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RESUMO

Esta pesquisa foi motivada por provocagdes acerca dos desafios inerentes ao processo
de ensino e de aprendizagem da pratica da leitura, tomando como ponto de partida o
questionamento: Como se podem explorar as estratégias de leitura em videoanimagdes? A
partir dessa questdo, definimos o objetivo geral desta pesquisa: Apresentar propostas de
trabalho com o género videoanimagdo por meio da articulagdo entre teoria e pratica.
Justificando-se pelas contribuicdes que este trabalho poderd agregar a formacdo de
professores, a proposta em pauta visa dinamizar a produg¢do do conhecimento acerca das
estratégias a serem utilizadas para a leitura de videoanimagdes. Para a consecugdo da presente
pesquisa, optamos por dois tipos de pesquisa: a) pesquisa bibliografica e b) producao de uma
proposta didatica, que contempla o trabalho com o género videoanimagdo. Esta pesquisa
apresenta natureza qualitativa, de cunho exploratdrio, pautou-se com os aportes teoricos de
Sol¢ (1998), para a discussdo acerca das estratégias de leitura. Para a discussdo acerca do
género videoanimagdo, a pesquisa se apoia em Ferreira e Villarta-Neder (2020) e Ferreira,
Dias e Villarta-Neder (2019). A pesquisa também apresenta uma abordagem aplicada, uma
vez que contempla uma proposta de caderno pedagdgico como produto educacional. A partir
da pesquisa empreendida, foi possivel compilar tedricos que versam sobre a leitura e realizar
uma articulagdo com as estratégias para leitura de textos multissemiodticos, de modo especial,
para o género videoanimacdo. Assim, a teorizagdo acerca das estratégias de leitura pode
iluminar o desenvolvimento de atividades didaticas relacionadas a leitura de videoanimacoes,
ampliando as potencialidades desse género para a formacdo de leitores criticos e proficientes,
em funcdo das temadticas sociais exploradas e da diversidade de semioses que constituem esse
tipo de produgao.

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Textos multissemidticos. Videoanimagdo. Formacao
de professores.



ABSTRACT

This research was motivated by provocations concerning the challenges inherent to
teaching and learning the practice of reading, based on the question: How can reading
strategies be explored in video animations? Thus, we defined the general objective of this
research: Present work proposals with the video animation genre by articulating between
theory and practice. Justified by the contributions that this work can add to the training of
teachers, the proposal in question aims to stimulate the production of knowledge on the
strategies to be used for reading video animations. We chose two types of research: a)
bibliographical research and b) the production of a didactic proposal, which includes working
with the video animation genre. This research is qualitative, exploratory in nature, based on
the theoretical contributions of Solé (1998), aimed at discussing reading strategies. The
research concerning the video animation genre discussion is based on Ferreira and Villarta-
Neder (2020) and Ferreira, Dias, and Villarta-Neder (2019). The research also presents an
applied approach, contemplating a proposal for a pedagogical notebook as an educational
product. The research made it possible to compile theorists who address reading and articulate
strategies for reading multisemiotic texts, especially for the video animation genre. Thus,
theories on reading strategies can clarify the development of educational activities related to
reading video animations, expanding the potential of this genre for the formation of critical
and proficient readers as a function of the social themes explored and the diversity of semiosis
that constitute this type of production.

Keywords: Reading strategies. Multisemiotic texts. Video animation. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

As questdes ligadas ao processo ensino e de aprendizagem se constituem como pautas
recorrentes nas discussoes sobre a educacdo, pois as perspectivas tedricas € metodologicas
ndo conseguem dar conta da complexidade dos processos educativos. Em se tratando do
ensino de leitura, essa complexidade se entremostra de forma mais acentuada, pois diversas
sdo as queixas apresentadas por professores em relagdo a essa pratica: “Os meus alunos nao
gostam de ler” ou “Os meus alunos ndo entendem o que leem” ou “Meus alunos apresentam
dificuldades de compreensao”. Nesse sentido, pesquisar sobre o ensino da leitura se constitui
uma atividade desafiadora, considerando que, por um lado, h4 uma infinidade de pesquisas
sobre o tema, sob diferentes enfoques e linhas tedricas, mas, por outro lado, ainda queixas
generalizadas acerca de dificuldades de encaminhamento de praticas de leitura mais efetivas
para a formacgdo de leitores proficientes na escola. Diante do exposto, o presente trabalho
pretende realizar uma discussdo acerca da tematica da leitura, direcionando o foco para as
estratégias de leitura de videoanimagdes, género que possui ampla circulagdo no ambiente
midiatico.

A mobilizacdo de estratégias para a leitura de textos multissemioticos tem sido objeto
de discussdo de diferentes linhas teoricas, que a partir de diferentes concepgoes, incluem os
mais diversos parametros de analise, alguns considerados difusos e contraditorios (LEMKE,
2010). Para o autor, o ensino de linguas ainda tem sido direcionado para praticas de ensino
que valorizam a modalidade escrita, de forma bastante acentuada, que pode trazer prejuizos
para a integragdo entre imagens fotograficas de arquivos, video clips, efeitos sonoros, voz em
audio, musica, animagdo, ou representagdes mais especializadas, tais como formulas
matematicas, graficos e tabelas entre outros, sendo este um problema na pratica educacional.
Desse modo, ¢ importante que a atividade docente contemple os varios letramentos e as
diferentes tradigdes culturais, abarcando essas modalidades semioticas diferentes para
construir significados/sentidos que sdo mais do que a soma do que cada parte poderia
significar separadamente.

A partir dos estudos que envolvem a Teoria da Multimodalidade (KRESS; VAN
LEEWEN; 2006; PIMENTA, 2006; VIEIRA; SILVESTRE, 2014) e¢ da Pedagogia dos
Multiletramentos (ROJO, 2012), as discussdes sobre leitura estdo sendo redimensionadas,
emanando uma reflexdo acerca da pratica educativa e colocando em questdo a posi¢cao do
leitor na sociedade da informacdo, uma vez que o proprio conceito de autoria tem sido

ressignificado, em funcdo das possibilidades de reedicdo, de compartilhamento e de
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manifestagdo de posicionamentos em relagdo ao texto lido. Além disso, merece destaque a
relevancia das contribui¢cdes das diferentes semioses (cores, imagens, sons, movimentos,
expressoes faciais, gestos, diagramagao entre outros) para o processo de producao de sentidos,
o que demanda novos comportamentos leitores.

Dessa forma, consideramos que as pesquisas sobre a Multimodalidade vém se
instaurando como um campo de estudo bastante proficuo, pela assun¢do de uma postura
epistemologica que propicia uma andlise mais rigorosa e pormenorizada da relagdo
sujeito/linguagens. A multimodalidade origina-se da teoria da semidtica prima, do qual ndo se
estuda somente aquilo que ¢é relatado pelo texto, mas também as estratégias textual-
discursivas tragadas pelo autor do texto, a fim de exteriorizar o seu dizer, abrangendo assim,
as mais distintas construgdes linguisticas do texto, para materializar seu dizer. Tal abordagem
tem propiciado um direcionamento mais cientifico para a questdo, pois o tratamento dado
toma como ponto de partida os pressupostos da ciéncia linguistica, abarcando os contextos de
produgdo, circulagdo e producdo dos textos, bem como a natureza das relacdes entre
interlocutores no processo de interagao.

Nesse sentido, Rojo (2012) relata que para fazer o uso de multiplicidade de
linguagens, midias e tecnologias ¢ essencial o conhecimento de 4udio, video, tratamento de
imagem, edi¢do e diagramacao, entre outras. Segundo a autora, sdo requeridas novas praticas
de leitura, escrita e analise critica; s3o necessarios novos ¢ multiletramentos.

Para Rojo (2009), a educacao linguistica deve estimular os multiletramentos, que
apresentam trés dimensoes: os multiplos letramentos, os letramentos multissemidticos € os
letramentos criticos.

Os letramentos multiplos relacionam-se as mais variadas formas de utilizagdo da
leitura e da escrita, tanto da cultura escolar e da dominante, como também das diferentes
culturas locais e populares com as quais alunos e professores estao envolvidos, assim como os
produtos da cultura de massa. Explorar esses letramentos significa deixar de “ignorar ou
apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes (professores, alunos, comunidade
escolar) e colocando-os em contato com os letramentos valorizados, universais e
institucionais” (p. 107).

Ja os letramentos multissemidticos sdo “‘exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nogdo de letramentos para o campo da imagem, da musica, das outras semioses
que nao somente a escrita” (ROJO, 2009, p. 107).

Os letramentos criticos, de acordo com Rojo (2009, p. 108), sdo “requeridos para o

trato ético dos discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com eles
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de maneira instantanea, amorfa e alienada”. Esses possibilitam uma postura critica diante das
tantas informagdes a que se tem acesso. Este tipo de letramentos contemplam uma abordagem
¢ética dos discursos que circulam na sociedade digital, que impde aos sujeitos interactantes
exigéncias relacionadas a confiabilidade das informagdes e a participacao ética e respeitosa no
debate de ideias.

Nesse contexto, partindo dos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada (LA), esta
dissertacao busca abordar a leitura em uma perspectiva discursiva. Conforme Moita Lopes
(2006, p. 102) “A LA, que t€ém como objetivo fundamental a problematiza¢ao da vida social,
na inten¢do de compreender as praticas sociais nas quais a linguagem tem papel crucial”, ou
seja, ¢ uma ciéncia que tem como propdsito investigar, analisar o uso real da linguagem em
determinada pratica social, ndo s6 no espaco escolar, mas, também na sociedade como um
todo.

Em relagdo ao ensino e aprendizagem de uma lingua, Almeida Filho (2009) discorre
sobre a dificuldade e complexidade, uma vez que, muitas vezes, os métodos de ensino siao
apenas repetidos sem que haja uma reflexdo. Desse modo, surge a necessidade de se pensar
em investir em pesquisas que incitem o professor a se constituir como profissional reflexivo,
para que, de fato, possa contribuir para um ensino de linguas, notadamente, orientado por
principios textuais e discursivos, contemplando os diferentes usos da linguagem e a
multiplicidade de contextos sociais.

Complementando o exposto e contribuindo para a contextualizagcdo teorica da nossa
pesquisa, Moita Lopes (2006) postula que € necessario que as teorias possam dialogar com as
praticas sociais e as intencionalidades dos sujeitos nos diversos processos de interacao. Nesse
sentido, a LA ¢ capaz de auxiliar nas pesquisas em relagdo a formacao docente, para que o
professor seja capaz de refletir sobre as questdes/problemas relacionados com a questao da
linguagem e seu uso nas praticas sociais.

Para fins de delimitacdo, esta dissertacdo elege como problema de pesquisa a seguinte
questdo: Como se pode explorar as estratégias de leitura em videoanimagdes? A partir dessa
questdo, definimos o objetivo geral desta pesquisa: Apresentar propostas de trabalho com o
género videoanimagao por meio da articulagdo entre teoria e pratica.

Para a consecucdo da presente pesquisa, optamos por dois tipos de pesquisa: a)
pesquisa bibliografica e b) pesquisa aplicada: producdo de uma proposta didatica, que
contempla o trabalho com o género videoanimagao.

No ambito da pesquisa bibliografica, adotamos como objetivos especificos: 1)

sistematizar uma discussdo acerca do historico do ensino da leitura no Brasil; 2) compilar
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pesquisas que versam sobre as principais concepgdes de leitura subjacentes no ensino de
Lingua Portuguesa; 3) sintetizar os pressupostos teoricos e metodoldgicos sobre estratégias de
leitura, de modo especial, os estudos de Sol¢ (1998); 4) discutir estudos que versam sobre o
género videoanimagdo. Esse desenho organizacional busca situar o leitor acerca da evolugdo
das pesquisas sobre a leitura e seu ensino, bem como sobre os principais modos de conceber a
atividade de leitura. Além disso, apresentar uma sistematizacdo dos estudos acerca do género
videoanimagao, que se trata de um género que apresenta potencialidades para a formagao de
leitores por ser um género bastante recorrente no cotidiano social e por apresentar variados
recursos signicos em sua constituicdo. Essa configuragdo poderd contribuir para
contextualizar o processo de ensino da leitura e suas influéncias para a configuracdo das
praticas de ensino. Desse modo, considerando que o percurso histérico pode favorecer a
compreensdo dos modos de conceber e de fazer o ensino da leitura, a abordagem sobre as
concepgdes de leitura demonstra que esses modos de pensar ndo sdo aleatorios, mas sao
pautados nas concepgdes de ensino e de aprendizagem inerentes a cada momento historico.

Ja no ambito da proposta didatica, temos como objetivos especificos: 1) produzir um
caderno de atividades de leitura destinado a professores de 5° ano do ensino fundamental,
contemplando a exploragdo de estratégias para a leitura de videoanimagdes a partir das
habilidades de leitura previstas pelo SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica).

Vale ressaltar que a abordagem proposta busca promover discussdes a respeito da
producao de saberes relacionados as praticas de leitura de videoanimagdes. Nessa direcao,
esperamos contribuir para uma ampliacdo dos estudos tedricos e metodoldgicos acerca das
estratégias de leitura, uma vez que ndo foram encontradas referéncias sobre essa questdo,
envolvendo o género videoanimagao.

Além disso, consideramos que o género videoanimacao pode apresentar
potencialidades para o trabalho com as variadas dimensdes da leitura, seja no ambito do
interesse pela atividade, seja no ambito do “aprender a ler”.

Nesse sentido, esperamos contribuir para a formacdao de professores, uma vez que a
pesquisa contempla uma articulagao entre teorias e praticas, com propostas de atividades de
leitura que possam favorecer encaminhamentos didatico-metodoldgicos que explorem a
mobilizagdo de estratégias para o aperfeicoamento de habilidades necessarias para a
interpretacao de producdes multissemidticas, de modo mais especifico, das videoanimacdes.

Esse género, segundo Alves (2017), pode ser considerado uma midia que se constitui
como uma forma de arte expressiva, reflexiva e critica, que abriga diferentes linguagens

(verbal, visual e sonora), por isso toma-la como objeto de estudo demanda uma formagao para
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que essas multiplas linguagens sejam consideradas em suas potencialidades de indiciamentos
de sentido para os alunos possam compreender o projeto de dizer dos produtores e exercer um
posicionamento critico perante cada producao.

Sendo assim, justificamos a relevancia desta pesquisa pelas contribuigdes que este

trabalho agrega a formacao de professores, pela apresentacdo de:

a) estudos tedricos acerca da leitura e de seu ensino, tendo como interlocutores
diretos professores dos anos finais do ensino fundamental I;

b) andlise sobre o processo formativo, considerando as demandas da atualidade de
exploragdo de textos multissemiodticos e o trabalho em sala de aula com uma
tematica social (inclusdo de pessoas com deficiéncia), de modo a contribuir para a
formacao critica dos sujeitos (conforme prevé a Base Nacional Curricular Comum
- BNCC (BRASIL, 2018);

c) estratégias de leitura em uma abordagem discursiva, ressignificando uma
tendéncia comum pautada em abordagem cognitivista, muito recorrente nas
pesquisas realizadas sobre estratégias de leitura;

d) orientagdes para o estudo de um género - videoanimagdo - que ainda € pouco
explorado em sala de aula e que possibilita a exploracdo de varias semioses, a
compreensdo dos recursos/mecanismos que indiciam sentidos nos textos que

circulam no cotidiano social e o aperfeicoamento de habilidades de leitura.

Nesse sentido, esta investigacdo se reveste de uma importancia capital, pois visa a
dinamizar a produ¢do do conhecimento a acerca das estratégias a serem utilizadas para a
leitura de textos multissemioticos num viés linguistico-semiotico-discursivo. Esta pesquisa
poderé contribuir para a discussdo acerca das estratégias de leitura de textos multissemioéticos,
uma vez que a maioria dos estudos sobre essa questdo ainda toma como referéncia os textos
verbais, na modalidade escrita. Esperamos que, a partir do aprofundamento tedrico decorrente
dos estudos a serem realizados para a consecucao desta proposta e da producao de atividades
didaticas, seja possivel propiciar uma reflexdo sobre a pedagogia da leitura, visando dar
destaque ao sujeito leitor, as interagdes possibilitadas pelo percurso leitor, as formagdes para a
cidadania, as especificidades do trabalho com a leitura de textos multissemioticos, as marcas
do funcionamento discursivo da linguagem, minimizando as lacunas dos cursos de formacgao
de professores, que ainda precisam sistematizar as discussdes sobre o ensino de linguas em

contextos de interacdes mediadas pelas tecnologias. (SILVA, 2019).
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Assim, com este trabalho, propiciamos uma discussdo que possa favorecer a criagao de
espagos para que professores € alunos possam se prepararem para uma interpretacdo critica
dos textos multissemidticos que circulam na sociedade da informagdo. Esperamos contribuir,
ainda que minimamente, para que a agao leitora seja concebida de maneira a ampliar a
construcdo de conhecimentos relacionados as multiplas linguagens, para que haja a
mobilizagdo de estratégias adequadas para cada situagdo de leitura e para que novas
habilidades sejam consolidadas. Desse modo, a partir da andlise da videoanimacao “Float” e
da proposta de atividades de leitura relacionadas a videoanimagao “Umbrella”, possamos
exemplificar situagdes didaticas que possam instaurar um processo de formacao que considere
o trabalho com géneros textuais como um acontecimento de interagdo, ou seja, como uma
pratica de linguagem concreta, para que promova a formagado de leitores proficientes € novos
conhecimentos docentes.

Tomamos como referéncia a premissa de que a formagdo docente ¢ um caminho
importante para a busca da qualidade educacional e, por isso, esta pesquisa busca oportunizar
a compreensao das estratégias no contexto de leitura de videoanimagdes, para que esse género
nao seja explorado apenas como uma forma de entretenimento, mas em suas potencialidades
formativas de leitores criticos e atentos aos efeitos de sentidos possibilitados a partir da
combinac¢do de varias semioses. A partir das videoanimagdes ¢ possivel abordar teméticas do
cotidiano social, apresentar uma proposta de critica social, utilizar recursos de linguagem
conotativa (metaforas visuais, por exemplo), ter curto tempo de duragdo e permitir um
aprofundamento no processo de andlise - (re)ver e (re)significar, despertar o interesse dos
alunos, ter uma circulagdo no cotidiano dos alunos, ser de facil acesso, explorar variados
recursos semioticos de textualizacdo. Acresce-se a isso, a possibilidade de transformar a
atividade educativa em um momento significativo e ludico. Para a compreensao do percurso
percorrido por esta pesquisa, apresentaremos, a seguir, o desenho metodologico que

caracteriza a constituicao desta dissertagao.
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2 METODOLOGIA PROPOSTA

Este trabalho discursara com uma pesquisa teorica, com uma abordagem qualitativa,
de cunho exploratério, envolvendo a apresentacdo de propostas tedrico-metodoldgicas para a
exploracdo de estratégias de leitura a partir do género textual videoanimagao.

A pesquisa exploratdria, traz, em um primeiro momento, uma visao panoramica sobre
a tematica da leitura e seu ensino. Contando com um levantamento bibliografico de pesquisas
realizadas sobre a perspectiva historica do ensino da leitura, as concepcoes de leitura, as
estratégias de leitura e as configuracdes linguistico-discursivas dos textos multissemidticos, a
presente investigacdo se pauta em uma perspectiva interpretativista, nos moldes concebidos
por Moita Lopes (1996), que dimensiona o objeto de estudo em uma perspectiva social. Nesse
sentido, buscamos abordar a leitura como uma pratica social.

A busca de documentos foi realizada pela internet, com a utilizacdo de palavras chave
que englobasse o tema leitura. Foram considerados documentos nas linguas portuguesa,
inglesa e espanhola, sem limitagao de ano de publicagao.

Dessa forma, os questionamentos norteadores da pesquisa partem de compreender
como se pode explorar as estratégias de leitura em videoanimagdes, uma vez que esse género
ainda ¢ pouco explorado em sala de aula (VILLARTA-NEDER; FERREIRA, 2020).
Considerando que as estratégias de leitura podem favorecer a formagdao de leitores
proficientes, este trabalho toma como hipdtese que os pressupostos tedrico-metodologicos
desenvolvidos por Solé¢ (1998) podem iluminar uma proposta de leitura de textos
multissemioticos, de modo especial, do género videoanimagao. Para fins didaticos, apresenta-

se no Quadro 1 os principais referenciais tedricos:
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Quadro 1 - Principais referenciais tedricos.

Objetivo da pesquisa Principais autores utilizados

O ensino da leiturano | Chartier (1990); Zilberman (1999); Leiria (2012); Coracini
Brasil: Das influéncias | (2005); Colomer e Camps (2002); Ferreiro, Teberosky e
e dos avancos de um Lichtenstein (1986), Kleiman (1995), Lajolo e Zilberman
percurso histérico (1991/2003), Leffa (1996); Geraldi (1984).

Colello (2010); Coscarelli (2003); Rojo (2002); Solé (1998);
Koch e Elias (2013); Orlandi (1996); Geraldi (1984/1999); Costa
e Azevedo (2019); Kato (1985); Leffa (1996/1999); Kleiman
(2009); Cafieiro (2017); Coracini (2005); Colomer e¢ Camps
(2002); Costa-Hiibes (2010); Chartier (2004); Britto (2012).
Cantalice (2004); Rojo (2004); Sol¢ (1998); Kleiman
Estratégias de leitura (1989/2013); Souza e Girotto (2013); Girotto e Souza (2010);
Menegassi (2005).

Rojo (2004/2009/2012); Lévy (1998); Souza (2021); Santaella

Concepgdes de leitura:
Um processo complexo

C{:einero. ~ . (2004); Villarta-Neder e Ferreira (2019); Santos (2013);
ge;g:lg:felﬁa; e o8 Limberger e Barbosa (2015); Silva (2021); Ferreira, Leandro e

. ! Coe (2019); Carmo (2017);Vieira (2008); Rojo e Almeida
multiletramentos

(2012)

Fonte: Autoria propria.

Evidencia-se que, a exploragao de estratégias de leitura em videoanimagdes podem ser
realizadas a partir da articulagio com o trabalho com as habilidades previstas pelo
SAEB/INEP e pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018). Com vistas a
ilustrar a articulacdo entre teoria e pratica em uma discussdo acerca da tematica estratégias de
leitura na leitura de videoanimagdes foi apresentada uma andlise da videoanimacgdo Float
(Pixar), disponivel no canal do YouTube, com acesso aberto:
<https://www.youtube.com/watch?v=1HAGuju yKY&ab channel=Pixar>. A escolha dessa
videoanimagdo se deu por 6 (seis) motivos: a) tematica explorada (por se tratar de um tema
transversal e por ser adequada para o trabalho em sala de aula, por ndo se tratar de questdo
sensivel); b) extensdo temporal do video (duragao de 6,02 minutos); c) diversidade de
semioses constitutivas da producao filmica; d) possibilidade de articulagdao entre o texto e as
estratégias de leitura, considerando o contexto de ensino (5° ano do Ensino Fundamental); e)
acesso aberto e publico, facilitando o contato dos discentes com o texto e f) disponibilidade de
informacdes sobre o contexto de produgdo (motivacdo do produtor para a producdo da
videoanimagao).

Para além disso, foi idealizada uma proposta de um caderno de atividades, voltada
para professores que atuam no 5° ano do ensino fundamental, contemplando o trabalho com
estratégias para a leitura da videoanimacdo Umbrella (Terra Brasil). O link para acesso é:

<https://www.youtube.com/watch?v=S6ECylYFgTE&ab channel=TerraBrasil>. A proposta


https://www.youtube.com/watch?v=S6ECylYFgTE&ab_channel=TerraBrasil
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do caderno ¢ composta por duas partes: a) exposi¢ao tedrica: que contempla uma apresentacao
sobre as estratégias de ensino (conceituacao, tipos e relevancia para o processo de ensino e de
aprendizagem da leitura); b) elaboracdo de atividades didaticas, explorando as estratégias.

Dentre algumas estratégia que podem ser exploradas nessa atividade, cita: Estrutura
do enredo: do qual o leitor aprende a perguntar e a responder a quem, o qué, onde, quando e
por qué; a fazer perguntas sobre o enredo. Em alguns casos, o leitor traca a linha do tempo,
identificando personagens e acontecimentos. Aprendizagem cooperativa: que envolve o
trabalho conjunto para aprender estratégias no contexto da leitura, como a leitura coletiva e a
conversa sobre o que foi visot.

Cabe mencionar que a escolha dessa videoanimacao se deu pelos seguintes motivos: a)
articulacdo com outro género (entrevista que explicita o contexto de producao); b) qualidade
da producao (imagens, sons, movimentos, cores entre outros); ¢) acesso publico; d) tematica
explorada; e) exploragdo de varias semioses (cores, expressoes faciais, sons, imagens entre
outros; f) adequagdo do texto ao nivel de ensino (5° ano) e a proposta de formagdo de
professores. Para a proposta, foram utilizados os trés momentos do processo de leitura
propostos por Solé (1998): antes, durante e depois da leitura. Para facilitar a compreensao,
foram retirados “prints”l de cenas que foram recortadas para a discussdo proposta, a partir das
habilidades de leitura previstas pelo SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica).

Assim, a escolha de videoanimagdo se justifica em func¢do de esse género integrar o
cotidiano social dos alunos e de seu potencial para promover espagos para usos efetivos da
linguagem, abrangendo o desenvolvimento da linguagem, da leitura, da escrita, da formagao
para a cidadania, da criticidade. Nessa direcdo, a proposta didatica contempla questdes ligadas
aos referenciais tedricos estudados, tais como: momento pré-leitura, momento da leitura,
momento pos-leitura, com atividades que permitam a exploragdo de diferentes estratégias de
leitura.

O desenho organizacional desta dissertacdo se deu por meio de trés capitulos teéricos:
a) O ensino da leitura no Brasil: Das influéncias e dos avangos de um percurso histérico, b)
Concepgdes de leitura: Um processo complexo e c¢) Estratégias de leitura. Além disso, consta
o capitulo “Género videoanimacdo: Gestos de leitura e os multiletramentos”, cuja
abordagem se configura como uma proposta tedrico-metodologica, contemplando uma parte
teorica e uma parte analitica (andlise da videoanimacao Float). Como anexo, apresenta-se o

produto educacional, qual seja, o caderno pedagdgico, que ¢ composto por uma abordagem

' Sdo fotos das imagens expressas pelos monitores ou telas dos computadores, notebook, tablet, etc.
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teorica e uma proposta de atividades relacionadas ao trabalho com estratégias de leitura e a

videoanimag¢do Umbrella.
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3 O ENSINO DA LEITURA NO BRASIL: DAS INFLUENCIAS E DOS AVANCOS DE
UM PERCURSO HISTORICO

Ao abordarmos o processo de ensino e de aprendizagem da leitura, ¢ relevante
considerar que essa pratica de linguagem se efetiva em um contexto historico-social-
ideoldgico, que traz influéncias substanciais para a consolida¢do dos processos de ensino e de
aprendizagem e para a formagdo de professores. Nessa dire¢do, este capitulo se ocupa da
analise das influéncias e dos avancos dos diferentes momentos historicos. Essa compilagao
pode contribuir para uma compreensdo mais aprofundada e mais critica dos processos
didaticos relacionados as praticas de leitura em sala de aula, de modo mais reflexivo. Partindo
dessa perspectiva, este capitulo tem por objetivo apresentar uma reflexdo acerca das
influéncias da trajetdria historica das praticas sociais de leitura e de suas consequéncias para a
ressignificacdo de concepgdes sobre o seu ensino”.

Essa questdo ¢ destacada por Chartier (1990, p. 20), a partir do conceito de
apropriacdo. Segundo o autor, a apropriagdao diz respeito a forma como os leitores
recepcionam e se apoderam de textos e de objetos de conhecimentos, ou seja, ao modo como
sdo instauradas as possibilidades de producdo de novos sentidos e, consequentemente, dos
modos de interagir com os textos. O autor postula que “[...] cada leitor, a partir de suas
proprias experiéncias, individuais ou sociais, historicas ou existenciais, da um sentido mais ou
menos singular, mais ou menos partilhado, aos textos de que se apropria.” No entanto, essa
apropriagdo ndo se limita a uma dimensdo subjetiva/individual, ela esta intrinsecamente
relacionada a cada época, que apresenta uma maneira partilhada e distinta de ler e que afeta o
sentido dos textos e a forma com que sao compreendidos. Nesse contexto, “a interpretacao de
um texto em uma determinada época esta atrelada as formas nas quais se deu a apropriagcdo do
texto, ou seja, apesar da liberdade que o leitor tem de construir sentidos, ¢ importante
observar essas limitagdes” (BARTH, 2016, p. 96).

Assim, podemos nos valer de um exemplo citado por Chartier (2014), qual seja, “a
revolucdo digital, que constitui também uma mutagdo epistemoldgica, modifica os modos de
construgdo ¢ acreditagdo dos discursos do saber. Pode-se, dessa forma, abrir novas

perspectivas a aquisi¢do de conhecimentos outorgada pela leitura” (CHARTIER, 2014, p. 34).

> As concepgdes de ensino de leitura serio abordadas no capitulo posterior. A opgdo pela

apresentacdo apos a trajetoria historica do ensino de leitura se fundamentou no entendimento de
que a histéria influencia na construgdo de concepcdes ¢ dos modos de realizar os processos de
ensino ¢ de aprendizagem.
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Ao tratarmos da historia da leitura, consideramos valido nos reportar ao
posicionamento de Zilberman (1999) que considera que essa abordagem historica contempla:
a) uma institui¢do (escola) e professores; b) uma técnica (escrita); ¢) uma tecnologia (suporte
para os textos). Essas questdes implicam em considerar o papel atuante da escola como
propulsora de participagdo social e ascensdo social; a escrita como um bem que permite o
acesso a espagos sociais € a tecnologia como um espago que agrega beneficios sociais e
econOmicos e que justifica a existéncia das obras e a sua consequente circulagdo. Para a
autora, “a historia da leitura consiste na histéria das possibilidades de ler. A atividade da
escola, somada a difusdo da escrita enquanto forma socialmente aceita de circulagdo de bens e
a expansdo dos meios de impressdo, faculta a existéncia de uma sociedade leitora”
(ZILBERMAN, 1999, s.p.).

Assim, na busca de compreender a historia das possibilidades de ler, apresentamos
um breve panorama do contexto historico do ensino da leitura, considerando os periodos:
Brasil Coldnia (1500 a 1821), Império (1822 a 1889), Republica (1889 a 1985), Nova

Republica (1985 até os dias atuais, com énfase na Era Digital)’.

3.1 Principais periodos historicos e as concep¢oes de ensino da leitura no Brasil

Nesta se¢do, serd apresentado um compilado das principais caracteristicas do
tratamento epistemologico e metodoldgico relacionado ao ensino da leitura, com vistas a
problematizar a questdo de que as metodologias de ensino sofrem influéncias dos modos de
organizac¢do da sociedade e de que uma concepgao critica de leitura abarca a compreensdo das
questdes implicadas na escolha do material didatico, nas formas de avaliacao, na clareza em
relacdo as finalidades do processo de ensino, na selegao de textos, nas habilidades exploradas,
nos documentos que parametrizam as praticas educativas entre outros.

Para efeitos didaticos, a discussdo contemplarad trés momentos historicos basilares no

panorama brasileiro.

3 4. YIS IIRET ’ ’ . ~
Periodizar a Historia ¢ dividi-la em épocas, periodos ou idades. Por ser sempre uma questdo de

interpretagdo, a periodizag@o da historia apresenta varios critérios: ou sdo de ordem politica, como
a divisdo da Historia do Brasil, ou baseados em grandes marcos ou eventos [...]. Além de ndo ser
possivel uma periodizagdo estritamente cientifica, ela serd sempre condicionada pela situagao em
que se encontra o historiador (DOMINGUES, 2012, p. 35). Desse modo, optamos por essa
organizagdo que ¢ bastante recorrente entre os autores que tratam da historia do ensino da leitura no
Brasil, com a inclusdo do ultimo periodo “era digital”, em func¢do da revolu¢do ocorrida nesse
periodo seja em relagdo a organizagdo do processo educacional, seja em relagdo a disseminagdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, que impactaram na constituicdo dos modos de ler e
de se ensinar a leitura.
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a) Brasil Coldnia (1500 a 1821)

Ao iniciar a nossa discussdo, consideramos o primeiro periodo - o colonial, do qual
foram criadas as primeiras escolas, que tinham como professores os padres jesuitas.

Em conformidade com Saviani (2005), nesse periodo (1549 a 1759), a organizagao do
trabalho de ensino dos professores, em que se incluia o ensino da leitura, ancorou-se numa
abordagem pedagodgica tradicional religiosa, de orientagdo catdlica, com um direcionamento
para a imposi¢ao de costumes, tradi¢cdes e interesses dos colonizadores em dominar 0s povos
locais. Assim, o ensino da leitura servia de instrumento de dominagdo da col6nia para a
conversao ao cristianismo e para a aculturacdo de indios e de negros. Além de atividades de
leitura silenciosa, havia situa¢des de leitura oral (pelo professor, para o professor ou para
colegas mais adiantados) e a copia de livros pelos alunos, que tomava como base um acervo
composto por livros de novenas, catecismo, resumos de historias santas, sermoes etc.

Segundo Leiria (2012), as praticas de leitura eram restritas as classes privilegiadas que
ocupavam lugares institucionais da hierarquia, nos aparelhos administrativos, burocraticos e
clericais. Para esse grupo de pessoas, segundo Vilalta (2010), a leitura contemplava outras
producdes, tais como obras literarias trazidas de outros paises, relatos de viajantes e cronistas,
relatdrios governamentais, correspondéncias etc. Além disso, havia producdes nacionais dos
proprios formadores, que registravam informacgdes para os europeus sobre as terras
desconhecidas, a cultura, os costumes dos povos, a viabilidade da colonizacdo, as riquezas
encontradas (RASTELL; CALDAS, 2017).

Leiria (2012) destaca que em fun¢ao das divergéncias entre os jesuitas (interesses
religiosos) e os governantes (interesses do Estado), foram instituidos novos direcionamentos a
educacdo brasileira. Com a vinda da Familia Real para o Brasil, em 1808, houve a fundacao
de novas escolas, criagdo de bibliotecas e da imprensa oficial®. No entanto, esse investimento
pouco influenciou na disseminagdo de praticas de leitura mais intensas e consistentes. Além
disso, a censura governamental ainda era bastante recorrente na sociedade daquela época, seja
em fun¢do da legislacdo sobre venda, impressdo e importacao de obras, seja em fungdo dos

acordos com escritores, livreiros e impressores (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003).

* “A vinda da Familia Real para o Brasil, em 1808, permitiu um novo rumo ao projeto educacional.

Para atender as necessidades da nova capital e centro do Império Portugués, D. Jodo VI refundou a
academia militar (atual Academia Militar das Agulhas Negras), criou duas escolas de medicina —
uma no Rio de Janeiro e outra em Salvador, transferiu a Biblioteca Real para c4 (atual Biblioteca
Nacional), criou o Jardim Botanico do Rio de Janeiro e a Imprensa Régia (primeira imprensa
oficial que criou o primeiro jornal impresso do Brasil)” (LEIRIA, 2012, p. 04).
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Por volta de 1820, com a Revolugdo do Porto, houve uma diminui¢ao da influéncia
estatal, o que permitiu o surgimento de outras tipografias, a ampliagdo das oportunidades de
leitura e as primeiras publica¢des de livros didaticos, mas com intervengdes governamentais,
que ainda exerciam algum tipo de controle sobre a circulagdo dos materiais de leitura
(LEIRIA, 2012).

Como se pode observar, o ensino da leitura do Brasil se inicia por praticas que se
distinguiam em fung¢do dos grupos sociais. Nessa dire¢do, parece ser possivel afirmar que o
ensino que valoriza a recepgao passiva dos textos em detrimento da reflexdo critica parece ter
suas bases assentadas nesse periodo. As tendéncias de imposi¢ao de costumes e a consequente
iniciativa de dominacdo dos povos parecem ter influenciado praticas didaticas em que o
sentido esta no texto, a proposi¢ao de questdes de compreensdo pautadas na materialidade
textual e a falta de estratégias para a mobilizacdo de comportamentos leitores. Soma-se a isso,
a falta de acesso aos materiais para leitura e de politicas de formacdo de professores efetivas e
continuadas para o trabalho com essa pratica em sala de aula. Mesmo com a ampliacdo das
oportunidades leitoras, o controle por parte do Estado ainda representava um empecilho para a
disseminagdo das praticas de leitura que se pautassem nas experiéncias e nos interesses dos

leitores.

b) Periodo imperial (1822 a 1889)

O segundo periodo que merece ser destacado ¢ o periodo imperial. De acordo com
Leiria (2012), com o retorno de D. Jodao VI para Portugal, em 1821, e com a proclamagao da
Independéncia do Brasil, em 1822, houve uma nova reconfiguracdo da organizacdo social do
Brasil. Esse momento historico representa uma marca relevante para a histéria do ensino da
leitura, pois com a promulga¢do da primeira constitui¢ao brasileira, que instituiu a instrugao
primaria gratuita para todos os cidadaos, as mudangas sociais foram mais evidentes. Mesmo
com muitas evidéncias de limitagdes’, é possivel destacar algumas transformagdes® que foram
basilares para a constituicdo de uma educacdo essencialmente brasileira. Assim, embora em
outros paises, avancos decorrentes da Revolugdo Industrial, notadamente, na Inglaterra e

Franca, o foco, no Brasil, centrava-se na importancia do livro didéatico.

Baixos investimentos por parte do governo na imprensa e na produgao de livros.
Experiéncias metodoldgicas (ex: Método Lancaster, pelo qual um aluno treinado ensinava um
grupo de 10 alunos sob a vigilancia de um inspetor); institui¢do de quatro graus de instrugdo:
Pedagogias (escolas primarias), Liceus, Ginasios ¢ Academias, criacdo de um projeto de lei propde
a criagdo de pedagogias em todas as cidades e vilas, além de prever o exame na selecdo de
professores, para nomeagao e abertura de escolas para meninas (LEIRIA, 2012).
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Nessa direcdo, considerando o contexto de escassez de livros para leitura e a
centralidade dos livros didaticos, a manutencdo do quadro de analfabetismo da populagdo
brasileira, as abordagens das metodologias de ensino influenciaram os processos de ensino e
de aprendizagem das praticas de leitura. No entanto, podemos perceber avangos em relagao ao
periodo anterior advindos da criacdo de jornais, revistas e bibliotecas, além da abertura de
portos. Soma-se a isso a oferta de cursos especializados para a preparacdo de profissionais, a
organizac¢ao da estrutura de ensino imperial em trés niveis: primario, secundario e superior € a
publicacao de documentos legais (constitui¢des e ato adicional), reformas educacionais entre
outros. De acordo com Camargos (2018, p. 137), “varias foram as mudancas ao longo deste
periodo historico da educagdo no Brasil.” Assim, o ensino da leitura ainda sofre as
consequéncias do baixo incentivo a escolarizacao da populagdo. Para Galvao e Batista (1998,
s.p.) “ndo s na escola, mas nas diversas instancias sociais, eram raros os objetos disponiveis
para a leitura, poucos os lugares onde se poderia adquirir esses objetos (bibliotecas e livrarias
sO existiam nas cidades mais populosas) e, consequentemente, poucos os leitores”. Além
disso, as metodologias de ensino, recorrentemente, tornavam a leitura um instrumento de
tortura, como uma forma de castigo para a manutencdo da ordem e do autoritarismo’. Assim,
o ensino da leitura, apesar de ter sido redimensionado nesse periodo, ainda era tomado como
uma pratica notadamente escolarizada, sem uma preocupagao sistematizada com a formagao

critica e estética dos sujeitos-alunos.

c¢) Periodo Republicano
O terceiro periodo do ensino da leitura no Brasil a que nos reportamos ¢ o periodo

republicano. Em funco da extensdo desse periodo, de 1889 até os dias atuais®, iremos

7 A partir da segunda metade do século XIX, comegaram a surgir no pais, ainda que alguns fossem

impressos na Europa, livros de leitura destinados especificamente as séries iniciais da
escolarizagdo. Em 1868, Abilio César Borges iniciou a publicagdo de uma das séries mais editadas
no periodo. Os livros foram considerados inovadores no momento em que foram editados:
o Primeiro Livro, destinado ao aprendizado inicial da leitura e da escrita, poderia substituir as
cartilhas grosseiras ou os materiais manuscritos. Os demais livros da série tinham um carater
enciclopédico, trazendo conteudos de varias areas do conhecimento. De cunho mais instrutivo do
que moral, os livros de Borges foram aplaudidos pela critica intelectual da época, sendo reeditados
varias vezes, educando geragoes de brasileiros. O autor também era elogiado por, em sua pratica
como dono de escolas, ter abolido os castigos corporais, ainda utilizados na maioria do pais. Apesar
disso, Borges aparece, na memoria dos alunos que estudaram com seus livros, como uma figura
temida, capaz de provocar pavor (GALVAO; BATISTA, 1998, s.p.).

De acordo com Lima, Oliveira e Conceigao (2015), esse periodo pode ser subdividido de acordo
com os marcos consagrados na chamada referéncia "politica": Primeira Republica, Periodo de
Vargas, Reptblica Populista ¢ o Pos-64.
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apresentar as caracteristicas, de modo bastante genérico, com um recorte temporal: a) de 1889
a 1985; b) 1985 até os dias atuais (com énfase na Era Digital).

Em relagdo a primeira fase, segundo Leiria (2012), esse periodo teve dois objetivos
relevantes: a) transformar o ensino em formador de alunos para os cursos superiores € b)
substituir a predominancia literaria pela cientifica. Assim, no periodo de 1920-1945, marcado
pela efervescéncia politica, intelectual e artistica que atingiu a educagdo, foi criada a Escola
Nova, que motivou uma sériec de reformas, tais como: atendimento as demandas da
escolarizagdo em massa do povo; organizacdo de um ensino voltado para a formacao plena
configurado em dois tipos: a) ensino intelectual: pautado na observagdo e no raciocinio € no
conhecimento das conquistas da humanidade; b) ensino pragmatico: preparacdo para trabalhos
praticos e pela atuagao em atividades desportivas.

Nesse intermeio, ainda se destaca a Revolucao de 30, que instaurou um modelo
capitalista de producdo no Brasil, o que permitiu que o Brasil pudesse investir no mercado
interno e na producdo industrial, culminando na criagdo do Ministério da Educagdo, na
organizacdo do ensino secundario e universidades existentes e¢ na publicagdo de novas
constituigcdes (1934 e 1937), que trazem orientacdo para a organizacao politico-educacional.
Com a Reforma Capanema (1942 a 1946), também sdo publicados decretos regulamentavam
0 ensino primario, o ensino secunddrio e as distintas areas do ensino profissionalizante
(industrial, comercial, normal e agricola), sendo que o ensino secunddrio publico era
destinado a elite e o ensino profissionalizante para as classes populares.

Direcionando a exposi¢ao para o campo da leitura, de modo mais especifico, podemos
nos apoiar em Restaino (2005, p. 63), que considera que essa pratica nos anos iniciais da
Republica se pautava na “leitura e recitacdo expressiva de trechos de escritores portugueses e
brasileiros de nota; explicacdo do sentido de cada trecho lido ou recitado; exposicdo do
conteudo de cada trecho por outras palavras.”

Posteriormente, ha uma alteracdo dos modos de se ensinar a leitura. Assim, segundo
Lima, Oliveira e Conceicao (2015, p. 6), “a leitura deixa de ser oral e passa a ser leitura
silenciosa. Esta surge com os acontecimentos da nova sociedade que se diz moderna e que
almeja o progresso, estes acontecimentos sdo basicamente o aumento no numero de
informacdes, a necessidade de escolarizagdo em massa e¢ a aceleracdo do crescimento
urbano”. A valoriza¢do da leitura silenciosa relacionava-se ao fato de ela poder potencializar a

ampliacao de experiéncias individuais.
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Nesse ambito, merecem destaque o carater formativo da leitura, seja para explicitar as
diferencas entre sexos (e impor modos de se comportar para alunos e alunas), seja para formar
o cidadao patriota (valorizagao da Patria, de seus representantes, do trabalho, da natureza).

Para Restaino (2005), com o decorrer dos anos, esses exercicios de leitura oral e
silenciosa foram desaparecendo dos programas de lingua portuguesa, surgindo uma leitura
com finalidades de estudo da gramatica da lingua e transferindo para as aulas de literatura a
incumbéncia de formar o leitor e divulgar a cultura nacional’.

Nesse periodo merece destaque a obra Historia da Literatura Brasileira, de Silvio
Romero (1888), que foi o primeiro estudo sistematico da nossa literatura e que defendia a
relevancia de uma formagdo do povo brasileiro, considerando a sua diversidade étnica e
cultural, sem tanta dependéncia da produgao cultural de Portugal e Franca. Embora os
propositos do ensino da leitura, por meio da literatura, tivessem essa proposta voltada para a
formag¢ao do povo brasileiro, havia a supervalorizagdo de obras que representavam a cultura
das humanidades classicas, uma vez que o ensino era extremamente elitista e a literatura era
um modo de inser¢ao no mundo “civilizado”, o que assegurava privilégios de uma sociedade
hierarquizada e aristocratica. Essa polémica entre valorizagdo da literatura brasileira ¢ da
literatura portuguesa influenciou os modos de conceber o ensino da leitura, obtendo
substancialmente, uma valorizagao dos padrdes internacionais de cultura.

Conforme explicitado, o periodo republicano compreendeu um recorte temporal
amplo, sendo alternadas as concepc¢des de ensino, que variavam entre propostas mais
populistas e propostas menos populistas. Assim, a pratica da leitura era vista ora como
possibilidade de fundacdo de uma unidade nacional e de consolidagdo dos valores civicos, ora
como possibilidade de manuten¢@o do poder das elites e da diversificagdo cultural.

Esses dados sao relevantes para o estudo do ensino da leitura no Brasil, uma vez que
sinalizam que a educagdo ¢ fortemente influenciada por interesses politicos, o que explicita
uma falta de clareza, nesses periodos, na criagdo de politicas publicas voltadas para a
formagao de leitores e que possam consolidar iniciativas explicitas para a constituicdo de uma
historia da leitura.

Nesse periodo, houve varias reformas educacionais, bem como a promulgacao de leis
que regulamentavam o sistema de educacdo brasileiro. Isso representou varios avangos para a

consolidagdo da educagdo como direito de todos e dever do Estado, mas o direcionamento das

Nesse periodo, merece destaque a obra Antologia Nacional, de Carlos Laet e Fausto Barreto, que
foi editada pela primeira vez em 1895 e reeditada até o ano de 1969, servindo de referéncia para a
formacdo de muitos brasileiros.
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propostas pedagdgicas para interesses governamentais afetou a constituicdo de uma politica
de leitura, que pudesse efetivamente instaurar uma tradicdo cultural de producdo e de
recepcao de textos nas escolas e o potencial emancipador das praticas de leitura. Para Bertolli,
Costa e Souza (2019, p. 141), “nem sempre o sistema educacional disciplinador permite essa
plena emancipagao e, a depender do contexto politico-social, as delimitagdes se tornam mais
margeadas, aprisionando os sujeitos envoltos nessa conjuntura, também os leitores”.

Podemos considerar que, em termos da histéria do ensino da leituralo, merece
destaque a publicacdo da obra “O texto na sala de aula”, de Joao Wanderley Geraldi (1984),
que serviu de referéncia para o tratamento dado a pratica escolar da leitura no Brasil'' e que
mobilizou um movimento de democratizagdo de uma pedagogia da leitura de modo mais
contextualizado e significativo. Segundo Paula (2015, p. 295), a partir das concepgdes de

Geraldi:

o0 texto passou a ser tomado como objeto de ensino, e o trabalho do professor
em sala de aula comecou a exigir deste um conhecimento pautado nas
concepgoes de linguagem e de sujeito. Abordando o texto como objeto de
ensino, Geraldi propds trés praticas para o trabalho com o texto: leitura,
producdo e analise linguistica.

Esse pioneirismo de Geraldi no ensino de lingua portuguesa atendia a uma
necessidade social e politica da sociedade da época com relagdo a melhoria
da qualidade de ensino, para o que deveria contribuir a aplicagdo das novas
ideias linguisticas no ensino de lingua portuguesa das escolas brasileiras,
especialmente o interacionismo linguistico. Isso tudo ocorria coerentemente
com um processo de redemocratizagdo do pais, em que a linguagem deveria
contribuir para construir a consciéncia politica a ser estabelecida. Dessa
forma, Geraldi, com a coletdnea O texto na sala de aula, veiculou nas escolas
brasileiras uma proposta para o ensino de lingua portuguesa mediante o
trabalho com o texto a partir das trés praticas: leitura, produgdo e andlise
linguistica. Esse trabalho foi veiculado desde 1984 por essa coletanea ¢ pela
atuagdo de Geraldi e dos professores que com ele participavam da
divulgagdo dessas ideias, desenvolvendo atividades no &mbito do que ficou
conhecido como “projeto do Wanderley”. A Linguistica “chega”, entdo, ao
Brasil, propiciando a formulagao de propostas de mudancas para o ensino de
lingua portuguesa (PAULA, 2015, p. 295).

Podemos compreender que, segundo Geraldi, ¢ importante salientar que o ensino da

lingua portuguesa demanda uma atengdo as concepgdes de linguagem que embasam as

' Nio temos a pretensdo de fazer um levantamento exaustivo das pesquisas que contribuiram para o
avanco dos estudos sobre leitura no Brasil. A meng¢do aos autores aqui citados se deve ao fato de
esses autores terem integrado a formacéo da autora deste trabalho.

Aratijo (2001, p. 79) pontua que “faz-se importante lembrar que Geraldi ndo esta sozinho na
construcdo de um novo paradigma de ensino de lingua materna”. Pesquisadores, como Carlos
Franchi e Sirio Possenti, entre outros também contribuiram para o avango das discussdes sobre o
trabalho com as praticas de linguagem em sala de aula.
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praticas de linguagem e de ensino da linguagem. Assim, o que se evidencia em uma
perspectiva enunciativo-dialdgica que na atividade de leitura, ¢ fundamental considerar que
cada enunciado ¢ manifestado por meio de géneros discursivos, ¢ produzido em um tempo e
espaco singulares e, portanto, traz consigo os aspectos socio histéricos, nos quais tém papel
essencial o leitor a quem o enunciador do texto se dirige.

Nesse sentido, Geraldi (1984), assim como outros autores, foram de extrema
importancia para fomentar as discussoes a respeito do ensino da leitura no periodo entre 1984
a 1997, dos quais podemos citar: Ferreiro, Teberosky e Lichtenstein (1986), Kleiman (1995),
Lajolo e Zilberman (1991/2003), Leffa (1996), Colomer e Camps (2002) e outros, que desde
entdo, abordam o ensino da leitura como um processo que nio ¢ apenas de (de)codificacio,
mas que avanga para questdes linguistico-semiodticas, textuais e discursivas, envolvendo a
interagao social.

Outra autora que traz contribui¢des substanciais para o avango dos estudos sobre o
ensino da leitura no Brasil ¢ Kleiman (1995), que articula o processo de leitura, as estratégias
cognitivas e metacognitivas, abordando também o conceito de letramento, que surge como
uma forma de explicar o impacto da leitura e da escrita em todas as esferas e ndo somente na

escola. Para a autora,

A diferenca entre ensinar uma pratica ¢ ensinar para que o aluno desenvolva
individualmente uma competéncia ou habilidade ndo ¢ mera questdo
terminoldgica. Em instituigdes como a escola, em que predomina a
concepgdo da leitura e da escrita como conjunto de competéncias, concebe-
se a atividade de ler e escrever como um conjunto de habilidades
progressivamente desenvolvidas, até se chegar a uma competéncia leitora e
escritora ideal, a do usuario proficiente da lingua escrita. Os estudos do
letramento, por outro lado, partem de uma concepcdo de leitura e de escrita
como praticas discursivas, com multiplas fungdes e inseparaveis dos
contextos em que se desenvolvem. (KLEIMAN, 2007, p. 4).

Considerando o contexto dos letramentos, com foco direcionado para a leitura
literaria, Lajolo e Zilberman (1991/2003) trouxeram contribui¢des para o encaminhamento de
praticas de leitura. Para essas autoras, a literatura pode contribuir para a produgdo e a
apropriacao de conhecimento, uma vez que possibilita o didlogo entre caracteristicas estéticas
do texto e as motivacdes histéricas, sociais, politicas, filosoficas e psicologicas que
contribuem para o processo de produ¢ao de sentidos do texto literario.

Além da literatura para jovens e criangas, as autoras realizaram e realizam importantes
estudos sobre o papel da leitura em diferentes contextos e situagdes histéricas. Em “A Leitura

Rarefeita” (1991/2003), buscam tragar a perspectiva historica, para a formagao da leitura no
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pais. Esse estudo procurou especificar a formagdo da leitura ligada as questdes historico-
sociais dentro da constitui¢do de um mercado especifico, voltado a publicagdo de livros no
pais.

Nesse mesmo viés, Colomer ¢ Camps (2002) abordam a importancia do ensino da
leitura no Brasil e afirmam que o registro historicamente construido ocorre pela existéncia da

memoria coletiva. Para as autoras,

Nos modelos interativos o leitor ¢ considerado como um sujeito ativo que
utiliza conhecimentos de tipo muito variado para obter informagao do escrito
e que reconstroi o significado do texto ao interpreta-lo de acordo com seus
proprios esquemas conceituais e a partir de seu conhecimento do mundo. A
relagdo entre o texto e¢ o leitor durante a leitura pode ser qualificada como
dialética: o leitor baseia- se em seus conhecimentos para interpretar o texto,
para extrair um significado, e esse novo significado, por sua vez, permite-lhe
criar, modificar, elaborar e incorporar novos conhecimentos em seus
esquemas mentais (COLOMER; CAMPS, 2002).

Por isso, Colomer e Camps (2002) sinalizam que a atividade leitora ndo esta
dissociada da dimensdo cognitiva e da dimensdo social. Ler exige a mobilizagdo de
conhecimentos prévios e esses conhecimentos sdo advindos das experiéncias sociais. Assim,
ensinar utilizar, analisar e comparar o conhecimento prévio com as informagdes trazidas pelo
texto que estd sendo lido ¢ uma estratégia cognitiva que além de auxiliar o processo de
compreensdo textual, emanard possibilidades para o leitor verificar, integrar e conhecer as
mudangas ocorridas nos esquemas conceituais. Nesse processo, hd a necessidade de se
realizar inferéncia, que ird ativar os conhecimentos prévios ou buscar os conhecimentos
extratextuais (conexao entre o texto explicito e o conhecimento prévio) e os intratextuais
(conexdao entre as unidades linguisticas do texto com finalidade de continuidade no
processamento textual) para o processo de producdo de sentidos e compreender as pistas
deixadas pelo autor, segundo o seu projeto de dizer.

Para finalizar esta secdo, ¢ valido, para além das pesquisas realizadas por diferentes
autores citados anteriormente, destacar a producao de dois documentos que foram basilares
para a configuracdo das praticas de leitura no contexto brasileiro: Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (1997) e Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2018).

No documento parametrizador do ensino no Brasil - Parametros Curriculares

Nacionais - PCN (BRASIL, 1997, p. 42- 43), consta que:

a leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para
que possa constituir também objeto de aprendizagem, é necessario que faga
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sentido para o aluno, isto ¢, a atividade de leitura deve responder, do seu
ponto de vista, a objetivos de realizagdo imediata. Como se trata de uma
pratica social complexa, se a escola pretende converter a leitura em objeto de
aprendizagem deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem
descaracteriza-la. Isso significa trabalhar com a diversidade de textos ¢ de
combinacdes entre eles. Significa trabalhar com a diversidade de objetivos ¢
modalidades que caracterizam a leitura, ou seja, os diferentes “para qués” —
resolver um problema pratico, informar-se, divertir-se, estudar, escrever ou
revisar o proprio texto — e com as diferentes formas de leitura em funcdo de
diferentes objetivos e géneros: ler buscando as informacdes relevantes, ou o
significado implicito nas entrelinhas, ou dados para a solugdo de um
problema. Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os
diferentes textos com os quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho
educativo para que experimentem e aprendam isso na escola (BRASIL,
1997, p. 42- 43).

Ao defender a ideia de leitura como uma pratica social, o documento assume como
pressuposto basico a relevancia dos géneros textuais para uma concep¢ao de leitura como
processo de producao de sentidos, da clareza dos objetivos de leitura, da constituigao dos
sujeitos-leitores, da adequagdo da sele¢do de materiais de leitura diversificados, do uso de
estratégias (selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificagdo) na acdo leitora e do contexto de
produgdo, circulagdo e recepgao dos textos.

Partindo dessa concepcdo de leitura como pratica social e interacdo, entende-se que
um dos objetivos da escola ¢ formar cidaddos que compreendam textos diferentes, com os
quais experimentem novas vivéncias, adquiram conhecimentos, desenvolvam habilidades,
sejam capazes de mobilizar estratégias, tornando-se sujeitos atuantes em sua aprendizagem e
leitores proficientes.

Para além desse documento, merece destaque a Base Nacional Curricular Comum -
BNCC (BRASIL, 2018), que se configura como novas diretrizes para a organizagao curricular
das escolas brasileiras. No que tange a leitura, de modo mais especifico, o documento abarca
uma concepcao de leitura pautada nos seguintes pressupostos: A leitura possibilita varias

interpretagdes; A leitura ¢ uma multiplicidade de processos; E interativa, social e discursiva; E
atribuicdo autonoma de significado a escrita; Considera os contextos de producdo; Interagdo;
Interpretacdo Compreensdo; Contextos de produgdo; Capacidades de apreciagdo e réplica; Finalidades
e objetivos de leitura; Relagdes de intertextualidade; Relagdes de interdiscursividade; Percepcdo de
outras linguagens; Pratica social; Pratica discursiva; Praticas de uso e reflexdo; Formagoes discursivas;
Dialogia entre textos; Contexto socio-historico; Usos e fungdes; Formas de interacdo; Reconfiguracao
do papel do leitor; Compreensao ativa (réplica ativa) (BRASIL, 2018).

Assentada em pressupostos que concebem a leitura como uma prética social, ou seja,

que tem por objetivo a interacdo entre sujeitos, a BNCC defende uma proposta pedagogica de
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formar leitores responsivos, que se posicionam em relagdo ao texto lido. E relevante apontar

ainda que a BNCC (BRASIL, 2018, p. 67-68) explicita que:

ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacao significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
As praticas de linguagem contemporaneas nao s6 envolvem novos géneros ¢
textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos, como também
novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de
interagir (BRASIL, 2018, p. 67-68).

Nessa diregdo, a diversidade de textos ja sinalizada pelos PCN assume na BNCC uma
supremacia, tendo em vista as demandas da sociedade da informagdo, ou seja, conhecimentos
e habilidades relacionadas a cultura digital, que abrange aprendizagens voltadas a uma
participagcdo mais consciente € democratica por meio das tecnologias digitais.

Essa participagdo envolve a compreensdo do contexto do mundo digital, de seus
impactos e avangos sociais, a adocdo de atitude critica, ética e responsavel nos processos de
interagdo, aos usos reflexivos das diferentes tecnologias e aos conteudos por elas veiculados,
e, aos usos da tecnologia digital para solucionar problemas e para expressar manifestacdes
culturais de forma contextualizada e critica.

Diante do exposto, as praticas da leitura sdo contextualizadas em campos de atuacdo
social (FIGURA 1), o que evidencia diferentes habilidades para cada contexto de produgao,

circulacao e recepgao dos textos lidos.

Figura 1 - Campos de atuagao social.

Anos iniciais Anos finais

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario
Campo das praticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa
Campo da vida publica Campo jornalistico-midiatico

Campo de atuacao na vida publica

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 82).

Ao organizar o ensino de lingua portuguesa e partir dos campos de atuacao social, a
BNCC (2018) buscou contemplar diferentes dimensdes formativas relacionadas aos usos da
linguagem na escola e fora dela, considerando as especificidades dos diferentes tipos de

interagdes, criando
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condigOes para uma formagdo para a atuagdo em atividades do dia a dia, no
espaco familiar e escolar, uma forma¢do que contempla a produgdo do
conhecimento ¢ a pesquisa; o exercicio da cidadania, que envolve, por
exemplo, a condi¢do de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles,
de poder propor pautas de discussdo e solu¢des de problemas, como forma
de vislumbrar formas de atuagdo na vida publica; uma formagdo estética,
vinculada a experiéncia de leitura e escrita do texto literario e a compreensdo
e producdo de textos artisticos multissemioticos (BRASIL, 2018, p. 82).

Apesar dos desafios ainda enfrentados pelas escolas brasileiras no que tange a
formagao de leitores, consideramos que orientagdes pautadas em uma perspectiva de uso
social da linguagem podem representar iniciativas para avancos nos modos de conceber e de
abordar as praticas de leitura em sala de aula.

Nessa diregdo, as praticas de leitura, no contexto brasileiro, sdo também norteadas
pelo Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), que ¢ um conjunto de avaliagdes
externas, que permitem ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) realizar um diagnostico da educagdo basica brasileira, por meio de testes
aplicados a cada dois anos em toda a rede piblica e em uma parte da rede privada.'> O SAEB
conta com um documento parametrizador que serve como referéncia para direcionar o ensino
e a aprendizagem para a preparacao dos alunos para a avaliacdo. Esse documento ¢

denominado de Matrizes de Referéncia de lingua portuguesa e matematica € os seus

2.0 Saeb comecou a ser realizado em 1990, nessa mesma época o Governo Federal comegava a
conhecer a qualidade da educagdo basica brasileira e avalia uma por¢do das escolas ptblicas. Em
1993, a segunda edi¢do do Saeb repete o formato da primeira avaliacdo e permitiu aprimorar os
processos. No ano de 1995, uma nova metodologia foi adotada no Saeb para a construgdo da
avaliacdo e andlise de resultados, chamada de a Teoria de Resposta ao Item (TRI), que possibilitou
comparar os resultados das avaliagdes e a levantar dados contextuais. Na edi¢do de 1997, a
avaliacdo foi realizada pelos niveis de proficiéncia. A novidade da quinta edi¢cdo do Saeb, de 1999,
¢ a realizacdo de testes de geografia. Em 2001, o Saeb passa a aplicar avaliagdes somete de lingua
portuguesa e matematica. O sétimo Saeb, de 2003, manteve o formato da edigdo anterior. Mas, em
2005, o Saeb foi reestruturado pela Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo de 2005, em que o
sistema passava a ser composto por duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(ANEB) ¢ Avalia¢dao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil.
Em 2007, foi possivel ao Inep combinar as médias de desempenho dos estudantes, apuradas no
Saeb, com as aprovagoes, reprovagdes e abandono, calculados ao [ndice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). Portanto, em 2009 ela completou dez edi¢cdes que em 2011 seguiu no
mesmo formato das edigdes anteriores. No ano de 2013, passou a compor o Saeb a Avaliagdo
Nacional da Alfabetizagdo (ANA) e a avaliacdo de ciéncias para estudantes do 9° ano do ensino
fundamental em carater experimental, em 2015 foi disponibilizada a Plataforma Devolutivas
Pedagogicas, que aproximava as avaliagdes externas de larga escala e o contexto escolar. Em 2017,
a avaliacdo tornou-se censitaria para a 3* série do Ensino Médio e foi aberta a adesdo das escolas
privadas com oferta da ultima série do ensino médio. Assim em 2019, completando trés décadas de
realizacdo, o Saeb passa por uma nova reestruturagdo para se adequar a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (INEP, 2020).
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descritores'®, com o foco em cada uma das etapas de ensino avaliadas. Para Oliveira (2011, p.
20), essas matrizes tornaram-se, entdo, um documento norteador para “a avaliacdo do
aprendizado da lingua portuguesa e um referencial de ensino para os livros didaticos, que
buscaram adaptar-se as orientagdes dos descritores.”

Em fun¢do do foco deste trabalho, apresentaremos, brevemente, a matriz de referéncia
que parametriza a avaliagdo dos procedimentos de leitura no 5° ano do ensino fundamental e
que sera tomada como base para a nossa proposta de atividades de leitura de videoanimagdes.

Ao discorrer sobre essa questdo, vale destacar que a matriz de referéncia comporta
duas dimensdes: uma denominada Objeto do Conhecimento, em que sdo listados os seis
topicos; e outra denominada Competéncia, com descritores que indicam habilidades a serem

avaliadas em cada topico, conforme podemos observar no Quadro 2, a seguir:

" Disponivel em: https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/
avaliacoes_e exames _da_educacao_basica/matriz_de referencia de lingua portuguesa e matem
atica_do_saeb.pdf
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Quadro 2 - Matriz de referéncia (SAEB).

Objeto do conhecimento

Competéncias'*

Topicos

Descritores

Procedimentos de leitura

D1 Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 Inferir uma informacao implicita em um texto.

D6 Identificar o tema de um texto.

D11 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Implicagdes do suporte, do
género e/ou do enunciador na
compreensao do texto

D5 Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).
D9 Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Relagdo entre textos

D15 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na

comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungdo
das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que sera
recebido.

Coeréncia e  coesdo
processamento do texto

no | D2 Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repetigdes ou substituicdes que contribuem para a continuidade
de um texto.

D7 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa.

D8 Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.

D12 Estabelecer relagdes 16gico-discursivas presentes no texto,

marcadas por conjungdes, advérbios etc.

D13 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D14 Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuacdo e de outras notagdes.

Relagoes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido

Variacao linguistica D10 Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor

e o interlocutor de um texto.

Fonte:

<https://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova brasil saeb/menu do professor/o que cai nas

_provas/Matriz_de Referencia_de Lingua Portuguesa.pdf>

'* De acordo com Janete Bridon ¢ Adair de Aguiar Neitzel (2004, p. 444), a Matriz de Referéncia em

Lingua Portuguesa diferencia os dois termos "habilidades" e "competéncias", trazendo a definigdo
de competéncia, como afirma o documento, baseada em Perrenoud: "[...] capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem se
limitar a eles" (BRASIL, 2008, p. 18). Contudo, de acordo com o proprio Perrenoud (1999), definir
"competéncia" ndo ¢ tarefa facil, pois: "A palavra tem muitos significados, ¢ ninguém pode
pretender dar a definicdo" (PERRENOUD, 1999, p. 19, grifos do autor). Assim sendo, pode-se
pensar que, ao usar-se o termo, deve-se apontar o sentido em que ele sera utilizado. Em seu livro
Construir as competéncias desde a escola, por exemplo, Perrenoud (1999, p. 21, grifos nossos)
afirma: "As competéncias, no sentido que sera utilizado aqui, sdo aquisi¢des, aprendizados
construidos, e ndo virtualidades da espécie", sendo assim, nesse caso, competéncia ¢ aquilo que é
construido por meio de vivéncias, de trocas culturais, ou seja, ndo ¢ inerente ao individuo. Ja o
termo "habilidade", segundo a Matriz de Referéncia em Lingua Portuguesa, relaciona-se as
"competéncias ja adquiridas" (BRASIL, 2008, p. 18), ou seja, para a Matriz, a partir do momento
em que o individuo adquire um conjunto de competéncias, este passa a ter a habilidade. Ou seja,
para adquirir a habilidade da primeira dimensdo, o leitor precisa adquirir as competéncias da
segunda. Entretanto, apesar da separa¢do dos conceitos de habilidade e competéncia feita pela
Matriz (BRASIL, 2008), o proprio documento mescla os termos quando afirma: "A habilidade
indicada por este descritor objetiva reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressdo", visto que, anteriormente, o documento aponta que o descritor,
elemento da segunda dimensdo, ¢ uma competéncia.
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Vale destacar que, de acordo com o documento PDE - Plano de Desenvolvimento da
Educacao (BRASIL, 2008, p. 23), "[...] de um mesmo descritor, podem ser derivados itens de
graus de complexidade distintos, tanto do ponto de vista do objeto analisado, o texto, quanto
do ponto de vista da tarefa, como as determinacdes especificas do género e da época em que
foi produzido". Assim, os topicos explorados pela proposta de avaliagdo contemplam
dimensdes ligadas aos processos de producdo, de circulagdo e de recep¢do dos textos e devem
considerar o contexto em que se efetiva o processo de ensino e de aprendizagem.

Pesquisas apontam que as avaliagdes externas tém suscitado discussdes sobre o ensino
de leitura. Fuza e Menegassi (2009, p. 15), por exemplo, consideram que os itens, com seus
enunciados, precisam estar assentados em uma concep¢do de leitura que sustente uma
perspectiva interacionista da linguagem, “possibilitando a formag¢ao de um estudante critico
diante de sua realidade, capaz de agir e atuar nas diferentes situacdes sociais, conforme
propde a avaliagdo oficial.”

Complementando o exposto, Bertin e Costa-Hiibes (2017, p. 10) pontuam que as
habilidades propostas nos descritores “requerem um leitor competente, que saiba fazer uso da
leitura nas diferentes situagdes sociais em que estiver inserido; que saiba compreender os
diferentes textos com os quais vier a interagir, sejam estes verbais (orais ou escritos) ou nao
verbais (textos multimodais)”.

Nessa perspectiva, a avaliacdo externa deve estar alinhada aos principios de avaliagdo
da disciplina de lingua portuguesa, em que ‘“‘avaliar significa verificar o que os alunos
conseguiram assimilar no seu processo de ensino, o quanto eles avangaram na aprendizagem e
em que nivel se encontram na aquisi¢do dos conhecimentos.” (MENEGASSI, 2010, p. 57) O
autor explica que a avaliacdo sob essa abordagem requer a compreensdo de leitura como
producao de sentidos, na qual professor e aluno possam se observar, ou seja, observar a si
mesmos em relagcdo ao seu processo de ensino e aprendizagem. Nessa direcao, ¢ relevante que
as praticas de ensino de leitura apresentem clareza em relagdo a concep¢do que a sustentam.
Para fazermos uma provocagdo acerca do tratamento concedido pela escola a essa pratica de
linguagem, a proxima se¢do apresenta uma reflexdo sobre as concepgdes inerentes a agao

leitora.
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4 CONCEPCOES DE LEITURA: UM PROCESSO COMPLEXO

Ao abordarmos a questdo do ensino da leitura ¢ relevante discorrermos sobre as
concepgdes que embasam as praticas de ensino e de aprendizagem. De acordo com Colello
(2010), a compreensdo (e a revisdo) das concepgdes de leitura e escrita ajuda a compreender o
“0 que ensinar” e o “como ensinar”’, a vislumbrar procedimentos que podem agregar vicios
nas praticas pedagogicas e culminar em fracasso escolar. A autora ainda considera que
diferentes concepcdes historicamente constituidas sobre a leitura coexistem na escola,
explicitando um contexto de imprecisdo de objetivos, de ineficiéncia das praticas de
planejamento e de avaliacdo, de desajustamento metodoldgico, de inseguranga dos
professores, de desequilibrio do projeto educativo e de incerteza de resultados.

Desse modo, a partir das bibliografias estudadas, apresentamos, neste capitulo, uma
compilacdo das trés concepg¢des de leitura: decodificacdo, atribui¢do de sentido e processo de
interagdo, que serdo abordadas de modo panoramico. Vale destacar que ndo existe um
consenso se a decodificacdo, a atribui¢do de sentido e o processo de interacdao se constituem
como concepcdes ou como atividades constitutivas do processo de leitura. A opgao por
caracterizd-las como concepcdes se deve ao fato de, na histéria da leitura, determinados
procedimentos metodoldgicos privilegiarem uma delas como base do processo de ensino e de
aprendizagem. Mas, ressaltamos que o ato de ler um texto contempla as trés dimensoes
supracitadas. Assim, este capitulo ndo tem a preocupagdo em assumir uma linha tedrica ou de
caracterizar as linhas tedricas dos autores citados, mas de apresentar as contribuicdes para a
caracterizacdo das concepcdes de leitura. Embora essa ndo seja uma pratica comum na
producao de um texto académico, ressaltamos que os autores, recorrentemente, nas discussoes
acerca das concepgOes de leitura ndo apresentam o seu posicionamento segundo a linha
teodrica a que se filiam, mas realizam uma contextualizagdo dos diferentes modos de se pensar

a leitura e seu ensino.

4.1 Leitura como processo de decodificacao

No que diz respeito a leitura a primeira dimensao ¢ a decodificacdo, que ¢ a base para
a acao leitora, pois sem esse procedimento a leitura ndo pode ser efetivada. No entanto, ha
outras questoes que estdo implicadas no ato de ler e devem ser consideradas na constitui¢ao

de uma concepgao acerca do que ¢ ler.
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Nessa dire¢do, no percurso historico do ensino da leitura, a concepgdo de leitura como
decodificacdo se consubstanciou em praticas que valorizavam o ensino do codigo que
constitui o sistema de escrita. Desse modo, as propostas de ensino se pautavam no trabalho
com letras, silabas, sons e na decifracdo de palavras escritas em atividades voltadas a
memoriza¢do. Para Fuza (2010, p. 12), o ato de ler é concebido “como processo de
decodificagdo de letras e sons e o texto ¢ processado em sua linearidade, uma vez que a leitura
ndo € um processo ativo em que o leitor busca e traz informagdes para o texto; na verdade, o
que interessa ¢ o simples reconhecimento das palavras e das ideias”. Assim, o fato de o aluno
conseguir decifrar o codigo, ler palavras, frases e textos seria suficiente para ser considerado
um leitor, ainda que ndo o fizesse com adequada compreensao das ideias do texto lido.

No ambito da alfabetizacdo, essa pratica era recorrente. De acordo com Calil (1994),
alguns métodos de alfabetizacdo propunham a leitura de textos simples, de frases curtas, sem
conectivos, pronomes e palavras desconhecidas ou atividades que, simplesmente, exigiam a
transposi¢do de questdes explicitas do texto para as respostas propostas pelo professor. Nessa
direcao, Koch e Elias (2013, p. 10) considera que essa concepcao de leitura centraliza o foco
no texto, que € visto “como simples produto da codificagdo de um emissor a ser decodificado
pelo leitor/ouvinte”, exigindo o conhecimento do cédigo. Para as autoras, “a leitura ¢ uma
atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que “tudo esta dito
no dito”, cabendo ao leitor o reconhecimento do sentido das palavras e das estruturas do texto.

A leitura, nessa dimensdo, normalmente, acontece de modo indutivo e linear das
informacdes, em que o leitor processa primeiramente seus elementos composicionais,
seguindo um modelo hierdrquico que obedece as sequéncias. “A leitura passa a ser processada
inicialmente pelas unidades menores, no caso, as letras e silabas, para as partes mais amplas,
como: palavras, textos” (PANICHELLA, 2017, p. 125).

A partir das consideragdes feitas, podemos considerar que a decodificagdo ¢ relevante
para a agdo leitora, mas ndo representa a totalidade do processo de leitura. Essa dimensao
representa um dos procedimentos necessarios para a qualidade da agdo leitora.

De acordo com Coscarelli (2003, s.p.),

A decodificagdo ¢ o processo no qual o leitor transforma as retas e curvas
que compdem as letras em sons oralizados ou numa imagem mental do som.
Essa operacdo seria simples se cada letra fosse pronunciada sempre da
mesma forma. A decodificagdo pressupde saber que a escrita representa os
sons da lingua e ndo as ideias. [...] As operagdes envolvidas em reconhecer
as letras e seus sons naquele contexto fonoldgico, compor a silaba e
identificar a palavra ou expressdo acontecem recursivamente ao longo do
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texto, cujo processamento mais global, ou seja, de paragrafos ou trechos
maiores, interfere no processamento mais local, ou seja, no reconhecimento
das letras, sons, silabas e palavras, gerando um ciclo em que o significado do
todo colabora para a identificacdo das partes e as partes, por sua vez,
desempenham também um papel fundamental para a construcdo do todo.
Desde a alfabetizacdo, uma leitura fluente depende de uma decodificagdo
bem feita. Isso nao significa que o leitor precise decompor, uma por uma, as
palavras em silabas e as silabas em letras. Uma leitura assim demandaria
muito tempo de processamento e prejudicaria a construgdo do sentido. A
fluéncia da leitura depende de uma decodificagdo rapida e precisa, em que o
leitor reconhece palavras e expressdes como um todo, sem precisar
identificar conscientemente cada uma das suas partes. Essa decodificagdo
rapida € crucial, uma vez que libera mais recursos cognitivos do leitor para a
constru¢do de sentidos do texto e para utilizacdo de outras estratégias de
leitura que ampliardo seus niveis de proficiéncia (COSCARELLI, 2003,

S.p.).

O excerto supramencionado explicita a relevancia da decodificacdo como uma parte
constituinte da atividade de leitura, mas que ndo pode ser tomada como a totalidade do
processo, conforme pontuado anteriormente. Vale destacar que o sistema linguistico da
Lingua Portuguesa apresenta arbitrariedades da constitui¢do fonoldgica do idioma e os textos
podem abarcar uma diversidade de variagdes linguisticas e de palavras desconhecidas por
parte dos leitores, o que pode representar desafios para a realizacdo da atividade leitora.
(SILVA, 1988).

De acordo com Rojo (2002, p. 4), esse procedimento também se reveste de
complexidade e possibilita outros processos que se constituem em operacoes cognitivas. Para

a autora, essa operacao possibilita

compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas; Dominar as
convengdes graficas; Conhecer o alfabeto; Compreender a natureza
alfabética do nosso sistema de escrita; Dominar as relagdes entre grafemas e
fonemas; Saber decodificar palavras e textos escritos; Saber ler
reconhecendo globalmente as palavras; Ampliar a sacada do olhar para
porg¢des maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia
e rapidez de leitura (ROJO, 2002, p. 4).

Conforme podemos depreender a decodificagdo ¢ parte integrante do processo de
leitura. Mas nao podemos desvincula-la da capacidade de extrair significados, de
compreensdo, interpretacdo e andlise textual. Segundo Dell’Isola (1997), o conhecimento da
lingua ndo ¢ suficiente para a leitura se efetivar. E preciso uma organiza¢io de conhecimentos
adquiridos que se relacionam com os interesses individuais, experiéncias, expectativas e

necessidades. Dessa forma, o leitor participa nao apenas decifrando os sinais, mas produzindo
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sentidos, compreendendo-os e, para isso ¢ preciso levar em consideragdo o contexto de
produgdo, de circulacdo e de recepcao dos textos.

Segundo Kato (1995), na fase de alfabetizagcdo, a decodificagdo se configura como
uma acao relevante em fun¢do da pouca familiaridade que os alunos podem ter com o sistema
de escrita, mas o processo de producdo de sentidos serd o propoésito basilar da atividade de
leitura. Portanto, ¢ indispensavel que as atividades didaticas contemplem tanto a dimensao
fonografica'> do sistema linguistico, quanto o conteudo do texto e suas possibilidades de
interpretagdo. Complementando essa questdo, Leffa (1996) afirma que a leitura ndo deve ficar
restrita a extragdo de ideias de um texto, pois o verbo “extrair” ndo reflete o que de fato
acontece na acao leitora.

Nessa direcao, Sol¢ (1998) afirma que o ensino da lingua deve contemplar o
desenvolvimento da habilidade metalinguistica (reflexdo conhecimento sobre a estrutura e o
codigo da lingua), que possibilita assumir a linguagem como objeto de reflexdo e
desenvolvimento da competéncia na leitura e escrita. No entanto, a autora considera que a
reflexao linguistica deve estar pautada em contextos significativos para a crianga € nao em
situagdes de ensino do codigo isoladas e descontextualizadas.

Diante do exposto, podemos considerar que a decodifica¢do possibilita maior fluéncia
na acao leitora, propiciando o avango para niveis superiores, COmo a compreensao, a sintese e
a criticidade. Por outro lado, na fase de alfabetizagdo a decodificagdo possibilita aos leitores

iniciantes o desenvolvimento na influéncia da agao leitora.

4.2 Leitura como processo cognitivo

Prosseguindo com as dimensdes aludidas no inicio deste capitulo, passamos a tratar da
segunda concepgdo: a leitura como processo cognitivo, que atribui papel de destaque ao leitor,
que ¢ responsavel pela construgdo do sentido, ja que a leitura estd assentada em
conhecimentos de mundo adquiridos previamente, porque por meio desses conhecimentos que
ele atribui significado ao texto.

Essa concepgdo implica questdes ligadas as dimensdes cognitivas, que levam em
considerac¢do a ativacdo de conhecimentos que contribuem para o processamento de varios

tipos de informacdes (ortograficas, sintaticas, semanticas, pragmaticas) € para a associagao

" Dimensio fonografica diz respeito a relagio fonema e grafema.
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entre dados novos e aos pré-existentes na memoria (BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014).

Citando Castro (2007), os autores consideram que varias habilidades sdo relevantes:

a) linguistica: habilidades referentes aos constituintes e ao funcionamento da
lingua;

b) textual: habilidades relativas & organizacdo das sequéncias de enunciados
que compoem os textos;

¢) referencial: habilidades relacionadas as experiéncias do individuo e seu
conhecimento prévio;

d) de relag@o: habilidades relativas as regras envolvidas nas relagdes
interpessoais, considerando os papéis e inten¢des dos participantes;

e) situacional: habilidades relativas aos fatores externos (sociais, culturais e
circunstanciais) que podem afetar a comunicagdo. (CASTRO, 2007a, p. 88
apud BORBA; PEREIRA; SANTOS, 2014, p. 22).

Nessa direcdo, ¢ interessante pontuar que a leitura contempla também conhecimentos
prévios que envolvem usos e convencdes ligados a comunicacdo linguistica e conhecimentos
referentes ao tema do texto, assim como a identificacdo da tematica e reconhecimento das
relagdes entre as sequéncias do texto, diferenciando os diferentes tipos de textos.

Essa concepcao de leitura se assenta em dois principios basicos: a) a consideragdo dos
conhecimentos prévios por parte do leitor (conhecimento de mundo, conhecimento de praticas
sociais, conhecimentos textuais, conhecimentos linguisticos etc); b) a mobilizacdo de
estratégias cognitivas € metacognitivas.

Ao mobilizar os conhecimentos prévios, o leitor pode realizar inferéncias, fazer

associagoes, relacionar partes do texto em um conjunto coerente. De acordo com Coscarelli

(2003, s.p.):

conhecimentos prévios sdo os saberes ou as informacgdes que temos
guardados em nossa mente ¢ que podemos acionar quando precisamos. [...]
No entanto, a situagdo ¢ bem mais complexa do que isso. Primeiramente,
precisamos pensar a respeito do funcionamento da memoria. Sabemos que
nem sempre ¢ facil acessar as informacdes. Tudo indica que ndo ha
compartimentos na mente onde as memorias sdo guardadas, mas ha
ativagdes neuronais que reconstroem as informacdes. [...] Um segundo
aspecto importante é a dinamicidade do conhecimento. Temos muito
conhecimento em nosso cérebro e esse conhecimento nio ¢ estatico. Ele se
renova, se modifica, se enriquece ou se perde a cada instante. [...] Um
terceiro aspecto relevante sdo os tipos de conhecimento prévio:
conhecimento intuitivo, cientifico, linguistico, enciclopédico, procedimental,
entre outros. [...] O que normalmente se chama de conhecimento prévio na
leitura sdo as informagdes que se pressupde que o leitor precisa ter para ler
um texto sem muita dificuldade para compreendé-lo. Elas sdo extremamente
importantes para a geracdo de inferéncias, isto ¢é, para a construcdo de
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informagdes que ndo sdo explicitamente apresentadas no texto e para o leitor
conectar partes do texto construindo a coeréncia dele (COSCARELLI, 2003,

S.p.).

No entanto, a qualidade do conhecimento prévio também precisa ser considerada nesse
processo. De acordo com Flores (2015), o uso de conhecimento prévio na atividade de leitura
nem sempre representa beneficios para a compreensdo, uma vez que em algumas
circunstancias, “¢ possivel que tal conhecimento possa ser incompativel com a informagao
presente no texto que o individuo estd lendo, levando-o a deturpar ou simplesmente nao
considerar o que 1&” (FLORES, 2015, p. 48).

Assim, se o leitor tiver crencas muito arraigadas sobre determinado assunto, esse leitor
poderd ser influenciado a direcionar a compreensao para uma perspectiva que ndo ¢ a mais
adequada para a reconstru¢do do projeto de dizer do autor do texto lido. Nesse sentido, a
exploragdo das experiéncias prévias precisa ser adequadamente considerada pelo professor,
que podera fornecer espagos para a constituicdo de saberes antes mesmo da proposi¢cdo da
leitura dos textos. Essas experiéncias podem estar relacionadas as informagdes sobre
determinado assunto, questdes relacionadas aos modos de ser e de estar no mundo, praticas
sociais e culturais, os modos de organizagao ¢ de funcionamento da linguagem entre outros.

J4 em relagdo as estratégias de leitura', podemos considerar as suas potencialidades
para que o leitor tenha mais controle do percurso de atribui¢do de sentidos e melhor
compreensdo do texto lido. Segundo Gongalves (2008, p. 141), as estratégias contribuem para
que o leitor possa, entre varios procedimentos, “determinar as ideias principais do texto;
sumariar a informagao contida no texto; efetuar inferéncias sobre o texto; gerar questdes sobre
os conteudos do texto; por fim, monitorar a compreensao”.

Vale destacar que estratégias sdo operagdes mentais, usadas na construcao do sentido
de um texto. Tais estratégias sao normalmente utilizadas de modo intuitivo por leitores
proficientes, podendo ter seu desenvolvimento estimulado nos alunos por meio de praticas de

ensino que estimulem o desenvolvimento desses mecanismos.

' Para Lopes (1997, p. 67), a estratégia é uma instrugio global, que tem a caracteristica de ser
flexivel, tendo em vista cada escolha necessaria que devera ser feita mais adiante durante o curso
de uma a¢do. Em outras palavras, a estratégia diz respeito a maneira global e progressiva de decidir
os tipos de acdes alternativas que serdo tomadas no transcorrer do curso das agdes. A estratégia &,
pois, um mecanismo psicoloégico permanente, em constante estado de alerta, visto que estamos
envolvidos com ¢ em a¢des a todo momento. Ela tem grande alcance porque vai abranger a
totalidade da ac@o, mas ao mesmo tempo ¢ de grande economia por se adaptar da melhor forma a
cada tipo de agdo, ou seja, para realizar cada um dos tipos de acdo a estratégia se organiza de um
modo mais adequado.
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Nessa diregdo, Kleiman (2013) distingue dois tipos de estratégias: a) as cognitivas: sdo
as operagoes inconscientes do leitor, sdo agdes que ele realiza para atingir algum objetivo de
leitura sem estar ciente, ocorrendo de modo automatico. Essas operacdes sao realizadas de
forma estratégica e nao através de regras e b) as metacognitivas: sdo as operagdes realizadas
com algum objetivo em mente, sobre as quais o leitor tem controle consciente, podendo,
assim, dizer e explicar sua agao.

Garcia (2016, p. 6) esclarece que “estratégias cognitivas de leitura podem ser definidas
como operagoes inconscientes do leitor, isto €, ndo atingem o nivel da consciéncia. Estratégias
metacognitivas sdo compreendidas como aquelas operagdes feitas pelo leitor tendo um
proposito consciente, cuja capacidade permite-lhe falar e explicar a sua acao”.

Ao caracterizar as estratégias cognitivas, Kleiman (2008, p. 65) explica que elas [...]
“estao baseadas no conhecimento implicito internalizado que temos pelo fato de falarmos a
lingua (...) s@o, portanto, operacdes para o processamento do texto que se apoiam no
conhecimento de regras gramaticais implicitas (...) e no vocabulario”.

Embora ndo estejam circunscritos a leitura, os processos atencionais, perceptivos,
mnemonicos, de categorizacdo, inferéncias e de solugdo de problemas estdo implicados como

processos cognitivos, pois, segundo Jou (2001, p. 32),

quando se ¢, especialmente quando se compreende o que se 1€, o sistema
cognitivo realiza varios processos, como reconhecer as letras, transformar as
letras em sons, representar fonologicamente a palavra, ativar a variedade de
significados, selecionar o significado mais apropriado ao contexto, dar a
cada palavra seu valor sintatico, construir o significado da frase, integra-la
ao sentido global do texto e realizar inferéncias baseadas no conhecimento
do mundo (JOU, 2001, p. 32).

Ao serem consideradas como operagdes inconscientes do leitor, as estratégias
cognitivas se configuram como sendo procedimentos automaticos, sem que haja um processo
reflexivo sobre a agao.

No que diz respeito as estratégias metacognitivas, ¢ relevante destacar que elas
implicam um monitoramento da compreensdo por parte do proprio leitor durante a leitura,
seja para controlar a propria compreensdo, seja para tomar medidas apropriadas quando ela
falha. (LEFFA, 1996).

Discorrendo sobre o exposto, Kato (1985) considera que as estratégias metacognitivas
abarcam: a) explicitacdo dos objetivos da leitura; b) identificagdo de aspectos da mensagem

que sdo importantes; c¢) alocamento de aten¢do em areas que sdo importantes; d) monitora¢ao
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do comportamento para ver se estd ocorrendo compreensdao; €) engajamento em revisio e
autoindagacdo para ver se o objetivo esta sendo atingido; f) tomada de agdes corretivas
quando sdo detectadas falhas na compreensdo; e g) recobramento de atencdo quando a mente
se distrai ou faz digressdes. Em face do exposto, podemos considerar que o esforco do leitor ¢
buscar a eficiéncia do processo de leitura e monitorar a compreensdo, considerando tema do
texto, consisténcia interna, comparagao entre o que o texto diz e o que o leitor sabe sobre o
assunto e observando se suas informagdes siao coerentes. Para tal, sdo utilizados os
conhecimentos prévios, que estdo organizados na forma de esquemas. Os esquemas sdo
estruturas cognitivas abstratas, construidas pelo leitor, para representar a sua teoria de mundo.
Nessa perspectiva, o leitor ndo ¢ um ser passivo, que apenas extrai significado do texto, mas
“caracteriza-se por ser ativo, atribuir significado, fazer previsoes, separar amostras, confirmar
e corrigir hipoteses sobre o texto” (LEFFA, 1999, p. 27).

Koch e Elias (2013, p. 10) consideram que essa concepcao de leitura centraliza o foco
no autor, ou seja, cabe ao leitor captar a representacdo mental do produtor. A leitura, nessa

concepgao, ¢ entendida como:

atividade de captacao de ideias do autor, sem levar em consideracdo as
experiéncias e os conhecimentos do leitor, a intera¢do autor-texto-leitor com
propositos constituidos sociocognitivo-interacionalmente. O foco de atengdo
¢, pois, o autor e suas intengdes, € o sentido estd centrado no autor, bastando
tdo-somente ao leitor captar essas intengdes (KOCH; ELIAS, 2013, p. 10).

Assim, se o processo de leitura envolve, por esséncia, dimensdes cognitivas, ¢
relevante considerar que essa dimensdo pode trazer contribuigdes relevantes para a
proficiéncia na leitura, no entanto, ndo desvinculada de outros processos, ndo da conta da
complexidade da acdo leitora. Nesse sentido, o processamento da leitura depende de varias
condi¢des como a maturidade do leitor, a complexidade do texto, os objetivos da leitura, o
conhecimento sobre o assunto, o estilo individual, entre outras condigdes.

De acordo com Solé (1996), a adequada mobilizacdo de conhecimentos prévios
(conhecimento de mundo, conhecimento de praticas sociais, conhecimentos textuais,
conhecimentos linguisticos etc.) e os procedimentos de metacognitivos (monitoramento da
acdo leitora) favorecem a eficiéncia da leitura. No entanto, assim como pontuado pela autora,
a complexidade dessa acdo demanda outros aspectos que devem ser considerados para uma

abordagem mais completa do fenomeno da leitura.
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4.3 Leitura como processo de interaciao

A concepgao de leitura como processo de interacdo ¢ decorrente do avanco das
pesquisas realizadas em diferentes areas do conhecimento (Psicologia, Linguistica, Educacao
entre outros.), que apresentam um olhar tedrico para os sujeitos € os contextos sociais. No
Brasil, conforme pontuado no capitulo que trata do percurso histérico do ensino da leitura,
essa concepgao partiu de uma ressignificacdo da concepgao de linguagem instaurada pelos
estudos interacionistas, que foi amplamente divulgada para a partir da publicagcdo da obra “O
texto na sala de aula”, de Geraldi (1999). Para o autor, “a lingua sé tem existéncia no jogo que
se joga na sociedade, na interlocu¢do. E ¢ no interior de seu funcionamento que se pode
procurar estabelecer as regras de tal jogo” (GERALDI, 1999, p. 42). Nesse processo, o leitor
coloca-se com sujeito do processo, em interagao com o autor, a partir do texto lido. Nessa
perspectiva, a leitura ¢ concebida “como um processo de interlocucdo entre leitor/autor
mediado pelo texto. Encontro com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita. Como
o leitor, nesse processo, ndo ¢ passivo, mas agente que busca significagdes” (GERALDI,
1999, p. 91), o(s) sentido(s) sdo produzidos na situacdo dialdgica, que orienta o percurso
interpretativo.

Nessa relacdo dialdgica, “o autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mostra
e se dilui nas leituras de seu texto: deu-lhe uma significagdao, imaginou seus interlocutores,
mas nao domina sozinho o processo de leitura de seu leitor, pois este, por sua vez, reconstroi
o texto na sua leitura, atribuindo-lhe a sua (do leitor) significacdo.” (GERALDI, 1984, p. 28).

De acordo com Leffa (1996, p. 17):

ao definirmos a leitura quer como um processo de extragdo de significado
(énfase no texto) quer como um processo de atribui¢do de significado
(énfase no leitor) encontramos, em ambos os casos, uma série de problemas
mais ou menos intransponiveis. A complexidade do processo da leitura ndo
permite que se fixe em apenas um de seus polos, com exclusdo do outro. Na
verdade, ndo basta nem mesmo somar as contribui¢des do leitor e do texto. E
preciso considerar também um terceiro elemento: o que acontece quando
leitor e texto se encontram. Para compreender o ato da leitura temos que
considerar entdo (a) o papel do leitor, (b) o papel do texto e (c) o processo de
interagdo entre o leitor e o texto (LEFFA, 1996, p. 17).

Complementando o exposto, podemos considerar que diferentemente das outras
concepgodes, em que ora o foco era no texto, ora o foco era no autor, nessa concepgdo, ha a

articulacdo entre autor-texto-leitor. Nessa dire¢dao, Koch e Elias (2013, p. 11) consideram que
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O sentido de um texto € construido na interagdo texto-sujeitos e nao algo que
preexista a essa interagdo. A leitura é, pois, uma atividade interativa
altamente complexa de produgdo de sentidos, que se realiza evidentemente
com base nos elementos linguisticos na superficie textual e na sua forma de
organizagdo, mas requer a mobiliza¢cdo de um vasto conjunto de saberes no
interior do evento comunicativo (KOCH; ELIAS, 2013, p. 11).

Ao considerar a interacdo textos-sujeitos, as autoras evidenciam a natureza dialogica
da leitura. Nesse sentido, a atividade de leitura apresenta-se como uma pratica situada'’, que
contempla as condi¢cdes de produgdo, de circulacdo e de recep¢do do texto. Essa concepcao
trata da leitura como atividade que da existéncia as condi¢des de producdo do texto dos
discursos em uma relagao de exterioridade, ou seja, de articulagdo com o contexto social,
possibilitando abordagens relacionadas as diferentes dimensdes, tais como éticas, estéticas,
religiosas, sociais, morais, filos6ficas, entre outras.

Segundo Koch (2007) a produgdo textual ¢ uma atividade verbal interacional,
resultante de operacdes e estratégias da mente humana e a servico de fins sociais. A
Linguistica Textual estuda operagdes linguisticas e cognitivas, que controlam sua produgao,
além de seus aspectos coerentes e coesivos. Do ponto de vista semantico, a construcdo do
sentido do texto relaciona-se também como o dado e o novo, dos quais as propor¢des
apresentadas interferem na constru¢ao do sentido. A informacdao dada encontra-se ja na
consciéncia dos interlocutores e servird de ponto de apoio para a introducdo de uma
informagdo nova.

Ao produzir um texto, o sujeito-produtor busca atender as determinadas condigdes que

se situam, de acordo com Beth Marcuschi (2003, s.p.),

num determinado tempo, espago e cultura, e estdo, em primeira instancia,
relacionadas aos seguintes aspectos: conteido tematico (assunto tratado no
texto), interlocutor visado (sujeito a quem o texto se dirige e que pode ser
conhecido ou presumido), objetivo a ser atingido (proposito que motiva a
produgdo), género textual proprio da situagdo de comunicagdo (regras de
jogo, conto, parlenda, debate, publicidade, tirinha etc.), suporte em que o
texto vai ser veiculado (jornal mural, jornal da escola, radio comunitaria,
revista em quadrinhos, panfleto etc.) e, até mesmo, ao tom a ser dispensado

7 Kress e Van Leeuwen ([1996] 2006). consideram os sentidos construidos por meio da leitura das
linguagens, tanto verbais quanto virtuais, estdo relacionados com os valores locais de cada
comunidade, de cada grupo que faz a leitura, ou seja, € uma pratica socialmente situada pela cultura
local. Barbosa considera que a leitura como pratica situada diz respeito as possibilidades de
transformagdo social, que se relacionam-se “aos processos de colaboragdo, de coproducdo e
participacdo dos diferentes sujeitos e suas linguagens, seus modos de intervir na sociedade por
meio dos textos, como lugares de participagdo social, espagos de criatividades e de interagdo com o
outro” (BARBOSA, 2014, p. 29).
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ao texto (formal, informal, engracado, ir0nico, carinhoso etc.)
(MARCUSCHYI, 2003, s.p.).

Essa questdo se faz necessaria para se pensar o processo de leitura, uma vez que cabe
ao sujeito-leitor, a partir das pistas presentes na materialidade textual, analisar as questdes
relativas ao contexto de enunciagdo e ao conteido tematico, para produzir sentidos e
reconstruir o projeto de sentido proposto pelo produtor.

Sendo assim, Calil (1994, p. 7) complementa:

a propria constituicdo de uma posi¢do de leitor, 0 movimento sobre o texto e
o sentido atribuido para aquilo que seja ler estdo determinados por um
processo historico e suas condi¢des de produgdo, ja que, antes de ser uma
relagio com o objeto-texto, é uma relagdo social, uma relagdo de
confronto.(...) o sujeito leitor se confronta tanto com os sentidos postos em
cena pela materialidade textual quanto com outros sujeitos (leitor real,
virtual, autor, etc.) implicados nas condigdes de produgdo de um ato de
leitura.(...)

O autor, ao se reportar ao leitor, explicita a condi¢dao de sujeito, que interage com o
texto, possui representagdes e constroi relacdes (conhecimentos prévios e com outros
sujeitos), considerando a materialidade textual, o contexto historico-social e a situagdo
enunciativa.

Nessa dire¢cdo, Martins (2003, p. 32-33) assevera que “a leitura vai além do texto (...) e
comega antes do contato com ele. O leitor assume papel atuante, deixa de ser mero
decodificador ou receptor passivo”. A autora pontua que o contexto social, os sujeitos com
quem interage passam a influenciar nos modos de ler e no desempenho leitor.

Assim, o percurso interpretativo possui estreita relagdo com os conhecimentos prévios
e as concepgoes de mundo do leitor, pois a acdo leitora exige dos sujeitos uma retomada de
sentidos preexistentes, a consideracdo da materialidade textual, o contexto de producdo do
texto e o projeto de dizer do produtor. De acordo com Cafieiro (2017, p.8), “tomada como
atividade social, a leitura pressupde objetivos e necessidades que sdo determinados na
interacdo: ler para qué, com que objetivos, para interagir com quem, por que motivo.”

Assim, a partir da concepgdo de texto como lugar de interagdao de sujeitos sociais, que
dialogicamente, nele se constituem e sdo constituidos, Kleiman (2009) explicita que a
atividade de leitura pressupde um didlogo entre leitor e autor via texto. Para a autora, ambos
tém papéis relevantes para o processo de producao de sentidos: ao autor, cabe a tarefa de
apresentar, da melhor maneira possivel, os melhores argumentos, a evidéncia mais

convincente, organizando e deixando no texto pistas formais, a fim de atingir o seu objetivo e
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ao leitor cabe a construcdo de um significado global para o texto, utilizando-se, sempre que
possivel, da experiéncia de vida que antecede o encontro com o texto.

Apoiados em Bakhtin (2003), varios pesquisadores (COSTA-HUBES, 2009,
MENEGASSI, 2010; GOMES, 2020; SOBRAL, 2009), consideram que a leitura deve se
circunscrever a partir dos usos da lingua(gem) em sua forma viva de enunciados/textos
concretos, que se realizam a partir de um querer dizer, que, por sua vez, se organiza por meio
de um género discursivo, configurado a partir de um contetdo (tematico) - ideologicamente
marcado -, por uma estrutura composicional e por recursos semioticos diversos, escolhidos
pelos produtores de modo a constituir o projeto de dizer. Essa realizagdo discursiva
concretiza-se em situacdes reais de comunicacgdo/interagdo verbal-discursiva e em
esferas/campos/agéncias de letramentos, configuradas e constituidas de forma socio-
histérica/ideologica. Nesse ambito, a acao leitora representa uma antipalavra as significagcdes
que sdo produzidas, de forma explicita ou implicita, nos textos e discursos. Nesse sentido, o
leitor realiza uma compreensdo responsiva ativa ao que lhe ¢ apresentado como material
semiotico para leitura, sendo essa compreensdo marcada por uma apreciagdo
avaliativa/axiologica do que estd ou foi dito/escrito (VOLOCHINOV, 2017) em um
determinado momento social.

Para Bakhtin (2003, p. 291), o sujeito “que recebe e compreende a significacio
(linguistica) de um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-

se para executar, etc.,” Assim, ha, nessa perspectiva, segundo Gomes (2020, p. 694),

um leitor respondente/responsavel e dialdgico, isto €, aquele que frente a um
texto estabelece e formula um posicionamento a respeito do que esta lendo,
sendo que este posicionamento pode ser marcado pela adesdo, objegdo,
rejeicdo, conflito, confrontacdo ao que ¢é proposto no planto textual-
discursivo, estético ¢ no conteudo ideologico do texto (Volochinov, 2017).
Dessa maneira, o leitor ndo ¢ apenas um consumidor ‘dos sentidos do texto’,
que se cala frente a autoridade de significacdo dada pelo autor (Gomes,
2017), mas assume um posicionamento dialogico. Desse modo, a construgdo
e a compreensdo dos textos/enunciados (escritos, orais, multimodais,
hipermidiaticos) implicardo sempre uma responsividade por parte do leitor e,
por conseguinte, um juizo ¢ uma apreciagdo axioldgica/valorativa. Nesse
sentido, o leitor configura-se como um sujeito respondente e dialdgico, que
assume, também, uma postura critica e questionadora frente ao que Ié.

Complementando o exposto, Sobral (2009) considera que a linguagem envolve um
processo de permanente negociagdo e regulacao do sentido, ou seja, de constante constituicao,

uma vez que diferentes sujeitos, situados em momentos e lugares diferentes, em
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circunstancias especificas diferentes, criam em suas relagdes sentidos diferentes - inclusive
para um mesmo discurso, um mesmo enunciado, uma mesma palavra. No processo de
interacdo, os sujeitos se inter-relacionam de modos diferentes: percebem intertextualidades
(partes explicitas e implicitas de outros textos num dado texto), identificam
interdiscursividades (presenca de discursos em outros discursos, nos modos de dizer, de
elaborar textos, nas formas de interacdo, etc.) e compreendem intergenericidade (presenca de
géneros - modos de entender e de organizar o mundo em discursos - em outros géneros). Para
o autor, um leitor respondente/responsavel e dialogico ¢ aquele que na interagdo com um texto
busca estabelecer e formular um posicionamento a respeito do que esta lendo, sendo que este
posicionamento pode ser marcado pela adesdo, objecdo, rejeicdo, conflito, confrontacdo ao
que ¢ proposto no planto textual-discursivo, estético e no conteudo ideoldgico do texto. A
formacdo de um leitor responsivo envolve, segundo Costa-Hubes (2009), ndo apenas o
contetido tematico, mas outros elementos que circundam um texto, tais como: seu contexto de
produgdo, sua funcdo social, sua constru¢do composicional e seu estilo linguistico.

Desse modo, podemos considerar que ao abordar a concepgdo de leitura como um
processo de interacao, ¢ possivel constatar que existem perspectivas tedricas diferenciadas, o
que permite antever que a acdo leitora pode ser analisada de acordo com os pressupostos de
cada linha teorica.

No ambito dessa discussdo, Coracini (2005; 2010) apresenta uma proposta de
reorganizacdo das concepgdes de leitura. Essa proposta contempla dois momentos:
modernidade e pés-modernidade, essa ultima compreendida como processo discursivo € como
processo virtual. A primeira perspectiva compreende um estudo mais sistematizado das
condi¢des de producdo. A segunda perspectiva ocorre em decorréncia das novas tecnologias,
atravessada pela ideologia da globalizacdo. A Figura 2, organizada por Rocha e Di Raimo

(2007, p. 69) apresenta a proposta de Coracini (2005):
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Figura 2 - Concepgdes de leitura vigentes nos periodos histéricos.

TDecodiﬁcagﬁo
MODERNIDADE —
i Interagao

1. Processo Discursivo
POS-MODERNIDADE —

2. Processo Virtual

Fonte: Autoria propria com base em Coracini (2005).

Para a autora, essas concepcdes estdo fundamentadas na assertiva de que “[...] ndo
vemos ou nao lemos o que queremos (de forma independente) qualquer momento, ou em
qualquer lugar, assim como nao podemos dizer ou fazer o que quisermos em qualquer lugar e
a qualquer momento que autorizam a producdo de certos sentidos e ndo de outros.”
(CORACINTI, 2005, p. 27).

Coracini (2005) propde essas concepgdes por considerar que o modelo interacionista
acredita que “ha uma esséncia no texto, escondido, destarte, cabe ao leitor a tarefa de buscar
ou capturar este sentido “oculto”. (p. 20). No entanto, para a autora, na perspectiva discursiva,
ndo se 1€ um texto como texto, porém como discurso, isto €, levando-se em consideracao as
condig¢des de produgdo. Além disso, a leitura esta conectada as determinagdes socio-historicas
do dizer, o sujeito nao tem controle total do que diz, os dizeres ndo possuem um significado
unico e o processo de producao de sentidos estd atrelado as condi¢des de produgao.

Ao defender a concepcao discursiva, a autora considera que € recorrente a ideia de que
o termo “interacao” pode abarcar diferentes perspectivas tedricas, das quais a perspectiva faz
parte, mas apresenta essa concepgao apresenta especificidades. Para Menegassi (2005), a
distin¢do clara entre texto e discurso ¢ uma questdo basilar para essa abordagem, pois texto e
discurso ndo se confundem, pois o texto organiza a discursividade, por conseguinte, deve ser
visto na relagdo com outros textos, com os sujeitos, com as circunstancias de enunciagcao com

a exterioridade, com a memoéria do dizer (memoria coletiva constituida socialmente)'®; ja o

'O sujeito tem a ilusdo de ser dono do seu discurso e de ter controle sobre ele, porém nio percebe
estar dentro de um continuo, porque todo o discurso ja foi dito antes. Isso poderia equivaler aos
conhecimentos prévios, abarcados por outras concepgdes, mas aqui essa questdo ¢ tomada como
pressuposto basico do processo de enunciagao.
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discurso apresenta-se como efeitos de sentidos entre os locutores inseridos em um processo de
significagdo em que estdo implicados a lingua, a histdria, o sujeito interpelado pela ideologia
e a sociedade.

Segundo Coracini (2005, p. 25),

Ler é, em primeira ¢ Ultima instancia, interpretar. Ndo se trata mais de
perseguir a unidade iluséria do texto, mas de amarra-lo, recorta-lo,
pulveriza-lo, distribui-lo segundo critérios que escapam ao nosso consciente,
critérios construidos por nossa subjetividade, que produz incessantemente a
si mesma. [...] Ler, compreender, interpretar ou produzir sentido ¢ uma
questdo de angulo, de percepcdo, ou de posi¢do enunciativa |[...]

A concepgao de leitura em uma perspectiva discursiva, conforme explicitada no
excerto supramencionado, problematiza o papel do leitor, uma vez que ndo cabe a ele buscar a
inten¢cdo do produtor, mas construir sentidos, de acordo com o contexto de producgdo e de
recepcao do texto lido. Para a autora, a leitura ¢ considerada um processo discursivo em que o
autor e o leitor - como sujeitos produtores de sentido socio-historicamente determinados e
ideologicamente constituidos - participam do processo de producdo de sentidos. O autor -
assumindo um papel discursivo “ndo ¢ caracterizado como quem fala ou escreve, mas aquele
que une os diferentes discursos e origina as significagdes” (CARDOSO, 2003, p. 36). O leitor,
nessa perspectiva, € o sujeito que, a partir do texto lido, busca refazer o percurso do autor e se
institui como coenunciador, com seus conhecimentos prévios, com suas experiéncias leitoras,
com seus posicionamentos e valores.

Desse modo, a perspectiva discursiva ressalta que os elementos das condigdes de
producao da leitura devem ser entendidos em sua dimensao processual, ou seja, “as posigoes
sociais ¢ historicas do locutor e do alocutario devem ser observadas como relativas, ¢ nao
como absolutas. Os produtores e os leitores sdo sujeitos que interagem a partir de relagdes
simbolicas (dimensdes relativas a lingua) e o imaginario (dimensdes ideologicas), que se
articulam para constituir as condi¢des de produgdo da leitura. Nesse sentido, a leitura também
¢ considerada um momento de produ¢do, ou seja, “a produgcdo de um texto ndo fica
circunscrita a0 momento da escrita/fala, mas ¢ o momento critico da constitui¢do do texto...”
(ORLANDI, 1996, p. 37).

Para Orlandi (1996, p. 41), toda leitura tem sua historia, pois: “lemos diferentemente
um mesmo texto em épocas (condigdes) diferentes”. Se, por um lado, ha sentidos ja
estabelecidos anteriormente que afetam a linguagem no aqui/agora, as condi¢des de producao

da leitura também podem fazer emergir sentidos novos, pois cada leitor se insere em um
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contexto discursivo que o leva a estabelecer tipos diferentes de interagdo com o dito no texto
lido. Nessa direcdo, a leitura como processo discursivo ressalta a pluralidade de sentidos, ou
seja, a possibilidade de se ler um mesmo texto de varias maneiras, mas nao de qualquer
maneira. A autora revisita a questdo da interpretacdo a partir do questionamento acerca da
busca pela intengdo do autor, pois tal intencdo serd sempre uma constru¢do, “fruto da
interpretacao de um dado leitor num dado momento e lugar” (CORACINI, 1995, p. 17).

Ao discorrer sobre a concepc¢dao de leitura como processo virtual, Coracini (2005)
busca abordar as novas formas de leitura e de escrita que circulam na sociedade da
informagdo e da comunica¢do. Embora considerando que os diferentes formatos de suportes
(diciondrios, livros entre outros). apresentarem uma configuracao hipertextual, os formatos
eletronicos permitem modos de leitura diferenciados, pois existem ainda as possibilidades de
recortar e colar trechos, sublinhar, escrever comentéarios e, at¢ mesmo, compartilhar nas
midias sociais. Nesse processo, a concep¢ao de interagdo ¢ ampliada, contemplando também a
interatividade, que redimensiona o conceito de autoria, uma vez que os textos podem remeter
a um ou a varios autores. Isso implica em uma ideia de incompletude, uma vez que os textos
podem ser considerados fragmentos textuais que, ao serem combinados, de modo diferenciado
pelo leitor, serdo constituidos em uma unidade em si, alterando as concepgdes
substancialmente as praticas e as concepgdes de leitura. Nesse contexto, as relagcdes entre
produtor e leitor sdo ressignificadas; as concepgdes de producido, circulagdo e recepgdo sio
reconfiguradas; os gestos de leitura sdo alterados e a concepcao de leitura ¢ redimensionada,
pois os sentidos deslizam-se e ndo sao capturados e ou fixados (CORACINI, 2005).

Para além do exposto, merece destaque o estudo de Rojo (2007), que ressalta que o
fendomeno da globalizagdo ocasionou mudangas nos modos de ler e escrever, promovendo a
ampliacao dos letramentos multissemidticos, termo que indica a pluralidade de praticas de
leitura e escrita, cuja énfase estd nos usos da leitura e da escrita, a partir das linguagens que

ndo apenas a verbal, como a imagética, a musical, a gestual etc., de forma que

¢ imprescindivel colocar em relagdo ao texto escrito com signos de outras
modalidades de linguagem (imagens estaticas ¢ em movimento, fala, musica,
infografias) o que torna o texto digital um artefato ndo apenas hipertextual,
intensificando sua interatividade e sua intertextualidade, mas também
multissemidtico (ROJO, 2007, p. 25).

Nessa perspectiva, em uma perspectiva enunciativa-dialdgica, tal como apresentada
anteriormente, o sujeito-emissor, ao produzir o texto, faz escolhas para provocar uma reagao

ativa por parte do leitor, para sensibiliza-lo, convencé-lo, influencia-lo, conforme os
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propositos enunciativos. Assim, o leitor, ao realizar uma compreensao responsiva, busca uma
postura ativa, podendo discutir, direcionar, ampliar, concordar ou ndo com que estd sendo
“dito”, atuando de forma ativa no ato enunciativo (BAKHTIN, 1997). No percurso de leitura,
produtores e leitores sdo coparticipantes, ou seja, atuam no processo de producao de sentidos.

Em conformidade com Angelo ¢ Menegassi (2011, p. 203),

se o leitor fixar-se exclusivamente nos limites do texto e desconsiderar toda
a situacdo extraverbal que € inerente ao discurso escrito, a significagdo plena
do enunciado fica comprometida; o leitor ndo tem, pois, condi¢des de
manifestar uma reagdo, de concordancia ou discordancia, ou seja, de efetivar
a interacdo com o autor e o texto como ¢ normalmente esperada.

Ler, em uma perspectiva multissemiotica, traz novas demandas para o leitor, pois os
géneros que circulam em espagos digitais, além das multiplas linguagens constitutivas das
produgdes, exigem um olhar para as diferentes culturas e praticas, bem como uma reflexao
acerca da adequag¢do dos modos de manifestacio e da confiabilidade das fontes e de
informagdes. As praticas sociais mediadas por essa diversidade de linguagens requerem dos
sujeitos multiletramentos, ou seja, novos meios de constru¢do de sentidos, em consonancia
com a diversidade de culturas, linguagens, midias e tecnologias. Para Costa e Azevedo (2019,

p. 9-10),

Tais praticas alinham-se a cultura da convergéncia (JENKINS, 2009), [...] a
convergéncia diz respeito a uma transformacdo cultural associada a novas
formas de articular informagdes e fazer conexdes por meio de contetdos
midiaticos dispersos, por isso ndo decorre apenas do uso de determinados
recursos tecnologicos, mas, sobretudo, dos modos como as mentes humanas
organizam a realidade em fungdo das interagdes sociais estabelecidas entre
os sujeitos organizados em sociedade. Isso significa que estamos
aprendendo, a partir de nossas interagdes diarias, a produzir coletivamente
novos significados, valores e maneiras de integrar informagdes e
conhecimentos.

Nessa dire¢do, a leitura em uma perspectiva virtual esta atrelada a reflexdo sobre quem
publica o conteudo, tipo de publicagdo (com possiblidades de respostas ou ndo), escolhas em
relacdo a acdo (curtir, comentar, redistribuir sem comentar, redistribuir com comentario
critico, ignorar, nao se posicionar publicamente, posicionar-se para si proprio), tipos de
recursos semidticos que podem compor as respostas (diferentes linguagens: verbal, videos,
dudios, imagens etc.) Ler, como uma pratica social situada, instaura-se como um processo que
se consubstancia nos usos sociais da linguagem nas diferentes situagcdes enunciativas. Para

Costa e Azevedo (2019, p. 9),
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a Sociedade da Informagdo tem inicio nas ultimas décadas do século XX e
abre espago para um novo e complexo processo de mudanga social, definido
pelo paradigma das Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo - TICs.
Assiste-se, entdo, nesse contexto de disseminacdo e fortalecimento do uso
cotidiano da internet, a democratizacdo do acesso a informacdo e a
emergéncia de novas formas de pensar, de agir, de interagir social e
linguisticamente e de produzir e compartilhar conhecimento. As praticas
sociais mediadas pela linguagem requerem dos sujeitos multiletramentos, ou
seja, novos meios de construcdo de sentidos, em consonancia com a
diversidade de culturas, linguagens, midias e tecnologias, como pode ser
observado mnos processos de ensino-aprendizagem de linguas, na
contemporaneidade, que apontam de forma significativa os avangos dos
estudos das praticas de leitura, escrita e analise critica, voltadas a estudantes
da educag@o basica e do ensino superior, capazes de integrar ao texto verbal,
imagem, som ¢ movimento.

A partir do exposto, podemos considerar que entender a leitura ndo ¢ um
empreendimento facil. Ela pode ser considerada como uma experiéncia individual Unica,
como um exercicio dialégico, como um processo de decifracdo, interpretacio ou
compreensdo, como uma interagdo com o texto, como um processo de coproducdo. Ao
explorar diferentes recursos semioticos, o(s) produtor(es) realizam escolhas e essas escolhas
indiciam sentidos, que, por sua vez, exigem dos interlocutores habilidades interpretativas. Em
conformidade com Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 181), um texto multimodal se

configura por meio de diferentes recursos.

Figura 3 - Modos de significagdo em uma teoria multimodal.
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Fonte: Autoria propria com base em Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 181).
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Os autores supracitados consideram que as praticas de ensino devem estar assentadas
no pressuposto basico de que os processos de producdo de sentidos, que contemplam a
multimodalidade ¢ as diversas formas de comunicag¢do inerentes as interagdes sociais e
culturais, devem se considerar as experiéncias e as vivéncias dos aprendizes. Segundo os
autores, a pratica educativa deve levar ao desenvolvimento de sujeitos-leitores capazes de
entenderem, de produzirem e de transformarem significados linguisticos, visuais, auditivos,
gestuais e espaciais no processo de criagdo de futuros sociais no trabalho, na esfera publica e
na comunidade. Assim, passa-se a valorizar a multiplicidade de linguagens presente nos mais
variados textos em circulacdo social, que, em sua maioria, estdo inseridos no cotidiano a partir
da dissemina¢ao das tecnologias de informag¢do e comunicagao.

Nesse contexto, ¢ valido destacar, por fim, que, embora as discussdes aqui
apresentadas tenham sido desenvolvidas de modo sequenciado, nas praticas de ensino, as
concepgdes de leitura e os encaminhamentos didatico-metodologicos se mesclam e se
configuram de modo articulado, ndo sendo possivel promover uma datagao historica, quando

se tratam de modos de pensar a leitura e seu ensino.
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5 ESTRATEGIAS DE LEITURA

Embora advindas das pesquisas de fundamentagdo cognitivista, as estratégias de
leitura tém sido discutidas sob diferentes vieses teoricos. Nesse sentido, apresentamos, neste
capitulo, um compilado dos principais autores que abordam essa questdo, independente da
linha tedrica, seguido de uma discussdo sobre o uso das estratégias de leitura em textos
multissemioticos.

Sendo a leitura uma pratica que exige dos sujeitos a mobilizacdo de conhecimentos de
natureza diversa, ¢ necessario pensar sobre os modos como sdo realizados os procedimentos
utilizados nessa pratica de linguagem, de forma a considerar as dimensdes linguisticas,
semidticas e discursivas.

Nesse sentido, podemos nos reportar ao conceito proposto por Cantalice (2004, p.

105),

Estratégias de leitura sdo técnicas ou métodos que os leitores usam para
adquirir a informagdo, ou ainda procedimentos ou atividades escolhidas para
facilitar o processo de compreensdo em leitura. Sao planos flexiveis
adaptados as diferentes situagdes que variam de acordo com o texto a ser
lido ¢ a abordagem eclaborada previamente pelo leitor para facilitar a sua
compreensao. (destaque feito pela autora deste trabalho)

A partir da citagdo, ¢ possivel considerar que as estratégias se configuram como um
planejamento realizado pelo leitor para adquirir informagdo e para facilitar o processo de
compreensdo. No entanto, consideramos que o emprego do termo “adquirir” parece minimizar
o papel do leitor de exercer um papel ativo responsivo no processo de leitura. Ao ler, mais que
adquirir informacdo, os sujeitos assumem uma posi¢ao ativa responsiva (BAKHTIN, 2003),
de concordancia, de discordancia, de complementacdo, de focalizagdo, de énfase, de
problematizac¢ao em relacao ao texto lido, entre outras.

Complementando o exposto, Rojo (2004, p. 2), considera que:

a leitura ¢ vista como um ato de se colocar em relagdo um discurso (texto)
com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele,
como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos. O
discurso/texto é visto como conjunto de sentidos e apreciacdes de valor das
pessoas ¢ coisas do mundo, dependentes do lugar social do autor e do leitor e
da situagdo de interacdo entre eles - finalidades da leitura e da produgao do
texto, esfera social de comunicagdo em que o ato da leitura se da.
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Ao tratar das estratégias de leitura, Solé (1998, citando COLL, 1987) as caracteriza
como “procedimento, com frequéncia chamado também de regra, técnica, método, destreza ou
habilidade, ¢ um conjunto de a¢des ordenadas e finalizadas dirigidas a consecucao de uma
meta” (p. 68).

Nessa dire¢do, o conceito de estratégia se qualifica como uma espécie de planejamento
em que contempla objetivos, acdes a serem desenvolvidas e uma avaliacdo. As estratégias
usadas na compreensdao de um texto constituem um conjunto de acdes mentais mobilizadas
pelo leitor para a constru¢cdo de um sentido.

Outra autora que também contribui para a sistematizacdo de um conceito acerca das

estratégias ¢ Kleiman (2013, p. 74) afirma que:

Quando falamos de estratégias de leitura, estamos falando de operacdes
regulares para abordar o texto. Essas estratégias podem ser inferidas a partir
da compreensdo do texto, que por sua vez ¢ inferida a partir do
conhecimento verbal ¢ ndo verbal do leitor, isto é, do tipo de respostas que
ele da a perguntas sobre o texto, dos resumos que ele faz, de suas parafrases,
como também da maneira como manipula o objeto: se sublinha, se apenas
folheia sem se deter em parte alguma, se passa os olhos rapidamente e espera
a proxima atividade comegar, se relé.

Na definicdo apresentada no excerto supracitado, o termo estratégia se equivale a
utilizagdo de procedimentos que estdo relacionados a mobilizagdo de conhecimentos prévios
acerca dos usos da linguagem, em suas diferentes praticas (oralidade, leitura, escrita e analise
linguistico-semiotica).

Essa ideia de estratégias como procedimentos ¢ também defendida por Menegassi
(2005), que considera que as estratégias de leitura sdo procedimentos conscientes ou
inconscientes que o leitor utiliza para decodificar, compreender e interpretar o texto, com o
proposito de resolver problemas que encontra durante a leitura.

Por fim, Solé (1998, p. 69) considera que as estratégias podem contribuir para regular
a atividade leitora, “a medida que sua aplicagdo permite selecionar, avaliar, persistir ou
abandonar determinadas agdes para conseguir a meta a que nos propomos’’.

Nesse sentido, ¢ valido destacar que as estratégias'’, pelo seu carater procedimental e

que se relacionam as fungdes psicoldgicas, variam de leitor para leitor, uma vez que as

" Discorrendo sobre a questdio, Rojo (2004) adverte que nem sempre, na literatura sobre leitura, os
termos procedimentos, estratégias, capacidades, competéncias, habilidades serdo tomados como
sinonimos. Para a autora, ha distingdes significativas, por exemplo, entre algumas teorias da
inteligéncia e do desenvolvimento e teorias do comportamento ¢ da aprendizagem. Segundo a
autora, “podemos chamar de procedimentos um conjunto mais amplo de fazeres ¢ de rituais que
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experiéncias vividas sdo distintas entre os sujeitos e os processos de producdo de sentidos

estdo intrinsecamente relacionadas aos conhecimentos de mundo, sobre os usos da linguagem,

sobre os usos das tecnologias da leitura e da escrita.

Ao abordar a questdo das estratégias, Solé¢ (1998) e varios outros autores que

pesquisam a temadtica estabelecem uma relacdo dessa temdtica com os processos de ensino e

de aprendizagem. Para a autora,

[...] Se as estratégias de leitura sdo procedimentos e os procedimentos sao
contetidos de ensino, entdo é preciso ensinar estratégias para a compreensao
dos textos. Estas ndo amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem,
nem aparecem. Ensinam-se - ou ndo se ensinam - ¢ se aprendem - ou ndo se
aprendem. Se considerarmos que as estratégias de leitura sdo procedimentos
de ordem elevada que envolvem o cognitivo e o metacognitivo, no ensino
elas ndo podem ser tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou
habilidades especificas. O que caracteriza a mentalidade estratégica é sua
capacidade de representar e analisar os problemas e a flexibilidade para
encontrar solugdes. Por isso, ao ensinar estratégias de compreensao leitora,
entre os alunos deve predominar a constru¢do ¢ o uso de procedimentos de
tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades para
situacdes de leitura multiplas e variadas. Por esse motivo, ao abordar estes
conteudos e ao garantir sua aprendizagem significativa, contribuimos com o
desenvolvimento global de meninos e meninas, além de fomentar suas
competéncias como leitores (...) (SOLE, 1998, p. 83)

Uma questdo que merece ser destacada na citagdo ¢ o fato de as estratégias de leitura

serem concebidas como um saber procedimental®® e nio como um contetdo que pode ser

reproduzido. De acordo com Zabala (1998), a dimensao procedimental abarca:

20

envolvem as praticas de leitura, que vao desde ler da esquerda para a direita ¢ de cima para baixo
no Ocidente; folhear o livro da direita para a esquerda e de maneira sequencial ¢ ndo salteada;
escanear as manchetes de jornal para encontrar a editoria e os textos de interesse; usar caneta
marca-texto para iluminar informagdes relevantes numa leitura de estudo ou de trabalho, por
exemplo. Embora estes procedimentos requeiram capacidades (perceptuais, praxicas, etc.) nao
constituem diretamente o que ¢ normalmente denominado, nas teorias, capacidades (cognitivas,
linguistico-discursivas) de leitura”. (p. 2). Nesse sentido, a0 empregarmos o termo estratégias,
estaremos nos referindo ao sentido mais amplo, ndo considerando apenas aos fazeres e rituais da agdo
leitora.

De acordo com Frasson, Laburit e Zompero (2019), o saber procedimental esta ligado a
aprendizagem realizada de maneira compreensiva, profunda, funcional e permanente. Apesar de
existirem posicionamentos que consideram que o conteudo procedimental esta relacionado, apenas,
as habilidades técnicas (técnicas para operacionalizagdo de aparelhos, de medigdo, para
manipulagdes praticas em geral e desenvolvimento de destrezas), é preciso considerar que esse
conceito ndo deve ficar restrito a essa concepgdo, pois ele admite também as estratégias de
raciocinio e aprendizagem, pois envolvem o planejamento e escolha das técnicas a serem
empregadas diante das situagdes do cotidiano. Para os autores, técnicas e estratégias sdo
complementares, pois o uso eficaz de uma estratégia depende, em grande medida, do dominio das
técnicas que dela fazem parte.
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a) Realizacdo de agdes: consiste na sistematizagdo de um conjunto de agdes
ordenadas e com um determinado fim. Em posi¢do contraria a perspectiva do
ensino expositivo e da aprendizagem passiva, o autor considera que se aprende a
realizar uma ag¢ao, realizando-a. Assim, aprender a ler se aprende lendo;

b) Exercicio continuo e sistematizado: consiste na exercitacdo multipla para um
dominio competente das diversidades constitutivas das acgdes relacionadas a
aprendizagem de determinados contetidos. Assim, aprender a ler exige atividades
diversificadas que contemplem a complexidade dessa pratica (dominio competente
da estrutura e do funcionamento dos géneros textuais/discursivos, analise dos
contextos de produgdo, circulacdo e recepcdo de textos, tratamento ético das
informacdes, efeitos de sentidos inerentes aos usos de diferentes linguagens etc.);

c) Reflexdo sobre a propria atividade: relaciona-se ao modo de realizar a atividade e
sobre quais condi¢des ideais de seu uso. Assim, aprender a ler implica mobilizar
instrumentais analiticos sobre questdes linguisticas (regras gramaticais,
mecanismos de coesdo etc.), questdes semidticas (efeitos de sentido de
enquadramentos, cores, imagens, expressoes faciais, etc.), questdes discursivas
(usos da linguagem em multiplos contextos), objetivos da leitura, avaliagdo da
leitura, tipos de atividades (a serem) realizadas a partir da leitura de um
determinado texto, contexto socio-historico e ideoldgico, identidade do autor e do
contexto de circulacdo, filiagdo teodrica, campos de atuacao social ao qual o texto
pertence etc.;

d) Aplicagio em contextos diferenciados: relaciona-se as possibilidades de
articulagdo entre conteudos aprendidos e situacdes da vida cotidiana. Assim, o
ensino da leitura, ao sistematizar procedimentos de leitura, pode favorecer que o
aluno possa utilizd-los em outras situagdes de leitura. As solugdes para as
dificuldades de leitura podem ler encontradas por meio do contato com outros

textos, com outros sujeitos, com outros contextos.

Em suma, os saberes procedimentais, dimensionados na perspectiva discursiva da
leitura, implicam duas dimensdes: a) consideracao de procedimentos relacionados aos acordos
sociais dos processos de producdo, circulagio e recepcdo dos textos e b) selecdo de
procedimentos mais adequados para o processo de producao de sentidos.

Vale destacar, aqui, que os saberes procedimentais poderdo ser afetados pela

concepgdo de leitura. Desse modo, uma concepcao voltada para a decodificagdo podera
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implicar uma nogdo de saberes procedimentais como uma a¢do mecanica de decifragdo de
codigos. Ao contrario de uma perspectiva de leitura fundamentada na dialogicidade. Nessa
abordagem, os procedimentos podem se direcionar para uma analise de diferentes
posicionamentos acerca de uma determinada questdo, para a problematizacdo das relagdes
instauradas a partir da natureza dialética da linguagem (um enunciado esté relacionado a um
enunciado anterior e, uma vez concretizado, abre-se a resposta para enunciados futuros), para
uma reflexdo acerca dos potenciais leitores de um dado texto, para uma discussao sobre os
efeitos de sentido indiciados por determinadas escolhas feitas pelos produtores para a
construcao do projeto de dizer, em funcao do interlocutor e do contexto, para as demandas dos
processos de ensino e de aprendizagem que deve vislumbrar a formag¢do de um leitor
responsivo ativo'.

Para esclarecer essa questdo, podemos nos apoiar em Rojo (2004, p. 2), que considera

que:

a leitura ¢ vista como um ato de se colocar em relacdo um discurso (texto)
com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele,
como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos. O
discurso/texto é visto como conjunto de sentidos e apreciacdes de valor das
pessoas e coisas do mundo, dependentes do lugar social do autor e do leitor e
da situagdo de interacdo entre eles - finalidades da leitura e da produgao do
texto, esfera social de comunicagdo em que o ato da leitura se da.

Assim, para a instauracdo de situacdes de leitura em que haja a constituigdo de
sujeitos-leitores, com vistas a um didlogo com textos/discursos e uma andlise efetiva dos
contextos de producdo, de circulacdo e de recepcdo, o uso de estratégias de leitura pode
representar possibilidades formativas de leitores ativos responsivos.

Nessa direcao, Souza e Girotto (2013, p. 57) postulam que:

2! Para Bakhtin (2010), os participantes da comunicagio viva ndo possuem uma postura passiva frente

a linguagem. Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente
responsiva (concordar, discordar, aceitar, refutar, ponderar, ignorar, etc), todo ouvinte se torna
falante, e essa atividade responsiva ¢ permeada, por sua vez, de uma visdo de mundo, de uma
atitude frente a propria vida real, vivida. Assim, o conceito de dialogicidade sinaliza para os
diferentes pontos de vista em relagdo a uma determinada questdo, para o fato de que um enunciado
se realiza em uma cadeia, ou seja, é precedido por outro (resposta do produtor a um enunciado
anterior) e provoca outros enunciados (resposta do ouvinte/leitor ao enunciado concretizado) e para
a questdo de que todo enunciado ¢ ideoldgico, ou seja, apresenta sempre uma dimensao avaliativa e
expressa um posicionamento social, cabendo ao interlocutor uma apreciagdo. Para Sahagoff (2016,
p- 9), “o papel do interlocutor/leitor ¢ de concordar ou discordar (totalmente ou parcialmente),
completando, adaptando e, durante o processo, elaborando respostas. Nao ¢ correto considerar o
papel do outro, ouvinte/leitor, apenas como um sujeito que compreende passivamente um
enunciado. Todo ato de compreensdo € uma resposta.”
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A organizagdo do ensino da leitura, mediado por estratégias de compreensao,
permite a criagdo do contexto significativo para o ensino da leitura a fim de
que o aluno possa criar teias de conexdes e atribuir sentido e significado ao
texto lido. A compreensdo da leitura utilizando estratégias que leitores
competentes usam criando conexdes significativas, inferindo, questionando,
visualizando, enfim, levam o aluno a aprendizagem ¢ ao desenvolvimento. A
leitura se torna dificil quando a tornamos sem sentido.

Nessa perspectiva da organizagdo do ensino da leitura, mediado por estratégias de
compreensdo, destacamos o estudo realizado por Sol¢ (1998), notadamente um dos mais
conhecidos no Brasil, que considera que as estratégias de leitura possibilitam ao leitor o
planejamento da tarefa geral da leitura, seja na dimensdo pessoal (motivacdo,
disponibilidade), seja na dimensao do ato de ler (comprovagao, revisdo e controle do que se 1€
e a tomada de decisdes adequada em funcao dos objetivos perseguidos).

Nesse sentido, a autora adverte sobre os riscos de se tornar as estratégias como meras
técnicas ou como meros procedimentos que detalham e prescrevem o de deve constituir a
acdo leitora. Assim, mais que uma defini¢do, as estratégias des/revelam uma concepcao que
envolve os gestos de leitura dos sujeitos, bem como os modos de se ensinar essa pratica em
sala de aula.

A consideracdo de estratégias de leitura como uma concepg¢do envolve questdes que
abarcam também uma concepg¢do do que ¢ ler com compreensdo. Sol¢ (1998) destaca que os
sujeitos devem compreender o contexto da acao leitora. Esse contexto abarca: a) compreensao
dos propdsitos implicitos e explicitos da leitura (o qué ler, por qué e para qué ler); b) ativagao
de conhecimentos prévios (o que sabe sobre o contetdo lido, o que pode favorecer uma
melhor compreensdo: contetdos afins, informagdes sobre autor, género textual/discursivo,
tipo de texto etc.); ¢) atengdo as ideias principais e secundarias segundo o objetivo da leitura
(qual informacao ¢ essencial para o alcance do objetivo de leitura?); d) avaliagdo da coeréncia
interna do texto lido (as ideias expressas pelo texto se articulam aos meus conhecimentos
prévios e apresentam consisténcia?); e) revisdo, recapitulacdo e questionamentos de ideias
expressas pelo texto (controle do percurso interpretativo, com retomadas, sistematizacdo e
verificacdo de procedimentos); f) elaboragdo e confirmacao de inferéncias (levantamento de
hipoteses, previsdes e conclusoes).

Nesse percurso, Solé (1998) destaca que o ensino de estratégias de leitura na escola ¢
relevante para formar leitores autonomos, capazes de ler, com proficiéncia, diferentes
géneros, na maioria das vezes diferentes dos utilizados durante a instru¢do. As diversas

configuragdes dos textos (muito criativos, mal escritos, pouco familiares etc.) podem trazer
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dificuldades aos leitores. Assim, a compreensdo dos objetivos da leitura e das possibilidades
de compreensdo poderd favorecer a proficiéncia leitora. Para a autora, formar leitores
autonomos significa “formar leitores capazes de aprender a partir dos textos. Para isso, quem
1€ deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensdo, estabelecer relagdes entre o
que 1€ e o que faz parte de seu acervo pessoal, questionar seu conhecimento e modifica-lo,
estabelecer generalizagdes que permitam transferir o que foi aprendido para outros contextos
diferentes.” (SOLE, 1998, p. 72).

A autora ainda destaca que ao abordar a questdo das estratégias de leitura, ¢ relevante
considerar os tipos de textos e as suas especificidades, uma vez que esses tipos irdo
determinar o delineamento dos propositos da leitura, das expectativas do leitor e dos
procedimentos a serem mobilizados na a¢ao leitora.

Com vistas a uma organizagdo das praticas de ensino da leitura, Solé propde etapas
para ajudar a compreensdo por parte dos alunos, as quais ela denomina: antes da leitura,
durante a leitura e depois da leitura. Essas etapas demandam estratégias diferenciadas e
podem promover um acompanhamento processual da atividade leitora, além de “contribuir
para que seu ensino e sua aprendizagem se tornem mais faceis e produtivos”. (p. 91)

No momento pré-leitura, a autora destaca varias questdes, conforme elencadas no

Quadro 3.

Quadro 3 - Antes da leitura.
(Continua)

Questdes que interferem na Comentarios
atividade de leitura

Ideias gerais sobre a concepcdo | Estdo relacionadas a concepgdo que o professor tem sobre a
de leitura leitura e suas influéncias no encaminhamento das atividades
didaticas: a) ensinar a ler ndo ¢ somente ensinar técnicas, mas
também incentivar a leitura como uma atividade voluntaria e
prazerosa; b) ler com diferentes finalidades (aprendizado,
informacdo e deleite); c) o professor ¢ uma referéncia para a
formagdo de leitores; d) leitura ndo deve ser uma atividade
competitiva, com prémios e san¢des, mas uma atividade que
deve promover prazer ¢ bem-estar; e) explorar diferentes tipos
de leitura (oral/silenciosa, individual/coletiva/compartilhada) e
diferentes tipos de textos, de acordo com as demandas da
situacdo e com os objetivos propostos; f) pensar na
complexidade do processo de leitura, no perfil dos alunos e nos
seus modos de enfrentar as dificuldades no processo.
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Quadro 3 - Antes da leitura.
(Continuagao)

Questodes que interferem na
atividade de leitura

Comentarios

Motivagdo para leitura

A motivagdo envolve trés questdes: saber o que se deve fazer
(conhecer os objetivos que se pretende alcangar); sentir-se que €
capaz de fazé-lo (poder fazer, ter os recursos necessarios € a
possibilidade de pedir e receber ajuda) e achar interessante a
atividade proposta. E relevante que o professor construa uma
proposta de leitura com as seguintes caracteristicas: apresentar
clareza de proposito e ser desafiadora; mobilizar conhecimentos
prévios; oferecer ajuda necessaria, selecionar procedimento
metodologico de acordo com a situacdo de leitura; articular-se
com demandas de usos reais (ler por prazer, para se informar,
para resolver uma duvida etc.); incentivar o gosto pela leitura;
respeitar o ritmo de leitura dos alunos; considerar as relagdes
afetivas.

Objetivos da leitura

Os objetivos da atividade de leitura determinam o modo como
um leitor se organiza para a acdo leitora. Explicitar o objetivo do
processo de leitura pode contribuir para a qualificacdo da
compreensdo: ler para obter uma informagdo precisa (localizar
uma informacgédo especifica); ler para seguir instrugdes; ler para
obter uma informagdo de carater geral (saber de que trata, saber
0 que acontece); ler para aprender (ampliar conhecimentos sobre
uma determinada questdo); ler para revisar um escrito proprio;
ler por prazer (recreagdo, deleite); ler para comunicar um texto a
um auditorio (ler publicamente); ler para pratica a leitura em voz
alta (clareza, rapidez, fluéncia e corregdo); ler para verificar o
que se compreendeu (preparacdo para as atividades poOs-
leituras).

Revisdo e atualizagdo do
conhecimento prévio

Analisar os conhecimentos prévios do leitor possam contribuir
para a qualificacdo do processo de leitura, para a efetiva
articulagdo com o conteudo do texto lido e para alinhar
expectativas entre professor e aluno. Nesse sentido, ¢ relevante:
utilizar procedimentos metodologicos que possam favorecer a
mobilizacdo de conhecimentos prévios: a) dar uma explicagdo
geral sobre o que esta sendo lido (articular tematicas do
cotidiano social, informagdes sobre o género textual, proposito
comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano de leitura - o
que precisa ser feito e como deve ser feito); b) ajudar os alunos
a prestar atencdo a determinados aspectos do texto que podem
ativar seu conhecimento prévio; c) incentivar os alunos a
exporem o que ja sabem sobre o tema e conduzir a discussdo
para centra-las no tema em questao.

Estabelecimento de previsdes
sobre o texto lido

Toda leitura é um processo de formulacdo e verificagdo de
hipdteses e previsdes sobre o texto lido. Para tal, antes da
leitura, é importante uma discussdo sobre o texto a ser lido nos
seguintes  aspectos:  superestrutura, titulos, ilustragdes,
cabegalhos etc; orientar o percurso de construcao de previsoes e
de favorecer a compreensdo da importancia desse procedimento
para a atividade de leitura; atentar-se para o protagonismo dos
alunos na atividade de leitura.
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Quadro 3 - Antes da leitura.
(Conclusao)

atividade de leitura

Questodes que interferem na

Comentarios

Promogdo de perguntas
alunos sobre o texto

dos

A formulacdo de perguntas dos alunos sobre o texto (com base
nas hipéteses que podem ser geradas sobre o texto) pode
favorecer a propria responsabiliza¢do em relagdo ao processo de
aprendizagem. O incentivo a formulagdo de perguntas pode
favorecer a exploracdo de componentes essenciais do texto:
objetivo geral do texto, compreensdo global do texto, tipo de
texto®® (narragdo, descrigdo, argumentativo etc.), detalhes do
texto que favorecem a construgdo de pistas para a compreensao.

Fonte: elaborado pela autora deste trabalho com base em Solé (1998).

A partir do Quadro 3, € possivel destacar que sendo a leitura um processo de interagao,

o momento pré-leitura representa a oportunidade de tornar significativa a atividade de leitura,

de modo a favorecer a participacdo ativa dos alunos.

No que tange a0 momento “durante a leitura”, a autora postula que esse ¢ o momento

mais importante da atividade leitora, por constituir a maior parte da atividade compreensiva e

por exigir maior esfor¢o por parte do leitor. No momento “durante a leitura”, Solé (1998)

destaca varias questdes, conforme elencadas no Quadro 4.

Quadro 4 - Durante a leitura.
(Continua)

Questdes que interferem na
atividade de leitura

Comentarios (papel do professor)

Compreensao do que
acontece quando se 1€ um
texto

Favorecer espacos para a utilizagdo de estratégias de emissdo e
verificagdo de previsoes

Desenvolvimento da
capacidade de resumir o
texto lido

[*H

Orientar a elaboracdo de resumo do texto lido, com vistas
organizagdo do sentido global, promovendo espagos para a
observagdo das ideias principais e das ideias secundérias.

Criagdo de uma cultura de
realizacdo de previsdes

Orientar a realizagdo de previsoes e de levantamento de hipoteses e
antecipacdes, pautadas na superestrutura ou tipo do texto, na sua
organizagdo composicional, marcas, titulos, ilustragdes etc.

Busca de apoio em casos de
dificuldades de compreensdo

Estimular a interagdo em casos de o discente tiver dlividas sobre o
texto, encontrar dificuldades para ler um texto, para compreender o
objetivo comunicativo ou para realizar a atividade solicitada.

Constitui¢ao de
referéncia de leitura

uma

Explicitar, com clareza, os procedimentos metodologicos.
Produzir enunciados claros e objetivos.
Socializar as dificuldades dos alunos € como poderdo minimiza-las.

2 A . o . . . . . . -
A época da publicagdo do livro, o ensino ainda era pautado nas tipologias textuais, entdo, nesse
aspecto, podemos nos referir aos géneros textuais/discursivos.
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Quadro 4 - Durante a leitura.

(Conclusao)

Questoes que interferem na
atividade de leitura

Comentarios (papel do professor)

Monitoramento das

estratégias de leitura

Promover a exercitagdo compreensiva, por meio da selecdo de
marcas ¢ indicadores, formulagdo e verificagdo de hipoteses, do
levantamento de perguntas e da observagdo constante do objetivo
da atividade de leitura.

Possibilidades de apoio a

Realizar intervengdes para que a leitura seja dimensionada em uma

partir de intervengdes | perspectiva processual, organizada em diferentes etapas.
didaticas
Associagdo de | Promover espagos para discussdo sobre o texto lido, com vistas a

conhecimentos prévios com
o conteudo do texto lido

sistematizar informacoes e conhecimentos.

Participacdo em tarefas de
leitura compartilhada

Criar situagdes de ensino em que haja a possibilidade de o aluno
interagir com outros leitores (professor e colegas), por meio de
atividades diversas (ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever
situagdes, autoquestionar-se, recapitular, realizar constatagdes sobre
0 texto, sobre o que aprendeu e o que precisa aprender etc.

Participagdo em tarefas de
leitura independente

Selecionar materiais para a consolidagdo de procedimentos de
leitura.

Explorar estratégias relacionadas aos diferentes objetivos de leitura
e tipos de textos.

Propor atividades que explorem a previsdao ¢ o levantamento de
hipoteses.

Propor atividades que contenham erros ou inconsisténcias para que
os alunos os identifiquem e facam substituigdes.

Propor atividades de controle de compreensdo, tais como textos
lacunados.

Conhecimento da
(in)compreensao

Propor situagdes em que os alunos possam detectar lacunas de
compreensdo, tomar decisdes importantes para resolver problemas.

Conhecimento de que
diferentes problemas exigem
diferentes solugoes

Propor situagdes para a discussdo de problemas de compreensdo no
nivel formal (palavras, frases, relagdes entre frases) e no nivel
textual (tratamento dado ao tema, identificagdo da ideia central ou
do entendimento da progressao tematica).

Problematizar a atividade de leitura para a adogdo de decisdes sobre
o uso das estratégias (aventurar uma interpretacao e verificar se ela
funciona, interromper a leitura e buscar informagoes).

Fonte: Elaborado pela autora deste trabalho com base em Solé (1998).

Conforme podemos constatar no Quadro 4, as estratégias a serem mobilizadas durante

a atividade de leitura podem variar de acordo com o nivel de escolarizagao dos alunos, com o
género textual/discursivo lido, com os objetivos da leitura, com a complexidade do texto lido,

com o perfil do leitor. Desse modo, Solé (1998, p. 131) pontua que:

Para aprender as estratégias adequadas para resolver erros ou lacunas, assim
como quando se tratava de ensinar as estratégias responsaveis pela
compreensdo, o aluno deve poder integra-las a uma atividade de leitura
significativa, deve assistir ao que o professor faz quando ele mesmo se
depara com dificuldades de leitura, deve poder trabalhar em situacdes de
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leitura compartilhada e deve ter a oportunidade de pdr em pratica o que
aprendeu em sua leitura individual. Quando lemos prevemos, erramos,
interpretamos, recapitulamos, fazemos perguntas, voltamos a prever, etc., e
por isso nao se trata tanto de pensar em situagdes muito especificas, cada
uma para trabalhar um aspecto - agora a previsdo, agora a estratégia de
“ignorar ¢ continuar lendo” - como de saber que a leitura de verdade, a
eficaz, utiliza todas essas estratégias quando é necessario e, assim, devemos
articular situacdes de ensino da leitura em que se garanta sua aprendizagem
significativa.

No que tange ao momento “depois a leitura”, a autora destaca as estratégias de

identificacdo da ideia principal, elaboracdo de resumo e formulagdo e resposta de perguntas.

No momento “depois a leitura”, a autora destacam varias questdes, conforme elencadas no

Quadro 5.

Quadro 5 - Identificacao da ideia principal, elaboracdo de resumo e formulagdo e resposta de
perguntas.

Exploragéo

da

ideia principal

Ao propor a leitura de um texto, € relevante:

Distinguir o tema (aquilo do que trata o texto e pode ser indicado por meio de
uma palavra ou de um sintagma) da ideia principal (informa sobre o enunciado
mais importante utilizado para explorar o tema).

Ensinar o que é o tema antes de ensinar o que € a ideia principal.

Ensinar a identificar o tema.

Ensinar a identificar/gerar a(s) ideia(s) principal(is) em diferentes textos,
considerando os conhecimentos prévios do leitor ¢ os objetivos da leitura, da
relevancia textual (pistas utilizadas pelo autor) e da relevancia contextual
(percepgdes do leitor), bem como a importancia dessa(s) ideia(s) para a
cumprimento do propdsito comunicativo do texto.

Ensinar a identificar o plano geral do texto.

Realizar atividades de leitura compartilhada para a troca de conhecimentos e
para controle da atividade de leitura.

Realizar atividades de leitura individual para que o aluno possa assumir ¢
controlar a responsabilidade na resolucdo da tarefa.

Produgao
resumos

de

Explorar a macroestrutura do texto, representacdo global de seu significado e
realizar estudo de paragrafos.

Explorar as quatro regras basicas de um resumo: omitir, selecionar, generalizar e
construir ou integrar.”

Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender a fazer resumos.

perguntas

Formulac¢do de

Ensinar a formular e a responder perguntas sobre um texto.
Explorar diferentes tipos de perguntas para a exploracdo de diferentes
habilidades de leitura.

Fonte: elaborada pela autora deste trabalho com base em Solé (1998).

¥ Mediante as regras de omissio e selegdo suprime-se informagdo, mas de maneira diferente.
Imitimos a informagdo que podemos considerar pouco importante para os objetivos de nossa
leitura. [...] O fato de omitir ndo significa que a informagao em si seja pouco importante, mas que é
secundaria ou pouco relevante para a interpretagdo global do texto. As outras duas regras,
generalizagdo e constru¢dao ou integracdo permitem substituir informagdo presente no texto para
integré-la de forma mais reduzida no resumo. Mediante a regra de generalizagdo, abstrai-se de um
conjunto de conceitos um de nivel superior, capaz de englobéa-los. (SOLE, 1998, p. 145)
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A partir do exposto, ao considerarmos os trés momentos basilares para o
desenvolvimento da agdo leitora, ¢ relevante pontuar que cada etapa se desvela um potencial
formativo: antes da leitura (motivagdo e definicdo de procedimentos), durante a leitura
(mobilizagdo de conhecimentos acerca do que ¢ ler e busca de compreensao do texto lido),
depois da leitura (sistematizagdo das informacgdes do texto lido e consolidacdo de
aprendizagens). Nessa dire¢do, o ensino da leitura, na perspectiva do trabalho com estratégias,
tem como pressuposto basico a criagdo de condigdes para uma compreensao responsiva do
texto lido. Assim, "as estratégias que devemos ensinar devem permitir que o aluno planeje a
tarefa geral de leitura e sua propria localizagdo - motivagdo, disponibilidade diante dela;
facilitard a comprovagao, a revisdo, o controle do que se 1€ e a tomada de decisdes adequada
em fungdo dos objetivos perseguidos" (SOLE, 1998, p. 73).

Ao discorrerem sobre os procedimentos de leitura, os autores estudados demonstram a
importancia de o leitor construir saberes sobre a estrutura e o funcionamento dos diferentes
textos que circulam socialmente, bem como sobre a leitura e seus processos. Além de
favorecer o enfrentamento da complexidade da atividade de leitura, as estratégias permitem o
desenvolvimento da autonomia e da compreensdo leitora. Nessa dire¢do, ler significa
compreender e compreender significa que os leitores ndo somente estdo pensando sobre o que
estdo lendo, mas também sobre o qué e como estio aprendendo.

Nessa perspectiva, de acordo com Kleiman (1989), as atividades de ensino podem ser
a base para a formagdo de um leitor proficiente. Nesse sentido, além do ensino de um
repertorio de estratégias para aumentar o entendimento e o interesse pela leitura, a pratica da
leitura deve criar situagdes para que os alunos possam automonitorarem a leitura, ativarem
conhecimento prévios e realizarem conexdes com o texto lido. Soma-se a isso, 0 incentivo a
formulacdo de questionamentos, a identificacdo de ideias importantes e secundarias e a
sumarizacao/sintese pode permitir nao somente a qualificacdo do processo de compreensao,
mas também o comprometimento com a agdo leitora. Isso implica em um “ensino responsivo”
(GIROTTO; SOUZA, 2010), o qual contempla a mobilizacdo de estratégias de compreensao
por parte dos leitores, ativar conhecimentos prévios, fazer conexodes, inferéncias,
visualizagdes, questionamentos, sumarizacoes € sinteses.

Ao trabalhar a leitura em sala de aula, ¢ importante considerar que cada texto requer
uma estratégia de leitura, em fun¢do de sua exclusividade, de seu conteudo, de sua forma.
(MENEGASSI, 2005). Assim, para a formag¢ao de um leitor competente se faz necessaria
articular as estratégias de leitura a outras questodes, tais como: objetivos da leitura, géneros

textuais/discursivos, contextos de producdo, circulagdo e producdo de textos, perfil do leitor
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etc. Nessa diregdo, ¢ relevante ndo reduzir a leitura como se fosse uma mera técnica. Para
Solé (1998, p. 108), “ler ¢ muito mais do que possuir um rico cabedal de estratégias e
técnicas. Ler €, sobretudo, uma atividade voluntaria e prazerosa, ¢ quando ensinamos a ler
devemos levar isso em conta”. Formar leitores ¢ implicar sujeitos no processo de leitura, seja
pela motivagao, seja pela capacidade de realizar andlises reflexivas sobre a atividade leitora.
Nesse empreendimento de formar leitores, consideramos que os géneros
textuais/discursivos representam uma alternativa notadamente relevante para o
encaminhamento de praticas pedagogicas que permitem a implicacao de leitores no processo
de reflexdo sobre a leitura e sobre o ato de ler. Em razdo dessa assuncdo, na proxima secao,

apresentaremos uma discussdo acerca do género videoanimagao.
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6 GENERO VIDEOANIMACAO: GESTOS DE LEITURA E OS
MULTILETRAMENTOS

Ao iniciarmos as discussOes a respeito da videoanimagdo, consideramos pertinente
refletirmos sobre a teoria dos multiletramentos e o processo de textualizagdo multissemidtica,
pois sdo dimensodes que contemplam integram os modos de organizagdo e de funcionamento
desse género.

Trazer a teoria dos multiletramentos como ponto de partida representa um
posicionamento tedrico que possibilita a considera¢do do contexto de producdo, de circulagdo
e de recepgdo dos textos, uma vez que essa arcabouco tedrico toma como questdes precipuas
0s usos sociais da linguagem e os sujeitos que se constituem na e pela linguagem. Essas
questdes nos permitem considerar que a acao leitora esta intrinsecamente relacionada aos
modos de conceber o mundo por parte do leitor, que, por sua vez, realiza gestos de
interpretacdo a partir de suas experiéncias de vida e de leitura.

Nessa direcao, Orlandi (1996, p. 9) considera que

A interpretagdo esta presente em toda e qualquer manifestagdo da linguagem.
Nao héa sentido sem interpretagdo. Mais interessante ainda ¢ pensar os
diferentes gestos de interpretacdo, uma vez que linguagens, ou as diferentes
formas de linguagem, com suas diferentes materialidades, significam de
modos distintos.

A perspectiva dos multiletramentos, segundo Kleiman (2006), alinha-se a uma
concepcao de leitura e de escrita como praticas discursivas, ideologicas e que visam a
constituir habilidades de uso da linguagem, com multiplas fungdes e insepardveis dos

contextos em que se desenvolvem.

6.1 Os multiletramentos: questdes teorico-metodologicas

O conceito de multiletramentos pressupde, segundo Rojo (2012), duas dimensdes que
sdo basilares para as interagdes sociais na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populacdes (intensificada pela globalizacdo e pelo uso da Internet) e a multiplicidade
semiotica de constituicdes dos textos (intensificada pelas possibilidades de diferentes suportes

e pelas ferramentas de edi¢ao e de compartilhamento de textos).



72

Nessa diregdo, a autora, apoiada nas discussdes do Grupo de Nova Londres (GNL)**
explicita os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia dos Multiletramentos, que
consiste em uma proposta que abarca atividades de leitura critica, analise e producao de textos
multissemioticos em um enfoque multissemiotico e multicultural.

Segundo Rojo (2012), o ensino de linguas, pautado nessa perspectiva tedrico-
metodoldgica, contempla a variedade de modos de comunicagdo/interacdo existentes (escrita,
oral, visual entre outros), buscando desenvolver nos alunos habilidades técnicas e sociais para
manusearem ¢ compreenderem, de forma significativa, diferentes midias ¢ modos de
interacao.

Essas diferentes midias e modos de interagdo foram redimensionados com o advento da
globalizag¢do, que permitiu o acesso a informacdo e o contato entre pessoas de diferentes
espagos geograficos, o que traz novas demandas para o processo de ensino e de
aprendizagem, que precisa contemplar os diversos tipos de letramentos. Para Rojo (2009), a
educacdo linguistica deve estimular os multiletramentos, que apresentam trés dimensdes: 0s
multiplos letramentos, os letramentos multissemidticos e os letramentos criticos.

Os letramentos multiplos relacionam-se as mais variadas formas de utilizagao da leitura
e da escrita, tanto da cultura escolar ¢ da dominante, como também das diferentes culturas
locais e populares com as quais alunos e professores estdo envolvidos, assim como o0s
produtos da cultura de massa. Explorar esses letramentos significa deixar de “ignorar ou
apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes (professores, alunos, comunidade
escolar) e colocando-os em contato com os letramentos valorizados, universais e
institucionais” (ROJO, 2009, p. 107).

Ja os letramentos multissemioticos sdo “‘exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nogao de letramentos para o campo da imagem, da musica, das outras semioses
que nao somente a escrita” (ROJO, 2009, p. 107). Nesse ambito, uma abordagem pedagogica

que contempla os diferentes géneros que circulam na sociedade, com seus diferentes

** O Grupo de Nova Londres é formado por dez pesquisadores de diferentes areas relacionadas a
educacdo linguistica. Sdo eles: Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, Jim Gee, Mary
Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e Martin Nakata. Os
participantes do grupo se reuniram em 1994 para a elaboragdo de uma proposta pedagogica
apropriada para o mundo contemporaneo, o que originou a pedagogia dos multiletramentos. Em
1996, foi publicado o manifesto do grupo, intitulado A Pedagogy of Muliliteracies: designing
social futures. Em 2000, o casal de pesquisadores australianos Bill Cope e Mary Kalantzis passa a
assumir as pesquisas relacionadas a pedagogia, langando a antologia Multiliteracies: literacy
learning and the design of social futures, da qual participam todos os membros originais do Grupo
de Nova Londres. As publicagdes posteriores de Cope e Kalantzis, contudo, ndo contam com a
presenca de nenhum outro pesquisador do grupo original. (disponivel em
https://www2.iel.unicamp.br/tecle/encyclopedia/o-grupo-de-nova-londres/)
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processos de textualizagdo semiotica pode formar leitores mais sensiveis e mais criticos, seja
em relacdo aos efeitos de sentidos possibilitados pela combinagdo de diversas semioses, seja
em relacdo a proficiéncia leitora com vistas a uma interagao mais ativa e mais responsiva.

Por fim, os letramentos criticos, que, de acordo com Rojo (2009, p. 108), sdo
“requeridos para o trato ético dos discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo
pode lidar com eles de maneira instantanea, amorfa e alienada”. Esses sdo essenciais, pois
possibilitam uma postura critica diante das tantas informagdes a que se tem acesso. Os
letramentos criticos contemplam uma abordagem ética dos discursos que circulam na
sociedade digital, que impde aos sujeitos interactantes exigéncias relacionadas a
confiabilidade das informagdes e a participagdo ética e respeitosa no debate de ideias.

Essas trés dimensdes dos letramentos ressignificam o papel da escola, que deve buscar
formar sujeitos que possam interagir efetivamente de modo critico e participativo na
sociedade, contemplando a diversidade cultural, a multiplicidade semiotica e a analise critica
dos textos/discursos que circulam nas diferentes situagdes de interagao.

Nesse sentido, Rojo (2012) pondera que:

Diante da multiplicidade de linguagens, midias e tecnologias, necessario se
faz saber dominar 4udio, video, tratamento de imagem, edi¢do e
diagramagdo, entre outras. Segundo a autora, sdo requeridas novas praticas
de leitura, escrita e analise critica; sdo necessarios novos ¢ multiletramentos”
(ROJO, 2012, p. 21).

Diante do exposto, podemos ressaltar que as novas tecnologias digitais trouxeram
demandas relativas aos modos de interagdo entre os sujeitos e as formas de
produgdo/circulacdo de conhecimentos. Assim, é relevante considerar a dinamicidade, a
quantidade e a qualidade das informagdes e dos contetidos, bem como a adequacdo das
metodologias de ensino para uma pratica pedagogica mais interativa. Em relagdo a isso, Lévy
(1998) assegura que construimos o sentido do texto, a partir de nossas vivéncias e de leituras
anteriores, que criam e recriam o mundo de significagdes do que nds somos. Nossas vivéncias
e expectativas nos tornam produtores do texto no momento que o atualizamos, ou seja, que
no6s damos vida ao texto, seguindo ou ndo as instru¢des do autor. Nesse momento, o sentido
proposto pelo texto importa, mas a constru¢do do sentido produzido pelo leitor ¢ que garante a
interacdo com o texto lido.

Nesse viés, Souza (2021) considera que professores ¢ alunos devem estar preparados
para interpretarem o mundo que os cercam como uma forma de constru¢ao de conhecimento

para espacos educativos que explorem as multiplas linguagens, mas que demandam novas
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habilidades que devem ser mediadas pelo docente, que enfrenta em seu cotidiano novas
exigéncias metodoldgicas para o trabalho. Analisar suas praticas e as possibilidades de
compreensdo da acdo docente oportunizara um novo olhar ao contexto da sala de aula e nas
praticas reais, estimulando a reflexdo do docente sobre as suas praticas, buscando desenvolver
nos alunos, conhecimentos e habilidades necessarias para que produzam significados e
entendimento sobre os varios contextos de comunicagdo, contando com o auxilio de modos e
midias especificos de determinados contextos sociais e culturais.

Souza (2021) assevera que essas discussdoes sdao importantes, pois promovem
ressignificagdes, do ponto de vista da configuragdo multissemidtica dos textos, das praticas
pedagogicas desempenhadas e da aquisi¢do de novos conhecimentos profissionais. Nesse
sentido, as tecnologias digitais revelam-se como um instrumento de orientagdo para a
atividade educativa, tornando-a eficiente ¢ com momentos relevantes de reflexdo. Como
docentes devemos ter conhecimentos que possibilitam um preparo para o exercicio da pratica,
e um olhar mais amplo e revelador, as atividades desenvolvidas e os aspectos pedagogicos-
educacionais que a envolvera criticamente a pratica profissional, pois segundo Rojo (2012), a
pedagogia dos multiletramentos propde uma pratica situada no “saber fazer”, em um
enquadramento dos letramentos criticos que interpretem os contextos sociais e culturais
visando uma pratica transformadora.

A formacgdo docente ¢ um caminho importante para a qualificagdo dos processos de
ensino e de aprendizagem, por isso, devemos compreender que uma abordagem didatica
pautadas nas diferengas culturais e nos usos multiplos da linguagem pode ser reveladora de
uma pratica articulada as demandas sociais.

Essa perspectiva se alinha aos pressupostos da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), que apresenta que “as praticas de linguagem contemporaneas nao s6 envolvem
novos géneros e textos cada vez mais multissemidticos € multimidiaticos, como também
novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir [...]”
(BRASIL, 2018, p. 68-69). Nesse sentido, cabe a escola problematizar as seguintes questoes:
“o que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem
colaborativa e como avaliar o aprendizado” (BRASIL, 2018, p. 14). A partir dessa

problematizagdo, a escola podera favorecer um desenvolvimento integral do aluno, pois
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reconhecer-se em seu contexto historico e cultural, comunicar-se, ser
criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo,
resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo de
informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informag¢édo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar
conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes,
ser proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar solugdes,
conviver ¢ aprender com as diferencas e as diversidades. (BRASIL, 2018, p.
14).

Nesse sentido, formar professores e alunos, na perspectiva dos multiletramentos,
implica em uma formag¢ao inovadora, na medida em que se busca uma formagao pautada no
desenvolvimento de habilidades relacionadas a qualidade da convivéncia social, a analise
critica dos contetidos curriculares, a mobilizacdo de estratégias para aprender, a participacao,
com responsabilidade, das intera¢cdes mediadas pelas tecnologias, a atuagdo ativa e respeitosa
na sociedade.

Em fun¢do das demandas formativas relacionadas aos usos sociais das tecnologias da
informagdo e da comunicag¢do, que alteram as configuracdes dos textos € os modos de
interacdo entre interlocutores, a questdo da leitura de textos multissemidticos em sala de aula
¢ muito importante, pois além das questdes relativas aos contextos socioculturais, que lidam
com as tecnologias de modo diferenciado, o acesso as ferramentas de edigdo e de
compartilhamento de textos ampliou as exigéncias de uma leitura ativa responsiva.

De acordo com Kenski (), em relacdo as tecnologias,

[...] j& ndo se trata apenas de um novo recurso a ser incorporado a sala de
aula, mas de uma verdadeira transformagdo, que transcende até mesmo os
espacos fisicos em que ocorre a educagdo. A dindmica e a infinita
capacidade de estruturagdo das redes colocam todos os participantes de um
momento educacional em conexdo, aprendendo juntos, discutindo em
igualdade de condigdes, e isso € revolucionario (2007, p. 47).

Diante do exposto, ao consideramos a revolucdao trazida pela disseminagdo das
tecnologias, de modo especial, aquelas que fazem uso da Internet, ¢ relevante repensarmos o
processo de ensino e de aprendizagem das praticas de linguagem, de modo especial, das
praticas de leitura, uma vez que os conhecimentos prévios, as habilidades de busca, de analise
e sistematizacao de informagdes/contetidos, de interacao entre interlocutores, de (re)agdo aos
textos, de posicionamento ético em relacdo aos conteudos, de participacdo nas discussdes

podem ser consideradas questdes inovadoras que constituem as praticas de ensino.
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6.2 A leitura de textos multissemioticos

A leitura € uma pratica de linguagem que pode ser considerada basilar para as demais
praticas (oralidade, producao de textos e analise linguistico-semidtica). Rojo (2004), em seus
estudos a respeito da leitura, afirma que as capacidades de leituras se destacam e se mesclam
interferindo nos modos de ensinar as praticas de linguagem em sala de aula.

Considerando a caracteristica multissemidtica, constitutiva dos textos que circulam
socialmente, ressaltamos a importancia de discutirmos o processo de ensino da leitura sob a
perspectiva da configuracdo multissemiotica.

Villarta-Neder e Ferreira (2019 p. 594) defendem a posi¢do de que os

encaminhamentos  didatico-metodolégicos adotados pelo professor,
notadamente, estdo assentados em suas referéncias, que advém de suas
experiéncias ou de seus saberes. Assim, os cursos de formacdo de
professores terdo de corresponder, em suas especificidades de area e em sua
responsabilidade politica, as exigéncias sociais para a formagdo de cidadaos
que possam, efetivamente, ler, escutar e produzir textos que integrem, em
sua unidade, varios sistemas signicos e as modalidades oral e escrita da
semiose da lingua e posicionar-se em relacdo a conteudos veiculados em
praticas “que pretendam denunciar, expor uma problemadtica ou “convocar”
para uma reflexdo/agdo, relacionando esse texto/produgdo com seu contexto
de produgdo e relacionando as partes e semioses presentes para a construgao
de sentidos” (Brasil, 2017, p. 145). Desse modo, a criacdo de momentos de
discussdo que favorecam o aperfeigoamento de competéncias docentes
relacionadas a leitura e a producgdo de géneros multissemioticos que circulam
nos diferentes espagos sociais pode contribuir para uma formacdo que
apresente simetria entre a propria formagdo e as demandas da sociedade da
informacgdo. [...] podemos considerar que uma analise pedagogica voltada
para a formagdo de leitores na escola estd, de forma dialética, ligada a
formagdo de leitores para os multiletramentos, em que as dimensdes
linguisticas/semioticas, textuais, discursivas e culturais estejam implicadas.

Desse modo, ¢ relevante considerar as concepgdes de leitura que subjazem as praticas
de ensino por parte do professor, além das metodologias que possibilitam a exploragdo dos
contextos de producdo, de circulagdo e de recepgdo dos textos e de suas configuragdes
multissemioticas.

Sobre a configuragdo multissemidtica, Gomes (2017, p. 86) aponta que:

hoje dispomos de novas tecnologias e ferramentas de leitura e escrita
(ROJO, 2013) que configuram a hibridizac¢do de linguagens (verbal, imagens
estaticas e reconfiguradas computacionalmente, imagem em movimento,
sons, audio, etc.), novos gé€neros estdo surgindo, os quais tém influenciado e
modificado os modos de ler e escrever contemporaneos, bem como
apresentado novos desafios as teorias de letramento [...] O que estamos
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vivenciando, portanto, como destaca Rojo (2008; 2009; 2013) ¢ a
extrapolagdo desses géneros dos ambientes digitais para os impressos (por
exemplo, no livro didatico), sendo que esses mnovos géneros
(multissemi6ticos) convocam novos (multi)letramentos criticos na medida
em que orquestram em sua composicdo imagens e outras semioses,
implicando multiplas formas de significar.

Portanto, segundo o autor, na contemporaneidade, novos géneros estao surgindo,
modificando e influenciando as formas de leitura, sendo um desafio para as teorias dos
(multi)letramentos. Assim, ao propor a leitura de um texto multissemidtico, o professor deve
considerar que essa pratica ¢ uma ac¢ao de linguagem, uma vez que a leitura se constitui como
uma interagdo entre autor/texto/leitor, o que pressupde um leitor ativo, que precisa mobilizar
estratégias para “compreender o contetdo tematico e sua discursividade, as formas de
organizacdo das partes desse texto, de suas semioses que lhe sdo constitutivas e seus efeitos
de sentido, as escolhas realizadas pelos autores/produtores e os espacos individuais/sociais
ocupados pelos leitores/espectadores” (VILLARTA-NEDER; FERREIRA, 2019, p. 597).

Para os autores, considerar a leitura como uma agdo de linguagem significa
compreender que a escolha de um género discursivo para a concretizagdo de textos/discursos
implica a consideracdo da situacdo enunciativa, tanto a mais imediata (momento, espaco,
interactantes da produgdo, entre outros) como a mais ampla (contexto social/histérico/
ideoldgico geral em que a comunicagao se insere). Nesse sentido, o autor ao produzir o texto
busca representar o contexto, em seu espago de liberdade (a depender do género), a partir de
seu projeto de dizer, do seu modo de pensar, das ideologias que o constituem, dos conflitos
sociais que envolvem o seu agir, do modo de encarar o seu interlocutor € a sim mesmo. Ja o
leitor, ao ler o texto, deve considerar que o texto ndo veicula apenas mensagens e conteudos,
mas todas as questdes antes arroladas anteriormente, ja que “sdo parte do modo como os seres
humanos dao forma as atividades sociais” Bazerman (2006, p. 31); eles se prestam apreciagao
valorativa da palavra Bakhtin (2003), ou seja, implicam juizos de valor e comportam a nao
neutralidade dos discursos.

Nessa diregdo, ¢ importante pontuar que as escolhas semidticas realizadas pelos
produtores de textos ndo sdo aleatorias. Desse modo, cabe ao leitor analisar os efeitos de
sentidos suscitados pela combinacdo de semioses e articuld-los ao projeto de
dizer/intencionalidade discursiva.

Para Rojo (2009, p. 119) para um ensino de linguas alinhado as demandas

contemporaneas, ¢ crucial que a educacdo linguistica focalize “os usos e praticas de
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linguagens (multiplas semioses), para produzir, compreender e responder a efeitos de sentido,
em diferentes contextos e midias” (ROJO, 2009, p. 119).

Em estudo realizado por Villarta-Neder e Ferreira (2019), os autores defendem que o
encaminhamento das praticas de leitura de um texto multissemiotico pode contemplar uma
discussdo acerca do plano geral do texto, com vistas a abarcar as caracteristicas do género
estudado, seja em relagdo ao contetido tematico, seja em relacdo ao propodsito discursivo do
texto lido. Além disso, ¢ recomendavel uma anélise dos recursos linguisticos e semioticos
constitutivos do texto, com vistas a orientar o percurso interpretativo, levantar/confirmar
hipdteses, identificar pistas deixadas pelos produtores, congregar unidades de sentido,
(re)construir efeitos de sentido, (re)construir o projeto de dizer proposto pelos produtores.
Assim, no processo de leitura, ¢ importante uma abordagem que considere o processo de
textualizagdo do género proposto para estudo, de modo articulado as suas condi¢des de
produgdo e de recepgao.

E necessario enfatizar que a leitura atenta, que considere a combinago entre semioses,
pode favorecer a ampliagdo de habilidades relacionadas aos multiletramentos, seja para a
compreensdo dos usos sociais da linguagem nos diferentes contextos sociais, seja para a
compreensdo dos efeitos de sentido suscitados pela escolha de recursos semidticos. Esses
tipos de compreensdo podem contribuir para um posicionamento critico por parte dos leitores,
pois instauram provocagdes para uma compreensao responsiva ativa, que nao somente indicia
a analise das pistas deixadas pelos produtores, como também emana uma resposta, ou seja,
incita um juizo de valor.

Ler, nessa acepc¢ao, significa assumir um papel ativo na constituicdo dos sentidos do
texto. Segundo Souza (2021, p. 31), o trabalho com a leitura deve ser dimensionado
“considerando os contextos de producao, de circulagao e de recepgao dos textos, bem como as
multiplas linguagens constitutivas dos enunciados, em suas varias midias e semioses”.

Diante do postulado, ¢ fundamental ressaltar que €, por meio da leitura e da producao
de textos, que o professor leva o aluno a assumir uma critica em fun¢do de um sujeito do
discurso, seja enquanto falante ou escritor, seja enquanto ouvinte ou leitor. Assim, para
Kleiman (2014), o aluno nao pode se limitar ao papel de consumidor acritico de produtos e de
ideias. Para um posicionamento critico por parte dos alunos, o professor deve se refletir sobre
os encaminhamentos didaticos que serdo utilizados na pratica educativa, criando atividades de
ensino significativas que propiciem o acesso, a sele¢ao e a analise de textos multissemioticos,
considerando a dimensao plurissignica da linguagem, os efeitos de sentido subjacentes aos

usos das diferentes semioses, bem como o contexto de produgado e de recepcao dos textos.
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De acordo com Machado (2003, p. 24), “onde quer que haja lingua, linguagem,
comunicagdo, havera signos, reivindicando entendimento. Isso quer dizer que havera
problemas semioticos a espera de analise. Por ser o maior manancial de linguagens, a propria
vida se oferece com um grande problema semiotico”. Ao articular os meios semidticos a vida,
a autora evidencia que os sentidos sdo produzidos com base nas experiéncias cotidianas dos
sujeitos, que os levam a instituir signos, reconhecé-los, compartilhé-los, estabelecer relagdes
entre eles, analisar os efeitos de sentidos que provocam ou produzir sentidos pretendidos.

A Semidtica Social (HODGE; KRESS, 1988) parte do pressuposto de que o uso de
cada modo semidtico ¢ determinado pelo contexto, produzindo, assim, significados/sentidos
socialmente e culturalmente situados. Nesse sentido, a dimensdo social ¢ substancial para a
compreensdo dos modos de organizagcdo e de funcionamento da linguagem. Além disso, os
modos semidticos dever ser analisados de forma integrada, uma vez que o processo de
produgdo de sentidos se atualiza a partir da congregagao das dimensdes visual, sonoro, gestual
entre outras para além da escrita, que sdo constantemente criadas e re-criadas nas interagdes.

Para Descardeci (1999, p. 2),

o texto escrito ¢ multi-modal, isto é, composto por mais de um modo de
representagdo. Numa pagina, por exemplo, além do codigo escrito, outras
formas de representagdo como a diagramagdo da pagina (layout), a cor ¢ a
qualidade do papel, o formato e a cor (ou cores) das letras, a formatagdo do
paragrafo etc., interferem na mensagem a ser comunicada. Decorre desse
postulado tedrico que nenhum sinal ou codigo pode ser entendido ou
estudado com sucesso em isolamento, uma vez que se complementam na
composi¢do da mensagem. A op¢ao pelo emprego de umas, € nao de outras
formas de representagdo deve ser entendida em relagdo ao uso que se
pretende fazer delas em situagdes especificas de troca de informagdes. Por
isso, sinais e codigos, dentre eles a lingua, estdo em continua transformagao
através da intervengdo de seus usuarios, que os tratam como um recurso a ser
empregado de acordo com seus interesses € com convencdes partilhadas pelo
grupo no qual interagem.

Nessa direcdo, a autora defende que o ensino da leitura deve contemplar a
multimodalidade, ou seja, as mais distintas formas de representacdo utilizadas na construgao
de um texto, tais como: palavras, imagens cores, formatos, marcas/ tracos tipograficos,
disposicdo da grafia, gestos, padroes de entonagio, olhares etc. (DIONISIO, 2005; 2011). A
multimodalidade abrange a escrita, a fala e a imagem.

Vale destacar que, os textos multissemioticos possuem varios recursos selecionados

pelo produtor. Assim, segundo Santos,
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a impossibilidade de apreciar os textos sem desconsiderar a politica de
escolhas na produgdo de significados aponta para a necessidade de trabalhar
e compreender o texto tecido por diversos fios semidticos, os quais sdo
escolhidos por uma motivagao do seu produtor na veiculagdo de significados
dentro de um contexto social. Essas considera¢cdes apontam para a
necessidade de ampliagdo de um trabalho, nos espagos escolares, na
compreensdo do texto como um construto multimodal. [...] E relevante
ressaltar que o ensino nas escolas pode abordar a multimodalidade dos
diferentes textos, incluindo o papel das imagens ¢ de outros modos de
significagdo como um meio para desenvolver os eventos de letramentos,
sendo relevante a consciéncia da complexidade multissemiotica das imagens
e dos demais modos ao nosso redor. (SANTOS, 2013, p. 162).

Em face ao exposto, podemos destacar que as escolhas semidticas sdo realizadas
segundo acordos sociais, 0 que contribui para a compreensdo das pistas fornecidas pelos
produtores dos textos. Dessa forma, as praticas de ensino devem considerar as multiplicidades
de linguagens que compdem os textos que circulam na sociedade da informacao, de modo a
favorecer a compreensao da complexidade multissemiodtica, bem como a ampliar habilidades
relacionadas aos multiletramentos.

Com vistas a exemplificar a organizagdo multissemiotica, a proxima se¢do apresenta

uma analise de uma videoanimacao, de modo articulado as estratégias de leitura.

6.3 Estratégias de leitura para o trabalho com o género videoanimacao

Ao iniciarmos esta secdo, apresentamos uma breve caracterizagdo do género
videoanimagao, com vistas a contextualizar os leitores acerca dos modos de organizagado e de
funcionamento desse género. Ao partirmos da no¢do de género, ¢ importante destacar que
géneros textuais/discursivos ndo se constituem como categorias isoladas, mas apresentam
caracteristicas em comum que tornam possivel reconhecer uma estrutura ou outra, mesmo
com variagoes.

O género videoanimacdo pode ser caracterizado como um género complexo que
possui inimeros recursos € signos que possibilitam aos produtores mobilizarem seus
interlocutores por meio de escolhas semidticas que apresentam um forte apelo persuasivo.
Segundo Dias, Silva e Silveira (2019), nas videoanimagdes existem o encontro de recursos
multissemioticos que sdo capazes de despertar o interesse dos leitores, dessa forma, podem
contribuir para a compreensdo do projeto de dizer, apresentado pelo produtor. Assim, esse
género pode incitar “a curiosidade para buscar dados, trocar informagdes, aticar-lhes o desejo

de enriquecer seu dialogo” (ALMEIDA; ALMEIDA, 1998, p. 50).
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Reiterando o exposto, tomadas como produgdes complexas, as videoanimagdes nao
devem ser consideradas producdes destinadas ao publico infantil, como se apenas contasse
uma histéria. O trabalho com o género videoanimagdo, além de atrativo, possibilita um
trabalho com a leitura, considerando os aspectos verbais e nao-verbais do texto. Além disso,
pela diversidade de extensdo, podem ser selecionados textos curtos, para uma analise do texto
em sua totalidade, sem a necessidade de recortes, que poderiam prejudicar a compreensao.

Alves, Battaiola e Cezarotto (2016, p. 2), os quais afirmam que

As animagdes podem capacitar, facilitar e envolver o aprendiz em situagdes
de aprendizado (Lowe et al., 2008; Ainsworth, 2008). A animagdo engloba
as linguagens verbais, visuais e sonoras e, ainda, exibe informacdes com
base na imagem em movimento dentro de um determinado tempo (Whitaker
& Halas, 2001). A animagdo pode assumir inimeras fungdes na agdo
pedagodgica, tais como: apresentar um fato (simulagdo ou narrativa), ilustrar
um conteudo (descrever uma agdo, exemplificar um movimento), expor um
evento (apresentar acdes e procedimentos) e motivar (narrar fatos, contar
historias) (Weiss et al., 2002).

A leitura de videoanimacao amplia conhecimentos acerca de tematicas sociais, abarca
as multiplas linguagens, dinamiza processos de interacdo entre os sujeitos, viabiliza o
desenvolvimento da criticidade e possibilita o aperfeicoamento de habilidades relacionadas as
multissemioses/multiletramentos.

Para a compreensao das potencialidades das videoanimagdes para a formagdo de
leitores, apresentaremos uma proposta de analise da videoanimagdo Float®, curta de
animacao americano de 2019, dirigido e escrito por Bobby Rubio, produzido pela Pixar
Animation Studios e distribuido pela Walt Disney.

Buscando articular a presente proposta de leitura a discussdo realizada sobre as

estratégias de leitura, reportamo-nos a proposta de Ferreira, Villarta-Neder (2019, p. 34),

1) Quais sdo as caracteristicas de uma videoanimagdo? 2) Onde uma
videoanimacao circula? 3) Quem sdo os leitores-espectadores? 4) De um
modo geral, quais sdo os propdsitos de uma videoanimacao? Nesse momento
preparatdrio para a leitura, o professor pode deixar claro que se trata de um
levantamento acerca dos saberes dos alunos acerca do género
videoanimacgao. Assim, a discussdo podera contemplar aspectos relacionados
ao contexto de producdo da videoanimagao.

Essa discussdo busca levantar conhecimentos prévios dos alunos em relacdo ao

género. Assim, os conhecimentos dos alunos podem ser limitados, o que pode sugerir uma

2 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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compreensdo superficial do género. Como exemplo, podemos levantar hipdteses de que as
respostas dadas pelos alunos podem sugerir que as caracteristicas de uma videoanimagao
poderdo estar circunscritas a ideia de imagens estaticas que dao a ilusdo de movimento por
estarem combinadas em curto espaco de tempo. O contexto de circulagdo podera ser atribuido
ao suporte (televisdo, cinema e rede mundial de computadores). Os leitores-espectadores
podem ser considerados criangas e adolescentes. Os propdsitos de uma videoanimagao podem
estar reduzidos a ideia de entretenimento.

Diante do exposto, retomamos a teorizagdo desenvolvida por Solé (1998), com vistas a
analisa-la em outro contexto - o género videoanimacao Float (sugerimos ao leitor que assista a
videoanimagdo). Assim, ao explorarmos as estratégias de leitura de videoanimagao, na fase da
pré-leitura, a preocupagao nao deve se pautar em expectativas de respostas completas, mas
deve buscar o levantamento de conhecimentos prévios e a realizagdo de um diagndstico
acerca da atividade de leitura de textos multissemioticos. De acordo com a autora, antes da

leitura ¢ relevante seguir alguns procedimentos metodoldgicos:

1) Mobilizag¢do do interesse dos alunos para a leitura
- Vamos trabalhar com uma videoanimagdo em que o produtor fez em homenagem ao

filho, que tinha uma deficiéncia.

Figura 4 - Homenagem do diretor ao filho.

for Alex

P Pl o 552/610

Fonte: Videoanimagao Float
(https://www.youtube.com/watch?v=MnU 1hHFsGQc)

Leia o texto a seguir sobre o contexto de produgao da videoanimacao Float:


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc

&3

Flutuador ¢ um americano de 2019 animado filme curto dirigido e escrito por Bobby
Rubio, produzido por Pixar Animation Studios, e distribuido por Filmes do Walt Disney
Studios. E o quarto filme da Pixar's "SparkShorts" Programa, e se concentra na habilidade
do filho de voar e na escolha que seu pai deve fazer.

https://ao.jejakjabar.com/wiki/Float_(film)

- Que tal levantar uma hipdtese: qual ¢ a escolha que o pai fez em relagdo ao filho que
tinha a habilidade para voar?
- Vamos conhecer um pouco mais sobre o contexto de producdo da videoanimacgao

Float.

Animador da Pixar lanca curta sobre experiéncia com seu filho autista
POR GABRIEL PIETRO
DEZEMBRO 17, 2019

O curta-metragem apresenta a sensivel relagdo entre um pai e um filho autista,
no seu proprio mundo.

A animagdo de seis minutos foi completamente idealizada por Bobby Rubio,
com base em suas proprias experiéncias pessoais.

O enredo ndo fala diretamente sobre o autismo, mas aborda a relagdo dos pais
com os filhos autistas, ou em condi¢des diferentes.

Bobby vai muito além de uma abordagem o6bvia e acrescenta um toque de
magia que inspira coragem e for¢a de vontade para superarmos quaisquer obstaculos apos
assistirmos o curta.
https://razoesparaacreditar.com/pixar-filho-autista/

- A partir das discussdes anteriores, podemos levantar algumas hipoteses. Em algumas
cenas da videoanimagdo, as pessoas estdo fazendo um julgamento. Qual vocé pensa ser o
motivo do estranhamento? Por que as pessoas fazem julgamentos que, as vezes, sdo

inadequados?

Figura 5 - Julgamentos.

> » 0 109/610 £ » » W a11/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)



https://razoesparaacreditar.com/author/gabriel/
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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2) Ler com diferentes propdsitos

- Normalmente, assistimos a uma videoanimagdo com a finalidade de entretenimento,
como um momento de diversdo. Mas, a proposta de leitura que iremos realizar ¢ para
fazermos uma andlise de como esse género textual encontra-se organizado e em que
condi¢des ele circula. Antes de assistir a videoanimagdo, que hipotese vocé levanta em
relacdo aos modos como os personagens foram representados nas cenas abaixo? Em que vocé

se embasou para a construcao de sua hipotese?

Figura 6 - Expressdes faciais.

P> » o 358/610 Pl o 509/610

Fonte: Videoanimacdo Float (https:// www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

- No seu entendimento, por que essa cena tem pouca iluminacdo? Vamos analisar essa
questdo em momento posterior, entdo, apenas manifeste o que vocé considera sobre essa

escolha do produtor.

Figura 7 - [luminacao.

PIXAR

> Pl o 115/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc

85

Compare as duas cenas: a escolha do produtor por apresentar uma cena panoramica e
uma cena detalhe. Que contribuicdo essa escolha pode trazer para o processo de producao de
sentidos? Vocé consegue ver, nas duas cenas, a expressao facial que explicita sentimentos?

Vocé consegue identificar, nas duas cenas, o local em que o personagem se encontra?

Figura 8 - Enquadramentos panoramico e detalhe

3:12/6:10

Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU 1 hHFsGQc)

3) o professor é uma referéncia para a formagdo de leitores

- Vocés se lembram de alguma videoanimagdo a que tenham assistido? Quais as
caracteristicas permitem que possamos identificar uma videoanimagao?

- Existem vdrias videoanimagdes que tratam de diferencas entre as pessoas. (O

professor podera elencar algumas videoanimagdes e recomenda-las aos alunos):

Figura 9 - Titulo da videoanimagao Ian, inclusdo social.

Fonte: Videoanimagao lan
(https://www.youtube.com/watch?v=NdOK6YFSpeg)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=Nd0K6YFSpeg
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Figura 10 - Titulo da videoanimagdo Out of sight.

> SR .

» » ¢ o011/527

Fonte: Videoanimacdo Out of sight.
(https://www.youtube.com/watch?v=6hCbB67Pz7¢)

Figura 11 - Titulo da videoanimagao Cuerdas.

P Pl S 05071053

Fonte: Videoanimag¢do Cuerdas
(https://www.youtube.com/watch?v=MF19PgxSnps)

Figura 12 - Titulo da videoanimagao lan, inclusdo social.

Fonte: Videoanimagao The presente
(https://www.youtube.com/watch?v=07 9EJCtD4A)

4) explorar diferentes tipos de leitura (oral/silenciosa, individual/coletiva/compartilhada) e
diferentes tipos de textos, de acordo com as demandas da situa¢do e com os objetivos
propostos:

- Vamos assistir a videoanimagao duas vezes, a primeira, sem interrupgoes, a segunda,
de modo pausado, para que possamos realizar a leitura de modo mais atento. Nesse primeiro
contato com o texto, observe a temdtica que Float explora, observe como o enredo se
desenvolve (quais sdo os personagens principais, quais os locais em que a histdria acontece,

como o tempo ¢ explorado, quais sdo as principais acdes entre outros.), observe também os


https://www.youtube.com/watch?v=6hCbB67Pz7c
https://www.youtube.com/watch?v=07_9EJCtD4A)
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recursos utilizados (como os personagens sdo construidos - vestimentas, expressdes faciais,

gestos etc., cores, iluminacdo, enquadramento, sons, palavras).

A partir da teorizacao desenvolvida por Solé (1998), ¢ importante que no momento da

pré-leitura, haja uma preocupac¢ao mais acentuada com a motivagdo para a leitura. Nesse

sentido, destacamos:

a)

b)

d)

No momento pré-leitura da videoanimagao, o professor podera:

orientar os alunos em relacdo ao que devera ser observado durante a exibi¢dao do video (o
professor podera solicitar aos alunos que observem o plano geral do texto - construgdo da
narrativa; as escolhas feitas pelos produtores para compor os personagens, 0s espacos, 0s
recursos semioticos (vestimentas, cenarios, iluminacdo, cores, enquadramentos, olhares,
sons ou a auséncia deles entre outros)

O professor poderd informar os alunos que eles poderdo assistir a videoanimagao mais de
uma vez, pois por se tratar de um texto de curta extensdo, essa possibilidade ¢ permitida.
Assim, poderdo confirmar hipdteses e verificar detalhes antes ndao observados.

O professor podera informar aos alunos que sera realizada uma discussdo acerca da
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Assim, € interessante a proposi¢do de questdes
desencadeadoras: Vocés acham que as pessoas com deficiéncia devem ser tratadas de modo
diferente? Vocés ja presenciaram cenas de discriminagdo de pessoas com deficiéncia?
Mesmo existindo leis que garantem a inclusdo, vocés consideram que os direitos sdo
assegurados? Que tipo de acdes podemos adotar para evitar preconceitos e discriminagdes
em relacdo as pessoas com deficiéncias?

E relevante que o professor construa uma proposta de leitura com as seguintes
caracteristicas:

- apresentar clareza de proposito ¢ ser desafiadora (ex: observar o comportamento das
pessoas em relagdo a diferenca apresentada pela crianga);

- mobilizar conhecimentos prévios (ex: propor uma discussdao acerca dos comportamentos
dos alunos em relagdo as pessoas com deficiéncia);

- oferecer ajuda necessaria (ex: propor a exibicdo da videoanimagdo sem pausas no
primeiro contato com o texto € com pausas no segundo contato);

- selecionar procedimento metodologico de acordo com a situagdo de leitura (ex: levantar
questdes problematizadoras para analise durante a exibi¢do da videoanimagao)

- articular-se com demandas de usos reais (ex: levantar possibilidades de aprendizagem a
partir da analise do texto proposto)

- incentivar o gosto pela leitura (ex: selecionar videoanimagdo que esteja articulada aos
interesses e ao perfil dos alunos);

- respeitar o ritmo de leitura dos alunos (ex: considerar a familiaridade dos alunos com o
género videoanimagao);

- considerar as relagdes afetivas (ex: considerar o fato de existirem criangas com
deficiéncias na sala de aula ou na escola).

No ambito da discussdo realizada por Solé¢ (1998), ainda ¢ necessario considerar os

objetivos da leitura.
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Os objetivos da atividade de leitura determinam o modo como um leitor se organiza para a acao
leitora. Explicitar o objetivo do processo de leitura pode contribuir para a qualificagdo da
compreensao:

- ler para obter uma informagao precisa (localizar uma informagao especifica) (ex: analisar cenas
selecionadas pelo professor);

- ler para obter uma informagao de carater geral - saber de que se trata, saber o que acontece (ex:
discutir sobre o que o texto aborda e o que aconteceu na narrativa);

- ler por prazer (recreagdo, deleite) (ex: assistir a outras videoanimagdes para maior contato com o
género)

- ler para verificar o que se compreendeu (ex: realizar atividades orientadas pelo professor ao final
da proposta didética).

A autora ainda destaca a relevancia de o professor realizar uma revisdo e atualizagdo

do conhecimento prévio dos alunos.

a) dar uma explicagdo geral sobre a videoanimagdo (articular tematica explorada pela
videoanima¢do e presente no cotidiano social, fornecer informacdes sobre o género textual,
problematizar a questdo do proposito comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano de leitura
- 0 que precisa ser feito e como deve ser feito): organizar atividades que contextualizem o conteudo
tematico do texto assistido; levantar saberes dos alunos acerca das caracteristicas do gé€nero
videoanimagdo (a partir do contato que os alunos tém com esse género), analisar possibilidades de
propésito comunicativo do texto a ser lido, sistematizar o percurso de leitura (o que devera ser feito
durante a leitura, por meio de retomadas de orientagdes ja fornecidas).

b) ajudar os alunos a prestar atengdo a determinados aspectos do texto que podem ativar seu
conhecimento prévio (ex: fornecer informagoes acerca do contexto de producgdo do texto, explorar
caracteristicas semidticas de textos audiovisuais: expressoes faciais, gestos, cores, iluminagao,
enquadramento, sons etc.);

¢) incentivar os alunos a exporem o que ja sabem sobre o tema e conduzir a discussdo para centra-
las no tema em questdo (ex: propor atividades em que os alunos sejam provocados a exporem seus
posicionamentos acerca de preconceitos/discriminac¢des, suas duvidas em relagdo a questdo da
deficiéncia e suas experi€ncias e contatos com pessoas com defici€ncia).

Em relagdo ao estabelecimento de previsdes sobre o texto lido, tal como proposto por
Solé (1998), consideramos que, antes da leitura, ¢ relevante que o professor explore as

habilidades dos alunos de realizar antecipacdes, tais como as propostas a seguir:

a) A partir de leituras sobre o contexto que motivou a criacdo da videoanimacgao consta
que o pai teve dificuldades para aceitar a condi¢do de deficiéncia do filho. Vocé acha
que essa questao pode ter motivado a escolha de o produtor ter produzido uma historia

que envolve uma familia formada pelo pai e pela crianga®?

%6 O produtor faz um agradecimento a esposa Suzan por ela ter cuidado dos trés filhos enquanto ele
trabalhava.
https://www.instagram.com/p/B4m8L_3AXEg/?utm source=ig _embed&ig rid=360da037-e6bf-
4519-89ec-d03619b8125b
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Figura 13 - O pai brinca com a crianga.

» Pl o o012/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

b) O titulo da videoanimacdo ¢ Float. Utilize um tradutor ou diciondrio para fazer a

tradugdo. Justifique, de acordo com o seu entendimento, a escolha do titulo.

Figura 14 - Titulo da videoanimagao Float.

Float

P Pl o 548/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

c) Nas cenas selecionadas, a flor dente-de-ledo aparece em posi¢ao de destaque (primeiro
plano). Em uma hipoétese, por que a flor estd em posicao de destaque e o fundo
desfocado? Vocé consegue perceber que o modo de apresentacdo de uma cena pode

orientar a compreensao de um texto?


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 15 - Primeiro plano.

A Y

W) 540/670 o & [« O 2
Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

d) Nas cenas selecionadas, aparecem o pai e o filho (FIGURA 16) e nas seguintes,
aparecem um casal de vizinhos com a filha (FIGURA 17). No seu entendimento,
podemos considerar que essas imagens nos ajudam a compreender a duragdo da

historia, ou seja, o tempo da narrativa? Comente sobre suas percepgoes.

Figura 16 - Tempo da narrativa (pai e filho).

P 1 X

PN o 049/6:10

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

e) A cena a seguir ¢ um dos principais momentos da narrativa. Levante hipoteses sobre

0s motivos de a crianga estar triste.


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 18 - Crianga triste.

PI'X AR

» »l o 358/610

Fonte: Videoanimagdo Float (https:/www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

f) Na videoanimagdo, o pai se esconde com o filho atrds de um carro? Qual seria o

motivo de eles terem se escondido? Levante suas hipoteses.

Figura 19 - Pai e filho se escondendo atras de um carro.

)  238/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Para Sol¢ (1998), a condu¢do das atividades no momento da pré-leitura deve ser
realizada a partir de formulacdo de perguntas que possam favorecer a exploragdo de
componentes essenciais do texto: objetivo geral do texto (ex: No seu entendimento, qual é o
proposito do género videoanimagdo?); compreensao global do texto (ex: abordagem de
questoes que contemplem momentos importantes da videoanimagdo); elementos da narra¢ao
(ex: identifique os personagens, espacgos, tempos, acontecimentos da videoanimagdo
assistida); detalhes do texto que favorecem a constru¢cdo de pistas para a compreensao (ex:
didlogos, recursos semioticos: expressoes faciais, enquadramentos, iluminagdo, gestos, sons
etc.)

Ainda no momento da pré-leitura, considerando que esse momento pressupde um
“passeio” pela materialidade textual, ¢ importante “uma discussao sobre o texto a ser lido nos

seguintes aspectos: superestrutura, titulos, ilustracdes, cabecalhos etc”. (SOLE, 1998, p. 107),


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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defendemos a posicdo de que, no caso dos textos multissemioticos, com configuracao
audiovisual, ¢ relevante que, apds discussdes iniciais sobre o texto (tal como realizado
anteriormente), os alunos assistam a produ¢do, sem interrupg¢des, para que possam levantar
hipoéteses e mobilizar conhecimentos prévios em relagdo ao texto. Nesse caso, a pré-leitura
seria uma primeira aproximac¢do dos alunos com o texto, para fazer antecipagdes e arrolar
experiéncias e conhecimentos. Essas estratégias os auxiliaram a estabelecer conexdes entre o
que conheciam e os sentidos da historia.

De acordo com Coscarelli (2003, s.p.),

A antecipagdo ¢ uma operagdo muito importante, uma vez que ajuda a evitar
a sobrecarga de informagdes a serem processadas durante a leitura. Prever,
ou seja, ativar previamente informagdes que podem ser uteis, ¢ uma
estratégia adotada pelo cérebro para otimizar seus recursos, evitando
sobrecarregar a memoria ¢ 0s mecanismos de processamento de informagao.
Uma forma conhecida de antecipacdo ¢ chamada de efeito “priming”. Este
acontece quando um sentido construido anteriormente dentro de um espaco
de tempo relativamente curto interfere na construgdo de um sentido
construido posteriormente. Um exemplo seria o que acontece quando lemos
sobre dinheiro no texto e depois lemos a palavra “banco”. O sentido para a
palavra “banco” vai ser influenciado pela palavra “dinheiro”, fazendo com
que o sentido mais ativo dessa palavra seja “instituicdo financeira” e nao
“lugar para se assentar”. As antecipagdes precisam ser confirmadas pelo
texto, mas pode acontecer de o leitor confiar muito no sentido que antecipou
e se esquecer de conferir se o texto confirma suas previsdes, o que pode
acarretar um erro de leitura. [...] Como a antecipa¢do € uma operagido
importante para a leitura, a ativagdo de conhecimentos prévios e a estrutura
do texto podem facilitar a compreensdo dele pelos alunos. Assim, o
levantamento de informagdes e/ou hipoteses antes da leitura constitui uma
estratégia a ser usada pelo professor nas atividades de compreensdo de
textos.

A partir do excerto em pauta e das questdes praticas abordadas, podemos considerar
que as estratégias de leitura sdo constitutivas de agao didatica relacionada ao ensino da leitura,
uma que vez, a atividade de leitura deve ser contextualizada, mobilizar conhecimentos
prévios, preparar o leitor para o processamento das informagdes, provocar o interesse pelo
texto e aproximar o leitor de questdes relacionadas a estrutura e ao conteudo tematico do
género lido.

ApoOs terem contato com o texto, o professor podera propor um dialogo sobre o texto,
de maneira que os alunos possam manifestar as suas impressdes, de modo a explorar as
subjetividades. A seguir, iremos tratar do momento da leitura propriamente dito. De acordo
com Solé (1998), durante a leitura ¢ relevante seguir alguns procedimentos metodolédgicos.

Conforme pontuado anteriormente, consideraremos o momento da leitura, a segunda exibigao
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do texto, que podera ocorrer de forma pausada, de modo a oportunizar uma andlise mais
detida das semioses constitutivas da produg¢ao filmica.

1) Favorecer espacgos para a utilizagdo de estratégias de emissdo e verifica¢do de
previsoes: Na cena abaixo, o que a mochila deixada no chao e as maos do pai sugerem? (o

filho tinha fugido). Como vocé confirma essa hipotese?

Figura 20 - Primeiro plano.

PIXAR

P »l o 305/610

Fonte: Videoanimacdo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Nas cenas seguintes, ¢ possivel confirmar o pai procurando pelo filho, assustado ao
vé-lo no parquinho, o filho flutuando na éarea dos balancos e o pai correndo para pega-lo.

(cenas seguintes):


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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P Pl o 307/670

» » o 310/670 Pl o 314/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

2) Orientar a elaborag¢do de resumo do texto lido, com vistas a organiza¢do do
sentido global, promovendo espagos para a observac¢do das ideias principais e das ideias
secundarias. (ao desenvolver a aula, o professor podera realizar comentarios ou realizar as
pausas com destaque para as ideias principais - uma estratégia interessante ¢ pensar nas partes
da narrativa: apresentacdo: com destaque para os personagens principais, locais em que a
histéria acontece, tempo em que se desenvolvera a trama); desenvolvimento: com foco nas
acdes dos personagens, conflito: momento em que acontece um problema na narrativa;
desfecho: parte final da narrativa, na qual a partir dos acontecimentos, os conflitos vao sendo
desenvolvidos). Aqui, o destaque € para as cenas abaixo. Nelas, temos o momento crucial da
narrativa, quando ha o unico didlogo do texto, ou seja, o pai pergunta porque o filho nao

poderia ser simplesmente normal e a crianga se entristece e chora.

Figura 22 - Filho se entristece com a fala o pai.

P Pl o 341/610 70 ¢ (& OS5 o2 » P o 357/610
Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU 1 hHFsGQc)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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3) Orientar a realizagdo de previsoes e de levantamento de hipoteses e antecipagoes,
pautadas na superestrutura ou tipo do texto, na sua organiza¢do composicional, marcas,
titulos, ilustracoes etc.

- No seu entendimento, por que a flor dente-de-ledo foi escolhida pelo produtor e por

que ela aparece varias vezes no texto?

Figura 23 - Flor dente-de-ledo.

——

P » o 027/610
Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Ao verem a crianga flutuando, os pais da bebezinha apresentam uma reagdo. Os gestos

dos personagens - pai € mae - revelam que tipo de comportamento?

Figura 24 - Gestos dos personagens.

W 053/6:10

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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- Observe o cendrio retratado na figura abaixo. Vocé consegue perceber que ¢ um
desenho grafico feito por meio de ferramentas de computador? Quando esses desenhos sdao
colocados um apds o outro e a projecao das imagens acontece de forma rapida dd uma ideia
de movimento e isso pode compor uma historia. Essa ¢ uma das caracteristicas do género
videoanimagdo. Além disso, as imagens podem ser produzidas com uma parte exagerada, em
tamanho desproporcional. Entdo, ao assistir a videoanimacdo Float, como vocé pode

caracterizar uma videoanimacao? Na cena em questao, o que vocé considera exagerado?

Figura 25 - Desenho gréfico.

P » o 319/610
Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

O professor poderd fazer uma pausa na parte em que aparece o titulo e pedir aos

alunos para justificarem a escolha do titulo.

Figura 26 - Escolha do titulo.

P » o 548/610 o & (& O K] I3

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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No momento da leitura, ¢ relevante que o professor se atente para as dificuldades que
os alunos podem apresentar. Nesse sentido, a proposicdo de perguntas orais sobre o texto ¢
uma estratégia para viabilizar as interagdes com o texto e favorecer o percurso interpretativo.
Assim, uma questdo que ¢ notadamente relevante ¢ a discussdo acerca do objetivo do texto.
Nessa diregdo, ¢ importante que o professor organize uma apresentagdo com cenas da
videoanimacgao para a discussdo de questdes especificas, como a questdo do preconceito e da

discriminacao, conforme se pode observar nas cenas selecionadas:

Figura 27 - Preconceito e discriminagao.

—_——

I
——

2 ETE] G O orONTEE |4 b W 411/610 0.; T o e
Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Hé duas questdes apontadas por Solé (1998) que dizem respeito a importancia de o
professor realizar intervengdes para que a leitura seja dimensionada em uma perspectiva
processual, organizada em diferentes etapas e promover espagos para discussdo sobre o texto
lido, com vistas a sistematizar informagdes e conhecimentos.

Assim, mesmo considerando a questao dos momentos (pré-leitura, durante a leitura e
pos-leitura), consideramos relevante a inser¢do de um momento apds a leitura, mas antes da
sistematizagcdo proposta pela autora para o momento pds-leitura, em que sejam retomadas
questdes que sao basilares para a compreensdo do texto. Nesse sentido, destacamos a

progressao do texto, conforme se pode observar nas cenas a seguir:


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 28 - Progressao do texto.
¢ '~ \vf

0 & [« O] 1 0 o & [(= O] I

o 202/610

P o 2447610 » P o 335/610

> Ml o 341/610 o & (J OOS5] 2 > »l o 350/670 i

P o 510/600 @ @ @ O 5] 3 » > o 524/610 @0 & (= D:fﬂ e
Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU 1 hHFsGQc)

A autora também recomenda ao professor criar situagdes de ensino em que haja a

possibilidade de o aluno interagir com outros leitores (professor e colegas), por meio de


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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atividades diversas (ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever situagdes, autoquestionar-
se, recapitular, realizar constatagdes sobre o texto, sobre o que aprendeu e o que precisa
aprender etc. Nesse sentido, propomos uma discussao acerca do movimento circular feito pelo
pai e pelo filho (quando o pai aceita a condi¢do de o filho ser diferente) e o movimento feito
pelos esporos da flor, que podem ser comparados. A ideia ¢ que a condicao do filho deve ser

naturalizada, aceita.

Figura 29 - Movimento circular.

» » o 529/610 o & (& O 5] o3 » » o s40/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Por fim, Solé (1998), destaca que ¢ importante propor situagdes para a discussdo de
problemas de compreensdo no nivel formal e textual. Acrescentamos que na dimensao formal,
no contexto dos textos multissemioticos, temos os recursos linguisticos (palavras, frases,
relagdes entre frases), mas também os recursos semidticos (cores, iluminagdo, gestos,
expressoes faciais, enquadramento, sons etc.) e no nivel textual (tratamento dado ao tema,
identificacdo da ideia central ou do entendimento da progressdo tematica). Além disso, a
autora recomenta problematizar a atividade de leitura para a adog¢dao de decisdes sobre o uso
das estratégias (aventurar uma interpretacdo e verificar se ela funciona, interromper a leitura e
buscar informagoes).

Nesse viés, o professor, ao encaminhar as atividades de leitura, pode propor aos alunos
possibilidades de interpretagdo. Como exemplo, destacamos: A imagem do pai, ao soltar o

filho para flutuar, sugere uma atitude. Que atitude ¢ essa?


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 30 - Pai soltando o filho.
we

P M W 517/670 o & (= O] I3

Fonte: Videoanimacdo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Prosseguindo com a discussao, Sol¢ (1998) propde atividades para depois da leitura.
Nessa dire¢ao, considerando o contexto em que a proposta de trabalho ¢ direcionada - 5° ano
do Ensino Fundamental - optamos por ndo contemplar todas as questdes sugeridas pela
autora.

- Considerando as discussodes realizadas antes e durante a leitura, qual ¢ o tema
explorado pelo texto? Vamos pensar em uma palavra/expressao que explicite o tema abordado
(aqui o aluno deverd perceber que a proposta ¢ discutir o preconceito ou a aceitacdo das
diferencas).

- Agora, vamos identificar a ideia central do texto. O enredo conta a historia de um pai
que teve dificuldades para aceitar a condi¢dao do filho que era diferente das demais criangas,
pois tinha a habilidade de flutuar. Nesse sentido, qual ¢ o proposito comunicativo do texto, ou
seja, o que texto propde como reflexao para o leitor?

A autora também recomenda que os alunos produzam um resumo da historia,
contemplando as partes da narrativa: introdu¢do, desenvolvimento (conflito, resolucao) e
conclusdo da historia, com vistas a compreensdo do plano geral do texto.

Por fim, a autora propde que sejam explorados diferentes tipos de perguntas para a
exploracdo de diferentes habilidades de leitura. Nessa direcdo, apresentamos trés perguntas

que exploram trés habilidades, tal como proposto pela matriz do Saeb/Inep.

a) D4 Inferir uma informagdo implicita em um texto: No seu entendimento, por que o
cabelo da crianga se levanta quando ele comeca a flutuar ou por que o pai coloca pedras na

mochila da crianga?


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 31 - Cabelo da crianga levantando e o pai colocando pedras na mochila da crianga.

oravreo gu |4 o P Pl o 204/610

Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU 1 hHFsGQc)

b) D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo (aqui ajustado para o texto
multissemiotico): Observe as mudangas que compdem a construgdo dos personagens. O que
essas mudangas sugerem em relacdo ao tempo da narrativa? (o aluno devera considerar que o

enredo aconteceu ao longo de alguns anos).

Figura 32 - Primeiro plano.

> B o 029/610 Pl W 239/610

Fonte: Videoanimacéo Float (https:// www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

c¢) D7 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa: O professor podera retomar questoes feitas anteriormente para confirmacgdo de
hipoteses, tais como: realizar perguntas acerca dos personagens, do tempo explorado pelo
enredo, dos locais onde a historia acontece e quais foram as a¢des mais relevantes.

Podemos considerar que a historia tem um conflito inicial, que ¢ quando o pai vivencia
uma situacao de rejeicao em relacdo ao filho. Esse conflito pode ser observado a partir de
expressoes faciais e de gestos do pai. Observe essa questao e comente quais sdo os sentidos

que podem ser apreendidos de cada cena.


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 33 - Expressdes faciais e de gestos do pai.

- —_—
> P o 032/610 Pl W 1:01/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

A partir da ilustracdo de possibilidades de articulacdo entre estratégias de leitura e
textos multissemidticos, tal como apresentado anteriormente, consideramos que a abordagem
didatica dos momentos de leitura preconizados por Solé (1998), proposta neste trabalho,
podera iluminar a pratica de professores, que atuam na Educagdo Basica. Essa abordagem
elege como objeto de estudo um gé€nero que integra o cotidiano social dos alunos e uma
iniciacdo a andlise das multissemioses € como elas corroboram para a produgdo dos sentidos.
Para Vieira (2008), ¢ preciso lembrar que os textos multissemidticos em movimento podem
ser vistos com uma organizagao textual que se realiza por meio da combinacao de multiplas
linguagens. Isso acontece pois, ¢ uma forma de narrativa que possui elementos de outras
expressoes ou formas, tornando-se musicais, plasticos e cinematograficos, com recursos de
linguagens verbais ndo verbais, imagens, cores, iluminacdo, enquadramento, movimento,
expressoes faciais, olhares, etc. Portanto, esse género pode ser muito atrativo para o processo
de ensino e de aprendizagem, por dinamizar procedimentos que enriquecem as praticas
educativas, j4 que rompem com a tendéncia de um trabalho pautado exclusivamente no texto
verbal escrito.

Segundo Silva (2018), essa forma atrativa de texto existe ha bastante tempo e nas
décadas de 20 e 30, possuia um publico mais infantil, pois ele estava relacionado as produgdes
voltadas aos desenhos animados. Porém, com o uso de recursos digitais e os novos efeitos
visuais o publico teve um incrivel crescimento, ndo sendo possivel estabelecer uma faixa
etaria predominante, sendo possivel, com esse género atrair diferentes interlocutores e atingir
varios objetivos como entreter, divulgar ideias e produtos, ensinar, emocionar entre outros.

Em conformidade com o entendimento de Vieira (2008), Souza (2021, p. 65)
considera que a sistematizagdo dos recursos de anélise leitora de uma videoanimagao passam
por varios recursos que contribuem para a constru¢ao de significados. As cores, sao
“utilizadas para ressaltar uma informacao, representar uma ideia, uma atitude, um sentimento.

E possivel trabalhar com cores quentes ou frias”. O som contribui “principalmente, com ritmo


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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(acelerado ou ndo); pode ser utilizado para dar énfase ou ndo em uma situagdo, envolvendo o
leitor no contexto apresentado.” A iluminag¢éo serve para evidenciar uma personagem ou nao,
“auxiliando o produtor em seu projeto de dizer.” As imagens auxiliam “na compreensao da
mensagem geral de determinado trecho (cena) ou de toda a videoanimagdo. Além disso,
podem ser utilizadas para destacar um tema, assunto ou ideia.” As palavras ou texto verbal
junto ao texto ndo verbal, “podem situar o leitor em determinadas questdes abordadas.” As
expressoes faciais e corporais auxiliam na constru¢do do projeto de dizer. “Por meio delas, ¢
possivel interpretar um sentimento, uma reagdo, uma emogao; esse recurso ¢ muitas vezes
utilizado para demandar algo do leitor, ou seja, envolvé-lo na narrativa, estabelecendo uma
comunicagdo.” O enquadramento “contribui para o processo de leitura por manter a
interacdo entre os personagens, buscando o direcionar o foco da cena” e para destacar detalhes
das cenas ou para evidenciar o cenario. Por fim, a perspectiva, que ¢ um dos recursos
relacionados a escolha de angulo e posi¢do das imagens. Conforme Nascimento, Bezerra e
Heberle (2011), ha um maior envolvimento entre os participantes num angulo frontal, um de
frente para o outro. O contrario ocorre em angulos obliquos, estabelecendo um
distanciamento. Ja um angulo vertical fomenta o ponto de vista do observador, se for um olhar
para cima em direcdo ao participante representado, denota uma representagdo de poder ou
superioridade daquele sobre o observador. Esses recursos podem auxiliar na (re)constru¢ao do
projeto de dizer e podem orientar as escolhas a serem selecionadas no momento da produgao,
bem como direcionar o percurso interpretativo por parte dos leitores, contribuindo para a
recuperagdo das pistas construidas pelos produtores.

Nesse sentido, Rojo e Almeida (2012, p. 182) sinalizam que

¢ preciso perceber que as imagens (estaticas ou dindmicas) € 0s sons sdo
concluintes de uma obra que, ao considera-los, a claboragdo de sentidos
tomara muitos outros caminhos além daquele formado estritamente pelas
palavras. Com isso, os textos passam a ser entendidos como ‘modos de
dizer’ que ndo precisam ser exclusivamente escritos: podem também
apresentar elementos visuais e sonoros ou acontecer formas estaticas ou em
movimento, como vemos em filmes ou propagandas. [...] isso construiria a
multimodalidade ou multissemiose dos textos, as quais instauram varias
possibilidades de construgdo de sentido.

Diante do postulado, podemos considerar que a videoanimagao analisada estd apoiada
na construcao da composicao do enredo, na caracterizagdo das personagens € no modo de
criacdo da narrativa em torno de um eixo principal da a¢do, com destaque para os recursos de

simulacdo de movimentos, enquadramentos e planos que sdo elementos fundamentais para
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realcar o que estd sendo encenado, de acordo com o propdsito enunciativo do produtor. Na
videoanimacgao Float, para contar a historia do menino que “voava”, o produtor lancou mao de
recursos multissemioticos para construir a narrativa. Como exemplo, destacamos o recurso da

perspectiva (FIGURA 33):

Figura 34 - Recurso da perspectiva.

> P o 143/670 P I o 501/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

Podemos considerar que as duas imagens sdo projetadas na posicdo “de baixo para
cima”, na primeira, a ideia ¢ mostrar o teto do quarto com os registros feitos pela crianca, no
segundo, a ideia ¢ mostrar a troca de olhares entre pai e filho e os sentimentos decorrentes
dessa troca. Desse modo, podemos considerar que as escolhas dos recursos semioticos, per si,
ndo sdo determinantes para o processo de producdo de sentidos, mas a combinacdo desses
recursos € de como eles participam na constru¢do do projeto de dizer, no caso em pauta, da
proposta da narrativa.

Nessa direcao, como proposta de estratégias de leitura, ¢ relevante que o professor
explore os diferentes recursos semioticos. Assim, a matriz de Referéncia em Lingua
Portuguesa (SAEB/INEP) poderia ser atualizada para contemplar esses recursos, tal como

previsto pela Base Nacional Curricular Comum (2018):


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Quadro 6 - Descritores do SAEB/INEP.

Objeto do conhecimento Competéncias®’
Topicos Descritores
Procedimentos de leitura D1 Localizar informacgdes verbais, sonoras e

imagéticas explicitas em um texto.

D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressao
e de outros recursos semioticos (imagens, cores,
enquadramentos, sons etc.)

D4 Inferir uma informacdo verbal, sonora e
imagética implicita em um texto.

D6 Identificar o tema de um texto.

D11 Distinguir um fato da opinido relativa a esse
fato.

Implicagdes do suporte, do género e¢/ou do | B5—Interpretar—texto—com—auxilio—de—material

4

enunciador na compreensao do texto i 5 i 5

ete):
D5 Interpretar texto constituido por multiplas
semioses
D9 Identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros.

Relagdo entre textos D15 Reconhecer diferentes formas de tratar uma

informa¢do na comparagdo de textos que tratam
do mesmo tema, em fungdo das condi¢cdes em que
ele foi produzido e daquelas em que sera
recebido.

Coeréncia e coesdo no processamento do texto | D2 Estabelecer relagdes entre partes de um texto,
identificando repeticdes ou substituigdes que
contribuem para a continuidade de um texto.

D7 Identificar o conflito gerador do enredo ¢ os
elementos que constroem a narrativa.

D8 Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre
partes e elementos do texto.

D12 Estabelecer relagdes logico-discursivas
presentes no texto, marcadas por conjungdes,
advérbios, conjugagdes de semioses etc.

Relagdes entre recursos expressivos e efeitos | D13 Identificar efeitos de ironia ou humor em
de sentido textos variados.

D14 Identificar o efeito de sentido decorrente do
uso da pontuacdo e de outras notagdes, de
semioses diversas.

Variacao linguistica D10 Identificar as marcas linguisticas e
semioticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

Fonte: Inep (alterado pela autora deste trabalho)

Com vistas a explicitar a relevancia da analise dos diferentes recursos semioticos no

processo de producdo de sentidos, destacamos algumas cenas para analise.

27 o ~ o s ~ o . . .
As indicagoes em italico sdo acréscimos feitos na proposta de descritores do INEP e os sobrescritos
sdo sugestoes de substitui¢do do texto.
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a) Cores: a nitidez da cor da camisa do pai, 0 que sugere uma ideia de sentimento negativo

(na primeira imagem) e de sentimento positivo (segunda imagem) (FIGURA 34):

Figura 35 - Uso de cores.

»l W 224/610 P P 442/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

b) Sons: ideia de concretude da narracdo, de aproximacao com o contexto vivenciado
pelos interlocutores - barulho da porta se abrindo e fechando (1* imagem); ideia de

diversdo - barulho de vozes e risos de criangas no parque (2* imagem); barulho

feito pelo sopro (3* imagem) e musica em ritmo rapido (4* imagem). (FIGURA

36):

Figura 36 - Uso do som.

P> » o 102/670

P Pl ¢ 533/670

Fonte: Videoanimacéo Float (https:// www.youtube.com/watch?v=MnU 1 hHFsGQc)

¢) Iluminagdo: Ambiente iluminado: alegria, paz (1* imagem) e ambiente pouco

iluminado: tristeza, apreensdo, vergonha (2* imagem). A iluminagdo das cenas esta


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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articulada com o conteido da narrativa. O lado externo iluminado sugere que o
mundo 14 fora € interessante, com varias descobertas para a crianca ¢ o lado
interno, em funcao das dificuldades enfrentadas pelo pai para aceitar a condigao

do filho, ¢ escuro, sugerindo tristeza, de inseguranca ¢ medo (FIGURA 37):

Figura 37 - Iluminagao.

» » 0 029/610 P » ¢ 104/670

Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

d) Imagens: aparéncia do pai (no inicio e durante a narrativa): indicia a progressao
temporal da narrativa e alternancia de sentimentos. H4 um corte na narrativa, o
que sugere que a crianga cresceu trancado em casa, longe dos olhares curiosos e

condenadores de todos (Figura 38):

Figura 38 - Aparéncia do pai.

P> » ¢ o040/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

e) Expressdes faciais: tristeza (sobrancelhas curvas, lagrimas, olhos fechados,
formato da boca) e alegria (olhos abertos, sorriso, sobrancelhas retas) (FIGURA

39):


https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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Figura 39 - Expressoes faciais da crianga: tristeza e alegria.

-
PIXAR

P> Pl o 427/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

f) enquadramento: centralidade (balde de pedras utilizado como peso na mochila da
crianga para evitar que ela flutue e do pai com a crianga no balango) e focalizagdo
(plano em detalhe - balde em destaque e plano geral - imagem do parquinho)

(FIGURA 40):

Figura 40 - Enquadramentos: centralizado e geral.

P> Pl o 450/610

Fonte: Videoanimacao Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)

g) perspectiva: o angulo em que a personagem crianga ¢ projetado sugere uma relagcdo de
poder. Na primeira cena, a crianca estd em posicao inferior (submissao, tristeza) e na

segunda cena, ela esta em posi¢do superior (empoderamento, alegria).

Figura 41 - Perspectiva no plano inferior e superior.

P Pl o 350/6:10

Fonte: Videoanimacéo Float (https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc)



https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
https://www.youtube.com/watch?v=MnU1hHFsGQc
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A partir das cenas utilizadas como exemplares de uso de recursos semioticos, podemos
considerar que essa videoanimacao, apesar da curta duracdo, explora diferentes possibilidades
para o processo de produgdo de sentidos, explicitando manifestagdes de alegria, surpresa,
angustia, medo, raiva, compaixdo, empatia ¢ amor, entre outras. Nesse sentido, Rodrigues

(2010, p. 2) considera que

as diferentes técnicas de animacdo resultam em efeitos estéticos narrativos e
expressivos na construcdo dos personagens e¢ dos cenarios das historias.
Nesse procedimento, os vinculos com o cinema narrativo convencional sdo
muitos, tanto no que se refere a construcdo do enredo quanto a linha da
dramaturgia presente na construgdo ficcional.

Assim, consideramos relevante destacar que a atividade de leitura de videoanimagao
pode contribuir para o aperfeicoamento de habilidades de leitura, de modo mais especifico,
para o uso de estratégias de leitura, uma vez que os recursos semioticos se encontram
intrinsecamente relacionados ao projeto de dizer e contribuem para a compreensdo do

contetdo tematico. De acordo com Ferreira e Almeida (2018, p. 120),

Especificamente sobre a atividade, envolvendo animagdo, para que o
aprendiz consiga compreender a intengdo discursiva dos produtores, ¢é
relevante que o professor problematize questdes ligadas ao plano do texto e
ao conteudo tematico, para possibilitar uma reflexdo sobre o objetivo do
video, os conteudos e os possiveis desdobramentos emanados da proposta
feita pelos produtores.

Para que se acontega uma leitura efetiva da videoanimagdo ¢ importante que as
atividades propostas problematizem os efeitos de sentido possibilitados pelos recursos
semioticos e pelas combinagdes. No caso da videoanimagdo Float, os diferentes recursos
contribuem para a constru¢ao do projeto de dizer, mas também para o envolvimento do leitor-
espectador, uma vez que ha forte apelo emocional, em funcdo da identificacdo diante do
sofrimento do pai e da crianca em relagdo a aceitagdo da diferenga. Assim, ao finalizar esta
secdo, ¢ relevante destacar a necessidade de atualizacdo das discussdes acerca das estratégias
para a leitura de textos audiovisuais, uma vez que os estudos ainda sdo incipientes. Desse
modo, espera-se que este trabalho possa contribuir para provocar pesquisadores e professores

para um olhar mais atento para essa questao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo se propds a sistematizar uma reflexao acerca de uma proposta didatica
pautada na exploragdo de estratégias para a leitura de videoanimagdes. Assim, a presente
pesquisa buscou fazer a incursdo da tematica da leitura, direcionando o foco para a leitura de
videoanimagdes, que possuem ampla circulagdo no ambiente midiatico.

Considerando as especificidades de um programa de pos-graduacao em educagdo, na
modalidade profissional, esta secdo se distancia dos rituais protocolares comuns para a
producdo das consideragdes finais para propor uma reflexdo acerca do percurso formativo
possibilitado por este trabalho.

Assim, ao iniciar a pesquisa, foi necessario aprofundar os estudos acerca do ensino da
leitura e a inquietagdo que emergiu, sendo assim pautou-se na seguinte questdo: por que,
mesmo com tantas pesquisas sobre leitura e seu ensino, mesmo de tantas discussdes sobre
metodologias e praticas de leitura, os indices relacionados ao desempenho na leitura ainda
deixam a desejar? Nesse percurso, foi produzido um panorama historico acerca do ensino da
leitura no Brasil e as discussdes evidenciaram que os problemas enfrentados estdo
relacionados ao contexto social e historico-cultural brasileiro, a falta de politicas publicas
mais efetivas que possam trazer melhoras substanciais tanto para a formagao de professores,
quanto para a aquisicdo de materiais de leitura. Por meio de pesquisas sobre a tematica,
pudemos compreender que as experiéncias vivenciadas ao longo da historia da leitura
interferem nos modos de conceber e de ensinar a leitura. Por essa razdo, compreender essa
historia nos permite ressignificar processos e procedimentos. Além disso, essa discussao
histérica nos possibilitou o acesso as contribui¢cdes de tedricos mais representativos, bem
como das orientagdes trazidas pelos documentos parametrizadores dos curriculos.

Apobs esse panorama, buscamos compreender as concepgdes de leitura, o que
representou uma possiblidade formativa de grande potencialidade, uma vez que o trabalho do
professor estd pautado em diretrizes tedricas e metodologicas que estao assentadas nos modos
de conceber a atividade leitora. Assim, a reflexdo sobre as concepgdes de leitura pode
contribuir para deslocamentos de posicionamentos que podem estar ainda relacionados a
abordagens metodologicas ainda pautadas em perspectivas tradicionais.

Por sua vez, a discussdo acerca das estratégias de leitura permitiu um aprofundamento
acerca de uma tematica que nem sempre ¢ abordada em cursos de formacao de professores. A

sintese do texto de Solé (1998) possibilitou a consolidagao de conceitos e de orientagdes



111

metodologicas relevantes para a compreensao da temadtica e para a construgdo da proposta de
articular as estratégias de leitura ao trabalho com as videoanimagdes.

No que diz respeito a reflexao acerca do género videoanimacgao, o percurso de leitura,
que contemplou os multiletramentos ¢ uma analise do género selecionado, representou um
momento bastante enriquecedor, uma vez que a formacao docente, tanto no contexto do curso
de Pedagogia, quanto no contexto de cursos de formacdo continuada, ndo contemplou, de
forma aprofundada, essa questdo. A andlise dos recursos semidticos e, posteriormente, das
estratégias de leitura e a breve exemplificacdo da aplicacdo dos descritores da matriz do
SAEB/INEP favoreceram a constru¢do de um processo de formagdo que contemplou
diferentes possibilidades de modos de ler textos multissemioticos.

Diante do exposto, a pesquisa bibliografica realizada para constru¢do do referencial
tedrico que compde esta pesquisa serviu como uma atividade para provocagdes para novas
leituras e para a busca de compreensdo de conceitos/concepgdes e para uma reflexdo acerca
dos procedimentos metodologicos e das estratégias relacionados ao ensino da leitura.

Além disso, como produto educacional, que ¢ uma exigéncia inerente aos programas
profissionais, esta pesquisa possibilitou a experiéncia de produgdo de um caderno de
atividades de leitura destinado a professores de 5° ano do ensino fundamental, contemplando
a exploragdo de estratégias para a leitura de videoanimagdes a partir das habilidades de leitura
previstas pelo SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica).

Cabe ainda mencionar que esta pesquisa pode trazer contribui¢des para a formacao de
outros professores, uma vez que sistematiza estudos tedricos acerca da leitura e de seu ensino.
Além de sistematizar uma andlise sobre questdes tedricas e metodoldgicas em relacdo a leitura
de textos multissemioticos (conforme prevé a Base Nacional Curricular Comum - BNCC
(BRASIL, 2018).

Nesse percurso formativo, merecem destaque quatro questdes basilares. A primeira
delas diz respeito a concepgdo de leitura como processo de interagdo, de modo especial, a
abordagem discursiva, que contemplam dimensdes relacionadas ao contexto de producdo, de
circulacao e de recep¢do dos textos. Assim, a reflexdo se direciona para a articulagdo entre
conhecimentos prévios e as dimensdes culturais, que situa o processo de leitura aos contextos
de usos da linguagem dos alunos. Isto posto, emerge a questdo dos textos multissemidticos,
que sdo amplamente utilizados na sociedade da informagao. Nesse sentido, o trabalho didatico
na perspectiva dos géneros textuais/discursivos deve partir de situacdes de interagdo
efetivamente vivenciadas pelos alunos, considerar tematicas sociais, explorar o contexto de

produgdo, analisar as condigdes de recepgdo dos textos.
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A segunda questdo relaciona-se as discussOes sobre as estratégias de leitura,
problematizando a tendéncia cognitivista, comum nas pesquisas iniciais acerca do tema,
buscando uma articulagdo com abordagens interacionistas, que dao lugar aos sujeitos leitores,
ao contexto de interagdo e as questdes socio ideoldgicas. Assim, ao considerarmos as
dimensdes: antes da leitura; durante e leitura e apos a leitura, ¢ possivel contemplar o percurso
de leitura, propiciar aos leitores possibilidades de conhecimento da (in)compreensdo e de
busca de alternativas para a resolugdo de problemas enfrentados durante a acao leitora. Além
disso, as estratégias de leitura permitem a exploracdo de diferentes habilidades que sao
necessarias para a formagao de leitores proficientes.

A terceira questdo relaciona-se a questdo do trabalho com textos multissemioticos, de
composi¢ao audiovisual, de modo especial, com o género videoanimagdo, que oferece
possibilidades de exploragcdo de diferentes questdes relevantes para a formagao de leitores:
permitem uma abordagem de temas sociais que integram o cotidiano dos alunos e que
favorecem a ampliacdo da criticidade e de atitudes éticas; desencadeiam o interesse dos
alunos por serem dinamicos; proporcionam a exploragdo de diferentes linguagens; apresentam
diferentes extensdes, o que viabiliza varias projecdes para observagao e analise dos recursos
que lhe sdo constitutivos; possuem configuracdo que exploram o exagero, o que pode agregar
humor; podem ser apelativos por explorarem fortemente a dimensao emocional.

Por fim, a quarta questdo, que reside nas possibilidades formativas para o professor,
uma vez que a Base Nacional Comum Curricular recomenda o trabalho com textos
constituidos por multiplas linguagens. Essas possibilidades podem contribuir para a
qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, pois as referéncias de trabalho de
varios professores ainda se focam no trabalho com textos verbais escritos. A leitura ¢ uma
pratica que exige dos sujeitos a mobilizagdo de conhecimentos de natureza diversa. Assim, ¢
necessario pensar sobre os modos como sdo realizados os procedimentos utilizados nessa
pratica de linguagem, de forma a considerar as dimensdes linguisticas, semioticas e
discursivas.

Nessa perspectiva, espera-se que este trabalho contribui para discussdes sobre as
estratégias de compreensao leitora e proposta de atividades didaticas para o trabalho com o
género videoanimacdo, que, recorrentemente, ndo sdo muito explorados na pratica pelos
professores ou tomados como entretenimento.

Além disso, a experiéncia de producdo do caderno pedagdgico possibilitou
aprendizagens significativas, por ser um processo importante para a formacao de professores,

tendo em vista que a sistematizagdo de atividades com as estratégias para leitura de textos



113

multissemioticos pode favorecer a diversificacdo de metodologias de ensino, bem como de
habilidades relacionadas a atividade leitora.

Considera-se que esta dissertagdo seja um importante veiculo de reflexdo e provocagao
para novas pesquisas na area de formacao de professores e a utilizacdo da videoanimagao em
sala de aula, contribuindo para estudos sobre o uso do caderno pedagogico e a producdo de
materiais didaticos relacionados ao género videoanimagdo, que integra o cotidiano dos alunos
e que apresenta potencialidades para o encaminhamento de praticas de leitura, aperfeicoando
diferentes habilidades de linguagem, bem como a formagdo critica e a participagdo ativa dos

alunos.
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CADERNO PEDAGOGICO

Aline Iracy Rodrigues Silva

Helena Maria Ferreira

LEITURA DE VIDEOANIMACAO NA ESCOLA

Uma proposta didatica para o 5° ano do Ensino Fundamental.

Antes, durante e depois da leitura.
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Caro(a) professor(a),
Ao encaminhar a proposta de trabalho na perspectiva da

exploragiio de estratégias para a leitura de videoanimagdo, reflita

sobre:

Estamos inseridos em uma sociedade tecnoldgica, sendo assim, é comum que 0s
discentes fagam uso dessas tecnologias digitais para diversos fins; como diverséo,
comunicagdo e aprendizagens. Na nossa atividade docente, devemos usar essas praticas
cotidianas de nossos alunos como um caminho significativo para desenvolvermos atividades
com os géneros que circulam nas redes sociais e aplicativos de mensagens, aperfeigoando
habilidades relacionadas aos usos sociais da linguagem.

Partindo desse posicionamento, produzimos este caderno pedagdgico como produto
da pesquisa de Mestrado Profissional em Educagdo, da Universidade Federal de Lavras
(UFLA). A proposta deste material ¢ abordar as estratégias para a leitura do género

videoanimagdo. Esse género possui ampla circulagdo por varios meios de comunicagio
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(televisdio, cinema, computadores e celulares). Explorar esse género em sala de aula permite
nio somente descontruir a ideia de que as videoanimagdes tém o propodsito de entretenimento,
mas também estabelecer uma articulagio entre escola e sociedade.

Considerando a proposta de trabalho de Solé (1998), que propde trés momentos para a
leitura de textos: o antes, o durante e o apos a leitura, esta proposta segue essa orientagdo,
buscando também a articulagdo com as habilidades de leitura previstas pelo SAEB (Sistema
de Avaliagdo da Educagdo Bésica), produzindo uma reflexfio acerca das atividades
elaboradas e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017).

A proposta deste caderno se justifica pelas possibilidades de contribuir para a para a
sua formagio, seja para reflexdio acerca da exploragio de estratégias de leitura de textos
multissemioticos, seja para se pensar nos objetivos do trabalho com a leitura em sala de aula.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (2018, p. 71- 72), buscamos
contribuir com a pratica docente na perspectiva apresentada pela BNCC (2018) tal como
reportado no excerto acima, este caderno pedagogico € composto em trés modulos, (Modulo
I) antes da leitura, (Modulo II) durante a leitura e (Modulo III) apds a leitura. A proposta
explora a videoanimagio Umbrellal, que trata de um tema transversal que pode favorecer a
formagdo critica dos alunos.

Devemos ressaltar que este caderno € composto por propostas de atividades que
podem ser adaptadas de acordo com a necessidade do(a) professor(a) ou da turma, podendo,
até mesmo, ser desenvolvida em outras etapas do ensino, nio somente para os anos finais do
fundamental I.

Bom Trabalho!

! https://www.youtube.com/watch?v=Bl11FOKpFY2Q
(Terra Brasil) https://www.youtube.com/watch?v=S6ECyl YFgTE&ab channel=TerraBrasil
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INTRODUCAO

Comegamos nossa reflexfio destacando a relevincia da pratica da leitura para a
formagdo critica dos alunos. Nesse sentido, é importante pensarmos que, com a
disseminagdo das tecnologias digitais, os textos audiovisuais tiveram ampla circulagao.

Assim, levando em consideragiio as necessidades da sociedade, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018, p.72) aborda a importancia de se estudar esses textos
multissemidticos em sala de aula, como uma atividade de leitura que seja “nfio somente ao
texto escrito, mas também a imagens estdticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) ¢ ao som (musica), que acompanha ¢
cossignifica em muitos géneros digitais.”

Dessa forma, este caderno pedagogico pode contribuir para a formagio docente, pois
traz uma proposta de trabalho com as estratégias de leitura com o género videoanimagao, que
foi objeto de estudos de minha dissertagio de mestrado, com o titulo “Estratégias de
compreensio leitora: uma proposta de atividades diddticas para o trabalho com o género
videoanimagio”.

A abordagem proposta busca promover discussdes a respeito da produgio de saberes
relacionados as praticas de leitura de videoanimagdes, a partir das habilidades previstas pelo
SAEB/INEP, assim como o antes, durante ¢ depois da leitura.

Sendo assim, atrelada as estratégias de leitura proposta por Isabel Solé (1998),
contamos com o auxilio do documento SAEB/INEP, de modo adaptado pela autora deste
trabalho, que traz alguns descritores que auxiliam o docente na atividade de leitura e
compreensio dos textos verbais nfo verbais que foram sistematizadas em forma de tabela que

estdo a seguir.

Quadro 1:
Descritores
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Fonte: Inep (alterado pela autora deste trabalho)

Foram apresentados os descritores do SAEB/INEP para orientar a agio docente, ja
que ¢ um documento parametrizador que serve como referéncia para direcionar o ensino e a
aprendizagem para a preparacio dos alunos para a avaliagio do Saeb, visando ao
aprimoramento da educagiio brasileira e o apoio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP), trazendo as matrizes de referéncia de lingua portuguesa e os seus
descritores com o foco no 5° ano do ensino fundamental, para os procedimentos de leitura.

Vale destacar que, de acordo com Brasil (2008, p. 23), "[...] de um mesmo descritor,
podem ser derivados itens de graus de complexidade distintos, tanto do ponto de vista do
objeto analisado, o texto, quanto do ponto de vista da tarefa, como as determinagdes
especificas do género e da época em que foi produzido”. Assim, os topicos explorados pela
proposta de avaliagdo contemplam dimensdes ligadas aos processos de produgido, de

circulagido e de recepgdo dos textos e devem considerar o contexto em que se efetiva o
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processo de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, a avaliagdo externa deve estar
alinhada aos principios de avaliagdo da disciplina de lingua portuguesa, em que ‘“avaliar
significa verificar o que os alunos conseguiram assimilar no seu processo de ensino, o quanto
eles avangaram na aprendizagem e em que nivel se encontram na aquisi¢io dos
conhecimentos.” (MENEGASSIL, 2010, p. 37) O autor explica que a avaliagio sob essa
abordagem requer a compreensio de leitura como produgio de sentidos, na qual professor e
aluno possam se observar, ou seja, observar a si mesmos em relagio ao seu processo de
ensino e aprendizagem.

Nessa diregio, é relevante que as praticas de ensino de leitura apresentem clareza em
relagdo 4 concepgio que a sustentam. Para fazermos uma provocagio acerca do tratamento
concedido pela escola a essa pratica de linguagem, a préoxima segio apresenta uma reflexfio

sobre as concepgdes inerentes a agdo leitora.

MODULO
ANTES DA LEITURA

A seguir, mostramos o quadro 2, que aborda questdes que interferem na atividade de
leitura, pois o professor antes de dar inicio as discussdes poderio consulta-la, para orientd-loem
algumas questdes. Porém, destacamos que esses quadros sdo fontes de consultas que podem ser
utilizadas no desenvolvimento de outras atividades textuais, ndo sendo somente para as
videoanimag3es.

Pensando assim, este caderno pedagogico foi desenvolvido, levando em
consideragio alguns exemplos de atividades que podem ser desenvolvidas ou readaptadas.
Portanto, tecemos comentirios embasados em Solé (1998), esclarecendo as ideias gerais
sobre a concepgio de leitura, a motivagio para a leitura, os objetivos da leitura, a necessidade
de estar atento para a revisdo e atualizagdo do conhecimento prévio do leitor, o
estabelecimento de previsdes sobre o texto lido e, por fim, a promogo de perguntas dos

alunos sobre o texto.
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A partir do quadro 02, é possivel destacar que sendo a leitura um processo de

interagfo, o momento pré-leitura representa a oportunidade de tornar significativa a atividade

de leitura, de modo a favorecer a participagfio ativa dos alunos.

Nessa perspectiva, é valido reportar as orientagdes da Base Nacional Curricular

Comum — BNCC (BRASIL, 2017, p. 68- 69), que determina:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entio, proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagio dos letramentos,
de forma a possibilitar a participagiio significativa e critica nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita ¢ por
outras linguagens. As priticas de linguagem contemporineas ndo sé
envolvem novos géneros ¢ textos cada vez mais multissemidticos e
multimidiaticos, como também novas formas de produzir, de configurar, de
disponibilizar, de replicar ¢ de interagir. [...] Eis, entdo, a demanda que se
coloca para a escola: contemplar de forma critica essas novas praticas de
linguagem ¢ produgdes, nio so na perspectiva de atender as muitas
demandas sociais que convergem para um uso qualificado e ético das TDIC
— necessario para o mundo do trabalho, para estudar, para a vida cotidiana
etc. —, mas de também fomentar o debate e outras demandas sociais que

cercam essas praticas € usos.

Quadro 2: Questdes que interferem na atividade de leitura

Questdes que interferem na atividade de
leitura

Comentarios

Ideias gerais sobre a concepgiio de leitura

Estdo relacionadas a concepgio que o professortem
sobre a leitura ¢ suas influéneias no
encaminhamento das atividades didaticas: a)
ensinar a ler ndo € somente ensinar técnicas, mas
também incentivar a leitura como uma atividade
voluntaria e prazerosa; b) ler com diferentes
finalidades (aprendizado, informagdo ¢ deleite); ¢)
o professor é uma referéncia para a formagio de
leitores; d) leitura ndo deve ser uma atividade
competitiva, com prémios e sangdes, mas uma
atividade que deve promover prazer ¢ bem-estar; ¢)
explorar diferentes tipos de leitura (oral/silenciosa,
individual/coletiva/compartilhada) ¢ diferentes
tipos de textos, de acordo com as demandas da
situaglio e com os objetivos propostos; f) pensar na
complexidade do processo de leitura, no perfil dos
alunos e nos seus modos de enfrentar as
dificuldades no processo.

Motivagdo para leitura

A motivagido envolve trés questdes: saber o que se
deve fazer (conhecer os objetivos que se pretende
alcangar); sentir-se que é capaz de fazé-lo (poder
fazer, ter os recursos necessdrios e a possibilidade
de pedir e receber ajuda) ¢ achar interessante a
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atividade proposta. E relevante que o professor
construa uma proposta de leitura com as seguintes
caracteristicas: apresentar clareza de proposito e
ser desafiadora; mobilizar conhecimentos prévios;
oferecer ajuda necessaria, selecionar
procedimento metodologico de acordo com a
situagiio de leitura; articular-se com demandas de
usos reais (ler por prazer, para se informar, para
resolver uma davidaete.); incentivar o gosto pela
leitura; respeitar o ritmo de leitura dos alunos;
considerar as relagdes afetivas.

Objetivos da leitura

Os objetivos da atividade de leitura determinam
determina o modo como um leitor se organiza para
a agdo leitora. Explicitar o objetivo do processo de
leitura pode contribuir para a qualificagdo da
compreensdo: ler para obter uma informacio
precisa (localizar uma informagio especifica); ler
para seguir instrugdes; ler para obter uma
informagdo de carater geral (saber de que trata,
saber o que acontece); ler para aprender (ampliar
conhecimentos sobre uma determinada questio);
ler para revisar um escrito proprio; ler por prazer
(recreagdo, deleite); ler para comunicar um texto a
um auditério (ler publicamente), ler para pratica a
leitura em voz alta (clareza, rapidez, fluéncia e
corregdo); ler para verificar o que se compreendeu
(preparagdo para as atividades pos-leituras).

Revisdo e atualizagdo do conhecimento
prévio

Analisar os conhecimentos prévios do leitor
possam contribuir para a qualificagio do processo
de leitura, para a efetiva articulagio com o
contetido do texto lido e para alinhar expectativas
entre professor e aluno. Nesse sentido, é relevante:
utilizar procedimentos metodologicos que possam
favorecer a mobilizagdo de conhecimentos prévios:
a) dar uma explicagio geral sobre o que esta sendo
lido (articular tematicas do cotidiano social,
informagdes sobre o género textual, proposito
comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano
de leitura — o que precisa ser feito ¢ como deve ser
feito); b) ajudar os alunos a prestar atengdo a
determinados aspectos do texto que podem ativar
seu conhecimento prévio; ¢) incentivar os alunos a
exporem o que ja sabem sobre o tema e conduzir a
discussio para centra-las no tema em questio.

Estabelecimento de previsdes sobre o texto
lido

Toda leitura é um processo de formulagio e
verificagdo de hipdteses e previsdes sobre o texto
lido. Para tal, antes da leitura, é importante uma
discussio sobre o texto a ser lido nos seguintes
aspectos:  superestrutura, titulos, ilustragBes,
cabecalhos etc; orientar o percurso de construgio
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de previsdes e de favorecer a compreensdo da
importancia desse procedimento para a atividade de
leitura; atentar-se para o protagonismo dos alunos
na atividade de leitura.

Promogio de perguntas dos alunos sobre o
texto

A formulagio de perguntas dos alunos sobre o texto
(com base nas hipoteses que podem ser geradas
sobre o texto) pode favorecer a propria
responsabilizagdo em relagdo ao processo de
aprendizagem. O incentivo a formulagio de
perguntas pode favorecer a exploragio de
componentes essenciais do texto: objetivo geral do
texto, compreensio global do texto, tipo de texto!
(narragdo, descrigdio, argumentativo etc.), detalhes
do texto que favorecem a construgio de pistas para
a compreensao.

Fonte: elaborado pela autora deste trabalho com base em Solé (1998)

Considerando as especificidades do processo de leitura com textos multissemioticos,

podemos abordar os trés momentos proposto por Solé (1998): o antes o durante e o depois

da leitura.

MODULO 1 ° 1

PROPOSTAS DE ATIVIDADES

ANTES DA LEITURA

Ao iniciar o trabalho com a leitura da videoanimagio aqui proposto, destacamos que

a Umbrella ¢ um curta-metragem em animag@o criado, escrito e dirigido por Helena Hilario

e Mario Pece, que foi qualificado para disputar uma vaga no Oscar de 2021. O filme & um

trabalho de quase 10 anos do casal, que antes trabalhava com po6s-producio e composicio

¢m cinema, mas agora investe em videoanimagao.
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Professor(a);

Ensinar a ler ndo ¢ somente ensinar técnicas, mas também incentivar a leitura
como uma atividade voluntdria e prazerosa, pois lemos para diferentes finalidades
(aprendizado, informagdo e deleite). Nunca devemos nos esquecer que o professor é
uma referéncia para a formagdo de leitores, portanto a leitura ndo deve ser uma
atividade competitiva, com prémios e Sangdes, mas uma atividade que deve promover
prazer e bem-estar, visando explorar diferentes tipos de leitura (oral/silenciosa,
individual/coletiva/compartilhada) e diferentes tipos de textos, de acordo com as
demandas da situagdo e com os objetivos propostos. E muito importante pensar na
complexidade do processo de leitura, no perfil dos alunos e nes seus modos de enfrentar
as dificuldades no processo. Solé (1998)

B M@ ram - =

Fonte: Videoanimagio Umbrella

Orientagdes para o
professor

=> Motivacdo para leitura: Para a motivar os alunos, sugerimos que se¢ja feita uma
contextualizagdo da proposta de trabalho. Recomendamos trazer a informagio de que a
videoanimagio Umbrella (guarda-chuva) foi classificada para disputar uma vaga no Oscar
em 2021. Porém, antes, iremos assistir a entrevista realizada com a produtora da
videoanimagio, em que ela diz que tudo comegou quando recebeu uma ligagio da irmi, em
2011, relatando que tinha visitado um orfanato ¢ abrigo em Palmas, no Parana, para entregar
presentes de Natal as criangas. No entanto, foi surpreendida, pois um menino nio quis
nenhum dos brinquedos. Ele falou que adoraria ganhar um guarda-chuva, porque era uma
das ultimas memdrias que a crianga tinha do pai, de um dia chuvoso e, na cabega dele, ele
precisaria de um guarda-chuva para reencontrar a sua familia.

Dessa forma, indicamos que seja exibida a entrevista com o objetivo de discutir o

contexto de produgio dessa videoanimagio:
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- ATIVIDADE 1:Assistir a entrevista https://www.youtube.com/watch?v=S6ECylYFgTE
Figura 2

Fonte: Videoanimagio Umbrella

Neste primeiroe momento, temos como objetivo principal comegar uma discussdo
a respeito da videoanhimagdo que iremos assistir posteriormente. Para isso, solicite aos
seus alunos uma leitura atenta sobre a entrevista, ressaltando as informagdes dadas
pela produtora da videoahimagdo. Provoque uma discussdo acerca do géhero
videoanimagdo que serd apresentadoe e seus respectivos meios de circulagdo, pergunte
o porqué o home “Umbrella"? Quais sdo os diretores da videoanimagdo? Quem € a
personagem principal? Qual € a idade ao personhagem principal? O que vocés ja sabem
sobre esse personagem? A partir da entrevista com a produtora da videoanimagdo, como
vocés acham que serd o desfecho?

Desse modo, essa atividade pode contemplar os seguintes objetivos de
aprendizagem: a) conhecer o assunto a ser tratado nessa videoanimagdo; b)
compreender as possibilidades de organizagdo e estrutura do texto; ¢) levantar
hipéteses para a realizacdo da leitura da videoanimagdo. Se possivel, solicite aos alunos
que facam um circulo para melhor discussdo e visualizagdo da entrevista e
posteriormente da videoanimagdo

Levantar hipdteses acerca das seguintes questdes: possivel abordado tema abordado
pela videoanimacéo, conflito do enredo e elementos da narrativa.

Preparar os alunos para a comparacdo de textos.

Habilidades exploradas

=> D 6 Identificar o tema de um texto.
=> D7 Identificar o conflito gerador do enredo ¢ os elementos que constroem a narrativa.

=> D13 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagio na comparagio de textos
que tratam do mesmo tema, em fungdo das condigdes em que ele foi produzido e daquelas
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Professor(a);

A motivagdo envolve trés questdes: 1-Saber o que se deve fazer (conhecer os objetivos
que se pretende alcangar); 2-Sentir-se que é capaz de fazé-lo (poder fazer, ter os
recurses necessdrios e a possibilidade de pedir e receber ajuda); 3-Achar interessante
a atividade proposta. E relevante que o professor construa uma proposta de leitura com
as seguintes caracteristicas: apresentar clareza de propésito e ser desafiadora;
mobilizar conhecimentos prévios; oferecer ajuda necessdria, selecionar procedimento
metodoldgico de acordo com a situagdo de leitura; articular-se com demandas de usos
reais (ler por prazer, para se informar, para resolver uma divida efc.); incentivar o
gosto pela leitura; respeitar o ritmo de leitura dos alunos; considerar as relagées
afetivas.

== Objetivos para a leitura: Os objetivos da atividade de leitura determinam o modo
como um leitor se organiza para a agao leitora. Nesse caso, explicitar que o objetivo da leitura
sera refletir sobre a tematica abordada na videoanimagdo e analisar os recursos linguisticos e

semidticos que integram o texto da videoanimagdo.

Professor(a),

escritas.

etc.

Recursos linguisticos: producdes verbais (orais e escritas): palavras e frases faladas ou

Recursos semibticos: producdes nao verbais (sonoras e imagéticas): sons, ruidos,

imagens, cores, enquadramentos, iluminacdo, movimento, gestos, expressdes faciais

‘Atividade 2: Analise as seguinies cenas apresentadas na figura abaixo, antes da projegio

da videoanimagio. Observe que a crianga fez um desenho no vidro. Levante hipoteses sobre

quem vocé acha que sdo essas pessoas representadas no desenho.
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Figura 3

Figura 4

© = & @050
Fonte: Videoanimagio Umbrella Fonte: Videoanima¢io Umbrella

Orientagbes para o
professor

=> Revisdo ¢ atudlizacdo do conhecimento prévio: Amnalisar os conhecimentos
prévios do leitor possam contribuir para a qualificagio do processo de leitura, para a efetiva
articulagéio com o contetido do texto lido e para alinhar expectativas entre professor e aluno.
Nesse sentido, € relevante: utilizar procedimentos metodoldgicos que possam favorecer a
mobilizagio de conhecimentos prévios: a) dar uma explicagio geral sobre o que esta sendo
lido (articular tematicas do cotidiano social, informagdes sobre o género textual, proposito
comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano de leitura — o que precisa ser feito e como
deve ser feito); b) ajudar os alunos a prestar atengio a determinados aspectos do texto que
podem ativar seu conhecimento prévio; ¢) incentivar os alunos a exporem o que ja sabem
sobre o tema e conduzir a discussio para despertar o interesse dos alunos pelo tema em

questio.

( Neste segundo momento, temos como objetivo principal analisar os\
conhecimentos prévios do leitor. Para isso, solicite aos seus alunos uma leitura atenta
das imagens. Provoque uma discussdo acerca das semioses contidas nas imagens,
pergunte se a crianga representada estd feliz ou triste? Em que local ela estd? Como
estd o tempo l& fora? O que ela estd desenhando? Por que vocé acha que a crianga fez
o desenho no vidro da janela?

Assim sendo, essa atividade tem os objetivos de: a) articular temdticas do
cotidiano social, com o género textual, o propésite comunicative e o objetive da leitura;
b) ajudar os alunes a prestar atengdo a determinados aspectos do texto; c) incentivar

0s alunos a exporem o que jd sabem.
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- Atividade 3: Analise as cenas apresentadas abaixo, antes da projegiio da videoanimag?o.

Observe quem sdo os autores da videoanimagdo Umbrella.

Figura 3

Fonte: Videoanimacgio Umbrella

OrientacBes para o
professor

( Neste terceiro momento, temos como objetivo principal conhecer melhor a\
produgdo do género videoanimagdo. Para isso, solicite aos seus alunos que observem a
imagem. Provoque uma discussdo perguntando aos alunos quem sdo os diretores ou
produtores da animagdo. Pergunte também: é possivel produzir uma videoanimagdo
apenas com a ajuda dos diretores?

Portanto, essa atividade tem os objetivos de: a) articular temdticas do cotidiano
social, com o género textual, o propésito comunicative e o objetivo da leitura; b) ajudar
os alunos a prestar atencdo a determinados aspectos do texto; c) incentivar os alunos

Cporem o0 que jd sabem.
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Atividade 4: Analise as seguintes cenas apresentadas abaixo, antes da proje¢iio da
videoanimagio. Observe quem sdio os colaboradores da videcanimagdo Umbrella?

Figura 6

= = 2 & 05RO
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Fonte: Videcanimagio Umbrella

/”F De acordo com a BNCC (2018), a leitura esta relacionada com as diferentes midias e

{

“._ difcrentes semioses ¢ deve possibilitar a interagéio do leitor com textos multissemidticos.
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Orientagdes para o
professor

Neste quarto momento, temos como objetivo principal conhecer melhor a
produgdo do género videoanimagdo. Para isso, solicite aos seus alunos que observem que
assistam a videoanimagdo, sem interrupgdes e preste atengdo nos personagens, nos
espagos em que a histéria acontece, enredo. Provoque uma discussdo perguntando aos
alunos: Existem outras pessoas responsdveis em ajudar a produgdo do video? O gue
essas pessoas fazem? Vocés sabiam que precisava dessa quantidade de pessoas para
fazer uma videoanimagdo? Discuta sobre o contexto de circulagdo desse tipo de texto.
Discuta a questdo da autoria coletiva (produtor de roteiros, produtor de multimidia,
diretor de artes, iluminador digital, compositor de efeitos visuais, desenhista etc.):
vocé considera que essa questdo interfere no produto final? Analise as pistas para a
construgdo do perfil dos possiveis leitores-espectadores.
Portanto, essa atividade tem os objetivos de: a) ajudar os alunos a prestar

(mng&'o a determinados aspectos do texto; b) incentivar os alunos exporem o quey
N, sabem.
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MODULO
DURANTE A LEITURA

Professor(a);

Aqui trabalharemos as estratégias para a leitura de videoanimagdo. Para isso, serdo
apresentadas atividades que envolvam a compreensdo que acontece quando se |& um
texto, tal como proposto pelo SAEB/INEP. Assim, os alunos poderdo realizar andlises,
envolvendo os diferentes recursos constitutivos do texto e os efeitos de sentidos
advindos das escolhas feitas peles produtores.

Estratégia de leitura

" Como estratégias de leitura segundo Solé (1998), devemos seguir os seguinies passos:

=> Compreensdo do que acontece quando s¢ 1€ um texto.

=> Desenvolvimento da capacidade de resumir o testo lido.

=> Criagfo de uma cultura de realizagdo de previsdes.

=> Busca de apoio em casos de dificuldades de compreensio.

=> Constitni¢io de uma referéncia de leffura.

=> Monitoramento das estratégias de leitura.

=> Possibilidades de apoio a partir de intervengSes didaticas.

=> Associagdo de conhecimentos prévios com o contegdo do texto lido.
=> Participagio em tarefas de leitura compartilhada.

=> Participagio em tarefas de leitura independente.

=> Conhecimento da (in)compreensdo.

=> Comhecimento de que diferentes problemas exigem diferentes solugdes.
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Orientagdes para o
professor

Nesse momento temos como objetivo conhecer melhor a produgdo do género
videoanimacio. Haraissn, sollkitee aws sens aliunos que observem a imagem. Provoque uma
discussio com os objetivos de:

= Favorecer esppgeosparara udilimtitia goesdintégtaatdgiomideceomissiitica; foodifiprpéiodeke
freeEaes oOglentaprodcsan parere fekdovapanacd ovide ahgumagice eay calgumites coenasus
dlsmgia @ oqneselesalchamoqgasebastactiin que acontecera.

& Orientar a elaboragfio de resumo do texto lido, com vistas 4 organizago do sentido
global, promovendo espagos para a observagido das ideias prncipais e das ideias
secundarias. Nessa parte, podemos sugerir que os alunos fagam um reconto sobre o texto.

= Orientar a realizagio de previsdes e de levantamento de hipoteses e antecipacdes,
pautadas na superestrutura ou tipo do texto, na sua organizagio composicional, marcas,
titulos, ilustragdes etc. Sugerimos parar em alguma cena e levantar hipotese para a cena
posterior

= Estimular a interagio em casos de o discente tiver dividas sobre o texto, encontrar
dificuldades para lerum fexto, para compreender o objetivo comunicativo ou para realizar
a atividade solicitada. Sugerimos parar o texto e junto com os alunos estimular que eles
falem o que entenderam até o momento.

= Explicitar, com clareza, os procedimentos metodologicos. Produzir enunciados claros e
objetivos. Socializar as dificuldades dos alunos e como poderdo minimiza-las.
Sugerimos que o professor explique o que quer que os alunos se atentem ¢ como devem
fazerisso. Ao produzir a interpretagiio do texto, fazer isso com clareza de forma objetiva.
Promover discussdes que levem a reflexdes para minimizar as dificuldades de
compreensio do texto.

2 Promover a exercitagfio compreensiva, por meio da selegio de marcas e indicadores,
formulagio e verificagdo de hipoteses, do levantamento de perguntas e da observagio
constante do objetivo da atividade de leitura. Sugerimos questionar todas as cenas do
texto.

& Realizar intervengdes para que a leitura seja dimensionada em uma perspectiva
processual, organizada em diferentes etapas. Parar o texto em certas cenas para promover
discussdes.

£ Promover espagos para discussio sobre o texto lido, com vistas a sistematizar
informagdes e conhecimentos. Sistematizar os conhecimentos que os alunos possuem.
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Criar situagBes de ensino em que haja a possibilidade de o aluno interagir com outros
leitores (professor e colegas), por meio de atividades diversas (ler, resumir, solicitar
esclarecimentos, prever situagdes, autoquestionar-se, recapitular, realizar constatagdes
sobre o texto, sobre o que aprendeu e 0 que precisa aprender etc. Sugerimos recontar o
texto por meio da fala ou por escrito.

= Selecionar materiais para a consolidagio de procedimentos de leitura. Explorar
estratégias relacionadas aos diferentes objetivos de leitura e tipos de textos. Propor
atividades que explorem a previsio e o levantamento de hipoteses. Propor atividades que
contenham erros ou inconsisténcias para que os alunos os identifiquem e fagam
substitui¢des. Propor atividades de controle de compreensfo, tais como textos lacunados.
Sugerimos selecionar cenas importantes para promover discussdes importantes para a
compreensio do texto. Sempre levantar hipoteses.

£ Propor situagbes em que os alunos possam detectar lacunas de compreensio, tomar
decisdes importantes para resolver problemas. Sugerimos que o professor procure essas
cenas e discuta com os alunos.

= Propor situagdes para a discussdo de problemas de compreensdo no nivel formal
(palavras, frases, relagfes entre frases) e no nivel textual (tratamento dado ao tema,
identificagfio da ifleia deleiral owelntzaltendimentdada pengrasifvetetim aticdd. Proplegretistis
temitidadPrdéblEhatizara atvadadd alel deiers pars atudog ie dedds cestiatégibre avestudas

ostra fagcaprEweaturactiadnserphe fuginenwerficaprependcidiona, mtoromberadedttrh
Stlyoarondonm piefds Supkricnesgpacodepto fe ysmblme mtompr et dos ifohlardatsze

procurando informagGes.

Tabela 3: Durante a leitura
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Problematizar a atividade de leitura para a
adogdo de decisbes sobre o uso das
estratégias (aventurar uma interpretagio e
verificar se ela funciona, interromper a
leitura e buscar informagdes).

Fonte: elaborado pela autora deste trabalho com base em Solé (1998)

M(’)DUL02 ° 1

PROPOSTAS DE ATIVIDADES

DURANTE A LEITURA

Apds as discussdes iniciais, informamos aos alunos que iremos assistir a
videoanimagio Umbrella. Anteriormente, buscamos apresentar o género videoanimagio para
a turma, sua organizagio ¢ processo de composi¢io. Além de mostrar para os alunos que
existem outras configuragdes de textos, ¢ niio sO o texto escrito. Procure relembrar e refletir
com os alunos sobre as caracteristicas do género videoanimagao, e comente que esse género

que sera explorado.

Professor(a);

Ler exige a mobilizagdo de conhecimentos prévios e esses conhecimentos sdo
advindos das experiéncias sociais. Assim, ensinar a utilizar, andlisar e comparar o
conhecimento prévio com as infermagdes trazidas pelo texto que estd sendo lido, & uma
estratégia cognitiva que além de auxiliar o processo de compreensdo textual, emanard
possibilidades para o leitor verificar, integrar e conhecer as mudangas ocorridas nos
esquemas conceituais. Nesse processo, hd a necessidade de ser realizar inferéncia, que
ird ativar os conhecimentos prévios ou buscar os conhecimentos extratextuais (conexdo
entre o texto explicito e o conhecimento prévio) e os intratextuais (conexdo entre as
unidades linguisticas do texto com finalidade de continuidade no processamento
textual) para o processo de produgdo de sentidos e compreender as pistas deixadas
pelo autor, segundo o seu projeto de dizer.
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Neste momento, temos como objetivo principal realizar uma leitura da narrativa
e observar como os recursos semiéticos auxiliam na produgdio de sentidos.

Apés a contextualizagio e a apresentagic das caracteristicas de uma
videoanimagdo, passaremos agora para o momento de uma reflexdo acerca da prdtica de
leitura e do género videcanimaggo.

Para isso, salicite aos seus alunos uma leitura atenta das imagens. Provoque uma
discussdo, levante hipéteses, observe os recursos semigticos que contribuem para a
produgdo de sentides.

Dessa forma, essa atividode tem os objetivos de: a) Favorecer espagos para a
utilizagdo de estratégias de emissdo e verificagdo de previsfes; b} Promover a
exercitagdo compreensiva, por meio da selecéo de mareas e indicaderes, formulagdo e
verificagdio de hipéteses, do levantamento de perguntas e da observagdo constante do
objetivo da atividede de leitura.: ¢) Ciriar sttuagdes de ensino em que haja a possibilidade
de o aluno interagir com outros leitores (professor e colegas), por meio de atividades
diversas (ler, resumir, solicitar esclarecimentes, prever situagdes, autoquestionar-se,
recapitular, realizar constatagdes sobre o texto, sobre o que aprendeu e o que precisa
aprender ete,

ATIVIDADE 1: Assistir 4 videoanimagio Umbrella E RESPONDA as perguntas de acordo

com as cenas. Disponivel em: < hitps://www.youtube.com/watch?v=Bl1 FOKpFY2()>>

a) Observe e responda qual € a relagio entre o nome da videoanimacgéio € o tempo chuvoso?
No seu entendimento, por que a historia acontece em um dia chuvoso? Observe a sequéncia.

Como o nome da videoanimagio ¢ Umbrella (guarda-chuva), supde-se que os produtores
queriam dar destaque ao uso do guarda-chuva em um dia chuvoso.
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b) Qual era a expressdio da menina ao chegar ao lar das criangas? Porque vocés acham que
ela estava assim? E quando ela viu a expresséo das criangas ao abrir a caixa, como a
menina ficou? Espera-se que os alunos percebam que a menina estava com raiva por ter
que doar seus brinquedos, mas quando percebe a alegria das criangas, ela fica feliz.

Figura 3 Figura 4

¢) No decarrer da historia, como se pode caracterizar a personalidade da memna? Resposta
pessoal.

d) Por que o memno queria o guarda-chuva? E por que ele ficou triste por ter que entrega-
lo? Vocé acha que o fato de o menino ter um guarda-chuva iria mudar a situagio? Por
que? Porque ele achava que se tivesse com o guarda-chuva o pai voltaria para busca-lo.
E se ele ndo estivesse com o guarda-chuva nunca mais viria seu pai.
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Figura 5

e) Na cena aparece a palavra refugiado, vocé sabe o que significa? Ainda analisando as
cenas, porque vocé acha que o pai do menino o abandonou? Analise cada imagem.
Resposta pessoal.

Figura 6 Figura 7

Refugiados com Fome
Por favor ajude

Figura 9

f) Observe e responda, o que se supde que aconteceu com o menino e a menina? Por que

vocé acha que o menino virou dono de loja de guarda-chuvas? Resposta pessoal.
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Figura 10

g) Ofinal da historia foi como vocé esperava? Resposta pessoal.
h) Fagaum breve resumo do enredo da videoanimagiio. Se necessario, explique brevemente

como se faz um resumo, quais os elementos constituintes, etc.

Habilidades exploradas
=>Procedimentos de leitura
D1 Localizar informagdes verbais, sonoras e imagéticas explicitas em um texto.

D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressao e de outros recursos semioticos (imagens, cores,
enquadramentos, sons etc.)

D4 Inferir uma informagao verbal, sonora e imagética implicita em um texto.
D6 Identificar o tema de um texto.

D11 Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

=>Relac¢ao entre textos

D15 Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo na comparagio de textos que tratam
do mesmo tema, em fun¢io das condigdes em que ele foi produzido e daquelas em que serd recebido.

=>Coeréncia e coesiio no processamento do texto
c
D7 Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

D8 Estabelecer relagfio causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
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Como professores, é
importante estarmos
atentos para os descritores

Fonte: Criagéo propria Bitmoji
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Professor(a), nesse momento temos como objetivo principal usar algumas estratégias
para explorar a leitura e interpretagdo de videoanimagdo refletindo sobre o uso de recursos
semidticos na composiclo do texto. Serd um momento de reflexdo acerca da prdtica de
leitura e do gé&nero videoanimagdo.

Sugira aos alunos uma leitura atenta das imagens. Organize as carteiras da sala
emcirculo, provoque um debate a respeito das atividodes, levante hipéteses, observe os
recursos semiéticos que contribuem para a produgdo de sentidos.

Assim, essa atividade possuem os objetivos de: a) Localizar informagdes explicitas
em um texto; b) Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo; c) Inferir uma informagdo
implicita em um texto; d) Identificar o tema de um texto; &) Distinguir um fato da opinido
relativa a esse fato, f) Reconhecer diferentes formas de tratar uma infortmagdo na
comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungdo das condigBes em que ele foi
produzido e daquelas em que serd recebido; g) Identificar o conflito gerador do enredo e
os elementos que constroem a narrativa; h) Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre
partes e elementos do Texto.

Como professores, durante aleitura,
podemos trabalhar outras cenas,
usando variadas estratégias de
leitura. Podemos adequar de acordo
comm a nossa turma.

Fonte: Criagdo propria no pixton.com
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MODULO

APOS A LEITURA

Estratégia de leitura

Professor(a),
Ao propor a leitura de um texto, é relevante:

Distinguir o tema (aquilo do que trata o texto e pode ser indicado por mejo de uma
palavra ou de um sintagma) da ideia principal (informa sobre o enunciado mais
importante utilizado para explorar o tema).

Ensinar o que é o tema antes de ensinar o que € a ideia principal
Ensinar a identificar o tema

Ensinar a identificar/gerar a(s) ideia(s) principal(is) em diferentes tfextos,
considerando os conhecimentos prévios do leitor e os objetivos da leitura, da relevéncia
textual (pistas utilizadas pelo autor) e da relevéncia contextual (percepgdes do leitor),
bem como a importancia dessa(s) ideia(s) para a cumprimento do propésito comunicativo
do texto

Ensinar a identificar o plano geral do texto

Realizar atividades de leitura compartilhada para a troca de conhecimentos e para
controle da atividade de leitura,

Realizar atividades de leitura individual para que o aluno possa assumir e controlar a
responsabilidade na resolugdo da tarefa.
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Orientagbes para o
professor

Nesse momento temos como objetivo conhecer melhor o género videoanimagdo.

Provoque uma discussdo com os objetivos de:

@ Explorar a macroestrutura do texto, representagdo global de seu significado e

realizar estudo de pardgrafos

= Explorar as quatro regras bdsicas de um resumo: omitir, selecionar, generalizar e

construir =» ou infegrar

= Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender a fazer resumos

= Ensihar a formular e a responder perguntas sobre um texto

= Explorar diferentes tipos de perguntas para a exploragdo de diferentes habilidades

de leitura

Exploragio da ideia principal

Tabela 4: Depois da leitura

Ao propor aleitura de um texto, € relevante:
Distinguir o tema {aquilo do que trata o
texto e pode ser indicado por meio de uma
palavra ou de um sintagma) da ideia
principal (informa sobre o enunciado mais
importante utilizado para explorar o tema).
Ensinar o que € o tema antes de ensinar o
que ¢ a ideia principal

Ensinar a identificar o tema

Ensinar a identificar/gerar a(s) ideia(s)
principal(is) em  diferentes  textos,
considerando os conhecimentos prévios do
leitor e os objetivos da leitura, da relevéncia
textual (pistas utilizadas pelo autor) e da
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relevancia contextual (percepgdes do leitor),
bem como a importancia dessa(s) ideia(s)
para a cumprimento do proposito
comunicativo do texto

Ensinar a identificar o plano geral do texto
Realizar atividades de leitura compartilhada
para a troca de conhecimentos e para
controle da atividade de leitura.

Realizar atividades de leitura individual
para que o aluno possa assumir e controlar a
responsabilidade na resolucéio da tarefa.

Produgio de resumos Explorar a macroestrutura do texto,
representagdo global de seu significado ¢
realizar estudo de paragrafos

Explorar as quatro regras basicas de um
resumo: omitir, selecionar, generalizar e
construir ou integrar?

Ajudar os alunos a elaborar resumos para
aprender a fazer resumos

Formulagdo de perguntas Ensinar a formular e a responder perguntas
sobre um texto

Explorar diferentes tipos de perguntas para
a exploragdo de diferentes habilidades de

leitura

Fonte: elaborado pela autora deste trabalho com base em Solé (1998)

2 Mediante as regras de omissdo e sele¢do suprime-se informagdo, mas de maneira diferente. Imitimos a
informagdo que podemaos considerar pouco importante para os objetivos de nossa leitura. [...] O fato de omitir
néo significa que a informagéo em si seja pouco importante, mas que é secundaria ou pouco relevante para a
interpretagdo global do texto. As outras duas regras, generalizacdo e construgdo ou integragdo permitem
substituir informacgdo presente no texto para integréd-la de forma mais reduzida no resumo. Mediante a regra
de generalizagdo, abstrai-se de um conjunto de conceitos um de nivel superior, capaz de engloba-los. (SOLE,
1998, p. 145)
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M(’)DUL03 Y 1

COLOCANDO EM PRATICA

DEPOIS DA LEITURA

Apds as discussdes de antes e durante a leitura, agora vamos discutir o que
acontece depois da leitura. Para isso, informamos aos alunos que iremos explorar a ideia
central do texto Umbrella, produzindo um resumo e finalizamos com a formulagdo de
perguntas. Procure relembrar e refletir com os alunos sobre as caracteristicas do género
videoanimagio, explorando a macroestrutura do texto comente que esse género que sera
explorado. Ajude os alunos a elaborar resumos para que seus alunos aprendam a fazer

resumaos.

Professor(a);

E preciso lembrar que, para Solé (1998), apés a leitura a formulagdo de perguntas
dos alunos sobre o texto (com base nas hipéteses que podem ser geradas sobre o texto)
pode favorecer a prépria responsabilizacdo em relagdo ao processo de aprendizagem. O
incentivo @ formulagdo de perguntas pode favorecer a exploragdo de componentes
essenciais do texto: objetivo geral do texto, compreensdo global do texto, tipo de texto
(narragdo, descri¢do, argumentativo etc.), detalhes do texto que favorecem a
construgdo de pistas para a compreensdo.
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principal, ensihar o que € o tema antes de ensinar o que ¢ a ideia principal, elaborar
resumos e cxplorar as quatro regras bdsicas de um resumo: omitir, selecionar,
generalizar e construir ou integrar ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender

a fazer resumos.
Para isso, solicite aos seus alunos relembrem a videoanimagdo destacando o tema

e a ideia principal do texto. Provoque uma discussdo, levante hipéteses.

\.

f Neste momento, temos como objetivo principal de realizar a explora¢do da ideia \

/

- ATIVIDADE 1: Identificar o tema, as partes principais e orientagdes de como fazer um

resumo:

O professor inicia uma discussao junto com a turma, relembrando o texto, pontuando
o tema e as partes principais orientando os alunos de como fazer um resumo. Depois de

esclarecidas as duvidas os alunos deverdo fazer um resumo sobre a videoanimagao.

Fonte: Criagio propria Bitmoji

‘ ATIVIDADE 2: Apds a leitura, apresente as seguintes questdes para reflexio:

A) Vocé conseguiu compreender o texto com facilidade? Comente.

E esperado que o aluno consiga ler com facilidade pelo e explique com clareza sobre o
texto.
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B) O que facilitou ou dificultou a sua leitura?

Espera-se que os recursos visuais e verbais tenham facilitado a leitura.

-ATIVIDADE 3: Socializagio dos resumos:

Os alunos deverio socializar com a turma suas consideragdes em relagio ao processo
de desenvolvimento das atividades. Esse ¢ um momento para ouvir os alunos, deixando claro
que eles podem expressar se sentiram alguma dificuldade durante a realizagio das atividades,

como eles avaliam o processo de aprendizagem e formagdo de leitores.

Para Costa-Hiibes (2009), é importante considerarmos o processo de socializa¢io

para o trabalho do professor e alunos, por isso, propomos uma socializagio sobre os resumos.
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/Habtlzdades exploradas

=> D3 Inferir o sentido de uma palavra ou expressio.
=> D4 Inferir uma informagiio implicita em um texto.
—=> D6 Identificar o tema de um texto.

=> D11 Distinguir um fato da opiniéio relativa a esse fato.

\

Professor(a), as estratégias de leitura precisam da participagdo de um leitor
ativo, que interaja com o texto, abrindo novas perspectivas para a potencializar a
leitura, Da mesma forma que precisamos de professores que exergam o seu papel de
mediador, propiciando a aprendizagem em leitura com técnicas que promovam as
habilidades leitora

Para Cantalice (2004), os professores podem ensinar seus alunos a focarem nas
ideias principais do texto, perguntando sobre seu entendimento e relacionando com o
seu conhecimento prévio, partindo de quatro perguntas importantes: O qué? Por qué?
Como? Quando?”

Como professores, depois da leitura,
devemos ter em mente que este é o
momento de consolidar as
aprendizagens, propondo atividades.
“Por iggo, devemos investir na formagéo
continuada de professores,”

Fonte: Criagio propria no pixton.com
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C onsideracdes finais

Com este Caderno Pedagogico foi possivel € possivel dizer que com apenas uma videoanimagio
temos uma infinidade de opgdes de trabalho. que podemos realizar. Essas sio apenas algumas sugestdes de
atividades com a videoanimagdo Umbrella e, por isso, estd aberta para alteragdes, sendo possivel adaptar
de acordo com a realidade e necessidade de cada turma ou escola.

A proposigio deste Caderno possibilitou a sistematizagdo de atividades de leitura, a ampliagio da
visHio sobre as questdes tedricas estudadas e viabilizou a discussfio de assuntos inerentes as estratégias de
leitura de textos multissemidticos ¢ a formagdo global do sujeito, uma vez que somos seres socidveis € nos
desenvolvemos a partir do contato com a cultura.

Portanto, a experiéncia de construir um cadermno pedagégico ¢ enriquecedora ¢ promove
contribuigdes tanto profissionais como pessoais, pois, serd disponibilizado para professores para consultas
€ servira como propostas de atividades a serem realizadas em sala de aula.

Como constatado, o Cademno Pedagégico se configura como um estudo pratico aplicado no
contexto de trabalho docente, ou seja, a realidade escolar. Nessa realidade, destacamos como uma
relevante contribuigiio no que diz respeito a melhorias ou inovagdes educacionais, pelo fato de abranger
mobilizar, além do piblico académico, também, a comunidade externa.

Além disso, ¢ valido considerar as orientagdes dos documentos oficiais, os descritores do
SAEB/INEP para orientar a agdo docente, j4 que ¢ um documento parametrizador que serve como
referéncia para direcionar o ensino ¢ a aprendizagem para a preparagio dos alunos para a avaliagiio do
Sacb. Contamos também, com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que aponta para o trabalho
com os textos multimodais, considerando a diversidade cultural e semidtica presente nos textos atuais,
visando a formagiio de leitores que saibam ler criticamente os textos que chegam até eles tanto na escola
quanto em suas redes sociais, por exemplo.

Destacamos ainda, a relevincia deste trabalho para despertar as habilidades de estratégias de
leitura, com um olhar para o antes, o durante e depois da leitura. Assim, com base em Solé (1998)
mostramos como € possivel explorar as habilidades considerando os trés momentos basilares para o
desenvolvimento da aglio leitora, sendo relevante pontuar que cada etapa desvela-se um potencial
formativo: antes da leitura (motivagdo e definicdo de procedimentos), durante a leitura
(mobilizagiio de conhecimentos acerca do que € ler e busca de compreensio do texto lido), depois
da leitura (sistematizacgiio das informagdes do texto lido e consolidagio de aprendizagens).

Nessa diregdo, o ensino da leitura, na perspectiva do trabalho com estratégias, tem como
pressuposto basico a criagdo de condigbes para uma compreensio responsiva do texto lido. Assim,
"as estratégias que devemos ensinar devem permitir que o aluno planeje a tarefa geral de leitura e
sua propria localizagdo — motivagiio, disponibilidade diante dela; facilitard a comprovagdo, a
revisdo, o controle do que se 18 e a tomada de decisSes adequada em fungdio dos objetivos

perseguidos” (SOLE, 1998, p.73).
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