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RESUMO

O ato de ler constitui um processamento da linguagem que ocorre de forma complexa e de
diferentes modos a depender do leitor. Para alguns, com maior facilidade, fluéncia e agilidade,
para outros, com certa dificuldade, necessidade de superacéo de obstaculos e lentiddo. Nessa
perspectiva, a presente pesquisa tem como objetivo principal analisar a compreenséo de textos
em espanhol como lingua estrangeira (ELE) com alunos de quatro escolas da rede publica na
cidade de Aracaju, Sergipe. Para tanto, buscou-se, atraves de cinco oficinas de leitura com
diferentes géneros textuais, avaliar a compreensdo literal e inferencial; verificar a
reorganizacdo, a avaliacdo e a leitura critica; e comparar, entre os géneros, as dificuldades
encontradas na compreensdo. A andlise da atividade leitora dos sujeitos participantes do
estudo tomou como referéncia a taxonomia de Barret (1968) que possibilitou a descri¢cdo dos
fatores que podem interferir nesse processo facilitando ou dificultando o trabalho do leitor que
apresenta dificuldades na compreensdo, além de propor reflexGes acerca de aches
interventivas por parte do professor na mediacdo do desenvolvimento de leitores ativos,
independentes e efetivos em espanhol como lingua estrangeira. Com os dados obtidos, foi
possivel verificar que tanto a tematica tratada no texto, como o género, a linguagem
empregada, e o conhecimento prévio influenciam no processo leitor. No entanto, tais
aspectos provocaram alguns questionamentos acerca da limitada compreensdo de alguns
estudantes que, por fazerem parte do Ensino Médio, hipoteticamente, deveriam ser capazes de
compreender temas, géneros e linguagens gque estdo além do seu contexto e vivéncias, e 0
reconhecimento da importéncia de que haja de fato um trabalho ampliado e contextualizado
no contexto escolar, principalmente, tratando-se de uma lingua estrangeira, pois isso contribui
para que o leitor possa trafegar em diferentes contextos comunicativos de modo mais eficaz.
Os pressupostos tedricos do trabalho estdo baseados, entre outros, em Kleiman (1989; 1998;
2005; 2008; 2013), Solé (1998), Smith & Strick (2001), Alliende & Condemarin (2002),
Coscarelli (2002), Santos & Navas (2002), Marcuschi (2002; 2008), Koch (2003; 2004) e
Shaywitz (2006).

Palavras-chave: Compreensdo textual. Dificuldades. Espanhol como lingua estrangeira.
Leitura.



RESUMEN

El acto de leer constituye un procesamiento del lenguaje que ocurre de forma compleja y de
diferentes modos a depender del lector. Para algunos, con mayor facilidad, fluidez y agilidad,
para otros, con cierta dificultad, necesidad de superacion de obstaculos y lentitud. En esa
perspectiva, la presente investigacion tiene como objetivo principal analizar la comprension
de textos en espafiol como lengua extranjera (ELE) con alumnos de cuatro escuelas de la red
publica en la ciudad de Aracaju, Sergipe. Para tanto, se busco, a través de cinco talleres de
lectura con diferentes géneros textuales, evaluar la comprension literal e inferencial; verificar
la reorganizacién, la evaluacion y la lectura critica; y comparar, entre los géneros, las
dificultades encontradas en la comprension. El analisis de la actividad lectora de los sujetos
participantes del estudio tom6 como referencia la taxonomia de Barret (1968) que posibilito
la descripcion de los factores que pueden interferir en ese proceso facilitando o dificultando el
trabajo del lector que presenta dificultades en la comprension, ademas de proponer reflexiones
acerca de acciones interventivas por parte del profesor en la mediacion del desarrollo de
lectores activos, independientes y efectivos en espafiol como lengua extranjera. Con los datos
obtenidos, fue posible verificar que tanto la tematica tratada en el texto, como el género, el
lenguaje empleado, y el conocimiento previo influyen en el proceso lector. Sin embargo, tales
aspectos provocaron algunos cuestionamientos acerca de la limitada comprension de algunos
estudiantes que, por hacer parte de la Ensefianza Secundaria, hipotéticamente, deberian ser
capaces de comprender temas, géneros y lenguajes que estan alla de su contexto y vivencias, y
el reconocimiento de la importancia de que haya, de hecho, un trabajo ampliado y
contextualizado en el contexto escolar, principalmente, tratandose de una lengua extranjera,
pues eso contribuye para que el lector pueda manejarse en diferentes contextos comunicativos
de modo mas eficaz. Los presupuestos tedricos del trabajo estan basados, entre otros, en
Kleiman (1989; 1998; 2005; 2008; 2013), Solé (1998), Smith & Strick (2001), Alliende &
Condemarin (2002), Coscarelli (2002), Santos & Navas (2002), Marcuschi (2002; 2008),
Koch (2003; 2004) y Shaywitz (2006).

Palabras clave: Comprension textual. Dificultades. Espafiol como lengua extranjera. Lectura.
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INTRODUCAO

"El que lee mucho y anda mucho, ve mucho y sabe mucho”

Miguel de Cervantes Saavedra

O ser humano, ao interagir com o que o circunda, faz uso de diferentes linguagens
para se comunicar, seja verbal, oral, escrita, visual, gestual, entre outras. Como h& diversas
esferas de producdo da linguagem, cada uma exige um ou mais recursos diferentes para que a
interacdo seja efetivada. A escolha por esse ou aquele instrumento sera feita de acordo com
aspectos sociais proprios, finalidades comunicativas e especificidades das situacdes de
interacdo em que os enunciados estdo sendo produzidos.

Além de produzir linguagem, os variados contextos nos quais estamos inseridos nos
exigem compreender linguagens, tal compreensdo se da pela leitura. Porém, o que significa
“ler”? Qual a importancia dessa habilidade? Até que ponto ela influencia outros aspectos da
nossa comunicacao e obtencdo de informacdo e conhecimento? Varias questfes poderiam ser
postuladas sobre a compreensdo leitora e, ha tempos, muitos estudos e pesquisas foram e
estdo sendo realizados com o intuito de aprofunda-la e entendé-la.

O ato de ler constitui um processamento de linguagem. Por isso, é importante pensar
que esse processamento ocorre de forma complexa e de diferentes formas a depender do
leitor. Para alguns, com maior eficacia, fluéncia e agilidade, para outros, com certa
dificuldade, contato com obstaculos e lentidao.

Visto isso, o presente trabalho versa sobre as dificuldades na compreensdo de textos
em espanhol como lingua estrangeira. A partir do trabalho como professor em sala de aula e
ao perceber que muitos alunos ndo tinham um bom rendimento por apresentar um baixo
desempenho em questdes de compreensao leitora, surgiu o interesse pela identificacdo de tais
dificuldades e dos problemas encontrados por leitores na compreensdo da linguagem escrita
em espanhol como lingua estrangeira (E/LE).

Para a concretizacdo dos propositos deste trabalho, apresentam-se trés perguntas
norteadoras que motivaram a busca de respostas através da pesquisa:

1) Como se da a compreensdo literal e inferencial de textos em espanhol como

lingua estrangeira?
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2) De que maneira alunos com dificuldades de leitura em espanhol reorganizam,
avaliam e leem criticamente?

3) Em que medida, 0s géneros textuais e as tematicas apresentadas influenciam na
compreensdo de textos em lingua espanhola?

No processo investigativo, tais problematicas foram destrinchadas e constituiram as
categorias de analise da pesquisa. Nessa perspectiva, conjecturaram-se algumas possiveis
hipdteses sobre os fatores que atuam facilitando ou dificultando a compreenséo literal, como o
Iéxico, a compreensdo inferencial, a reorganizacdo, a avaliacdo e a leitura critica, como
aspectos relacionados ao conhecimento prévio, de mundo e de organizacdo textual, e a
semantica (aspectos linguisticos e de significado).

Sendo assim, o objetivo principal da pesquisa aqui descrita foi analisar a
compreensdo de textos em espanhol como lingua estrangeira (E/LE) com alunos que possuem
dificuldades para ler textos em lingua espanhola.

Para que tal objetivo fosse alcancado, alguns objetivos especificos foram tracados.
Séo eles:

1- Avaliar a compreensao literal e inferencial;

2- Verificar a reorganizacdo, a avaliacdo e a leitura critica; e

3- Comparar, entre 0s géneros, as dificuldades encontradas na compreensao.

Nessa perspectiva, foram escolhidas 04 (quatro) escolas da rede publica localizadas
em Aracaju, Sergipe, situadas em diferentes regides da cidade, que aqui serdo denominadas
de: Escola I, Escola Il, Escola Ill e Escola 1V. Essas escolhas justificam-se por um contato
inicial com os professores de espanhol das referidas escolas que declararam ter alunos que
demonstram certa dificuldade na compreensdo de textos em espanhol e baixo rendimento,
tudo isso desvinculado de mau comportamento, falta de assiduidade ou comprometimento
intelectual.

A execucdo da investigacdo ocorreu a partir da realizagdo de 05 (cinco) oficinas com
uma média de 50 (cinquenta) minutos, todas em cada uma das escolas elencadas
anteriormente. Cada oficina contemplou um género textual distinto, com experiéncias de
leitura e promocéo de atividades sobre os textos, com o intuito de verificar as dificuldades

encontradas pelos participantes.
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No total, 30 (trinta) alunos do Ensino Médio integraram as atividades, os quais foram
sugeridos pelos proprios professores das escolas baseados no bom comportamento nas aulas e
esforco na participacao e estudos, mas com baixo rendimento.

O quantitativo de alunos por colégio foi distribuido da seguinte maneira: Escola |
com 05 alunos; Escola Il com 14 alunos; Escola 111 com 03 alunos; e Escola 1V com 08
alunos. No capitulo 3, dedicado ao aporte metodologico, serd explicitado como se deu a
escolha das escolas e dos alunos, e se justificara tal distribuicao.

Ao propor uma reflexdo sobre as dificuldades na compreensao de textos em espanhol
como lingua estrangeira, a presente pesquisa é condizente com a necessidade subscrita por
Moita Lopes (2006, p. 23) de “teoriza¢des que dialoguem com o mundo contemporaneo, com
as praticas sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de pesquisa que considerem
diretamente os interesses daqueles que trabalham, agem, etc.”.

Inserido no campo aplicado de estudos da linguagem, na &rea da Linguistica
Aplicada (LA), este trabalho ancora-se na compreensdo de que o objeto desse campo de
estudos, tal qual propde Moita Lopes (2006), sdao problemas linguisticos socialmente
relevantes. Em se tratando de dificuldades na compreensdo de textos em espanhol como
lingua estrangeira, tais problemas tém implicacGes com a formacdo de usuarios da lingua em
foco, e até mesmo a materna, que necessitam interagir na sociedade, mediados pela
modalidade escrita, em diferentes esferas da atividade humana, seja escolar ou nao.

A Linguistica Aplicada, por sua natureza transdisciplinar, busca contribuir para a
compreensdo de fenbmenos linguisticos situados na sociedade. Nessa perspectiva, a escola
tem sido o campo mais frequente das pesquisas em Linguistica Aplicada, uma vez que 0s
processos de ensino e aprendizagem de lingua materna ou de linguas estrangeiras envolvem
fundamentalmente a lingua em uso.

Kleiman (1998, p. 70) comenta que o foco de interesse da LA nédo é a linguagem em
si, mas o conhecimento das praticas de uso e de aprendizagem da lingua em instituicdes,
porque seu conhecimento pode ajudar a entender os fatores que condicionam as préaticas
institucionais (sociais).

Somos leitores em tempo integral, mas ndo lemos do mesmo jeito os diferentes
textos que se apresentam. E papel da escola fornecer aos estudantes, através da leitura, os
instrumentos necessarios para que eles consigam buscar, analisar, selecionar, relacionar,

organizar as informag6es complexas do mundo contemporaneo e exercer a cidadania.
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Sendo assim, com todas as transformacOes pelas quais a sociedade vivencia, as
oportunidades de contato com diferentes tipos de linguagens ja sdo comuns, como a difuséo
de Linguas Estrangeiras, seja pela escola, midia, entre outros, resultado da globalizag&o.
Nesse sentido, ler em lingua estrangeira passou também a ser uma realidade no mundo atual e,
nas escolas, isso se comprova pela sua insercdo objetivando, principalmente, o dominio da
habilidade leitora.

Apesar de algumas particularidades, o desenvolvimento da construcdo do ensino-
aprendizagem da leitura, tanto em Lingua Materna (LM) como em Lingua Estrangeira (LE),
apresenta semelhancas em seu discurso pedagdgico. Nos dois contextos, a concretizacdo da
atividade advém do processo sécio-interacional entre os sujeitos, isto €, da construcdo social
(Moita Lopes, 1996).

Nessa perspectiva, o aprendiz transfere sua percepcdo sobre o processo leitor
construida ao longo do processo educativo formal da LM para a LE. Normalmente, essa
representacdo reflete um modelo de leitura que revela uma série de procedimentos que séo
executados com a finalidade de alcancar a compreensao.

As Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006) fazem uma
reflexdo acerca da leitura na sala de aula e entendem que é necessario o conhecimento
integrador e ndo dividido, a ndo reducdo do conhecimento segundo 0s proprios interesses ou
circunstancias. O documento também defende a formacdo de leitores independentes e criticos,
a partir da eleicdo de textos cujo tema interesse aos alunos, para que possam refletir sobre sua
sociedade e ampliem sua visdo de mundo.

Diante disso, entende-se a importancia de o mediador, nesse caso o0 professor, tornar
a pratica de leitura algo prazeroso e ndo mecanico, e a0 mesmo tempo com um proposito
educacional, pois precisa criar 0 gosto pela leitura em seus alunos por meio de atividades
significativas.

Para tanto, esta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. No primeiro,
intitulado Caminhos da leitura: rumos, instrumentos e pedras, sdo apresentadas diferentes
concepgdes, modalidades e estratégias de leitura com o intuito de fundamentar e justificar a
escolha deste trabalho pela concepcdo interativa de leitura. Em um segundo momento, faz-se
uma reflexdo sobre o que vem a ser texto e como ele se constitui na integracdo de géneros e
tipos, e veiculacdo por suportes distintos, além de dedicar um subtopico a multimodalidade,

forma textual heterogénea tdo comum na atualidade. Por fim, discorre-se sobre os fatores da
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compreensédo da leitura derivados do emissor, do texto e do leitor, e distingue-se dislexia,
distarbio e dificuldade de leitura.

No segundo capitulo, Caminhos cruzados: nortes no ensino de leitura, faz-se um
paralelo entre alfabetizacdo e letramento, verificando seus conceitos e metas, além dos
aspectos nos quais se cruzam; e se propde uma anélise do lugar da habilidade leitora na LDB
(1996), nos PCNEF (1998), nos PCNEM (2000) e nas OCEM (2006).

O terceiro capitulo contempla a apresentacao do percurso tedrico-metodologico desta
pesquisa quali-quanti. Nessa parte, 0 campo de estudo é descrito: o contexto (quatro escolas
da rede estadual da cidade de Aracaju, Sergipe), os participantes das oficinas (alunos do
Ensino Médio), e os recursos utilizados (diferentes géneros textuais e as atividades para sua
compreensdo).

No quarto e ultimo capitulo, ha uma sistematizacdo do percurso analitico, analisando
as atividades de leitura executadas pelos alunos nas oficinas realizadas a fim de verificar as
dificuldades que emergiram na compreensao dos textos.

Na conclusdo, faz-se uma sintese dos resultados das analises e reflexdes sobre as
dificuldades na compreensdo de textos em espanhol como lingua estrangeira, além de
projecdes para um trabalho com atividades significantes de leitura em que, mesmo alunos

com dificuldades, possam interagir ativamente no processo leitor.

18



CAPITULO 1. CAMINHOS DA LEITURA: RUMOS, INSTRUMENTOS E PEDRAS

"Lee y conduciras, no leas y seras conducido”

Santa Teresa de Jesus

O ato de ler constitui uma atividade complexa que ndo pode ser reduzida a uma mera
decifracdo de codigos. Tal acdo se produz de modo processual, que decorre desde o
conhecimento prévio do leitor, a decodificacdo, a organizacdo textual, até a construcdo de
sentidos.

Vista como processo, um caminho a ser percorrido, a leitura pressupde em sua
concepcao a participacdo ativa de saberes que interferem diretamente na producdo de
significados, por isso a escolha da concepcao sociocognitiva de leitura para embasar esse
estudo e a importancia de se refletir sobre o “texto”, instrumento de comunicagdo linguistica
no processo leitor.

Nessa perspectiva, 0s caminhos da leitura sugeridos neste capitulo perpassam pontes
construidas entre a leitura, ao apresentar diferentes concepcdes, modalidades e estratégias, e 0
texto como producdo e expressdo da linguagem. Por fim, ao considerar a complexidade do
processo leitor no qual alguns obstaculos podem aparecer para alguns leitores, discorre-se
sobre as distincBes entre dislexia, distarbio e dificuldades de leitura para delimitar o foco da

investigacdo e informar sobre os aspectos que caracteriza cada problematica.

1.1. Ler e compreender, eis 0 caminho

Segundo Solé (1998, p. 44) “ler ¢ compreender e compreender ¢, sobretudo, um
processo de constru¢do de significados sobre o texto que pretendemos compreender”. Para
tanto, a compreensdo de um texto envolve ativamente a participacdo do leitor que faz uso de
recursos para sua efetivacao.

Este primeiro topico tem como finalidade elencar distintas concepg¢des e modalidades
de leitura, assim como fazer um apanhado de diferentes estratégias ou procedimentos de
leitura que corroboram para uma melhor execucdo da atividade leitora.

De acordo com a corrente teorica a qual esta vinculada, a leitura pode ser concebida

sob diferentes perspectivas. Sendo assim, 0 presente tdpico objetiva apresentar trés
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concepcdes de leitura que possuem visdes distintas da atividade leitora e da atuacdo dos
participantes do processo.

Segundo Coracini (1995, 13-15), as trés principais concepg¢des de leitura existentes
sdo a estruturalista, a cognitiva e a interacionista, apesar da nomenclatura ser diferente a
depender do tedrico. Torna-se relevante apontar, a partir daqui, a postura tedrica de cada uma
e as marcas que as distinguem.

A Concepcéo Estruturalista, Tradicional ou Linguistica considera que o sentido
do texto esta nas palavras e ao leitor cabe apenas decodificar os signos linguisticos na busca
do significado do texto visto como unico. A construcdo do significado se faz a partir do texto,
com isso a interpretacdo textual perpassa o sentido literal, limitando a visdo do leitor que é
desconsiderado nessa concepcdo passiva de leitura.

Tanto em materiais didaticos, como em provas de vestibulares e concursos, ainda é
possivel encontrar questdes referentes a textos nesse modelo estruturalista que exige somente
a decodificacdo e localizagdo de informagdes e que “inibe a formacao de um leitor critico”
(LIMA, 2004, p. 20).

Outro aspecto que caracteriza essa concepc¢do é o estabelecimento de uma hipotese
bottom-up ou ascendente de leitura, também chamada de baixo para cima. Para Coracini
(2002, p. 13), tal hipotese “defende o texto como uma fonte tinica do sentido, provém de uma
visdo estruturalista e mecanicista da linguagem, segundo a qual o sentido estaria arraigado as
palavras e as frases, estando, desse modo, na dependéncia direta da forma”.

Em outra linha de pensamento estd a Concepgdo Cognitivista ou Psicolinguistica
que, diferente da anterior, da ao leitor um papel mais ativo, pois acredita que, ao ativar seus
conhecimentos prévios, ele percorre as marcas e pistas deixadas pelo autor.

Segundo Lima (2004, p. 22):

A leitura passa a ser vista como uma atividade cognitiva que envolve uma série de
operacOes — ativacdo de esquemas, utilizacdo do conhecimento prévio, levantamento
de hipoteses, estruturacdo de expectativas, inferéncias, previsdo, entre outras —
exigindo do leitor uma interagdo com o texto para a compreensdo da linguagem.

A hipotese de leitura utilizada nessa concepgéo € a top-down ou desendente, também
chamada de de cima para baixo, que “se refere a leitura com uso de estratégias (...) a partir
dos conhecimentos prévios do leitor; o foco é o leitor e sua capacidade de empregar
estratégias cognitivas” (COSTA, 2011, p. 61).
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Nessa perspectiva, o leitor pode utilizar sua visdo de mundo como fonte de
informacdo e integré-la aos conhecimentos que estdo sendo transmitidos através do texto.
Kleiman (2013, p. 15) indica trés niveis de conhecimento que sdo solicitados na compreensdo

de um texto e que constituem o conhecimento prévio:

o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, 0 conhecimento adquirido ao longo de sua
vida. E mediante a interagio de diversos niveis de conhecimento, como o
conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o leitor
consegue construir o sentido do texto.

Nesse sentido, cabe aqui especificar a dimensdo de cada um desses conhecimentos: o
conhecimento linguistico, representado por um conjunto de informagdes sobre o
funcionamento sistémico de uma lingua, permite ao individuo desenvolver uma competéncia
linguistica dentro de um grupo social; o conhecimento textual, representado por um conjunto
de informacgdes sobre as diversificadas formas de estilos discursivo e textual, possibilita ao
leitor reconhecer as modalidades textuais e perceber sua funcionalidade dentro da
comunicacdo verbal, e; o conhecimento de mundo (enciclopédico), representado por um
conjunto de valores e concepc@es assimilados ao longo de uma vivéncia e compartilhado por
individuos dentro de uma ou varias sociedades.

Por fim, a terceira vertente, a Concepcédo Interacionista, que € uma confluéncia das
duas concepcdes anteriores e o fluxo das informacdes opera bilateralmente tanto do processo
ascendente — reflexdes perceptivas a partir do texto - como do processo descendente -
reflexdes cognitivas a partir do leitor -, interagindo no ato da leitura.

Conforme Moita Lopes (2001, p. 137-146),

a concepcao interacionista pode ser entendida através de duas perspectivas: a que
considera o processo de leitura a partir do movimento simultaneo da circulacdo dos
dados e aquela que considera a atividade como um processo comunicativo entre
leitor e autor para a negociacdo do significado do texto.

Outro fator importante nessa concep¢do € o reconhecimento da instabilidade dos
significados das palavras pelo leitor, 0 contexto tem suma importancia para o entendimento da
palavra e compreensdo do todo.

Dentro desse contexto, o leitor depende menos do texto e pode optar pela alternancia
entre os modelos ascendente ou descendente para suprir suas necessidades interpretativas, ou

seja, o leitor tem condicdes de avaliar e controlar os recursos estratégicos mais apropriados
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para a aproximacao ao significado, essa é uma vertente que defende a livre participacdo do
leitor dentro do processo.

Estudos recentes apontam a concepcdo sociocognitivo-interacional de leitura,
aprofundada, principalmente, por Kock e Elias (2007) e Marcuschi (2008) no Brasil, como
uma ampliacdo do conceito de leitura da base cognitiva por crerem, assim como explica
Marcuschi (2006, p. 19), que a lingua, a partir da perspectiva bakhtiniana, é uma atividade
social, histérica e cognitiva, € os géneros discursivos “Devem ser vistos na relagdo com as
praticas sociais, 0s aspectos cognitivos, os interesses, as relacdes de poder, as tecnologias, as
atividades discursivas ¢ no interior da cultura.”.

Com isso, a compreensdo é vista ndo s6 como uma atividade cognitiva, mas sim como
uma atividade dialogica, “(...) uma atividade de selecdo, reordenacdo, reconstrugdo, em que
certa margem de criatividade é permitida”. (MARCUSCHI, 2008, p. 256). Koch e Elias
(2007, p. 11) definem leitura como:

(...) uma atividade interativa altamente complexa de produgédo de sentidos, que se
realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.

Nessa perspectiva, justifica-se a escolha da concepg¢éo sociocognitivo-interacional de
leitura para fundamentar a presente investigacdo devido ao privilégio dado aos sujeitos e aos
seus conhecimentos em processos de interacao.

Além das diferentes concepces de leitura, estudos afirmam que o ato de ler pode ser
executado de distintos modos a depender da finalidade ou formas estabelecidas para a
realizacdo do processo. Com isso, pretende-se aqui elencar algumas modalidades (ou tipos)
que comprovam a ideia de leitura como préatica multifacetada.

Partindo do pressuposto de que os textos ndo sdo lidos da mesma maneira, a
classificacdo sera apresentada seguindo duas categorias.

a) Quanto a finalidade:

Com base em uma sintese feita por Andrade (1999, apud Cavalcante Filho, 2011), a
leitura pode ser classificada como:

eleitura de higiene mental ou recreativa: objetiva trazer satisfacdo, distragéo,

entretenimento e lazer. E o caso da leitura de romances, revistas em quadrinhos, etc.
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e Leitura técnica: implica, muitas vezes, a habilidade de ler e interpretar tabelas e
gréficos. Por exemplo: relatérios ou obras de cunho cientifico.

e Leitura de informacao: esta ligada as finalidades da cultura geral, como a leitura
de jornais, revistas de cunho jornalistico, etc.

eleitura de estudo: visa a coleta de informacdes para determinado propdsito,
aquisicdo e ampliagdo de conhecimentos.

Alliende e Condemarin (2005) classificam a leitura pelo pressuposto de que a
recorremos dentro e fora do contexto de estudo, meio este no qual a leitura é a base de suas
atividades. De forma dicotémica, a divide em:

e Leitura Informativa: a chamada leitura-tipo-estudo, ou seja, ler para aprender. A
busca por diferentes fontes com o intuito de obter mais informacdes exige que leitor as relna,
as organize, as registre e as relacione. Com os avangos da tecnologia, esse tipo de leitura
ampliou as possibilidades de fontes, embora é preciso cautela e verificagdo de sua veracidade.
Além disso, as areas de estudo influenciam na escolha das estratégias que serdo utilizadas no
processor leitor.

Dentro da leitura informativa ou de estudo, trés habilidades bésicas podem ser
recorridas de acordo com os propdésitos do leitor: a revisdo preliminar (previewing), que
consiste em uma leitura superficial no material de estudo para tomar decisfes sobre ele, como
conteddo, organizacdo e utilidade; a leitura seletiva espontanea (skimming), extensdo da
revisdo preliminar, que permite uma leitura mais rapida do material com o intuito de examiné-
lo, além de encontrar o contetdo relevante e alguns detalhes que justificam sua importancia,
e; a leitura seletiva indagatdria (scanning), que é utilizada para encontrar rapidamente uma
informacdo especifica em um material de leitura, sem necessidade de ter de ler a pagina ou o
texto completo.

eLeitura de entretenimento: pode ser definida como uma leitura voluntéria ou
independente e os materiais escolhidos como resposta aos interesses pessoais do leitor sdo
lidos por ele em um tempo também voluntério e no seu ritmo. Apesar de ser um tipo de leitura
livre, ndo esta desvinculada do desenvolvimento global da capacidade de ler. Nesse aspecto, a
escola e a familia tem um papel importante na motivacéo pela leitura e na criacéo de leitores

interessados e seletivos.
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b) Quanto a emissdo ou ndo do som:
e Leitura Silenciosa: esse tipo de leitura é considerado por Vygotsky essencial para o

desenvolvimento da habilidade leitora. Segundo o tedrico:

El estudio de la lectura demuestra que, a diferencia de la ensefianza antigua que
cultivaba la lectura en voz alta, la silenciosa, es socialmente la forma mas importante
del lenguaje escrito y posee, ademas, dos ventajas importantes. Ya a finales del
primer afio de aprendizaje, la lectura silenciosa supera a la que se hace en voz alta en
el nimero de fijaciones dinamicas de los ojos en las lineas. Por consiguiente, el
proprio proceso de movimiento de los ojos y la percepcién de las letras se aligera
durante la lectura silenciosa, el caracter del movimiento se hace mas ritmico y son
menos frecuentes los movimientos de retorno de los ojos. La vocalizacion de los
simbolos visuales dificulta la lectura, las reacciones verbales retrasan la percepcién,
la traban, fraccionan la atencion. Por extrafio que pueda parecer, no sélo el proprio
proceso de la lectura, sino también la comprension es superior cuando se lee
silenciosamente. La investigacion ha demostrado que existe una cierta correlacion
entre la velocidad de lectura y la comprension. Suele creerse que cuando se lee
despacio se comprende mejor, pero de hecho la comprension sale ganando con la
letura répida ya que los diversos procesos se realizan con diversa rapidez y la
velocidad de comprensién corresponde a un ritmo de lectura mas répida.
(VYGOTSKY, 2000, 138-139)

Sob a mesma perspectiva de valorizacdo, Alliende e Condemarin (2005, p. 100)
afirmam que esse tipo de leitura permite que o leitor assimile uma maior quantidade de
linguagem escrita utilizando determinados indicios e estratégias pessoais que lhe permitem
uma maior assimilacdo. Além disso, possibilita que o leitor possa ler em seu proprio ritmo e ,
ao favorecer os processos linguisticos, transfere a sua eficacia a um rendimento melhor do

aluno na maioria das disciplinas. E acrescentam:

O significado da leitura é construido com mais rapidez quando se 1€ em siléncio,
porque o leitor ndo tem necessidade de expressar oralmente o que esta lendo;
também ndo enfrenta as exigéncias de prondncia de cada uma das palavras e ndo tem
de preocupar-se em adaptar a altura de sua voz para ser escutado pelos ouvintes.
(ALLIENDE; CONDEMARIN, 2005, p 99)

Tais afirmacbes ndo significam que a leitura oral seja inapropriada, porém, o
desprendimento do aspecto sonoro da escrita evita a mera decodificagdo de letras em sons que
impede o entendimento do contetdo do texto. Em contrapartida, no caso especifico da leitura
silenciosa em lingua estrangeira, hd algo a levantar que pode suscitar outra questdo, a
traducdo simultdnea para a lingua materna durante o processo de leitura silenciosa, gerando

possiveis lacunas na compreensao.
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e Leitura Oral ou em voz alta: atividade mais complexa que a silenciosa, exige
reconhecimento das palavras para sua expressdo verbal, com devidas pausas e entonacao,
volume de voz e velocidade ao ritmo dos ouvintes. Pratica muito difundida em outras épocas,
mas nas Ultimas décadas as opiniGes em relacdo ao seu valor mudaram (ALLIENDE;
CONDEMARIN, 2005).

No que se refere a esse tipo de leitura, Vygotsky (2000, p. 139) diz que:

Durante la lectura en voz alta tiene lugar un intervalo visual, en la que los ojos se
anticipan a la voz y se sincronizan con ella. Si durante la lectura fijamos el lugar
donde se posan los ojos y el sonido que se emite en un momento dado, obtendremos
ese intervalo sonoro-visual. Las investigaciones demuestran que el intervalo se
incrementa gradualmente, que un buen lector tiene un intervalo sonoro-visual
mayor, que la velocidad de la lectura y el intervalo crecen a la par. Vemos, por lo
tanto, que el simbolo visual se va liberando cada vez mas del simbolo verbal.

Kleiman (1989), por sua vez, compreende que a leitura em voz alta permite saber se
0 aluno esta reconhecendo devidamente os signos linguisticos, enquanto que a leitura
silenciosa permite a crianca ou adolescente concentrar-se exclusivamente na compreensao do
texto.

No que se refere a leitura oral em lingua estrangeira, muitas vezes essa atividade é
considerada pelo aluno como uma prética tensa por exigir um desempenho oral entendivel
para 0s ouvinte. A preocupacdo € tamanha com a pronunciacdo dos vocabulos que a
compreensdo da mensagem € posta em segundo plano, exigindo releituras em muitos dos
casos.

Vale destacar que, as vezes, a leitura em voz alta € feita solitariamente, o que permite
ao leitor lembrar significados e fungdes por meio de sua decodificacdo e pronincia, e
proporciona uma realimentacdo da informacao ao escutar sua préopria voz.

Apbs tratar sobre as modalidades de leitura, € importante, também, refletir sobre a
constatacdo de diversos estudos que apontam a complexidade que o processo leitor possui,
ndo por ser definido como algo dificil ou complicado, mas por exigir e ser constituido de
distintos momentos dentro da sua execugdo para que a leitura ocorra de modo eficaz. Tais
momentos, chamados de estratégias, procedimentos, fases ou etapas, sdo de suma
importancia, pois sdo responsaveis pela mobilizagdo de diferentes niveis de conhecimento do
leitor.

De acordo com os PCNEF, Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental (1998, p. 68-9), a leitura é uma atividade que:
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(...) implica estratégias de selegdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as
quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que permite
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de
compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicGes
feitas.

Visto isso, faz-se necessario apresentar diferentes propostas de procedimentos para a
execucao eficiente da habilidade leitora. Sera possivel perceber similitudes em alguns casos e
disparidades em outros, as vezes havendo somente uma mudanca na nomenclatura.

Os primeiros procedimentos aqui apresentados foram propostos por Cabral (1986) e
identificados como: decodificagdo, compreensao, interpretacdo e retencdo. A decodificacéao
resulta do reconhecimento dos simbolos escritos e da sua ligacdo com os significados; a
compreensdo ocorre quando o leitor capta do texto a tematica e as ideias principais; a
interpretacdo é a fase de utilizacdo critica do leitor, 0 momento em que faz julgamentos
sobre o0 que I€; e a retencdo é o que o leitor absorve do que compreendeu ou interpretou sobre
0 texto.

Kleiman (1998, p. 50) também propde ESTRATEGIAS DE LEITURA, definidas por
ela como operacOes regulares para abordar o texto e classificadas em metacognitivas e
cognitivas.

As estratégias metacognitivas “seriam aquelas operagdes (ndo regras), realizadas
com algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido de
sermos capazes de dizer e explicar a nossa acdo”, isto €, autoavaliar a propria compreensao e
objetivar a leitura.

J& as estratégias cognitivas “seriam aquelas operacfes inconscientes do leitor, no
sentido de ainda ndo ter chegado ainda no nivel consciente, que ele realiza para atingir algum
objetivo de leitura”, nesse caso, como o leitor ndo tem controle consciente dessas operagoes,
seu ensino pode ajuda-lo a desenvolver habilidades que o tornem competente.

Ao se fazer um paralelo entre esses dois tipos de estratégias, pode-se concluir que as
estratégias cognitivas sdo aquelas necessarias apenas para a compreensao do texto, ja as
metacognitivas sdo necessérias para controlar as ages cognitivas durante uma leitura.

No contexto escolar, especificamente nas aulas de lingua estrangeira, encontram-se
alunos que, também pela experiéncia que possuem com a lingua materna, conseguem assumir
0 controle da compreensdo e buscam superar 0s possiveis obstaculos que surgem através de

diferentes estratégias, nesse caso chamadas de metacognitivas. Se tais alunos conseguem
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compreender e avaliar seu proprio rendimento no processo de leitura, a0 ndo entender um
texto, atuam de forma autdnoma e consciente na busca de diferentes recursos para conseguir
mais eficiéncia na leitura. Nessa perspectiva, o professor envolvido com o ensino de leitura
assume um papel muito importante na mediacéo e oferecimento de oportunidades para criar
objetivos significativos na leitura de diversos textos. A propria Kleiman (1998, p. 52) afirma
que:

(...) Na aula de leitura, é possivel criar condi¢cdes para o aluno fazer predicoes,
orientado pelo professor, que além de permitir-lhe utilizar seu préprio
conhecimento, supre eventuais problemas de leitura do aluno, construindo suportes
para o enriquecimento dessas predi¢cfes e mobilizando seu maior conhecimento
sobre o assunto.

No entanto, nas salas de aula de lingua estrangeira, também estdo aqueles alunos que
fazem uso de operacBGes de nivel inferior, apesar de envolverem habilidades linguisticas
complexas e sofisticadas, as chamadas estratégias cognitivas, pois se apoiam no conhecimento
gramatical e de vocabulario. Seu processamento € realizado automaticamente, ndo envolve
conhecimento reflexivo, o leitor ndo tem controle consciente desses procedimentos e 0 ensino
também nao pode modela-los diretamente, mas pode ajudar o leitor a desenvolver habilidades
que o tornem competente. O ensino de estratégias ajuda o aprendiz a usa-las conscientemente
e a emprega-las propriamente na resolugdo de tarefas, por isso a importancia do seu ensino.
Estimular e praticar a habilidade autdbnoma da leitura fard& com que o leitor sinta-se
responsavel e parte chave do processo de ensino junto ao professor, cada um assumindo
papéis especificos.

Sobre as estratégias cognitivas e seu ensino, Kleiman (1998, p. 65), justificando o

teor de sua proposta, explica que:

Devido a inacessibilidade das estratégias cognitivas, entdo, (de fato, quando as
trazemos ao nivel consciente elas mudam qualitativamente, ndo sendo mais
estratégias cognitivas), nossa proposta pedagdgica envolve o ensino de habilidades
linguisticas, isto €, o ensino de capacidades especificas, cujo conjunto compde nossa
competéncia textual, a nossa competéncia para com textos.

Visto isso, entende-se a dimensdo positiva do trabalho com estratégias em prol da
efetivacdo da compreensdo no processo de leitura e como a pratica docente demanda uma

acao que servira de ponte entre a construcdo de sentido e o leitor.

27



Outra proposta de procedimentos para a execucdo eficiente da habilidade leitora é
sugerida por Solé (1998) ao apresentar trés etapas de atividades com o texto: o antes, 0
durante e o depois da leitura. Nessa proposta, o leitor atua de modo ativo para com o texto e
0 que o circunda, com o intuito de torna-lo significativo.

Segundo a autora, constituem as estratégias de compreensdo leitora para antes da
leitura: antecipacdo do tema ou ideia principal a partir de elementos paratextuais, como titulo,
subtitulo, do exame de imagens, de saliéncias graficas, outros; levantamento do conhecimento
prévio sobre o assunto; expectativas em funcdo do suporte, da formatacdo do género e do
autor ou instituicao responsavel pela publicacéo.

Sobre as atividades durante a leitura: confirmacdo, rejeicdo ou retificacdo das
antecipacgdes ou expectativas criadas antes da leitura; localizacao ou construcdo do tema ou da
ideia principal; esclarecimentos de palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta
do dicionério; formulacdo de conclusGes implicitas no texto, com base em outras leituras,
experiéncias de vida, crencas, valores; formulacdo de hipdteses a respeito da sequéncia do
enredo; identificacdo de palavras-chave; busca de informacGes complementares; construcéo
do sentido global do texto; identificacdo das pistas que mostram a posicao do autor; relacdo de
novas informacdes ao conhecimento prévio; identificacdo de referéncias a outros textos.

A terceira e Gltima etapa, e ndo menos importante, é a que vem depois da leitura:
construcdo da sintese semantica do texto; utilizacdo do registro escrito para melhor
compreensdo; troca de impressdes a respeito do texto lido; relacdo de informacdes para tirar
conclusbes; avaliacdo das informacgdes ou opiniGes emitidas no texto; avaliacdo critica do
texto.

Com isso, conclui-se que todas as propostas de procedimentos, estratégias, fases ou
etapas da atividade leitora pretendem desenvolver a pratica na formacéo do leitor, que para
alcancar um estagio de proficiéncia deve dominar os processamentos basicos da leitura, dai a
importancia do ensino e pratica desses procedimentos, como indica Solé (1998, p. 70) ao

afirmar que:

Se as estratégias de leitura sdo procedimentos e os procedimentos sdo contelidos de
ensino, entdo é preciso ensinar estratégias para a compreensdo de textos. Estas ndo
amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, nem aparecem. Ensinam-se — ou
ndo se ensinam — e se aprendem — ou ndo se aprendem.
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1.2. Texto: producéo, expressao e instrumento da linguagem

Para tratar de leitura, é imprescindivel aprofundar acerca da matéria-prima utilizada
no desenvolvimento desse processo: o texto. Com o intuito de representar o mundo, exprimir
seu pensamento, comunicar-se e influenciar os outros, o ser humano faz uso de textos. Tanto a
linguagem verbal quanto a linguagem ndo verbal expressam sentidos e, para isso, Signos séo
utilizados e combinados entre si, de acordo com certas leis, obedecendo a mecanismos de
organizacao.

Nesse sentido, o0 presente tépico propde um aprofundamento sobre a definicdo de
“texto”, sua caracteriza¢do dentro dos variados géneros, tipos e suportes, ¢ a heterogeneidade
em sua composicao.

Bakhtin (1997, p. 329) considera o texto sob diferentes prismas e problemas, um dos
quais constitui uma primeira no¢do ampliada do conceito ao afirmar que “o texto representa
uma realidade imediata (do pensamento e da emocdo), a Unica capaz de gerar essas disciplinas
e esse pensamento. Onde ndo ha textos, também nao ha objeto de estudo e de pensamento”.

A partir dessa afirmacdo, percebe-se o importante lugar que o texto ocupa na
producdo e expressdo do pensamento, assim como a necessidade que ha de estudos que
contemplem esse tema em toda sua complexa dimenséo.

Na concepgéo bakhtiniana, “todo texto tem um sujeito, um autor (que fala, escreve).
Formas, aspectos e subaspectos que o ato do autor pode assumir” (BAKHTIN, 1997, p. 330).
Sendo assim, o0 texto media e constitui a realidade imediata do homem social e a sua
linguagem; é através do texto que o homem exprime suas ideias e sentimentos.

Nessa perspectiva, ao tratar sobre as fronteiras do texto, Bakhtin problematiza o texto
enquanto enunciado. “Dois fatores determinam um texto e o tornam um enunciado: Seu
projeto (a intencdo) e a execucdo desse projeto. Inter-relacdo dindmica desses dois fatores, a
luta entre eles que imprime o carater no texto” (BAKHTIN, 1997, p. 330). Tal concepcdo de
texto vai ao encontro da concepcao de enunciado, por recobrir “um s6 fendomeno concreto”.

O texto visto como enunciado tem uma funcdo dialogica particular, autor e
destinatario mantém relagdes dialdgicas com outros textos (textos-enunciados). O que faz do
texto um enunciado, na concepgdo bakhtiniana, é ele ser analisado na sua integridade concreta
e viva considerando seus aspectos sociais como constitutivos, ou seja, encarar o texto como

fendmeno sociodiscursivo, vinculado as condi¢Ges concretas da vida.
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Além dessa concepcdo, o texto foi definido sob diferentes aportes e bases, apesar
deles se cruzarem em determinados momentos. Koch (2004, p. xii) resume algumas delas de

forma didatica e objetiva.

1. texto como frase complexa ou signo linguistico mais alto na hierarquia do

sistema linguistico (concepgdo de base gramatical);

texto como signo complexo (concepcdo de base semiética);

3. texto como expansdo tematicamente centrada de macroestruturas (concepcao de

base semantica);

texto como ato de fala complexo (concepcado de base pragmatica);

texto como discurso “congelado”, como produto acabado de uma agéo discursiva

concepcdo de base discursiva);

6. texto como meio especifico de realizacdo da comunicacdo verbal (concepgéo de
base comunicativa);

7. texto como processo que mobiliza opera¢Bes e processos cognitivos (concepgao
de base cognitiva);

8. texto como lugar de interacdo entre atores sociais e de construcdo interacional
de sentidos (concepcédo de base sociocognitiva-interacional).

n

o ks

Ao longo da segunda metade do século XX, com o surgimento da subarea
Linguistica Textual (LT) dentro da Linguistica, a nogdo de texto ganhou destaque, o qual
passou a ser concebido como objeto privilegiado, consolidando seu sentido em torno da ideia
bem ampla de realizacdo (coerente e contextualmente interpretavel) da linguagem como

explicitado a seguir:

Texto sera entendido como uma unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo
ou audicdo), que é tomada pelos usuarios da lingua (falante, escritor/ ouvinte, leitor),
em uma situacdo de interacdo comunicativa especifica, como uma unidade de
sentido e como preenchendo uma fun¢do comunicativa reconhecivel e reconhecida,
independentemente de sua extensdo. (KOCH, I.; TRAVAGLIA, 1998, p. 10)

Pelo mesmo viés de pensamento, também estd Marcuschi (2008, p 73), ao inferir que
“a LT parte da premissa de que a lingua ndo funciona nem se d4 em unidades isoladas, tais
como os fonemas, os morfemas, as palavras ou as frases soltas. Mas sim em unidades de
sentido chamadas texto, sejam elas textos orais ou escritos”.

Para ser texto, uma ocorréncia linguistica precisa ser percebida pelo receptor como
um todo significativo, ou seja, conter coeréncia, fator responsavel pelo sentido do texto. Este,
também caracterizado por sua unidade formal e seus constituintes linguisticos que, precisam
estar reconhecivelmente integrados, de modo a permitir que ele seja percebido como um todo

coeso. Cavalcante et al. (2010, p. 228-229) afirmam, em consenso, que:
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O texto ¢é a unidade funcional que ndo somente permite a interagdo, como também
viabiliza diversas formas de representar o mundo, de transforma-lo e de, a um s
tempo, reconstruir-se a partir dessa dindmica emergéncia dos sentidos, que envolve
toda espécie de heterogeneidades enunciativas, dentre elas as relacGes intertextuais e
interdiscursivas.

Os mesmos autores, sob uma perspectiva pragmatico-enunciativa, inferem que “um
texto se constrdi, em dada situacdo de interacdo, em funcdo da atuacdo de uma complexa rede
de fatores de ordem linguistica, cognitiva, sociocultural e interacional”.

Outra concepcdo foi postulada por van Dijk (1998) com a ideia de que os textos estéo
formados primariamente por macroproposi¢es, as chamadas macroestruturas. Ou seja,
durante o processo de compreensdo de um texto, o leitor percebe que o texto se compde de
grandes movimentos, por isso que o leitor é capaz de resumir ou recontar o texto em poucas
frases. Assim, o texto estd formado por varios niveis macroproposicionais, sendo o nivel mais
alto composto de uma Gnica macroproposicao que da conta do tema do texto completo.

A nocdo de macroestrutura foi introduzida por van Dijk como um dos elementos que
colabora para a formacdo de sentidos de um texto na mente do leitor. J& a microestrutura
corresponde as estruturas das oragdes e relacBes de coeréncia e coesdo entre elas. Desse
modo, as microestruturas corresponderia a superficie da sentenca e a macroestrutura a
estrutura profunda do texto. Pode-se dizer entdo que a macroestrutura organiza um texto na
sua forma global e a microestrutura organiza-o no nivel sentencial.

A concepgdes bakhtiniana (1997, p. 330) e a indicada por Koch (1998, p. xii) no
topico 8 se imbricam ao conceber o texto como lugar de interacdo entre sujeitos em um
contexto social. Tal visdo serd adotada nessa investigacdo que objetiva analisar as
dificuldades de um leitor com o texto em espanhol como lingua estrangeira, isto €, aprofundar
essa relacdo entre o que é dito e lido no texto.

Quando se fala em texto, normalmente se pensa na linguagem verbal, ou seja,
naquela capacidade humana ligada ao pensamento que se concretiza numa determinada lingua
e se manifesta por palavras. Entretanto, além dessa, ha outras formas de linguagem, formas
estas que sdo dindmicas e, a0 mesmo tempo, auténticas, que atuam em diferentes contextos de
comunicagdo, que sdo veiculadas de multiplas formas e que perpassam umas nas outras
somando na construgéo de sentidos.

Ao interagir com o que o circunda, o ser humano faz uso de diferentes linguagens

para comunicar, seja ela verbal, oral, escrita, visual, gestual, entre outras. Como hé& diversas
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esferas de producdo da linguagem, cada uma exige um ou mais recursos diferentes para que a
interacdo seja efetivada. A escolha por esse ou aquele instrumento sera feita de acordo com
aspectos sociais proprios, finalidades comunicativas e especificidades das situacdes de
interacdo em que os enunciados estdo sendo produzidos.

Essa forma linguistica com aspectos sociais proprios, finalidades comunicativas e
especificidades das situacdes de interacdo é chamada de género textual. Segundo Marcuschi
(2008, p. 154),

(...) é impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum género, assim como é
impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum texto. Isso porque toda a
manifestacdo verbal se d4 sempre por meio de textos realizados em algum género.
Dai a centralidade da nocdo de género textual no trato sociointerativo da produgéo
linguistica.

Bakhtin (1979, p. 279) denominou tais formas linguisticas de géneros discursivos e 0s
definiu como “tipos relativamente estaveis de enunciados”. Os géneros utilizados nas
interacOes verbais pelos interlocutores sociais sdo tdo diversos e heterogéneos quanto a
diversidade de esferas de circulacdo social nas interacdes verbais e na diversidade da
atividade humana.

O autor também afirma que, nas diversas esferas de circulagdo, “a utilizagdo da lingua
se efetua em forma de enunciados” pela heterogeneidade de géneros que 0s constitui e, de
acordo com as condicdes e finalidades de cada uma dessas esferas, podemos encontrar uma
diversidade de géneros discursivos que se modificam e se ampliam a cada novo contexto
social e histdrico de circulagdo. Para um melhor entendimento sobre o que sdo 0s géneros

textuais, Marcuschi (2008, p. 155) os caracteriza e os define afirmando que

refere os textos materializados em situagcGes comunicativas recorrentes. Os géneros
textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida didria e que apresentam
padrfes sociocomunicativos caracteristicos definidos por composicfes funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de forcas
histdricas, sociais, institucionais e técnicas.

O autor adota uma posi¢do de ndo discutir qual termo é mais pertinente, preferindo
indicar que tanto o termo géneros discursivos apresentado por Bakhtin, como géneros
textuais, podem ser usados intercambiavelmente, com poucas excecdes.

Nesse sentido, os géneros de texto operam em um envolvimento social, real e
associado as atividades humanas. Sua composi¢do assume um carater dindmico, mas que ao
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mesmo tempo possui uma identidade que faz com que os enunciadores escolham entre um ou
outro a depender da situacdo concreta de comunicagdo da qual estejam participando. Alguns
exemplos de géneros textuais que podem ser enumerados e que foram indicados também por
Marcuschi (2008, p. 155) seriam:

(...) telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de condominio, noticia jornalistica,
hordscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio de
restaurante, instrucdes de uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edital de
concurso, piada, conversacdo espontanea, conferéncia, carta eletrnica, bate-papo
por computador, aulas virtuais e assim por diante.

Uma outra terminologia utilizada e que muitas vezes é confundida com a de géneros
textuais € a de tipos textuais, que sdo definidos por seus tragos linguisticos predominantes:
aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes I6gicas. Por isso um tipo textual é dado
por um conjunto de tracos que formam uma sequéncia linguistica e ndo um texto. De acordo
com Marcuschi (2002, p. 27), “quando se nomeia um certo texto como ‘“narrativo”,
“descritivo” ou “argumentativo”, ndo estd nomeando o género e sim o predominio de um tipo
de sequéncia de base”.

Enquanto os géneros de texto sdo inlimeros, os tipos “abrangem cerca de meia dizia
de categorias conhecidas como: narrag¢do, argumentag¢do, exposi¢do, descri¢do, injun¢do”
(MARCUSCHI, 2008, p. 154). Para aclarar melhor esse aspecto tedrico e terminoldgico,
Marcuschi (2002, p. 22) apresenta uma breve e didatica explicacdo através de um quadro
comparativo dos termos:

Quadro 1 — Diferencas entre Tipos e Géneros Textuais

Tipos Textuais

Géneros Textuais

1. constructos

tedricos  definidos  por
propriedades linguisticas intrinsecas;

1. realizagBes linguisticas concretas definidas por

propriedades sécio-comunicativas;

. constituem sequéncias linguisticas ou
sequéncias de enunciados no interior dos
géneros e ndo sdo textos empiricos;

constituem textos empiricamente realizados
cumprindo fungdes em situagfes comunicativas;

. sua nomeacdo abrange um conjunto
limitado de  categorias  teoricas
determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relagdes Idgicas, tempo verbal;

.sua nomeagdo abrange um conjunto aberto e

praticamente ilimitado de designacfes concretas
determinadas pelo canal, estilo, conteudo,
composicao e fungéo;

. designagdes tedricas dos tipos: narragéo,
argumentacdo, descricdo, injungdo e
eXposicao;

.exemplos de géneros: telefonema, sermdo, carta

comercial, carta pessoal, aula expositiva, romance,
reunido de condominio, lista de compras, conversa
espontanea, cardapio, receita culinéria, etc.

Fonte: MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: DIONISIO, A. P. et al.
(org.) Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002, p. 22.
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Vale ressaltar que um tipo textual pode aparecer na composi¢cdo de um género textual,
da mesma forma que um Gnico género pode conter mais de um tipo textual. Outra questao esta
associada ao desenvolvimento da tecnologia na atualidade, em que a comunicacdo passou a
ganhar, cada vez mais, uma nova dimensdao em meios digitais e virtuais, nos quais varios e
novos géneros séo veiculados e incorporam-se gradativamente no cotidiano.

Apesar da distin¢do feita entre género e tipo textual, Marcuschi (2008, p. 156) frisa
que nao devemos imaginar que tal distingdo “forme uma visdao dicotomica, pois eles sdo dois
aspectos constitutivos do funcionamento da lingua em situacbes comunicativas da vida
diaria”.

Além dos géneros e tipos textuais, ha um outro aspecto que participa na materializacdo
dos textos, principalmente no que se refere a sua veiculacdo, sdo os chamados suportes
textuais. Marcuschi (2008, p. 174-175) os define como “um locus fisico ou virtual com
formato especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género materializado como
texto”. Segundo o mesmo autor, “essa ideia comporta trés aspectos:

a) suporte é um lugar (fisico ou virtual)

b) suporte tem formato especifico

C) suporte serve para fixar ou mostrar o texto”.

Com isso, constata-se o lugar do suporte textual tanto em ambientes reais ou virtuais
de comunicacdo. A escolha do seu formato depende do género que o compde e do publico que
se almeja atingir. Por fim, entende-se o papel do suporte como base para o texto que esta
sendo veiculado, ou seja, é através dele que o leitor o acessa.

Na perspectiva textual, os suportes podem ser divididos em: convencionais e
incidentais. Os primeiros sdo veiculos, bases de textos criados especificamente para essa
finalidade, como: livro, livro didatico, jornal, revista, radio, televisdo, telefone, outdoor,
folder, faixas, etc. Ja os incidentais sdo meios casuais que surgem em situacfes especiais,
como: embalagem, para-choques e para-lamas de caminhdo, roupas, corpo humano, paredes,
muros, calgadas, etc.

Com isso, conclui-se que o papel dos géneros textuais tem sido reconhecido como
fundamental na interagdo sociocomunicativa e, em vista disso, eles passaram a nortear o
ensino de linguas, especialmente o trabalho com andlise, interpretacdo e producao de textos.
Essa abordagem favorece o desenvolvimento da competéncia linguistica e discursiva e,

consequentemente, amplia a participacdo social do individuo. Por isso, os Pardmetros
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Curriculares Nacionais (2000) preconizam o ensino da leitura e producéo de textos a partir de
géneros textuais.

A integracdo de varias linguagens envolvendo palavras, imagens, sons, entre outras,
tornou-se a principal caracteristica das producfes textuais vinculadas na comunicacéo,
principalmente nas midias digitais com o aumento no uso de ambientes virtuais e redes
sociais. As constantes modificagcdes nas formas de interagcdo e comunicacgao entre 0s sujeitos e
o0 desenvolvimento tecnoldgico tém gerado o surgimento de novas e maltiplas linguagens que
produzem diferentes formas textuais heterogéneas na sociedade contemporanea.

Essas mudancas significativas com relagdo a linguagem em uso trazem a tona um
novo tipo de texto, que se mostra bastante recorrente nas praticas sociais atualmente: o texto
multimodal.

Segundo Dionisio (2011, p. 162),

a Multimodalidade refere-se as mais distintas formas e modos de representacdo
utilizados na construgdo de uma dada mensagem, tais como: palavras, imagens
cores, formatos, marcas/ tracos tipogréaficos, disposi¢do da grafia, gestos, padrbes de
entonagdo etc.

Nesse sentido, a multimodalidade engloba a escrita, a fala e a imagem. Mayer (2010,
apud Paes de Barros, 2009, 165) “define como multimedia o material que associa palavras ao
material pictografico, sendo que palavras designam os textos verbais (tanto em impressos
como em textos orais) e o material pictografico inclui graficos, ilustragdes, fotografias,
mapas”. Assim, o termo multimedia “abrange ndao somente os textos digitais como também
0s textos impressos”.

Tudo isso rompe com a perspectiva monomodal, que dava prioridade ao codigo verbal
(palavras) na construcdo textual. A partir dos anos 90, os chamados “textos ndo candnicos”
passaram a fazer parte do escopo de estudos da Linguistica Textual, subdisciplina da
Linguistica que surge em meados dos anos 60 do século XX, e nessa categoria estdo
(também) inseridos os textos multimodais. E inegavel que os sistemas de textos cada vez mais
complexos, caracteristicos da comunicacédo e interagdo sociais ndo sé convergem para Nnovos
formatos de texto, mas também exigem novos tipos de analise.

Segundo Koch (2003, p. 3):

Determinados aspectos de nossa realidade social s6 sdo criados por meio da
representacdo dessa realidade e sé assim adquirem validade e relevancia social, de
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tal modo que os textos ndo apenas tornam o conhecimento visivel, mas, na realidade,
sociocognitivamente existente. A revolugdo e evolucdo do conhecimento necessita e
exige, permanentemente, formas de representacdo notoriamente novas e eficientes.

Entende-se, entdo, que a crescente integracdo das varias formas de linguagem passa a
ser emergente na producao textual que representa a complexa sociedade atual. Nesse sentido,
“os textos sdo, portanto, multimodais, ou seja, um conjunto de multiplas formas de
representacdo ou codigos semidticos que, através de meios proprios e independentes, realizam
sistemas de significados.” (SELVATICI, 2007, p. 1)

Ao falar sobre a concepcao atual de texto nos estudos da Linguistica Textual, Pinheiro
(2012, p. 3) diz que o texto é visto como objeto dindmico, multifacetado e resultante de acdes
linguisticas, sociocognitivas e discursivas, de forma que tais caracteristicas contribuem, de
certa forma, para a inser¢do de elementos semidticos na constituicdo do texto. “Assim como
0s elementos verbais, 0s ndo verbais também podem ser responsaveis pela construcdo de
sentidos do texto”.

Nessa perspectiva, 0 produtor de um texto que opte pelo uso de uma imagem, por
exemplo, pauta sua escolha ndo apenas por uma questdo de estética, mas também pela nocéo
(consciente ou inconsciente) das funcdes e efeitos da imagem em sua produgéo.

Com relacdo a isso, Calado (1994) trata das funcdes de comunicacdo presentes nas
imagens e evidencia como estas contribuem na construcdo do sentido e na compreensdo de
um texto. Uma das fungdes tratadas por essa autora, a qual se fundamenta num estudo feito
por Levin et al (1987), é a Funcdo Representativa que “reforga as informagdes mais
importantes de uma mensagem veiculada de forma verbal, atraveés da apresentacdo de
elementos redundantes. Serve essencialmente para tornar mais concretos os contetdos da
informagao verbal.” (CALADO, 1994, p. 104)

Percebe-se, entdo, que as linguagens verbal e ndo verbal se integram de forma
coerente e coesa para a formacdo de um texto mais “completo” e, nesse sentido, a
multimodalidade precisa ser analisada sob a perspectiva de uso de ambas as formas de
linguagem.

No caso dos textos multimodais, por exemplo, tanto os elementos verbais como 0s
ndo verbais devem ser considerados como parte de um todo que é o texto. A analise
empreendida deve considerar esse todo e ndo ser segmentada na analise de pequenos

textos, verbais de um lado e ndo verbais de outro. Portanto, os elementos nédo verbais
sdo fundamentais e inevitavelmente constitutivos dos textos multimodais e
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incorpora-los na analise se faz necessario para explicar e compreender a forma como
ocorre, também nesses textos, o processo de compreenséo. (PINHEIRO, 2012, p. 7)

Dessa forma, conclui-se que o texto multimodal, tdo caracteristico da sociedade atual,
insere-se nos interesses de estudo da Linguistica Textual por se tratar de uma representacdo
(da realidade) notoriamente eficiente.

Sendo assim, recorre-se mais uma vez a Dionisio (2011, p. 138), que diz que, “na
atualidade, uma pessoa letrada deve ser alguém capaz de atribuir sentidos as mensagens
oriundas de multiplas fontes de linguagem”. Partindo dessa perspectiva, na sociedade
contemporanea, a competéncia leitora é algo de fundamental importancia e como tal deve

abranger suas maltiplas modalidades.

1.3. Dificuldades de leitura: curvas e obstaculos no processo leitor

De acordo com Alliende e Condemarin (2002, p. 111), a compreensdo dos textos
escritos ¢ apontada como a “reconstru¢do, por parte do leitor, do sentido dado pelo autor a um
determinado texto”, ou seja, “‘o emissor codifica uma mensagem que o receptor, por manejar o
mesmo codigo, pode decodificar”.

Para os autores, a complexidade da atividade de leitura é determinada por fatores que
podem facilitar ou dificultar o processamento. S&o eles: os fatores da compreensdo da
leitura derivados do emissor, do texto e do leitor; que sdo constituidos por aspectos que, se
dominados, contribuirdo no processo leitor.

Os fatores da compreenséo da leitura derivados do emissor sdo constituidos pelo
conhecimento dos codigos manejados pelo autor, pelo conhecimento dos esquemas cognitivos
do autor, pelo conhecimento do patriménio cultural do autor e pelo conhecimento das
circunstancias da escrita.

No que se refere aos fatores da compreensdo da leitura derivados do texto, seu
estabelecimento se da pela “legibilidade” de um texto. Para isso, distinguem cinco tipos:
fisica, linguistica, conceitual, psicoldgica, estrutural e pragmatica.

Ja com relagdo aos fatores da compreenséo da leitura provenientes do leitor, hd uma
correlacdo com os fatores da compreensdo provenientes do autor, pois depende dos codigos
gue o leitor maneje, de seus esquemas cognitivos, de seu patriménio cultural e das

circunstancias da leitura.
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Os fatores descritos acima corroboram com a concepcdo de leitura adotada nesta
pesquisa, a concepcdo interacionista, devido a sua perspectiva abalizada na triade
comunicativa — autor, texto e leitor. No entanto, nem sempre, o leitor consegue efetivar sua
compreensdo dentro do processo de leitura e tal problematica pode estar associada a algum
desses fatores.

O contato de um leitor com um dado texto ndo garante que sempre haverd uma
interacdo significativa, pois, para que isso ocorra, muitos fatores tornam-se influenciaveis.
Com isso, é possivel encontrar pessoas que conseguirdo ler com facilidade e fluidez, atingindo
a compreensao com eficacia, e outros que sentirdo mais dificuldades, alguns chegando até a
ndo conseguir assimilar as informagdes contidas no texto.

Quando o objetivo de leitura ndo é alcancado e o leitor tem ciéncia do fato, pode
ocorrer uma mobilizacdo por parte desse leitor para que sua atividade leitora seja garantida.
Para Kleiman (1998, p. 50),

(...) se o leitor perceber que ndo esta entendendo, ele podera voltar para tras e reler,
ou podera procurar o significado de uma palavra-chave que recorre no texto, ou
poderd fazer um resumo do que leu, ou procurar um exemplo de um conceito.
Enfim, dependendo do que ele detectar como causa, ele adotara diversas medidas
para resolver o problema. Para a realizacfo desses diversos comportamentos faz-se
primeiro necessario que ele esteja ciente de sua falha na compreenséo.

No entanto, que falhas na compreensdo seriam essas? A que fatores elas estdo
associadas? Como elas se caracterizam? Essas e outras perguntas emergem na tentativa de se
fazer entendé-las e denomina-las. Para tanto, alguns conceitos e caracterizacdes serdo
explanados neste topico com o intuito de fazer um paralelo entre 0s mesmos.

Pesquisas mostram que “o maior numero de estudantes identificados com problemas
de aprendizagem sdo aqueles com problemas de processamento da linguagem” (SMITH;
STRICK, 2001, p. 48). No entanto, “nem todas as criancas que apresentam dificuldades para
aprender a ler podem ser consideradas portadoras de disturbio de leitura e escrita” (SANTOS;
NAVAS, 2002, p. 27)

Essas afirmacdes tém por objetivo suscitar reflexdes acerca da distingdo entre
aqueles que possuem algum tipo de dificuldade de leitura e os que apresentam algum
distarbio, ou sdo disléxicos. Para tanto, faz-se necessario conceituar alguns termos
especificos, mostrando pelo menos uma faceta de tais conceitos sem aprofunda-los, assim as

disparidades seréo detectadas e o foco do presente trabalho sera identificado e delimitado, ao
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mesmo tempo que podera provocar interesse para futuros estudos que consigam mergulhar
mais a fundo e ampliar tais conhecimentos.

Como visto antes, nem todo aquele que possui dificuldade de leitura necessariamente
possui algum distarbio ou é disléxico. Nesse sentido, o presente trabalho busca identificar as
dificuldades que ocorrem no processo de leitura em espanhol como lingua estrangeira
excluindo do seu corpus casos de dislexia ou distarbio de leitura, posto que as causas que 0s
constituem sdo distintas.

Em 2003, a Associacdo Internacional de Dislexia adotou a seguinte definicédo:

Dislexia é uma incapacidade especifica de aprendizagem, de origem neurobioldgica.
E caracterizada por dificuldades na correcdo e/ou fluéncia na leitura de palavras e
por baixa competéncia leitora e ortogréfica. Estas dificuldades resultam de um
Défice Fonoldgico, inesperado, em relacdo as outras capacidades cognitivas e as
condicBes educativas. Secundariamente podem surgir dificuldades de compreenséao
leitora, experiéncia de leitura reduzida que pode impedir o desenvolvimento do
vocabulario e dos conhecimentos gerais.

Segundo Sallys Shaywitz (2006, p. 20), “a dislexia ¢ um problema complexo que tem
suas raizes nos mesmos sistemas cerebrais que permitem ao homem entender e expressar-se
pela linguagem”. A autora também afirma que, hoje, a dislexia atinge uma em cada cinco
criancas e que, além de dificultar o ato de ler, influencia “a capacidade de soletrar, de
memorizar palavras e articula-las e de lembrar certos fatos”.

Pesquisas recentes da autora anunciaram uma significativa descoberta
neurofisiologica, que justifica ser a falta de consciéncia fonoldgica do disléxico, a
determinante mais forte da probabilidade de sua faléncia no aprendizado da leitura.

Antes do termo dislexia (dys, que significa dificuldade e lexia palavra, linguagem, ou
seja, dificuldade com a palavra) ser utilizado, falava-se em cegueira verbal para definir uma
disfuncéo de desenvolvimento da capacidade de ler. Tal cegueira verbal pode ser congénita ou
ndo. A “cegueira verbal congénita” ocorre nas criangas e reflete uma disfuncao presente desde
o nascimento, devido a uma “queda de energia nas conexdes cerebrais durante o
desenvolvimento embrionério, ficando esse problema nas conexdes neurais confinado a um
determinado sistema neural (utilizado para a leitura)”. Ja na “cegueira verbal adquirida”,
algum tipo de lesdo “bloqueia um sistema neural que ja esta em funcionamento, podendo
também estender seu impacto a outros sistemas” (SHAYWITZ, 2006, p. 27). Por sua vez, o

distarbio de leitura e escrita, pode ser definido como:
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uma manifestacdo referente ao desenvolvimento da linguagem, que se caracteriza
pela dificuldade na aquisi¢do e/ou no desenvolvimento da linguagem escrita por
criancas que apresentam déficits tanto de decodificacdo fonoldgica como de
compreensdo da linguagem oral e/ou escrita. (GERBER, 1993; WALLACH e
BUTLER, 1994, apud SANTOS e NAVAS, 2004, p. 31)

Mesmo considerando problemas bastante semelhantes, déficits cognitivos similares,
sua hereditariedade e bases neuroldgicas, a dislexia e o disturbio de leitura e escrita fazem
parte de uma mesma categoria mais ampla, que poderia ser chamada de distarbios de
linguagem escrita. Stanovich (2000, apud Santos e Navas, 2002, p. 32) propde 0 modelo do

continuum multidimensional, no qual:

as diferencas entre os leitores disléxicos e os com distirbio de leitura e escrita s&o
uma questdo de grau, mais do que de tipo. Isto é, a0 nos movimentarmos em um
espaco multidimensional — do disléxico para o distdrbio de leitura e escrita — nds nos
moveremos de um déficit centralizado no processamento fonoldgico para um
distUrbio global de desenvolvimento da linguagem.

Nessa perspectiva, conclui-se que tanto a dislexia como o distdrbio de leitura séo
exemplos de Disturbios de Linguagem Escrita ou de Processamento da Linguagem, que por
sua vez é um dos tipos de Dificuldades de Aprendizagem juntamente com o Transtorno de
Déficit de Atencado / Hiperatividade (TDAH), Deficiéncia da Percepcao Visual e Deficiéncias
Motoras Finas (SMITH e STRICK, 2001). Para melhor entender as relacdes apresentadas no
paragrafo anterior, torna-se viavel sua ilustracdo através do seguinte esquema:

llustracdo 1 — Dificuldades de Aprendizagem

DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Disturbios de Linguagem

Escrita ou de Processamento - X .
F ranstorno de
da Llnguagem Déficit de Aten(;éo Deficiéncia Deficiéncias
Dislexia / Hiperatividade da Percepcéo Motoras
(TDAH) Visual Finas

Distlrbio de

Leitura e Escrita

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Enquanto Smith e Strick (2001, p. 14) afirmam que as Dificuldades de Aprendizagem
sdo “problemas neuroldgicos que afetam a capacidade do cérebro para entender, recordar ou
comunicar informagdes”, Kleiman (1998, p. 31) infere que as Dificuldades no Processamento
de Textos estdo associadas a “aspectos cognitivos da leitura, isto é, aspectos ligados a relagdo
entre 0 sujeito leitor e o texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreenséo,
memoria, inferéncia e pensamento”.

Com isso, conclui-se a grande importancia que ha em entender as disparidades
apresentadas nesse subtopico, a fim de evitar que qualquer problema no processo de leitura
seja relacionado, ou até mesmo diagnosticado, como dislexia ou disturbio de leitura e escrita.
Para isso, torna-se necessario 0 acompanhamento de profissionais especificos, como
pedagogos, psicopedagogos, professores, fonoaudidlogos e psicologos, para que atitudes

posteriores sejam tomadas corroborando com cada caso.
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CAPITULO 2: CAMINHOS CRUZADOS: NORTES NO ENSINO DE LEITURA

"Cuanto menos se lee, méas dafio hace lo que se lee"

Miguel de Unamuno

No capitulo anterior, a leitura, vista como processo ativo, foi comparada a um
caminho a ser percorrido pelo leitor que tem como meta construir sentidos a partir do contato
com o texto em suas mais variadas formas e estilos.

Sabe-se, no entanto, que, ao percorrer tal caminho, o leitor pode encontrar pedras,
obstaculos que podem interferir no trajeto da leitura dificultando sua compreensdo. Ao
abordar sobre esses diferentes contextos que constituem a dimenséo leitora, cabe refletir
também acerca das vertentes e dos aportes oficiais que versam sobre o ensino de dita
habilidade.

O ensino da leitura tem sido tema de diferentes estudos devido a tamanha
preocupacdo que se hd com o desenvolvimento de tal habilidade dentro da escola. Sua
aprendizagem inicial e continua, assim como seu ensino dentro de uma perspectiva interativa
e significativa, sdo propositos que necessitam de devidas orientacGes para sua efetivacéo.

Visto isso, 0 presente topico objetiva refletir sobre as concepcdes dos termos
alfabetizacdo e letramento, definindo-os, comparando-os e encontrando disparidades e
semelhangas que as distanciam, as aproximam e as complementam. Por fim, faz-se uma
analise do lugar da habilidade leitora em quatro documentos nacionais da educacdo: a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino

Fundamental e Médio e as Orientac¢fes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM).

2.1. Alfabetizacdo e Letramento: caminhos que se cruzam

Um dos momentos mais esperados € emocionantes nos primeiros passos de uma
crianca na escola é quando ela aprende o alfabeto e comeca a ler e escrever suas primeiras
palavras. No entanto, torna-se viavel refletir sobre 0 uso dos termos “ler” e “escrever” nessa
perspectiva, como também ampliar o conhecimento acerca da alfabetizacéo e do letramento.

Durante muito tempo na histdria do ensino basico brasileiro, ensinar a ler e a escrever

esteve atrelado ao ensino das habilidades de “decodificacao” e “codificacdo” respectivamente.
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O termo alfabetizacdo foi usado bastante para indicar a série na qual a crianga aprenderia a ler
e escrever suas primeiras palavras. Assim, a pessoa alfabetizada era aquela que conseguia
reconhecer as letras, uni-las para formar palavras, depois frases e textos, tudo isso também
associado a sua transcricao.

Esse ensino de leitura e escrita descontextualizado e que prioriza a memorizacao de
silabas e/ou palavras e/ou frases soltas, passou a ser amplamente criticado na década de 80.
Percebeu-se entdo que as famosas cartilhas do ABC tdo difundidas e as atividades
desenvolvidas, com énfase na repeticdo e memorizacdo precisavam ser repensadas e

resignificadas.

Alfabetizar-se, entre outros dominios envolvidos, é progredir no dominio fonético-
fonol6gico, é caminhar para uma "correspondéncia termo a termo" entre as
unidades/elementos da palavra falada e escrita. Mas é também fazer associacdes,
estabelecer sentidos e correlaciona-los as especificidades da vida. (PORTO PIRES;
COSTA; FERREIRA, 2007, p. 64)

Nesse sentido, ndo basta somente alfabetizar, mas, acima de tudo, é preciso que todos
entrem em contato com as mais variadas praticas de uso da lingua escrita. Os diversos
contextos nos quais 0 ser humano atua e interage exigem o dominio da lingua e seu uso em
situacOes significativas, chegando a ser uma verdadeira condi¢do para a sobrevivéncia e a
conquista da cidadania.

Visto isso, surge uma nova problematica, como indica Albuquerque (2005, p. 16):

No que diz respeito a alfabetizacdo especificamente, surge o conceito de
“analfabetismo funcional” para caracterizar aquelas pessoas que, tendo se
apropriado das habilidades de “codificacdo” e “decodificacdo”, ndo conseguiam
fazer uso da escrita em diferentes contextos sociais. Assim, o fenémeno do
analfabetismo passou a envolver ndo s6 aqueles que ndo dominavam o sistema de
escrita alfabética, mas também as pessoas com pouca escolarizag&o.

A partir da década de 1990, o conceito de alfabetizacdo passou a ser vinculado a outro
fendmeno: o letramento, sugerido mais de dez anos depois nas Orientacfes Curriculares para
0 Ensino Médio (OCEM) dentro de um projeto que contribui para “ampliar a visdo de mundo
dos alunos, para trabalhar o senso de cidadania, para desenvolver a capacidade critica, para

construir conhecimento em uma concepgao epistemoldgica contemporanea”.
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“Letramento” indica os usos da lingua escrita além das paredes das salas de aula, em
todo lugar, e das multiplas formas da linguagem dentro e fora da escola. Com isso, aprender a
ler e a escrever ganhou uma amplitude a partir de perspectivas significativas do uso da lingua.
Visto isso, pode-se dizer que o letramento passou a assumir o lugar da alfabetizagdo?
Que letramento e alfabetizacdo sdo opostos? Kleiman (2005, p. 11-12), com o intuito de

definir o letramento, afirma que:

O letramento ndo é alfabetizacdo, mas a inclui! Em outras palavras, letramento e
alfabetizacdo estdo associados. A existéncia e manutencdo dos dois conceitos,
quando antes um era suficiente, sdo importantes (...). Se consideramos que as
institui¢des sociais usam a lingua escrita de forma diferente, em préticas diferentes,
diremos que a alfabetizacdo é uma das préaticas de letramento que faz parte do
conjunto de préaticas sociais de uso da escrita da instituicdo escolar.

Enquanto a alfabetizacdo pode ser definida como pratica especifica de uma instituicdo
liderada por um especialista que ensina sistematicamente aos alunos, como conjunto de
saberes adquiridos pelo chamado “alfabetizado” e como processo de aquisi¢do das primeiras
letras, o letramento vai além ao pensar na aprendizagem com fins préaticos e significativos de
usos das linguagens, dai também falar na atualidade em multiletramento.

As duas acles se cruzam no processo de aprendizagem, pois

alfabetizar e letrar sdo duas agdes distintas, mas ndo insepardveis, ao contrario: o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever no contexto das
préticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao
mesmo tempo, alfabetizado e letrado (SOARES, 1998, p. 47).

Sendo assim, a alfabetizacdo é insepardvel do letramento, pois é imprescindivel para
que alguém seja considerado plenamente letrado, mas ndo € o suficiente. Por isso a importante
relacdo atual de alfabetizar letrando, capacitar o individuo para o dominio dos simbolos da
comunicacdo, ir além da simples aquisicdo do codigo escrito e fazer uso da leitura e da escrita

no cotidiano apropriando-se da fungéo social dessas duas praticas.

2.2. Diretrizes para o ensino de leitura: parametros e orientagdes

No transcorrer da historia da educacdo no Brasil, documentos foram elaborados para

legitimar, organizar e nortear o sistema educacional, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
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os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM).

Em uma outra perspectiva, ao pensar o trajeto percorrido por qualquer individuo desde
a Educacdo Infantil ao Ensino Superior, espera-se que ele, entre tantas habilidades
desenvolvidas, evolua em sua capacidade de ler e compreender textos.

Nesse sentido, o presente topico propde uma reflexdo acerca do lugar da leitura em
tais documentos de modo que seja possivel verificar a importancia dada a essa destreza tdo

necessaria para o acesso a informacdo e como suporte de aprendizagem.

2.2.1. A Lei de Diretrizes e Bases e a habilidade leitora

Entre os documentos oficiais da educacdo brasileira, a LDB, que possui carater
obrigatdrio, estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. A primeira foi criada em
1961, seguida por uma versdao em 1971, que vigorou até a promulgacdo da mais recente em
1996. Nesta ultima, mais precisamente no inciso | do artigo 32°, da secdo Ill destinada ao
Ensino Fundamental, pela primeira vez o dominio da leitura aparece como um dos meios
basicos para o desenvolvimento da capacidade de aprender.

Segundo Martins (2012, p. 23), “ler significa inteirar-se do mundo, sendo tambeém uma
forma de conquistar autonomia, de deixar de ‘ler pelos olhos de outrem’”, ou seja, fazer com
que o dominio da leitura aumente as possibilidades de se obter conhecimentos e amplie a
visdo dos individuos para o que os circunda e os constitui.

Ainda na LDB (1996), agora na secdo IV, dirigida ao Ensino Médio, etapa esta de
consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, no
inciso Il do paragrafo 1° do artigo 36°, se prevé que os contetdos, as metodologias e as
formas de avaliacdo sejam organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
se sinta capaz de demonstrar conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. Para
Xavier (2007, p. 8),

a nova geragao, que cresce com acesso a video-game, computador, telefone celular,
maquina fotografica digital, MP3 Player entre outros equipamentos digitais, comega
a apresentar modos de pensar e de se comportar que os fazem adquirir um conjunto
de caracteristicas e préaticas sociais, afetivas e intelectuais bem diferentes e
certamente desafiadoras para pais, professores e gestores das politicas educacionais.
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Nessa perspectiva, dominar as ditas formas contemporéneas de linguagem é
imprescindivel para interagir em variados contextos atuais e fazer uso de diferentes recursos e
suportes para se comunicar. Para isso, a leitura assume um papel importantissimo na atuacao

dentro dessas novas formas de comunicacdo. No entanto, como também afirma Xavier (2008,
p. 8),

o grande desafio que a escola comega a enfrentar € o de ensinar os aprendizes a
interpretar, filtrar, selecionar, avaliar para transformar tantas informagdes em capital
cultural que possa ser utilizado de modo prudente e decente, ético e estético dentro e
fora da instituicdo de ensino.

Visto isso, percebe-se que a LDB (1996) entende a leitura sob duas concepgdes, como
meio para o desenvolvimento da capacidade de aprender e, ao fomentar o conhecimento das
formas contemporaneas de linguagem, inclui-se aqui a difusdo de novas formas de ler,

compreender, se expressar e interagir.

2.2.2. Os Parametros Curriculares Nacionais de Linguas Estrangeiras para o Ensino
Fundamental e a habilidade leitora

Em 1998, dois anos depois da promulgacdo da Gltima LDB, ap6s meses de trabalho e
de discussdo realizados por especialistas e educadores de todo o pais, 0 Governo Federal
publicou os Pardmetros Curriculares Nacionais para as séries finais do Ensino Fundamental
(PCNEF — na época ainda denominadas 52, 62, 72 e 82 séries) para auxiliar as equipes escolares
na execuc¢do de seus trabalhos e servir de estimulo e apoio a reflexdo sobre a préatica diaria, ao
planejamento de aulas e, sobretudo, ao desenvolvimento do curriculo da escola, contribuindo
ainda para a atualizacdo profissional.

Na Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais ha a indicacdo de objetivos do
Ensino Fundamental e o documento, no que diz respeito a leitura, orienta que os alunos sejam

capazes de:

o utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, gréafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intengdes e situa¢des de comunicacao;

o saber utilizar diferentes fontes de informagao e recursos tecnoldgicos para adquirir
e construir conhecimentos;
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e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade
de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequacéo.
(BRASIL, 1998, p. 55-56)

Pelos objetivos especificados acima, € possivel perceber como o ato de ler assume
posicdes e funcbes de suma importancia dentro do documento e se estende para além dele. A
interpretacdo e usufruo de producges culturais por meio das diferentes linguagens, a aquisicao
e construcdo de conhecimentos através de diferentes fontes e recursos, e a capacidade de
analisar criticamente e questionar a realidade estéo entre os objetivos almejados pelos PCNEF
e confirmam qudo importantes sdo as praticas que buscam sua efetivacao.

A nocdo de leitura dentro desses objetivos toma novas dimensdes, assim como afirma
Martins (2012, p. 29) que, ao considerar o ato de ler “num sentido amplo, independente do
contexto escolar, e para além do texto escrito, permite compreender e valorizar melhor cada
passo do aprendizado das coisas, cada experiéncia”.

Cabe entdo refletir nesse momento sobre o lugar da leitura em lingua estrangeira nos
Parametros Curriculares Nacionais e quais orientacdes sdo dadas para o desenvolvimento
dessa destreza.

Segundo os PCNEF (BRASIL, 1998, p. 15), o ensino de Lingua Estrangeira deve ser
balizado pela funcdo social desse conhecimento na sociedade brasileira, funcdo esta
relacionada principalmente ao uso que se faz dessa lingua via leitura. Essa concepcdo da
leitura como instrumento que possibilita 0 aumento da autopercepcdo do aluno como ser
humano e como cidaddo garante sua participacao efetiva no mundo social.

O modelo de leitura critica ja havia sido proposto por Paulo Freire em 1979. Baseado
na teoria da conscientiza¢do do mundo, o individuo utiliza a leitura para atuar no mundo, pois
ela proporciona a préatica da liberdade e nega a existéncia do homem abstrato, isolado, solto e
desligado do mundo.

Segundo Freire (1994, p. 11), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que
a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente”. Com isso, nota-se tanto no pensamento de Paulo
Freire quanto nos PCNEF a indicacdo de que o ser cidaddo na realidade se concretiza pela
lingua e pela linguagem e de que a leitura ¢ uma ferramenta crucial para tal exercicio.

Figueiredo (2000) também participa dessa visdo critica no campo da leitura. De acordo

com a autora, a conscientizacdo da linguagem tem o objetivo de integrar o individuo a uma
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sociedade j& constituida e a leitura critica possibilita o desenvolvimento de individuos
reflexivos e mais bem preparados para atuar de forma inovadora e incisiva perante os diversos
segmentos sociais.

Ao comparar os focos do ensino de uma lingua estrangeira e sua funcgéo social com as
lentes de uma maquina fotografica, o documento afirma que “o primeiro foco, por meio do
uso de uma lente padrdo, estaria colocado na habilidade de leitura”. Apesar do destaque dado
a essa destreza, os PCNEF ndo excluem a possibilidade de haver espacos para possibilitar a
exposicdo do aluno a outras habilidades. Nessa linha de pensamento, o ideal de indicar o que

ensinar tem por finalidade

organizar uma proposta de ensino que garanta para todos, na rede escolar, uma
experiéncia significativa de comunicacéo via Lingua Estrangeira, por intermédio do
uso de uma lente padrdo. Isso é o que foi chamado de engajamento discursivo por
meio de leitura em lingua estrangeira, que se pauta por uma questdo central neste
documento: dar acesso a todos a uma educacéo linguistica de qualidade. (BRASIL,
1998, p. 21)

Com isso, vale ressaltar a afirmacdo de que é por meio da leitura que ocorre o
engajamento discursivo e, como afirma Martins (2012, p. 25), “seria a ponte para 0 processo
educacional eficiente proporcionando a formagdo integral do individuo”. Engajar
discursivamente significa atuar, participar ativamente, interatuar pelo discurso e em reposta a
ele, este entendido aqui como uma forma de agir socialmente; ou seja, é através do discurso
que as pessoas interagem umas com as outras no mundo social.

Os conhecimentos que compdem a competéncia comunicativa do aluno e que o
preparam para o0 engajamento discursivo sdo: conhecimento sistémico, conhecimento de
mundo e conhecimento da organizacao textual. Como o intuito aqui é refletir sobre o lugar da
leitura nos PCNEF, tal delimitacdo focara no conhecimento da organizacdo textual também
chamado de intertextual.

A intertextualidade pode ser entendida como um didlogo entre textos. Segundo
Kristeva (1974, p. 72), “todo texto se constr6i como mosaico de citagdes, todo texto é
absorcéo e transformagdo de um outro texto”. Tal conhecimento no uso de uma lingua, seja
materna ou estrangeira, € acionado pelos leitores e ouvintes na tarefa de compreensao.

Nessa perspectiva, os PCNEF (1998, p. 45) orientam que “a utilizagdo em sala de aula

de tipos de textos diferentes, além de contribuir para 0 aumento do conhecimento intertextual
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do aluno, pode mostrar claramente que 0s textos sdo usados para propositos diferentes na
sociedade”.

O conhecimento de tipos de texto colaborara na leitura, no reconhecimento e
compreensdo da organizacdo textual e da funcdo social do texto e na participacdo de
interagOes de naturezas diversas. Cabe aqui destacar o uso da terminologia “tipos de texto”,
que sdo constituicbes teoricas, determinadas por propriedades linguisticas inerentes que
constituem sequéncias no interior dos géneros textuais. De forma distinta aos géneros, 0s
tipos, ou tipologias textuais, ndo compdem uma lista aberta, mas abarcam um numero
limitado de construgdes tedricas, definidas pela natureza retdrica dos textos.

Visto isso, percebe-se que as implicacbes do trabalho com géneros sdo reconhecidas,
mas atribuidas a um conceito inadequado, que é o de tipos de textos. Como nas sugestfes
apresentadas abaixo, denominadas “tipos de textos” pelo documento, ¢ que poderiam ser
trabalhadas de acordo com a faixa etaria dos alunos e familiarizagdo como usuérios da lingua
materna.

e pequenas histérias, quadrinhas, histdrias em quadrinhos, instrucbes de jogos,
anedotas, trava-linguas, andncios, pequenos diélogos, rétulos de embalagens,
cartazes, cangdes, pequenas noticias; ®

e entrevistas, programagdo de TV, textos publicitarios, cartas, reportagens,
classificados, poemas, editoriais de jornal, artigos jornalisticos, textos de

enciclopédias, verbetes de dicionarios, receitas, estatutos, declaracdes de direitos.
(BRASIL, 1998, p. 74)

Mesmo com tal discrepéncia, é interessante destacar o que diz Marcuschi (2008, p.
156) ao frisar que “(...) os géneros nao sdo opostos a tipos € que ambos nao formam uma
dicotomia e sim sdo complementares e integrados. Nao subsistem isolados nem alheios um ao
outro, séo formas constitutivas do texto em funcionamento”.

Entre os contetdos atitudinais, 0 documento inclui o interesse por apreciar producoes
escritas e orais em outras linguas. Nesse ponto, o papel do professor é fundamental na
promocdo de atividades que incitem o interesse dos discentes pela leitura. Ao longo dos
guatro anos do ensino fundamental, espera-se com o ensino de Lingua Estrangeira que o aluno
seja capaz de: “ler e valorizar a leitura como fonte de informacéo e prazer, utilizando-a como
meio de acesso ao mundo do trabalho e dos estudos avangados, assim também como utilizar
outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em situagdes diversas” (BRASIL,
1998, p. 67).
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Ao tratar das habilidades comunicativas, mais especificamente a compreensédo, 0s
PCNEF (1998, p. 89) indicam que “o processo da compreensao escrita e oral envolve fatores
relativos ao processamento da informacgdo, cognitivos e sociais” que se caracteriza como
uma atividade com propdosito definido, e onde o resultado do processo é variado devido o
envolvimento de diferentes sujeitos na construcdo social do significado.

Além disso, ressalta a facilitacdo da aprendizagem da compreensdo escrita e oral em
Lingua Estrangeira pelas vivéncias de processos analogos na aprendizagem da lingua
materna.

No que se refere a compreensdo escrita, espera-se que o aluno do terceiro e quarto
ciclo do Ensino Fundamental seja capaz de:

» demonstrar compreensdo geral de tipos de textos variados, apoiado em elementos
iconicos (gravuras, tabelas, fotografias, desenhos) e/ou em palavras cognatas;

« selecionar informag®es especificas do texto;

 demonstrar conhecimento da organizagdo textual por meio do reconhecimento de
como a informacdo é apresentada no texto e dos conectores articuladores do
discurso e de sua funcdo enquanto tais;

» demonstrar consciéncia de que a leitura ndo € um processo linear que exige o
entendimento de cada palavra;

 demonstrar consciéncia critica em relacdo aos objetivos do texto, em relacdo ao
modo como escritores e leitores estdo posicionados no mundo social;

» demonstrar conhecimento sistémico necessario para o nivel de conhecimento
fixado para o texto. (BRASIL, 1998, p. 83-84)

Os seis pontos apresentados englobam a complexidade que compde a habilidade
leitora, principalmente quando se trata da compreensdo em lingua estrangeira. Esmiucando os
topicos, encontra-se a compreensao global e de informacgdes especificas do texto, a associacao
de elementos ndo verbais na compreensdo, o conhecimento da organizagdo textual, a
consciéncia critica e 0 conhecimento sistémico coerente com o nivel do texto.

No que se refere ao ensino da compreensdo escrita em Lingua Estrangeira, para
facilitar o engajamento discursivo do leitor-aluno, o documento direcionando ao terceiro e
quarto ciclo do Ensino Fundamental associa a ativacdo de conhecimentos (mundo,
organizacao textual e sistémico) com o trabalho em fases no processo de compreensdo leitora.

Como fora visto no topico “l1.1. Ler ¢ compreender, eis a questdao”, Solé (1998)
estabelece estratégias para antes, durante e depois da leitura como ferramentas necessarias
para o desenvolvimento do processo leitor proficiente. Sua utilizagdo permite compreender e

interpretar de forma auténoma os textos lidos e pretende despertar o professor para a
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importancia em desenvolver um  trabalho efetivo no sentido da formagdo do leitor
independente, critico e reflexivo.

O trabalho com a leitura em sala de aula é apresentado pela autora em trés etapas de
atividades com o texto: o antes, o durante e o depois da leitura. Nos PCNEF (1998, p. 91-93),
o trabalho sugerido deve ser realizado em fases que podem ser chamadas de pré-leitura,
leitura e pos-leitura.

* Pré-leitura: fase caracterizada pela sensibilizacdo do aluno em relacdo aos possiveis
significados a serem construidos na leitura com base na elaboracdo de hipoteses;

e Leitura: fase que o aluno tem de projetar 0 seu conhecimento de mundo e a
organizacao textual nos elementos sistémicos do texto;

« Pés-leitura: ao final da leitura, o professor podera planejar atividades destinadas a
levar os alunos a pensar sobre o texto, emitir suas reacoes e avaliar, criticamente, as ideias do
autor.

Como visto, a habilidade leitora assume uma posi¢do de suma importancia dentro dos
Parametros Curriculares Nacionais de lingua estrangeira para o terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental, por isso orientam o desenvolvimento do conhecimento prévio ou de
mundo, do conhecimento sisttmico e de organizacdo textual, todos estes em prol de um

processo efetivo e significativo de leitura.

2.2.3. Os Parametros Curriculares Nacionais de Linguas Estrangeiras para o Ensino
Médio e a habilidade leitora

No contexto das reformas educacionais brasileiras, 0 MEC publicou os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) em 2000. A reforma curricular do
Ensino Médio proposta no documento dividiu o conhecimento escolar em areas, uma vez que
entende os conhecimentos cada vez mais correlacionados. A organizagdo em quatro areas —
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — tem como base a
reunido daqueles conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais
facilmente se comunicam, criando condic¢Bes para que a pratica escolar se desenvolva em uma

perspectiva de interdisciplinaridade.
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Nas concepgdes tradicionais, havia uma separacéo entre gramatica, estudos literarios e
redacdo, como se nao tivessem relagdo entre si. A gramética era o eixo central do programa e
era vista de forma deslocada do uso, da funcdo e do texto. Nesse novo documento, a proposta
é de que o estudo da gramatica passe a ser uma estratégia para compreensdo / interpretacéao /
producdo de textos e a literatura integre-se a area de leitura. Entretanto, sabe-se que, na
prética, ainda é possivel encontrar a separacdo entre gramatica, literatura e redagdo comum
nas concepcoes tradicionais, contrapondo-se ao orientado nos parametros curriculares.

Assim como nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, os do
Ensino Médio também dedicam uma parte do seu corpo textual aos conhecimentos de Lingua
Estrangeira Moderna (LEM) integrada a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.
Como o foco do presente trabalho € a habilidade leitora, em que medida esta é contemplada
dentro desse item?

Durante muito tempo, e ainda em muitos contextos da atualidade, o ensino de Linguas
Estrangeiras esteve centrado na gramatica de forma descontextualizada e desvinculada da
realidade. De acordo com as concepcles atuais, tais linguas devem assumir a funcdo de
veiculos fundamentais na comunicacdo entre os homens. Segundo os PCNEM (2000, p. 26),
elas “funcionam como meios para se ter acesso ao conhecimento e, portanto, as diferentes
formas de pensar, de criar, de sentir, de agir e de conceber a realidade, 0 que propicia ao
individuo uma formacdo mais abrangente e, ao mesmo tempo, mais sélida”. Nessa
perspectiva, ler em Lingua Estrangeira pode ampliar as possibilidades de aquisicdo do
conhecimento e contribuir para a formacéo geral do aluno enquanto cidadao.

Apesar do lugar de destaque dado a habilidade leitora dentro do documento e da
comunicagdo entre os homens, sua efetivacdo no contexto real e pratico das salas de aula,
como propde os parametros, ainda esta aquém da teoria.

O documento em foco, além das habilidades linguisticas comunicativas como
entender, falar, ler e escrever, muitas vezes centradas na estrutura formal da lingua, sugere o
dominio de competéncias na Lingua Estrangeira Moderna. Séo elas: competéncia
sociolinguistica, discursiva e estratégica; ou seja, dar ao ensino de LEM um carater articulado
e significativo que reflete na compreenséo e construcao das identidades culturais.

Para Almeida Filho (2010, p. 15), tedrico que aprofunda questdes sobre a abordagem

4

comunicativa, aprender uma lingua estrangeira é “significar nessa nova lingua e isso implica
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entrar em relagBes com outros numa busca de experiéncias profundas, validas, pessoalmente
relevantes, capacitadoras de novas compreensdes ¢ mobilizadora para a¢des subsequentes”.

No que se refere ao lugar da compreensdo leitora dentro das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Estrangeira Moderna no Ensino Médio, ha a
sustentacdo de alguns aspectos, inclusive no que se refere a Lingua Portuguesa como: usar a
LEM como instrumento de acesso a informagdes e outras culturas, analisar 0s recursos
expressivos da linguagem verbal e compreender em que medida os enunciados refletem a
forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz.

Como elementos inovadores, pode-se incluir o ponto que recomenda o preparo do
aluno para “utilizar as estratégias verbais e ndo verbais para compensar as falhas, favorecer a
efetiva comunicacdo e alcancar o efeito pretendido em situacdes de producéo e leitura” e
“compreender de que forma determinada expressdo pode ser interpretada em razdo de
aspectos sociais e/ou culturais” (BRASIL, 2000, p. 32).

Nesse sentido, a compensacdo das falhas e a compreenséo de determinadas expressdes
podem ser alicercadas, também, através do conhecimento prévio e com a aplicacdo de
estratégias de leitura, tais como: predicdo do assunto do texto, inferéncia pelo contexto,
reconhecimento de tipo de estrutura textual, dentre outras. O processo de leitura &, assim,
compreendido segundo uma visdo interacionista que privilegia o inter-relacionamento de
varios conhecimentos e estratégias no auxilio a compreenséo.

Visto isso, conclui-se que em mais um documento oficial a habilidade leitora assume
um papel fundamental e integrador dentro das destrezas e competéncias sugeridas, embora
ainda haja a caréncia de um trabalho mais efetivo e significativo na préatica real do contexto

escolar.

2.2.4. As OrientacOes Curriculares de Linguas Estrangeiras e de Espanhol para o
Ensino Médio e a habilidade leitora

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), publicadas pelo MEC em
meados de 2006, foram elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes técnicas dos
Sistemas Estaduais de Educacéo, professores e alunos da rede publica e representantes da

comunidade académica.
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Apesar de ser um documento oficial de ensino publicado pelo MEC quase 10 anos
apos a aprovacdo da LDB e em ano eleitoral, tais orientacbes ndo pretendem estipular regras
acerca da pratica docente, mas sim oferecer alternativas didatico-pedagdgicas para a
organizacéo do trabalho pedagdgico e estruturar o curriculo do ensino médio.

Logo na introducdo do capitulo dedicado aos conhecimentos de Lingua Portuguesa, o
documento afirma que “o sentido que produzimos para 0s textos que lemos é, de alguma
forma, efeito do foco que estabelecemos na/para a atividade de leitura, o que dirige e
condiciona nossos movimentos/gestos de leitor” (BRASIL, 2006, p. 17).

Tal afirmacdo é feita para conduzir o leitor do documento a uma leitura reflexiva e
critica da proposta, que ndo possui carater obrigatério nem apresenta solugdes para
problemas, com o intuito de ser (re)significada no contexto da acdo docente. Isto €, o sentido
que o leitor produzira das orientac6es dependera do foco, dos objetivos, das metas pretendidas
para tal acéo.

Neste subtdpico, seré feita uma reflexdo sobre o lugar da leitura nas OCEM (2006),
iniciando pelo capitulo dedicado aos conhecimentos de Linguas Estrangeiras e finalizando
com o capitulo dedicado especificamente aos conhecimentos de Espanhol. Esse caminho que
sera tracado justifica-se pela coeréncia com a &rea na qual a presente pesquisa se enquadra
que é o Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE).

A abordagem de conceitos também difundidos nas orienta¢cdes das outras areas de
conhecimento concede as linguas estrangeiras 0 mesmo papel assumido pelas outras
disciplinas em educar para a vida, propagar a ideia de cidadania, incluir, letrar nas diversas
expressdes de linguagem e desenvolver maltiplas habilidades.

As OCEM (2006, p. 98) propdem o projeto de letramento em prol do desenvolvimento

do senso de cidadania. Esse projeto, no que se refere a leitura,

(...) contempla pedagogicamente suas varias modalidades: a visual (midia, cinema),
a informética (digital), a multicultural e a critica (presente em todas as modalidades).
Procura desenvolver um leitor como aquele que entende que aquilo que I& é uma
representacdo textual, como aquele que, diante do que I&, assume uma posi¢do ou
relagdo epistemoldgica no que concerne a valores, ideologias, discursos, visao de
mundo.

A partir desse pressuposto, percebe-se, com o projeto de letramento, uma ampliagdo
da concepcdo de leitura para uma vertente multimodal e dialdgica. O letramento €
compreendido por Kleiman (2008, p. 18) como um fendmeno mais amplo e que ultrapassa 0s
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dominios da escola. Segundo a autora, “(...) podemos definir hoje o letramento como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdlico e como tecnologia,
em contextos especificos, para objetivos especificos”. O documento sinaliza a necessidade de

compreender

1) como as pessoas utilizam a leitura (e para qué) em sua vida ou no cotidiano;

2) que a leitura tem a ver com a distribuicdo de conhecimento e poder numa
sociedade;

3) que o tipo de desenvolvimento de leitura que se realiza resulta no desenvolvi-
mento de um tipo de leitor. (BRASIL, 2006, p. 98)

Na citagdo anterior, as OCEM se preocupam com o “como” a leitura ¢ utilizada, com
sua relacdo com a distribuicdo de conhecimento e poder, e com o desenvolvimento de um tipo
de leitor a partir do desenvolvimento da leitura.

A concepcdo de Letramento das orientagdes questiona a visao da escrita como uma
tecnologia (tecnologia da escrita alfabética) que pode ser adquirida e propGe que a escrita ndo
ocorre em um Vvacuo social e é sempre recontextualizada ao entrar em contato com certos
contextos linguisticos e textuais. Portanto, o processo de letramento em lingua estrangeira
deve levar em consideracdo as praticas socioculturais especificas e “visa a formar um
aprendiz capaz de compartilhar, recriar, recontextualizar e transformar, e ndo de reproduzir
conhecimentos estanques”. (BRASIL, 2006, p. 108)

Outro aspecto relevante no capitulo sobre os conhecimentos de Linguas estrangeiras é
a reflexdo sobre multimodalidade e hipertexto. Conceitos estes que influenciam diretamente a
linguagem na comunicagéo mediada pelo computador t&o difundida atualmente.

A multimodalidade, como foi aprofundada no tépico 1.1.3, se caracteriza pelos muitos
modos em que 0 texto pode se apresentar, ou seja, a inter-relacdo de texto verbal, visual e

sonoro para chamar a atencdo do leitor. Nessa perspectiva,

(...) a inter-relacdo visual de cores ou de imagens com o texto escrito chama a
atencdo do olho para diversos pontos na pagina simultaneamente, sugerindo ao leitor
que ndo ha a necessidade de ler a pagina em sua totalidade, mas sim de optar por
caminhos ou trajetos diferentes de “leitura” (BRASIL, 2006, p. 105).

Visto isso, percebe-se a valorizagdo de uma experiéncia de “ler” desenvolvida de
forma complexa e multifacetada, onde ao mesmo tempo em que da liberdade na escolha da

trajetoria do leitor, contribui na aquisicdo seletiva de informacdes parciais.

55



Quanto ao hipertexto, o documento o associa com a transformacdo no processo de
construcdo de significagdo, em que a leitura passa a ser algo seletivo, parcial, dependendo do
interesse ou do objetivo do leitor. Nesse sentido, “a leitura de hipertextos desafia as nogdes
anteriores de escrita e leitura, no sentido de que, se o texto “lido” no fim das contas resultou
da escolha do leitor de paginas dispares entre si, entdo, de certa forma, o leitor adquire o papel
de “autor” do texto lido” (BRASIL, 2006, p. 106). Lemos (2002, p. 130) apresenta uma

definicdo de hipertexto:

Os hipertextos, seja online ou offline sdo informagdes textuais combinadas com
imagens, sons, organizadas de forma a promover uma leitura (ou navegacao) néo-
linear, baseada em indexacOes e associacfes de ideias e conceitos, sob a forma de
links. Os links funcionam como portas virtuais que abrem caminhos para outras
informagdes. O hipertexto é uma obra com varias entradas, onde o leitor/navegador
escolhe seu percurso pelos links.

O uso da linguagem através de conjuntos complexos de habilidades justifica a
preferéncia pelo termo letramento nas OCEM (2006) para se referir aos usos heterogéneos da
linguagem nas quais formas de “leitura” interagem com formas de “escrita” em praticas
socioculturais contextualizadas, seja por meio do letramento visual, digital, etc.

Segundo as OCEM (2006, p. 108), “em vez de preparar um aprendiz para 0 momento
presente, 0 ensino de letramentos heterogéneos e multiplos visa a prepara-los para um futuro
desconhecido, para agir em situagdes novas, imprevisiveis, incertas”.

Um dos pontos cruciais presentes nas orientacGes pedagdgicas segundo as teorias
sobre letramento no documento é a proposta de desenvolvimento da leitura, comunicacdo oral
e da escrita como praticas culturais contextualizadas.

Ao refletir sobre a leitura como letramento, especificamente, as OCEM afirmam que
“a escolha dos textos de leitura deve, por exemplo, partir de temas de interesse dos alunos e
que possibilitem reflexao sobre sua sociedade e ampliagdo da visdo de mundo” (BRASIL,
2006, p. 114). Além disso, defendem os trabalhos de leitura com continuidade e consideram o
carater da leitura como pratica cultural e critica de linguagem.

De acordo as OCEM (2006, p. 112), “em muitas décadas de estudos sobre leitura,
surpreendem os resultados que indicam ainda insuficiéncia na compreensao de textos”, por
iIsSso a necessidade de haver algumas mudancas nas perspectivas praticadas no

desenvolvimento da leitura, aproximando cada vez mais a teoria da préatica e efetivando de
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forma concreta orientacbes que buscam melhorias, como as que sdo apresentadas no
documento.

Entre as propostas, encontra-se a ado¢do das teorias de letramentos e multiletramentos,
pois “poderdo contribuir para ampliar a visdo de mundo dos alunos, para trabalhar o senso de
cidadania, para desenvolver a capacidade critica, para construir conhecimento em uma
concepgdo epistemoldgica contemporanea” (BRASIL, 2006, p. 113).

Visto isso, como realizar uma atividade de leitura que contribua para a formacao do
senso de cidadania? Essa pergunta gera uma comparacdo entre atividades que se diferenciam
no tratamento e objetivos, e, por conseguinte, nos seus resultados pedagdgicos educacionais.
Para tanto, as OCEM (2006, p. 117) apresenta um quadro que compara a leitura critica e o

letramento critico com o intuito de ajudar na sua compreensao.

Quadro 2 — Diferencas entre leitura critica e letramento critico

Area

Leitura critica

Letramento critico

Conhecimento

Conhecimento — por meio de
experiéncia sensorial e
raciocinio

Fatos — realidade

Distinguem-se os fatos
(objetivos) das inferéncias e dos
julgamentos (subjetivos) do
leitor

Conhecimento — ndo é natural ou neutro
Conhecimento — baseia-se em regras
discursivas de cada comunidade Logo, o
conhecimento é ideolégico.

Pode ser conhecida
Serve como referéncia para a
interpretagdo

N&o ha um conhecimento definitivo sobre a
realidade
A realidade ndo pode ser “capturada” pela

Realidade linguagem
A “verdade” nao pode ser definida numa
relacdo de correspondéncia com a realidade;
deve ser compreendida em um contexto
localizado.
Detectar as intengdes do autor — | O significado é sempre multiplo, contestavel,
Autoria base para os niveis mais construido cultural e historicamente,
elevados da interpretacdo textual | considerando as relaces de poder
Desenvolvimento de niveis Desenvolvimento de consciéncia critica
Educacéo elevados de compreenséo e

interpretagdo

Fonte: Extraida de CERVETTI, G.; PARDALES, M. J,; DAMICO, J. S. A tale of differences: comparing the

traditions, perspectives, and educational goals of critical reading and critical literacy, www.readingonline, 2001.
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De acordo com o quadro, a leitura critica leva os alunos a extrair o sentido do texto,
enquanto que o letramento critico os leva a construir sentidos a partir do que leem. Nessa
perspectiva, ao tracar as distingdes entre os dois tipos de leitura tomando como referéncia as
OCEM (2006), Costa (2011, p. 60) afirma que,

(...) segundo a perspectiva tedrica adotada, as atividades de leitura podem dar énfase
a compreensdo geral, a localizagdo de informacgdes especificas, ao reconhecimento
da funcéo de determinados elementos linguisticos, a identificacdo da ideia principal
e das intencdes do autor, aos conhecimentos prévios e a opinido do leitor etc.; ou,
por outra parte, podem focalizar os fatores socioculturais que condicionam a
producédo e a compreensdo dos textos, a multiplicidade de linguagens e significados,
os valores e as visdes de mundo subjacentes aos textos, a origem social e histérica
dos conhecimentos prévios do leitor etc.

Como visto, tanto a leitura critica como o letramento critico pretendem “realizar um
trabalho critico e requerem habilidades analiticas e avaliativas”. No entanto, o senso de
cidadania podera ter mais oportunidade de expansdo no tipo de desenvolvimento de leitura
proposto pelo letramento critico, pois trata a linguagem como pratica sociocultural.

Nas orientacdes acerca da “Comunicacao oral como letramento” e “Pratica escrita
como letramento”, o documento sugere a vinculagdo da leitura no desenvolvimento das outras
habilidades servindo como ponto de partida e estimulo, corroborando ainda mais para a
valorizacdo dessa destreza.

Em virtude da sancdo da Lei 11.161 (5/8/2005), que torna obrigatoria a oferta da
Lingua Espanhola no Ensino Medio das escolas brasileiras, as OCEM (2006) dedica um
capitulo dentro do documento para estabelecer orientacdes para o ensino de Espanhol. Seu
principio geral norteador é o papel formador que a Lingua Espanhola deve assumir,
contribuindo para a formacdo do cidaddo para interagir em um mundo que é plurilingue e
multicultural, heterogéneo.

Entre as orientacOes sugeridas, esta o estabelecimento de grandes temas geradores para
auxiliar na definicdo dos objetivos quanto aos conteudos. Reflexdes feitas a partir da ideia de
transversalidade colaborardo na ampliacdo da visdo de mundo dos alunos, que poderéo,
através da leitura de textos sobre diversos temas, obter informacdo, comparar, discutir,

associar, enfim, tudo isso através da lingua estrangeira em foco.
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Ao tratar das habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no estudo da Lingua
Espanhola e os meios para alcanca-las, no que se refere a compreensdo leitora, as OCEM

(2006, p. 151) consideram seu desenvolvimento

(...) com o proposito de levar a reflexdo efetiva sobre o texto lido: mais além da
decodificacdo do signo linguistico, o proposito é atingir a compreensdo profunda e
interagir com o texto, com o autor e com o contexto, lembrando que o sentido de um
texto nunca esta dado, mas é preciso construi-lo a partir das experiéncias pessoais,
do conhecimento prévio e das inter-relacfes que o leitor estabelece com ele;

Na citacao anterior, 0 documento defende a compreensédo profunda do texto lido e ndo
sua mera decodificacdo, e acrescenta que o sentido do texto é construido pela interagdo entre
texto, leitor, autor e contexto.

Sobre essa questdo, Kleiman (2013, p. 71) define “a atividade de leitura como uma
interagcdo entre leitor e autor via texto”. Segundo a autora, “o leitor constrdi, e ndo apenas
recebe, um significado global para o texto”.

Ap0s tracar esse caminho de busca pelo lugar da leitura nas OCEM (2006), conclui-se
que ndo ha, dentro do capitulo dedicado aos conhecimentos de espanhol, um destaque para a
competéncia leitora, visto que suas orientacdes versam mais sobre o papel educacional do
ensino de espanhol e algumas especificidades do idioma, e que no capitulo anterior, sobre 0s
conhecimentos de linguas estrangeiras, ja havia apresentado reflexdes especificas de tal
habilidade.
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CAPITULO 3: CONTEXTO E METODOLOGIA DA PESQUISA

A ciéncia tem como objetivo fundamental conferir a veracidade dos fatos. Para isso, €
preciso utilizar o método cientifico, o qual define as diretrizes e orientacbes de como
desenvolver o trabalho de pesquisa, as técnicas que devem ser empregadas, a sequéncia
adequada de atividades, etc., com o intuito de conferir um grau de confiabilidade aos
resultados obtidos.

Nesse sentido, os procedimentos metodoldgicos constituem uma importante parte da
pesquisa, uma vez que norteardo o trabalho do pesquisador para atingir seus objetivos de
forma planejada e fundamentada.

A seguir, serdo apresentados os procedimentos metodolégicos adotados pela pesquisa,
envolvendo sua caracterizagdo, seu campo e participantes, o processo de elaboracdo dos

instrumentos de coleta e anélise de dados, e, por fim, a descri¢do da aplicacédo de tal coleta.

3.1. Caracterizacao do estudo

O presente estudo insere-se tanto na abordagem qualitativa como na quantitativa, a
chamada pesquisa quali-quanti. A metodologia construida agrupou aspectos de ambas
perspectivas com o intuito de fazer uso de mais de um instrumento de pesquisa ha mensuracao
das principais variaveis do estudo.

Para Godoy (1995, p.58), através da abordagem qualitativa tem-se “(...) a obtencao
de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, para compreender os fendmenos segundo a perspectiva
dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo”. Nesse sentido, visto que a
linguagem s6 é produzida ou interpretada em um dado contexto social e que foram realizadas
oficinas para investigar a atuacdo compreensiva dos sujeitos frente a textos em espanhol como
lingua estrangeira, essa investigagdo demanda uma analise sob a Otica qualitativa de
pesquisa.

No entanto, ao fazer uso de dados numericos, como a quantidade de erros e acertos
nas atividades, para explicar a ocorréncia de um determinado fendmeno, essa pesquisa
também caracteriza-se dentro da abordagem quantitativa Os métodos quantitativos de

pesquisa se baseiam no paradigma positivista, onde a racionalidade reina de forma absoluta.
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Para tanto, sdo utilizados nesse tipo de pesquisa, métodos quantitativos, ou seja, ancorados em
ndmeros que tentam, tdo somente, representar uma realidade temporal observada.

Segundo seu objetivo mais geral, ja que a pesquisa aqui caracterizada pretende
verificar os fatores que dificultam a compreensdo de textos em espanhol como lingua
estrangeira, pode ser classificada como explicativa, pois tem “como proposito identificar
fatores que determinam ou contribuem para a ocorréncia de fendmenos” (GIL, 2010, p. 28).

Adotou-se como método de coleta de dados a observacéo participante, na qual o
préprio investigador é o instrumento principal de observagdo. Assim, a participacdo tem por
objetivo recolher dados (sobre agdes, opinides ou perspectivas) aos quais um observador
exterior ndo teria acesso. A observacdo participante é uma técnica de investigacdo qualitativa
adequada ao investigador que pretende compreender, num meio social, um fenémeno que lhe
é exterior e que lhe vai permitir integrar-se nas atividades/vivéncias das pessoas que nele

vivem.

3.2. Campo de estudo

Para realizacdo da presente pesquisa, foram escolhidas como campo de estudo
escolas da rede estadual situadas na cidade de Aracaju, capital do estado de Sergipe. Tal
escolha se deu a partir de contato inicial com seis professores de espanhol de diferentes
escolas publicas e bairros da cidade focando na seguinte especificidade: presenca de alunos do
Ensino Médio com baixo rendimento devido a dificuldades na compreensdo de textos em
espanhol como lingua estrangeira.

Apbds uma conversa inicial sobre a pesquisa, e disponibilidade de todos os
professores contatados, ficou a cargo deles a consulta em suas turmas da escola e busca de
possiveis casos de alunos com dificuldades na compreensdo de textos em espanhol.

Passada essa etapa, foi feita uma primeira visita aos alunos das seis escolas para
explicar os objetivos e processos da pesquisa, com o intuito de obter a aceitacdo, ou néo, e
analisar as opg0es de horarios para a execucgdo de oficinas de leitura. O fator determinante na
selecdo das escolas participantes, além da presenca de alunos com dificuldades na
compreensdo de textos em espanhol, foram os horarios disponibilizados pelo pesquisador e
pelos professores, ja que, por questdes logisticas, as oficinas ocorreriam em horéario paralelo

ao da aula de espanhol dos alunos em local a ser definido de acordo com cada realidade. Visto
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ISso, justifica-se o acordo fechado com 04 (quatro) das 06 (seis) escolas contatadas, devido
aos horérios disponiveis e a participacdo voluntaria de alunos consultados pelos professores.

Por questdes éticas, 0s nomes das escolas participantes serdo mantidos em sigilo e,
por isso, chamadas de Escola I, Escola 11, Escola Il e Escola IV.

A Escola | situa-se no bairro Sdo Jose, zona sul de Aracaju, funciona em regime
integral (turnos matutino e vespertino), oferece turmas somente para o Ensino Médio e, em
2014, teve 1.115 alunos matriculados no total. No caso especifico da oferta do espanhol, tal
disciplina é optativa no 1° e no 2° ano e nédo é ofertada no 3°. O atual professor de espanhol
esta lotado na escola desde janeiro de 2014.

A Escola Il estd localizada no bairro Getulio Vargas, zona central da cidade,
funciona nos trés turnos, sendo que pela manhd e pela tarde ha turmas de 8° e 9° ano do
Ensino Fundamental Maior, além do Ensino Médio Inovador (EMI), e a noite somente Ensino
Médio Regular (EMR). Em 2014, 1849 alunos foram matriculados no total e somente as
turmas do Ensino Médio, tanto do EMI como do EMR, possuem o espanhol como disciplina
obrigatdria. O atual professor encontra-se lotado na instituicdo desde marco de 2010, mesmo
ano em que a disciplina foi incluida no curriculo.

A Escola 11 esta situada no bairro Salgado Filho na zona sul da capital, atende a
alunos nos turnos matutino e vespertino, sendo que pela manh& oferece turmas do Ensino
Fundamental Maior, Ensino Médio Inovador (EMI) e Ensino Meédio Técnico
Profissionalizante (EMTP), a tarde ha o Ensino Fundamental Maior, Ensino Médio Regular
(EMR), além dos cursos para os alunos do EMTP. O colégio possuia 759 alunos matriculados
em 2014 e oferece espanhol como disciplina obrigatéria em todas as turmas do EMI, EMR e
EMTP. O atual professor esta lotado na escola desde janeiro de 2013.

Por fim, a Escola 1V, localizada no bairro Atalaia, zona sul de Aracaju, funciona nos
trés turnos, sendo que no matutino e vespertino sé ha turmas do Ensino Fundamental Maior e
no noturno apenas Ensino Médio. Em 2014, foram matriculados 511 alunos, sendo que
somente as turmas da noite (Ensino Médio) possuem o espanhol no curriculo, disciplina

ofertada desde 2013 e com o atual professor lotado na mesma desde setembro do mesmo ano.
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3.2.1. Participantes da pesquisa

Como descrito antes, quatro professores, cada um em uma escola distinta, acordaram
em colaborar com a pesquisa avaliando e permitindo a participacdo de alunos com
dificuldades na compreensdo de textos em espanhol como lingua estrangeira.

Na Escola I, participaram 05 (cinco) estudantes do sexo feminino integrantes de uma
das sete turmas do 2° ano do Ensino Médio, turma esta que possuia 39 alunos e regime
integral. Entre as cinco alunas, quatro tinham 16 anos e somente uma 17 anos. Nesse grupo,
ndo h& historico de reprovacdo, trés comecaram a estudar espanhol no 1° ano do Ensino
Médio (2013), uma no 9° ano (2012) e apenas uma teve seu primeiro contato em 2014.
Segundo o professor, a eleicdo dos alunos se deu devido ao baixo rendimento e por
constituirem uma turma com horario acessivel para a execucdo das oficinas de leitura.

Com uma realidade distinta da escola anterior, na Escola 11, 14 (catorze) estudantes
com idades entre 15 (quinze) e 19 (dezenove) anos colaboraram com a pesquisa, sendo que 08
(oito) eram do sexo masculino e 06 (seis) do sexo feminino. Nesse grupo, 11 (onze) alunos
eram do 1° ano do Ensino Médio e apenas 03 (trés) do 2° ano, turmas do turno vespertino.
Todos os alunos do 1° ano comecaram a estudar espanhol em 2014 e os do 2° ano em 2013.
Dos 14 (catorze), 08 (oito) possuem histérico de reprovacdo no Ensino Fundamental Maior.
De acordo com o professor, a sele¢éo se deu devido ao baixo rendimento do grupo.

Na Escola Il1l, em um momento inicial, houve o contato com 10 (dez) alunos que
foram selecionados pelo professor com a ajuda de professores de outras disciplinas, no
entanto, por questdes de assiduidade, somente 03 (trés) participaram de todas as oficinas, dois
do 1° ano do Ensino Médio e um do 2° ano, todos do turno matutino. Os trés estudantes sdo do
sexo masculino, possuem idades entre 16 (dezesseis) e 18 (dezoito) anos e historico de
reprovacao no Ensino Fundamental Maior. Dois deles iniciaram os estudos de espanhol em
2014 e o terceiro tem contato com a disciplina na escola desde 2005 (6° ano do Ensino
Fundamental Maior). Segundo o professor, a escolha dos alunos ocorreu pela observacao do
rendimento e comportamento dos alunos, e pela comum opinido com professores de outras
disciplinas que ja tinham notado o baixo desempenho de tais alunos no que se refere a
compreensdo textual.

O contexto da Escola 1V apresentou uma especificidade por ser um grupo de

estudantes do turno noturno. Em um total de 08 (oito) alunos em sua composi¢éo, com idades
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que variavam de 17 (dezessete) a 26 (vinte e seis) anos, havia 03 (trés) estudantes do 2° ano
do Ensino Médio e 05 (cinco) do 3° ano. Nesse grupo, 05 (cinco) eram do sexo feminino e 03
(trés) do sexo masculino. No histérico de reprovacdo, 02 (dois) estudantes repetiram algum
ano no Ensino Fundamental Maior e 03 (trés) o 1° ano do Ensino Médio. Do grupo, apenas
uma pessoa iniciou os estudos de espanhol em 2014, os outros 07 (sete) tém contato desde o
1° ano do Ensino Médio. De acordo com o professor, a elei¢do se deu a partir da percepcao do
baixo desempenho dos alunos e da concordancia de horarios adequados para a aplicacdo das
oficinas.

Por questBes éticas, os nomes dos estudantes participantes serdo mantidos em sigilo
e, por isso, durante as analises e caso se faga necessario citar algum deles ou fazer recortes de
suas respostas, serdo chamados de Leitor 01, Leitor 02 e assim sucessivamente.

Para fins didaticos, abaixo ha um quadro com a distribui¢éo dos principais dados dos

grupos de cada escola participante da pesquisa.

Quadro 3 — Principais dados do corpus da pesquisa

Escolas Turno | Quantidade Int-ervalo de Sexo
idades Masc. | Fem.
Escola | Integral 05 - 105| - | 16-17anos - 05
Escola Il | Vespertino 14 11103 | - | 15-19anos 08 06
Escola Il | Matutino 03 02 01| - | 16-18anos 03 -
Escola IV | Noturno 08 - |03]05| 17-26 anos 03 05
Total - 30 1312 | 05| 15-26 anos 14 16

Fonte: Elaborado pelo autor

3.3. Elaboracéo dos instrumentos de coleta e analise de dados

3.3.1. Selecéo dos textos

Os textos selecionados para compor as atividades que foram aplicadas em cada oficina
de leitura foram escolhidos tomando como primicias sua autenticidade e insercao dentro dos
géneros propostos na pesquisa.

A pratica de leitura por meio de materiais auténticos, frente aos textos artificialmente

fabricados tdo presentes nos livros didaticos, justifica-se por propiciar uma aproximacgéo das
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possibilidades de leitura existentes fora da sala de aula em contextos reais de uso. Entende-se
sobre textos auténticos todo material escrito ou oral veiculado socialmente para satisfazer uma

finalidade. Sobre esse aspecto, Fontana (2004, p. 10) afirma que

a utilizacdo desse tipo de material na educacdo em LE ndo se propde a ser uma nova
metodologia, mas uma possibilidade de realizar a mediagdo entre recurso linguistico
e uso da lingua, num continuum nao-dicotomizado e ndo-linear, a partir de textos de
qualquer natureza [...], criados para satisfazer um propoésito na vida social da
comunidade linguistica que os produz .

Cada oficina contemplou um género de texto especifico objetivando analisar a
compreensdo de textos em espanhol a partir de experiéncias de leitura com diferentes géneros
que circulam na sociedade.

Com um total de cinco oficinas e, por consequéncia, cinco géneros, optou-se por
trabalhar com quadrinhos, contos, anuncios publicitarios, poesias e noticias. Justificam-se
tais escolhas devido ao fato de serem géneros possivelmente ja conhecidos na lingua materna
e/ou, também, em espanhol, e para propiciar um trabalho que concebesse uma

heterogeneidade textual, incluindo textos uni e multimodais.

3.3.2. Elaboracéo das atividades

As atividades de cada uma das cinco oficinas foram elaboradas tomando como
referéncia cinco pontos da taxonomia de Barret (1968) que inclui as dimensfes cognitivas e
afetivas da compreensdo de leitura. S8o elas: Compreensdo literal; Reorganizacao;
Compreensdo Inferencial; Avaliacdo e; Leitura critica. Dimensbes estas que serdo
explicitadas e caracterizadas no proximo topico (ver 3.3.3).

Outro aspecto a ser levado em consideracdo na elaboracdo das atividades é a
estruturacdo das perguntas que constituiram itens de resposta livre e itens de resposta
orientada, estes apresentados em maior escala em verses de itens de multipla escolha,
segundo as orientacdes formuladas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

De acordo com o Guia de Elaboragéo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010), o termo
item pode ser considerado sindnimo de questdo, unidade basica de um instrumento de coleta

de dados, que pode ser uma prova, um questionario etc.
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Para tanto, no intuito de contemplar itens que possibilitassem a aplicacdo da

taxonomia de Barret, as atividades criadas foram construidas através da composi¢do de

guestionamentos seguindo a tipologia de perguntas de compreensdo apresentadas por

Mascuschi (2008) para analisar os exercicios de compreensdo nos livros didaticos de lingua

portuguesa.

Considerando a delimitacdo do presente trabalho, a tipologia de perguntas utilizadas

pode ser categorizada e resumida de acordo com o quadro abaixo (ver quadro completo no

anexo A):

Quadro 4 — Tipologia das Perguntas de Compreensdo em Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa nos anos 1980-1990

TIPOS DE <
PERGUNTA EXPLICITACAO DOS TIPOS
S&o as perguntas que sugerem atividades mecénicas de transcrigdo
1. Cépias de frases ou palavras. Verbos frequentes aqui s&o: copie, retire,
aponte, indique, transcreva, complete, assinale, identifique etc..
Sdo as perguntas que indagam sobre conteldos objetivamente
2. Objetivas inscritos no texto (O que, quem quando, como, onde..) numa

atividade de pura decodificacdo. A resposta acha-se centrada sé no
texto.

3. Inferenciais

Estas perguntas sdo as mais complexas, pois exigem conhecimentos
textuais e outros, sejam eles pessoais, contextuais, enciclopédicos,
bem como regras inferenciais e analise critica para busca de
respostas.

4. Globais

Sdo as perguntas que levam em conta o0 texto como um todo e
aspectos  extratextuais, envolvendo processos inferenciais
complexos.

5. Subjetivas

Estas perguntas em geral tém a ver com o texto de maneira apenas
superficial, sendo que a resposta fica por conta do aluno e ndo ha
como testa-la em sua validade. A justificativa tem um carater apenas
externo.

6. Metalinguisticas

Sdo as perguntas que indagam sobre questdes formais, geralmente
da estrutura do texto ou do léxico, bem como de partes textuais.
Aqui se situam as perguntas que levam o aluno a copiar vocabulos e
depois identificar qual o significado que mais se adapta ao texto.

Fonte: MARCUSCHI, Luiz Antbnio.Producdo de texto, analise de géneros e compreensdo. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2008, p. 271-2.

Vale ressaltar que se preferiu excluir perguntas do tipo A cor do cavalo branco de

Napoledo por ser ja auto respondida pela prdpria formulacdo, também as questdes do tipo
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Vale-tudo devido a admissdo de qualquer resposta e ao uso do texto como pretexto, assim

como formulagdes do tipo Impossiveis por exigir conhecimentos externos ao texto.

3.3.3. Dimensbtes Cognitivas e Afetivas da Compreensdo de Leitura — Taxonomia de

Barret (categorias de anélise)

A fim de desenvolver um meio compreensivel e manejavel de ensinar a compreenséo,
Barret (1968 apud Alliende e Condomarin, 2005) lanca sua Taxonomia das Dimensdes
Afetivas e Cognitivas da Compreensdo Leitora, utilizada nesta pesquisa como categorias de
andlise das atividades de compreensao aplicadas nas oficinas de leitura.

A compreensdo em leitura, na forma em que é tratada na taxonomia, é dividida em
cinco grandes categorias ou niveis de habilidade: (a) compreensao literal; (b) reorganizacao;
(c) compreensdo inferencial; (d) leitura critica e (e) avaliacdo. Dentro de cada uma dessas
categorias, Barret fornece exemplos de tarefas especificas, no formato de propositos de
leitura, os quais o professor pode utilizar em sua pratica em sala de aula. As categorias foram
ordenadas como um guia progressivo de compreensdo textual, de modo a se deslocarem das
mais faceis para as mais dificeis em termos das solicita¢cfes demandadas em cada categoria.

A taxonomia de Barret, originalmente aplicada a textos narrativos, foi aqui adaptada
para seu uso também com textos ndo narrativos. Com o desenvolvimento de instrumentos de
analise alternativos, baseado em tal taxonomia, procurou-se avaliar a compreensdo de textos
em espanhol como lingua estrangeira. Através desses instrumentos, buscou-se verificar a
compreensdo do texto em maior profundidade e sua efetivacdo, ou ndo, nas diferentes
categorias da taxonomia.

A seguir, uma versdo adaptada e sintetizada dos pontos da taxonomia mencionada que

serao focalizados neste estudo (ver quadro completo no anexo B)

Quadro 5 — DimensBes cognitivas e afetivas da compreensdo de leitura (Sintese e
adaptacéo)

NIVEIS DE COMPREENSAO
COMPREENSAO LITERAL
» RECONHECIMENTO
Reconhecimento de detalhes
Reconhecimento de ideias principais
Reconhecimento de sequéncias
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Reconhecimento das relagdes de causa e efeito

Reconhecimento de tragos de personagens

» LEMBRANCA

Lembranca de detalhes

Lembranca de ideias principais

Lembranca de sequéncias

Lembranca de relacdes de causa e efeito

Lembranca de tracos de personagens
REORGANIZACAO

Classificagdo
Resumo

COMPREENSAO INFERENCIAL
Inferéncia de detalhes
Inferéncia de ideias principais
Inferéncia de sequéncias
Inferéncia de relacdes de causa e efeito
Inferéncia de tracos de personagens
LEITURA CRITICA
Julgamento de valores
AVALIACAO

Avaliagéo

Fonte: ALLIENDE, Felipe e CONDEMARIN, Mabel, A leitura, teoria, avaliacio e desenvolvimento. Trad.
Ernani Rosa, Porto Alegre, Artmed, 2005, p. 132-134 (adaptado)

Nas oficinas aplicadas, buscaram-se contemplar diferentes niveis de compreenséo,
escolhidos segundo cada uma das propostas incluindo alguns dos niveis presentes no quadro
acima. A explicitacdo de cada uma delas e dos niveis trabalhados sera vista no topico

seguinte.

3.4. Aplicacéo dos instrumentos

Como parte integrante da pesquisa, foram realizadas oficinas de leitura com os alunos
selecionados em cada uma das quatro escolas participantes. A escolha por tal estratégia
metodologica justifica-se pela sua concepcdo de construcdo de conhecimento com énfase na
acdo, sem perder de vista, porém, a base tedrica.

O termo oficina é utilizado pela primeira vez por Freinet (1975) em experiéncias no
inicio do século XX. Esse pedagogo francés desenvolveu uma pratica pedagogica que
favorecia a aprendizagem de criangas provenientes da classe operaria e do campesinato

francés. Ao propor formas alternativas de se efetivar a aprendizagem em sala de aula tornando
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0 ato de aprender interessante e prazeroso, buscou reduzir o fracasso escolar. Segundo o autor,
é importante um ambiente apropriado ao trabalho para que este se efetive produtivamente.

Anos depois, Cuberes (1989 apud VIEIRA e VOLQUIND, 2002, p. 11) conceitua
oficina como sendo “um tempo e um espago para aprendizagem; um processo ativo de
transformacdo reciproca entre sujeito e objeto; um caminho com alternativas, com
equilibragdes que nos aproximam progressivamente do objeto a conhecer”. Sendo assim, a
metodologia da oficina fomenta a apropriacdo, construcdo e producdo de conhecimentos
tedricos e praticos, de forma ativa e reflexiva, assim como exige o ato de ler.

Nessa perspectiva, foram aplicadas cinco oficinas nas quatro escolas participantes,
focando a cada semana em um género textual especifico. Seu principal objetivo foi propiciar
experiéncias de leitura de textos em espanhol com o intuito de identificar as principais
dificuldades encontradas na compreenséo.

Cabe ressaltar que antes de iniciar a aplicacdo das oficinas, no primeiro contato
efetivado, 0s estudantes assinaram voluntariamente um termo de consentimento (ver
Apéndice A), em novembro de 2014, apds esclarecimentos de ddvidas sobre o andamento da
pesquisa. Sendo assim, o envolvimento dos participantes na investigacdo segue 0S
procedimentos éticos necessarios para sua execucao.

Nos subtdpico seguintes, pretende-se descrever cada uma das oficinas aplicadas
informando dados especificos de cada uma, assim como as particularidades do trabalho

efetivado com os diferentes géneros.

3.4.1. Oficina A: Género Historia em Quadrinhos (HQs)

A primeira oficina aplicada focou no género textual “histéria em quadrinho” (ver
Apéndice B), género este ja conhecido por estudantes que estdo no ensino médio, visto que €,
muitas vezes, apresentado ainda na infancia como material de leitura e entretenimento, além
de sua presenca em muitos livros didaticos atuais, tanto em lingua materna como em lingua
estrangeira.

Outra justificativa para iniciar as oficinas com tal género € o fato de representar um
texto multimodal, que associa a linguagem verbal e n&o-verbal, tornando a leitura mais
dindmica e ilustrativa, além de representar, em grande parte, textos curtos que demandam um

tempo menor para leitura.
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Para compor a atividade foram selecionadas trés historias em quadrinhos, uma que tem

como personagem central Gaturro, outra que apresenta Mafalda, e uma ultima centrada na

personagem Maitena. Ambos personagen argentinos, mas que enfocam temas e funcgdes

comunicativas distintas.

A atividade continha dez (10) questdes divididas da seguinte forma (ver Apéndice B):

e Questdes de 01 a 03: relacionadas ao texto com o personagem Gaturro;

e Questdes de 04 a 06: sobre o texto com Mafalda;

e Questdes de 07 a 10: associada a historia criada por Maitena.

No espaco reservado para a aplicacédo (biblioteca ou sala livre), com duragéo de até 50

minutos e individualmente, os estudantes deveriam ler os textos e responder as questdes

propostas. As de resposta orientada (neste caso de multipla escolha) deveriam ser respondidas

a partir da escolha de uma das alternativas, ja as de resposta livre, teriam que ser contestadas

em portugués, visto que o objetivo da investigacdo estd centrado na habilidade leitora em

espanhol e ndo escrita.

Sobre as caracteristicas de cada uma das questbes indicadas, fez-se um quadro que

classifica o tipo de item e de pergunta, assim como o nivel e o subnivel de compreensao

trabalhados.

Quadro 6 — Classificacao das questdes aplicadas na “Oficina A”

: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta . -
Compreensao Compreensao
) L Compreensao Reconhecimento
01 Reposta livre Objetiva p A .
literal de sequéncias
Resposta Compreensao Inferéncia da
02 5P Global ompreen nerentia
orientada inferencial ideia principal
Compreensio Reconhecimento
03 Reposta livre Objetiva "Fi eral de tracos dos
personagens
Resposta . Compreensao Inferéncia de
04 ] P Inferencial . P . )
orientada inferencial causa e efeito
. Reconhecimento
Resposta . Compreenséao
05 . Objetiva . de tracos dos
orientada literal
personagens
) . Compreensao Inferéncia de
06 Reposta livre Inferencial . P : .
inferencial causa e efeito
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Compreensio Reconhecimento
07 Reposta livre Objetiva p das relaces de
Literal .
causa e efeito
i . Compreensao Reconhecimento
08 Reposta livre Objetiva i
P J Literal de detalhes
Resposta S o e
09 i P Metalinguistica Reorganizacao Classificacao
orientada
Resposta Compreensao Inferéncia da
10 P Global ompreen [T
orientada inferencial ideia principal

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.4.2. Oficina B: Género Conto

A segunda oficina aplicada girou em torno do género conto optando somente por sua
representacédo verbal (ver Apéndice C). Foram utilizadas duas propostas do género, a primeira
contemplando o conto infantil “Los trés créditos”, conhecido, por muitos, em sua versao na
lingua materna (Os trés porquinhos), e a segunda trazendo a narrativa “El mundo” do
uruguaio Eduardo Galeano.

O objetivo de propor uma atividade de compreensdo com contos nesse segundo
momento deve-se a intencdo de inserir uma outra estrutura de texto, centrada na linguagem
verbal e tipologia narrativa, diferente do apresentado nas historias em quadrinhos trabalhadas
na oficina anterior. Sobre os textos mencionados, pode-se dizer que foram escolhidos na
perspectiva de verificar o papel do conhecimento prévio nas atividades de lembranga e
inferéncia.

A oficina com contos foi dividida em duas fases: no primeiro momento os alunos
poderiam ler o conto e responder as questdes propostas logo em seguida com o texto em
maos, apos a resolucdo das perguntas da primeira fase deveriam entregar o conto e responder
mais perguntas sobre 0 mesmo, so que agora sem consulta. Essa divisdo em fase ocorreu para
a leitura e compreensédo dos dois contos, por isso, a duragédo desta oficina foi maior, podendo
chegar até uma hora e meia (cem minutos).

Para cada conto foi proposto um numero diferente de questfes, estas divididas da
seguinte forma (ver Apéndice C):

Texto I - Los tres créditos:

e 01 a 05 (resolugdo com consulta);
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e 06 a 13 (resolucdo sem consulta);

Texto Il - El mundo:

e 01 a 06 (resolucdo com consulta);

e 07 a 11 (resolucdo sem consulta).

Como apresentado no subtdpico anterior, sobre as caracteristicas de cada uma das

questdes propostas, fizeram-se dois quadros que classificam o tipo de item e de pergunta,

assim como o nivel e o subnivel de compreensdo trabalhados em cada um dos textos.

Quadro 7 — Classificacao das questdes aplicadas na “Oficina B” (texto I)

TEXTO |
: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta . .
Compreensao Compreensao
) . Compreensao Lembranca da
01 Reposta livre Subjetiva p e .9.
literal ideia principal
Compreenso Reconhecimento
02 Reposta livre Copia p da relagéo de
literal )
causa e efeito
Resposta Compreensao Reconhecimento
03 i P Objetiva p da relagéo de
orientada literal )
causa e efeito
Resposta L. Compreensao Reconhecimento
04 i P Objetiva p
orientada literal de detalhe
) Compreensao Inferéncia de
05 Reposta livre Global . P . e
inferencial ideia principal
Resposta L Compreensao Lembranca de
06 i P Objetiva p ¢
orientada literal detalhe
. Lembranca de
. . Compreensao
07 Reposta livre Objetiva literal traco dos
personagens
Compreensao Lembranca de
08 Reposta livre Objetiva "Fi eral traco dos
personagens
) L Compreensao Lembranca de
09 Reposta livre Objetiva p ¢
literal detalhes
) L Compreensao Lembranca de
10 Reposta livre Objetiva p o 9.
literal sequéncia
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i . Compreenséao Inferéncia de
11 Reposta livre Inferencial . . .
inferencial causa e efeito
i . Compreensao Lembranca de
12 Reposta livre Objetiva p ¢
literal detalhe
13 Reposta livre Global Reorganizacao Resumo
Fonte: Elaborado pelo autor.
Quadro 8 — Classificagao das questdes aplicadas na “Oficina B” (texto I1)
TEXTO II
: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta . -
Compreensao Compreensao
: - Compreenséo Reconhecimento
01 Reposta livre Obijetiva p
literal de detalhe
. - Compreensao Reconhecimento
02 Reposta livre Objetiva . A
literal de sequéncia
: - Compreenséo Reconhecimento
03 Reposta livre Copia p e
literal de ideia principal
: - Compreenséo Reconhecimento
04 Reposta livre Obijetiva p
literal de detalhe
05 Reposta livre Global Reorganizacéo Classificacao
. Inferéncia de
Resposta . Compreensao
06 . Inferencial . . tracos dos
orientada inferencial
personagens
i . Compreensao Inferéncia de
07 Reposta livre Inferencial . P : e
inferencial ideia principal
Resposta . o e o
08 . P Objetiva Reorganizacao Classificacao
orientada
Resposta Compreensao Inferéncia de
09 P Global ompreen (TR
orientada inferencial ideia principal
10 Reposta livre Global Reorganizacao Resumo
. Compreensao Inferéncia de
11 Reposta livre Global . P : L
inferencial ideia principal

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.4.3. Oficina C: Género Anuncio Publicitario

A terceira oficina propds o retorno ao trabalho com em um género multimodal, como

havia sido feito na primeira, associando linguagem verbal e ndo verbal. Nessa perspectiva,
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tomaram-se como referéncia alguns andncios publicitarios, género este de facil acessibilidade
na sociedade nos mais diferentes suportes possiveis (ver Apéndice D).

Os anuncios escolhidos possuiam objetivos distintos e foram comparados entre si até
certo ponto. De inicio, houve a compreensdo e comparacdo de anuncios de produtos para
cabelo (Sedal — Argentina) e, por fim, o trabalho com anlncios preocupados com 0 meio
ambiente e uso desmensurado de bolsas de pléstico (Disco, Jumbo, Super Vea e MVOTMA).

Além de questionamentos que versavam sobre os elementos dos anuncios e seu
publico alvo, a oficina buscou trabalhar desde aspectos globais e especificos dos textos, como
seus objetivos, e valorizou a opinido dos estudantes acerca do poder dos andncios com o
intuito de verificar seu nivel de criticidade.

A atividade apresentou 15 (quinze) questbes de compreensdo que deveriam ser
respondidas em 50 (cinquenta) minutos. A divisdo das perguntas para cada texto se deu da
seguinte forma (ver Apéndice D):

e Textos I e Il (Sedal): perguntas de 01 a 10

e Textos Il e IV (Contra o uso de bolsas de plastico): perguntas de 11 a 15.

Sobre as caracteristicas de cada uma das questdes indicadas, fez-se um quadro que
classifica o tipo de item e de pergunta, assim como o nivel e o subnivel de compreensao

trabalhados.

Quadro 9 — Classificacao das questdes aplicadas na “Oficina C”

: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta . -
Compreensao Compreensao
Compreensio Reconhecimento
01 Reposta livre Objetiva ”F,)[ eral de tracos dos
personagens
: Compreenséo Inferéncia de
02 Reposta livre Global . P .
inferencial detalhe
: L Compreenséo Reconhecimento
03 Reposta livre Copia p
literal de detalhe
. Compreensao Inferéncia de
04 Reposta livre Global . P : L
inferencial ideia principal
Compreensio Reconhecimento
05 Reposta livre Objetiva “rf[ eral de tracos dos
personagens
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i _ Compreenséao Reconhecimento
06 Reposta livre Obijetiva .
P ) literal de detalhes
) . Compreensao Inferéncia de
07 Reposta livre Inferencial . P . .
inferencial causa e efeito
i . . Compreenséao Reconhecimento
08 Reposta livre Metalinguistica .
P g literal de detalhes
) . . L. Julgamento de
09 Reposta livre Subjetiva Leitura critica 9
valor
10 Reposta livre Subjetiva Avaliacao Avaliacéo
) Compreensao Inferéncia de
11 Reposta livre Global . P . e
inferencial ideia principal
. Compreensao Inferéncia de
12 Reposta livre Global . P .
inferencial detalhe
. L Compreensao Reconhecimento
13 Reposta livre Obijetiva p
literal de detalhes
. . Compreensao Inferéncia de
14 Reposta livre Inferencial . P .
inferencial detalhes
. L Compreensao Reconhecimento
15 Reposta livre Obijetiva p
literal de detalhe

Fonte: Elaborado pelo autor.

3.4.4. Oficina D: Género Poesia

A quarta oficina focou em um género literario muitas vezes colocado as margens das
aulas de lingua estrangeira, a poesia (ver Apéndice E). Sua finalidade foi propiciar um
trabalno de compreensdo com textos poéticos e verificar as principais dificuldades
encontradas nesse processo.

Para compor tal atividade, foram escolhidas poesias classicas de dois escritores
renomados da literatura em espanhol: Poema XX do chileno Pablo Neruda e Nifios de Somalia
da espanhola Gloria Fuertes. Duas representacdes poéticas distintas com relacdo a tematica
trabalhada e na quantidade do nimero de versos (a primeira com 32 e a segunda com 6).

A atividade apresentou 15 (quinze) questdes de compreensdo que deveriam ser
respondidas em 50 (cinquenta) minutos. A divisdo das perguntas para cada texto se deu da
seguinte forma (ver Apéndice E):

e Texto | — Poema XX (Pablo Neruda): questdes de 01 a 08;

e Texto Il — Nifios de Somalia (Gloria Fuertes): questdes de 09 a 15.
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Nesse contexto,

foram contempladas questdes sobre as tematicas centrais,

caracteristicas e relacbes dos personagens, identificacdo de termos e versos especificos,

informacdes sobre 0 tempo e sobre o proprio género, além da associagdo com o conhecimento

de mundo do leitor.

Acerca das caracteristicas de cada uma das questfes indicadas, fez-se um quadro que

classifica o tipo de item e de pergunta, assim como o nivel e o subnivel de compreensao

trabalhados.

Quadro 10 — Classificagdo das questdes aplicadas na “Oficina D”

: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta . -
Compreensao Compreensao
Reposta Compreensao Inferéncia de
01 °p Global ompreen eTEntia
orientada inferencial ideia principal
: Compreenséo Inferéncia de
02 Reposta livre Global . P . e
inferencial ideia principal
Reconhecimento
: - Compreenséo de detalhes e de
03 Reposta livre Copia p
literal tracos de
personagens
L . Inferéncia de
. Copia/ Compreenséao
04 Reposta livre L . . tracos de
Metalinguistica inferencial
personagens
Reposta - Compreenséo Reconhecimento
05 _p Objetiva p
orientada literal de detalhes
Reposta . Compreensao Inferéncia de
06 .p Inferencial . P . A
orientada inferencial sequéncia
. Inferéncia de
. . Compreensao
07 Reposta livre Inferencial . . tracos de
inferencial
personagens
. . Compreensao Inferéncia de
08 Reposta livre Metalinguistica . P : L
inferencial ideia principal
Reconhecimento
. . Compreenséao de tracos de
09 Reposta livre Objetiva :
literal personagens
Compreensio Reconhecimento
10 Reposta livre Objetiva “rf[ eral de tracos de
personagens

76




Reposta o e o
11 . P Global Reorganizacao Classificacao
orientada
Reposta . Compreensao Reconhecimento
12 .p Objetiva p
orientada literal de detalhe
i Compreensao Inferéncia de
13 Reposta livre Global . P : e
inferencial ideia principal
Reposta Compreensao Inferéncia de
14 °P Global ompreen (TS
orientada inferencial ideia principal
15 Reposta livre Subjetiva Avaliacao Avaliacéo

Fonte: Elaborado pelo autor

3.4.5. Oficina E: Género Noticia

A quinta e altima oficina aplicada trabalhou com o género noticia (ver Apéndice F),
exemplo de género presente no cotidiano da maioria dos individuos e clara representacdo de
texto informativo. Foram utilizadas duas propostas do género, a primeira noticiando um fato
que foi mundialmente divulgado, o falecimento do ator mexicano Roberto Gémez Bolafios, e
a segunda trazendo um caso problematico, mas real na atualidade, sobre dois adolescentes que
tiveram um filho.

Como fonte de pesquisa, foram utilizadas versdes virtuais de jornais auténticos em
espanhol: El universal da Venezuela e ABC da Espanha, promovendo uma diversidade de
paises na busca do material, além de manter a estrutura do texto para dar maior veracidade ao
processo leitor.

O objetivo de propor uma atividade de compreensdao com noticias nesse ultimo
momento deve-se a intencdo de verificar o papel do conhecimento prévio nas atividades de
lembranca e inferéncia, e do conhecimento da organizacao textual para a compreensédo global.

A oficina com noticias foi dividida em duas fases, como foi feito na oficina com
contos: no primeiro momento os alunos poderiam ler a noticia e responder as questes
propostas logo em seguida com o texto em maos, apds a resolugdo das perguntas da primeira
fase deveriam entregar o texto e responder mais perguntas sobre 0 mesmo, s6 que agora sem
consulta. Essa divisdo em fases ocorreu para a leitura e compreensao das duas noticias, por
isso, a duragdo desta oficina também foi maior, podendo chegar até uma hora e meia (cem

minutos).
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Para cada noticia foram propostas dez (dez) questdes divididas da seguinte forma (ver
Apéndice F):

Texto | — Fallece el comico mexicano Roberto Gomez Bolafios:

e 01 a05 (resolugdo com consulta);

e 06 a 10 (resolucdo sem consulta);

Texto Il — Una nifia de 12 afios y um nifio de 13 se convierten em los padre mas

jovenes de Reino Unido:

e 11 a17 (resolucdo com consulta);

e 18 a 20 (resolucdo sem consulta).

Como apresentado em todas as oficinas, sobre as caracteristicas de cada uma das
questdes propostas, fizeram-se dois quadros que classificam o tipo de item e de pergunta,

assim como o nivel e o subnivel de compreensdo trabalhados em cada um dos textos.

Quadro 11 — Classifica¢io das questdes aplicadas na “Oficina E” (texto 1)

TEXTO |
5 : . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Iltem | Tipo de Pergunta 5 5
Compreensao Compreensao
) o Compreensao Reconhecimento
01 Reposta livre Copia _
literal de detalhes
) Compreensao Inferéncia de
02 Reposta livre Global ) ] o o
inferencial ideia principal
Resposta Compreenséo Inferéncia de
03 _ Global . : o
orientada inferencial ideia principal
. Reconhecimento
] o Compreenséao
04 Reposta livre Objetiva literal de tracos do
itera
personagem
. Reconhecimento
) o Compreensao .
05 Reposta livre Objetiva literal de relacéo de
itera
causa e efeito
Resposta L Compreensao Lembranca de
06 ] Objetiva . .
orientada literal ideia principal
. . Compreensao Lembranca de
07 Reposta livre Copia .
literal detalhes
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08 Reposta livre Subjetiva Avaliacao Avaliacéo
Resposta o Compreensao Lembranca de
09 . Copia ) .
orientada literal sequencia
10 Reposta livre Global Reorganizacao Resumo
Fonte: Elaborado pelo autor
Quadro 12 — Classifica¢édo das questdes aplicadas na “Oficina E” (texto 11)
TEXTO II
: . Nivel de Subnivel de
Questdo | Tipode Item | Tipo de Pergunta . -
Compreensao Compreensao
: - Compreenséo Reconhecimento
11 Reposta livre Copia p
literal de detalhes
i Compreensao Inferéncia de
12 Reposta livre Global . P : L
inferencial ideia principal
Resposta Compreensao Inferéncia de
13 P Global ompreen (TS
orientada inferencial ideia principal
i Compreensao Inferéncia de
14 Reposta livre Global . P : L
inferencial ideia principal
Compreenso Reconhecimento
15 Reposta livre Copia “?[ eral de tracos de
personagens
i . Compreensao Inferéncia de
16 Reposta livre Inferencial . P . .
inferencial causa e efeito
i - . e Julgamento de
17 Reposta livre Subjetiva Leitura critica J
valores
i _ Compreensao Lembranca de
18 Reposta livre Objetiva p ¢
literal detalhe
: - Compreensao Lembranca de
19 Reposta livre Objetiva p ¢
literal detalhe
20 Reposta livre Global Reorganizacao Resumo

Fonte: Elaborado pelo autor
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CAPITULO 4: ANALISE DOS DADOS

Este trabalho se prop6s a desenvolver uma anélise da compreensdo de textos em
espanhol como lingua estrangeira a partir da aplicacdo de oficinas de leitura, tendo como
informantes trinta (30) aprendizes sergipanos de quatro (4) escolas publicas estaduais.

Nesta pesquisa, ndo houve a pretensdo de abarcar e, tampouco, generalizar as
reflexdes obtidas sobre as dificuldades verificadas. Os dados coletados se restringem a
situacOes envolvidas dentro de conjunturas especificas em que o contexto escolar, a formacéo
inicial e os conhecimentos dos estudantes corroboram em uma composi¢do particular do
campo de atuacao deste estudo.

Contudo, as consideragfes sobre as dificuldades na compreensdo servem para
levantar subsidios que podem remeter a niveis de discussdes comuns a todos que estejam
direta ou indiretamente relacionados com o processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. Assim, a observacdo e a analise dos dados obtidos através desses sujeitos servirdo
como um estimulo para uma discussao mais ampla dos propdésitos e caminhos adequados ao
trabalho com o processo de compreensao leitora em espanhol como lingua estrangeira.

Como ja foi mencionado, o objetivo da pesquisa é analisar a compreensdo de textos
em espanhol como lingua estrangeira, levando-se em consideracdo, o baixo rendimento dos
sujeitos participantes.

Nessa perspectiva, no presente capitulo, serdo apresentadas as analises das oficinas
de leitura tomando como referéncias as atividades de compreensdo aplicadas e o desempenho
dos leitores na sua resolucdo. Para tanto, as respostas dadas as perguntas das atividades serdo
avaliadas segundo os niveis de compreensdo que compdem a taxonomia de Barret, como fora
explanado no capitulo anterior. Por fim, com os dados obtidos nas anélises de cada oficina,

sera feita uma comparacdo dos niveis de dificuldades entre os géneros textuais utilizados.
4.1. Analise dos dados obtidos na “Oficina A”
Conforme explicitado na se¢éo 3.4.1, a primeira oficina realizada contemplou o género

“Historia em quadrinhos (HQs)”, género multimodal que mescla linguagem verbal e néo

verbal em sua composigdo. Valorizou-se o processo interativo de leitura na pretensdo de
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observar 0 processamento da compreensdo em espanhol, evitando, assim, uma proposta de
atividade regulada somente pela decodificacao.

Os trés textos utilizados na atividade sdo auténticos, ou seja, ndo foram previamente
produzidos para a tarefa, além de serem exemplos de HQs em espanhol bastante difundidas
(Gaturro, Mafalda e Maitena) e apresentarem conteldos e elementos que facilitam o
acionamento dos conhecimentos dos leitores.

Nessa oficina, a atividade aplicada era composta por 10 (dez) perguntas, 5 (cinco) de
resposta livre e 5 (cinco) de resposta orientada. Sendo assim, estabeleceu-se o critério de
“certo” para as respostas completas e coerentes com os textos utilizados, “errado” para as
respostas que fugissem ou nao atingissem o campo significativo do texto, e “parcial” para as
gue apresentassem uma resposta incompleta, fazendo uso também deste aspecto dentro das
analises das dificuldades apresentadas.

A média de tempo para a resolucdo da atividade foi de aproximadamente 23 (vinte e
trés) minutos, onde o “Leitor 15 respondeu em 9 (nove) minutos, menor tempo do grupo, € o
“Leitor 26” em 81 (oitenta e um) minutos, maior tempo0 entre todos.

Apresenta-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas a partir do namero

de participantes de acordo com seus niveis de compreensao.

Quadro 13 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensio leitora da “Oficina A”

Perguntas
Respostas
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
Certas 13 26 26 22 20 01 - 05 26 19
Erradas - 03 - 08 10 28 - 14 04 10
Parciais 17 01 04 - - 01 30 11 - 01

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao refletir sobre os dados do quadro acima, que apresenta a quantificacdo das
respostas consideradas como certas, erradas ou parciais durante as atividades de compreensao
leitora da “Oficina A”, conclui-se que os estudantes alcancaram um desempenho considerado

bom, acima da média, visto que das 10 (dez) questbes propostas, em 6 (seis) 0 nimero de
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acertos foi maior, em 2 (duas) o total de erros foi superior e em 2 (duas) o de respostas
parciais.

As questbes de namero 01, 03, 05, 07 e 08 estavam relacionadas a Compreensao
Literal, nivel de compreensdo proposto na taxonomia de Barret e que, como foi sintetizado
por Alliende e Condemarin (2002, p. 132), “refere-se a recuperacdo da informacéo
explicitamente apresentada no texto”. Nesse primeiro momento, a anélise se centralizard em
tais questdes para tratar somente da Compreenséo Literal.

O foco da questdo 01 estava na descricdo das acbes dos personagens do quadrinho
que no primeiro quadro comiam reunidos na mesa e ao mesmo tempo assistiam televiséo, e no
terceiro esqueciam a TV e passavam a jantar e usar o celular simultaneamente, em ambos 0s
guadros nao ha interacdo entre os personagens, eles somente ocupam o mesmo espaco. Dos
30 (trinta) estudantes, 13 (treze) conseguiram identificar todos esses detalhes que compdem o
contexto da tirinha, porém, 17 (dezessete) deles ndo apontaram a execucdo de duas agdes de
forma paralela pelos personagens, mencionando somente uma delas.

O “Leitor 09”, por exemplo, s6 citou que eles estavam assistindo televisao no
primeiro quadro, ja o “Leitor 10” comentou que eles usavam o celular no terceiro quadro,
sem mencionar que faziam isso enquanto jantavam.

Alguns foram além do que estava literalmente visivel e criaram dados especificos a
partir do conhecimento de mundo que possuem e conclusdes geradas, como o “Leitor 13” ao
afirmar que os integrantes da familia estavam no Whatsapp, sendo que a imagem sé mostra 0s
personagens com o celular nas mdos sem fazer mengdo ao aplicativo, e o “Leitor 28”
inferindo que no terceiro quadro a televisdo tinha quebrado e que, por isso, todos estavam
assistindo pelo celular, provavelmente pelo fato da televisdo aparecer desligada e em segundo
plano, ndo porque estava quebrada mas para mostrar o avanco da tecnologia e a mudanca no
uso do celular que ganhou novas funces.

Vale ressaltar que o texto verbal presente nos bal6es de pensamento de Gaturro
explica toda a situacao ilustrada pela familia nos dois quadros e que isso poderia ser utilizado
como informacdo para o alcance da compreensdo. Com isso, percebeu-se uma
superficialidade no Reconhecimento de sequéncias na Compreensao Literal de tal questdo e a
ndo associacdo do texto verbal e ndo verbal pela maioria dos estudantes, resultando em uma

compreensdo parcial das sequéncias.
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As questdes 03 e 05, apesar de estarem associadas a textos diferentes, trabalham com
0 Reconhecimento de tracos dos personagens ao solicitar a identificagdo de declaracoes
explicitas sobre os mesmos. Na questdo 03, somente 04 (quatro) leitores responderam
parcialmente, mesmo com a ironia demonstrada por Gaturro em seu pensamento criticando a
falta de comunicagdo familiar e o demasiado apego aos eletronicos, como o “Leitor 24” ao
citar que “todos eles estdo ligados na televisdo e no celular, que ndo estdo fazendo o que
deveriam fazer”, mas ndo explica claramente o que ha de negativo no comportamento dos
integrantes da familia.

J& na questdo 05, o reconhecimento esta nas expressdes faciais de Mafalda e Felipe
ao demonstrarem, respectivamente, seus sentimentos de surpresa e aborrecimento no terceiro
quadro. Dos 30 (trinta) leitores, 10 (dez) se equivocaram ao marcar a questdo objetiva, sendo
que 7 (sete) disseram que ela estava indignada e ele enfurecido e 3 (trés) que ela estava
abatida e ele impaciente. O gesto de colocar a mdo na boca e 0 uso da interjei¢cdo jAh!
mostram a surpresa de Mafalda ao pensar que tinha conseguido entender que o brinquedo era
um Felipe-Felipe, j& 0 movimento brusco de Felipe com sua mao, seu olhar, a forma como a
boca foi ilustrada e o texto em negrito indicando forca sugerem quéo aborrecido ele estava
com a confusdo de Mafalda e o nome do brinquedo.

Verifica-se, portanto, que na questdo 03, de resposta livre, alguns ndo conseguiram
expressar por completo através da escrita 0 que compreenderam, mesmo que talvez tenham
entendido a mensagem transmitida. Em contrapartida, na questdo 05, de resposta orientada, a
escolha equivocada de 10 (alunos), aproximadamente 33% do grupo, comprova a dificuldade
na compreensdo do texto ndo verbal e sua associacdo com o verbal, como ocorreu na questao
01 em que os elementos visuais eram centrais para sua resolucao.

A guestdo 07, associada a tirinha de Maitena, exigiu o Reconhecimento das relac6es
de causa e efeito. Os leitores deveriam descrever as situacdes ilustradas em cada quadro, nas
quais a expressdo “no tengo” tinha sido utilizada. Todos os leitores responderam de forma
incompleta, se a questdo for considerada em sua totalidade, pois como eram seis quadros
distintos houve casos de descri¢do correta de determinadas situagOes, parcial em algumas e
equivocada em outras.

O “Leitor 02” descreveu corretamente o segundo quadro ao afirmar que hd “uma
garota com varias roupas dizendo que ndo tem o que vestir”. Ja 0 “Leitor 15” descreveu

parcialmente o primeiro quadro ao dizer que a frase “no tengo” é dita em um jantar de forma
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generalizada, mas sem explicar que ha um casal discutindo enquanto janta, que a mulher
demonstra querer uma explicacdo do marido e que ele, ironicamente, fala que “ndo tem nada
para dizé-la”, comprovando assim a relacdo de causa e efeito dentro da situacao. Para ilustrar
uma descricdo equivocada, pode-se utilizar o caso do “Leitor 26” sobre o sexto quadro ao
dizer que “ele quer assistir e ndo tem canal”, onde na verdade ha um casal na cama e a mulher
de costas diz que “ndo estd com vontade” de ter relagdo sexual com ele, equivoco que pode
ser explicado pela presenca de um controle remoto na composi¢do da imagem; outro equivoco
ocorreu com o “Leitor 24” ao traduzir a frase dita pela mulher como “ndo tem grana”,
influenciado pelo vocdbulo “ganas” que em espanhol significa “vontade, desejo”.

E importante salientar que, durante a aplicacio dessa atividade, essa questdo foi a
gue mais gerou duvida, obrigando os estudantes a questionarem oralmente ao pesquisador
sobre o que estava sendo solicitado, precisando assim de uma mediacdo para que entendessem
0 enunciado.

A questdo 08, de resposta livre, pedia que os leitores afirmassem o que havia de
comum nas situacdes ilustradas nos quadros 1, 4 e 6, ambos com um casal como elementos
centrais da situacdo. Somente 05 (cinco) leitores demonstraram Reconhecimento de detalhes,
o “Leitor 10, por exemplo, foi objetivo e disse que “a fala ¢ entre um casal”. O “Leitor 22”
pode ilustrar o caso dos 11 (onze) leitores que responderam de modo parcial ao afirmar que
“todos eles estdo preocupados e pensativos” sem especificar uma relacdo nos motivos, ja o
“Leitor 03” declarou que “ndo conseguiu interpretar direito”, ndo sendo considerada nem
como resposta correta, nem errada. O “Leitor 13” esta entre 0s 14 (catorze) que responderam
erroneamente, pois declara que “eles acham que sao fracos” nao expressando coeréncia entre
o0s elementos comuns dos trés quadros em foco.

A partir das reflexGes anteriores sobre as cinco perguntas da “Oficina A” que
focaram na Compreensédo Literal, observou-se que em trés delas (questdes 01, 03 e 05) o
desempenho dos leitores foi satisfatorio, pois a maioria respondeu de forma coerente, ja na
questdo 07 todas as repostas dadas estavam parcialmente corretas, e na questdo 08 a maioria
Se equivocou em suas respostas.

Sendo assim, a atuagdo diante das HQs para uma compreensdo literal de sua
mensagem foi, em grande parte, efetiva na medida em que os leitores demonstraram tal
compreensdo ao reconhecer sequéncias e tracos dos personagens, mas, a0 mesmo tempo,

dificuldades para reconhecer relagdes de causa e efeito, e detalhes, principalmente quando se
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exigia um di&logo entre os elementos verbais e ndo verbais tdo caracteristicos do género em
foco.

Em outro viés, também presente na taxonomia de Barret entre os niveis de
compreensdo propostos, esta a Compreensdo Inferencial, que segundo Alliende e
Condemarin (2002, p. 133) “¢ estimulada mediante a leitura, e as perguntas demandam
pensamentos ¢ imaginagao que vao além da pagina impressa”. As questdes 02, 04, 06 e 10 da
atividade da “Oficina A” estavam relacionadas a esse tipo de compreensao e serao focos das
reflexdes feitas nesse segundo momento da analise.

A Inferéncia de ideia principal foi exigida pelas questdes 02 e 10. O item 02, de
resposta orientada, questionou sobre o problema da comunicacdo familiar que a sociedade
atual vem passando devido ao avanco da tecnologia e tal ideia poderia ser inferida pela parte
ndo verbal da tirinha nos dois quadros que mostram o comportamento da familia ante os
eletronicos, e pelo texto verbal que compara 0 antes e agora da comunicacdo familiar.
Somente 03 (trés) alunos se equivocaram na escolha da alternativa correta, 02 (dois) dois
deles assinalaram a opg¢ao “e) tecnologia de aplicativos” e 01 (um) a letra “a) programagdo
televisiva” como problema da sociedade atual, possivelmente influenciados pelo ultimo
quadro que mostra a televisdo desligada de costas para a mesa e todos da familia jantando e
usando o celular ao mesmo tempo.

J& a questdo 10 solicitou que os leitores fizessem uma relacdo entre os trés textos
apresentados na atividade e inferissem a finalidade principal da primeira (problemas da
comunicagdo familiar) e da terceira tira (usos da expressdo “ndo tenho”) em gerar uma
reflexdo. Do grupo de estudantes, 10 (dez) assinalaram de forma incoerente associando 0s
textos ao objetivo de entreter somente ou provocar humor.

O contexto das questdes 04 e 06 exigia a Inferéncia de causa e efeito, ou seja,
conjeturar sobre as motivacGes dos personagens e de suas interacdes. O item 04 questionava
sobre um aspecto que mobilizaria hipoteses vinculadas ao primeiro quadro e até mesmo antes
dele, a expressao de Mafalda, seu gesto e pergunta mostrando sua duvida e curiosidade sobre
0 que estava nas méos de Felipe. Entre os leitores, 22 (vinte e dois) marcaram a opgao correta
e 8 (oito) uma das incorretas, 6 (seis) destes associaram a motivagdo de Mafalda a inveja, 1
(um) ao ciumes e outro a raiva.

A questéo 06 foi a que resultou em maior numero de erros entre todos os itens da

atividade da primeira oficina. Demandava que o0s leitores explicassem através de resposta
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livre o porqué de Mafalda chamar Felipe de egocéntrico no Ultimo quadro, atitude esta
derivada da confusdo que a personagem fez entre o nome real do brinquedo yo-yo e sua
compreensdo literal (em portugués eu-eu) pensando que ele s6 queria falar de si mesmo. Do
grupo de leitores participantes, 28 (vinte e oito) foram incoerentes nas justificativas dadas,
como o “Leitor 01” ao afirmar que “ele estd falando que o brinquedo ¢ s6 dele”, o “Leitor 19”
ao explicar que “ela achou que ele estivesse mentindo pra ela” e tantos outros ao indicar a
forma rude e grosseira de Felipe para responder Mafalda como motivo de sua reacdo ao final
da tira. Um aspecto de suma importancia a ser colocado aqui € que muitos deles expressaram
dificuldade por nao saberem o significado do vocadbulo egocéntrico, inclusive em portugués,
associando-o a grosseria e ignorancia.

Com isso, percebe-se, portanto, 0 ndo entendimento da motivacdo apresentada nos
trés primeiros quadros que gerou a atitude de Mafalda no dltimo. Os leitores, assim como
Mafalda, confundiram o uso do termo “yo-yo”: ela compreendendo literalmente (cu-eu) e eles
associaram ao nome em portugués (ioid) que tem o mesmo som, ndo relacionando ao
pronome pessoal em espanhol yo, e justificaram através da forma impaciente como Felipe
falava com Mafalda.

Nessa perspectiva, a agdo de inferir a partir dos contextos apresentados dentro das
HQs foi efetivada em grande parte de forma satisfatoria, visto que os leitores foram em sua
maioria competentes em trés das quatro questdes, principalmente para inferir ideias principais.
No entanto, apresentaram dificuldades em inferéncias de causa e efeito quando exigidos para
conjeturar sobre possiveis motivacfes dos personagens e suas interacoes, através de relacdes
entre dados apresentados na sequéncia dos quadros com os elementos verbais e ndo verbais e
hipGteses geradas a partir do dito além do visivel.

Outra dimensdo contemplada na taxonomia de Barret para a compreensdo de leitura
é a Reorganizacdo na qual inclui a Classificacdo que, de acordo com Alliende e Condemarin
(2002, p. 133), consiste em “‘exercer a atividade classificatoria sobre qualquer elemento do
texto”. No caso da atividade em foco, a questdo metalinguistica 09, de resposta orientada,
solicitava a Classificacdo do género trabalhado em toda a oficina. A opgdo correta
“quadrinhos” estava presente na alternativa “c)” e foi assinalada por 26 (vinte e seis) leitores,
porém 2 (dois) classificaram como publicidade, outro como conto e outro como fabula.

Sobre 0s equivocos nas respostas da questdao 09, supdem-se uma associacdo a dois

aspectos que resultaram em erro: 0s elementos ndo verbais tdo presentes também no género
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publicidade e o contexto infantil de muitos quadrinhos, ja que se trata de um género
geralmente atrelado a esse publico, assim como os contos de fada e as fabulas.

Por fim, a partir das analises dos dados obtidos atraves das respostas dos leitores a
atividade da “Oficina A”, conclui-se que as HQs constituem exemplos de interacdo entre
fontes diferentes de informagdo na compreensdo textual e que a nocdo de texto deve ser
ampliada. Em grande parte, o aspecto verbal pode ser influenciado pelo ndo verbal e vice-
versa, como foi possivel perceber nas analises das questdes anteriores em que alguns leitores
apresentaram dificuldade na compreensdo por ndo conseguirem relacionar o verbal com o nédo
verbal. Isso significa que a imagem (elemento ndo verbal) ndo é mera ilustracdo do texto, mas
complementa e até mesmo guia a construcdo da coeréncia textual. Nesse género, muitas
vezes, a parte verbal ndo pode ser compreendida sem a leitura da ndo verbal e, outras vezes, €

constituida apenas por uma vertente ndo verbal.

4.2. Analise dos dados obtidos na “Oficina B”

A segunda oficina aplicada utilizou o género “Contos” como instrumento de
verificacdo da compreensdo textual. Nos contos, diferentemente do que ocorre nas HQs
trabalhadas na oficina anterior, ha a predominancia do texto verbal e caracteriza-se como uma
narrativa curta, envolvendo poucos personagens, onde o enredo gira em torno de apenas um
conflito que se resolve em pouco tempo.

Os dois contos da oficina sdo auténticos e optou-se por utilizar um que,
hipoteticamente, fosse de conhecimento do grupo leitor e outro desconhecido, pois se
objetivava analisar tanto 0 Reconhecimento como a Lembranca de elementos dos dois texto.
Para tanto, a atividade foi aplicada em dois momentos para cada texto: um com consulta para
as questdes de Reconhecimento e outro sem consulta para as questdes de Lembranca,
Reorganizacdo e Inferéncias.

A atividade proposta continha no total 24 (vinte e quatro) perguntas, 13 (treze) sobre
0 conto Los tres créditos e 11 (onze) para o conto El mundo. No total de questbes, 18
(dezoito) eram de resposta livre e 6 (seis) de resposta orientada. Sendo assim, estabeleceu-se o
critério de “certo” para as respostas completas e coerentes com os textos utilizados, “errado”
para as respostas que fugissem ou ndo atingissem o campo significativo do texto, ¢ “parcial”

para as que apresentassem uma resposta incompleta, fazendo uso também deste aspecto
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dentro das andlises das dificuldades apresentadas. Vale ressaltar a especificidade da questdo
01 do texto que ndo seguiu os critérios citados anteriormente de certo, errado ou parcial, visto
que € um item subjetivo de lembranca.

A média de tempo para a resolucéo da atividade foi de aproximadamente 44 (quarenta
e quatro) minutos, onde o “Leitor 06” respondeu em 20 (vinte) minutos, menor tempo do
grupo, e o “Leitor 26” em 110 (cento e dez) minutos, maior tempo entre todos, ultrapassando
0 tempo maximo de 90 minutos.

Apresenta-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas sobre o primeiro

conto a partir do numero de participantes de acordo com seus niveis de compreens&o.

Quadro 14 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensio leitora do Texto I da “Oficina B”

Perguntas
Respostas
01 02 03 04 | 05 | 06 | 07 08 09 10 | 11 | 12 | 13
Certas - 27 18 21 19 17 28 18 29 20 | 24 | 28 | 04
Erradas - 03 12 09 10 12 01 - 01 02 | 05|02 | 01
Parciais - - - - 01 01 | 01 12 - 08 | 01| - |25

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao analisar os dados do quadro acima, que apresenta a quantificacdo das respostas
consideradas como certas, erradas ou parciais durante as atividades de compreenséo leitora do
texto | da “Oficina B”, verifica-se que a maioria dos estudantes alcangcaram um desempenho
considerado excelente, bem acima da média, visto que das 13 (treze) questdes propostas, em
11 (onze) o ndamero de acertos foi maior, em 1 (uma) o total de erros foi superior e em
nenhuma o de respostas parciais.

A Compreenséo Literal fundamentou as questdes de numero 01, 02, 03, 04, 06, 07,
08, 09, 10 e 12 referentes ao texto I, o conto Los tres cerditos. Por razfes didaticas e
conceituais, a andlise a seguir separard as questdes de Reconhecimento das de Lembranca,
assim como os subniveis de compreens&o.

Nas questdes 02 e 03, os leitores necessitavam atuar em vista do Reconhecimento da
relacdo de causa e efeito presentes na motivagdo dos trés porquinhos para construirem suas
casas e no modo como 0s porquinhos pequeno e mediano ergueram as suas respectivamente.
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Do grupo de leitores, 27 (vinte e sete) identificaram, dentro do conto, a oragédo “(...) El lobo
siempre andaba persiguiéndoles para comérselos. Para escapar del lobo, los créditos
decidieron hacerse uma casa.” que representava a razao pela qual os porquinhos resolveram
construir suas casas, porém 03 (trés) se equivocaram, entre eles o “Leitor 08" que transcreveu
0 seguinte fragmento como resposta: “(...) El pequefio la hizo de paja, para acabar antes y
poder irse a jugar”, que justifica o porqué utilizou tal material, mas n&o indica o motivo da
construcao.

O modo como os porquinhos pequeno e mediano construiram e a justificativa para
isso, focos da questdo 03, poderiam ser respondidos pela escolha da alternativa “b” —
rapidamente para que pudessem brincar — explicitados no segundo paragrafo no fragmento:
“(...) El pequefio la hizo de paja, para acabar antes y poder irse a jugar. EI mediano
construyé uma casita de madera. Al ver que su hermano pequefio habia terminado ya, se dio
prisa para irse a jugar con &/ (...) . Tal assertiva foi escolhida por 18 (dezoito) estudantes, no
entanto, 07 (sete) assinalaram a opgdo “e” — atenciosamente para que pudessem morar —
incoerente com o contexto, visto que foram ageis e utilizaram um material mais préatico
justamente para que fizessem em um menor tempo. Outros 04 (quatro) alunos marcaram a
opcao “d” — lentamente para que pudessem jogar — contraditdria no aspecto ilustrado pelo
adverbio de modo “lentamente”, e 01 (um) estudante assinalou a alternativa “c”
ligeiramente para que pudessem descansar — incorreta, pois eles ndo queriam descansar, mas
sim brincar.

A questdo 04 demandava o Reconhecimento de detalhe na acdo dos porquinhos em
sua Gltima chance que tiveram para proteger-se do lobo. No conto, diz-se que “(...) Los tres se
metieron dentro y cerraron bien todas las puertas y ventanas”, exigindo a compreensdo dos
vocabulos cerraron e ventanas que podem ser confundidos com termos da lingua portuguesa.
Apbs andlise, verificou-se que 21 (vinte e um) leitores compreenderam que 0s porquinhos
também trancaram as janelas da casa, mas 09 (nove) se equivocaram, destes, 05 (cinco)
optaram pela alternativa que dizia que os porquinhos “fecharam a chaminé da casa”, talvez
por influéncia do momento em que o porquinho maior usou uma panela com agua fervendo na
lareira e o lobo caiu nela quando entrou pela chaming, e o0s outros escolheram entre as outras
opcdes que mencionavam o corte das entradas, a serracdo das madeiras e a abertura da

ventilacao.
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H4, também dentro da Compreensao Literal, outro subnivel de compreensdo, a
Lembranca, a qual Alliende e Condemarin (2002, p. 133) explicam que requer do estudante a
reprodugao “de memoria época, local do conto, fatos minuciosos, ideias ou informacdes
apresentadas no trecho”. Nessa perspectiva, as questdes 01, 06, 07, 08, 9, 10 e 12 contemplam
tal subnivel e serdo focos das proximas analises.

A primeira questdo da atividade sobre o conto Los tres cerditos perguntava se os
leitores conheciam alguma versdo do conto em portugués, caso respondessem que sim, que
informassem seu titulo. Dos 30 (trinta) participantes da pesquisa, 28 (vinte e oito) disseram
conhecer e que se chamava “Os trés porquinhos”, no entanto, 02 (dois) leitores desconheciam
0 conto ou ndo se lembraram de nenhuma referéncia na lingua materna. Sendo assim, a
Lembranca de ideia principal exigida foi diretamente afetada pela falta de conhecimento
prévio, mesmo sendo o respectivo conto muito difundido na infancia em muitos contextos
escolares e sociais.

Os itens 06, 09 e 12 requeria a Lembranca de detalhes associados ao local do conto e
acOes dos seus personagens. Quando questionados no item 06 sobre onde moravam os trés
porquinhos, exigindo uma associacdo com a primeira frase “En el corazon del bosque (...)" €
a metafora da palavra “corazén” para especificar qual parte do bosque, 17 (dezessete) alunos
compreenderam que se tratava do centro do bosque, mas 12 (doze) confundiram e optaram
por outras alternativas, destes, 06 (seis) assinalaram a alternativa que dizia “ao redor do
bosque”, os outros se distribuiram em perto, as margens e logo do bosque.

As questdes 09 e 12 estavam relacionadas com ac¢des do lobo, a primeira sobre a
forma como ele conseguiu derrubar as duas primeiras casas e a segunda como entrou na
ultima casa. Somente 01 (um) leitor se equivocou na resposta da questdo 09, o “Leitor 26 ao
afirmar que o lobo derrubou “cavando ao redor das casas”, os outros 29 (vinte e nove)
acertaram ao dizer que foi “soprando”. No caso da questdo 12, apenas 02 (dois) erraram, entre
eles o “Leitor 28” o qual disse que o lobo entrou na tltima casa “pelo telhado”.

No que se refere a Lembranca de tracos de personagens, as questdes 07 e 08
demandaram, respectivamente, que 0s estudantes recordassem o grau de parentesco dos
porquinhos e 0s materiais utilizados por cada um para construirem suas casas. Quase todos 0s
leitores lembraram que os porquinhos eram irmaos, mas o “Leitor 26” respondeu que eles
eram “amigos”. Sobre os materiais que os porquinhos usaram na constru¢dao das casas, 18

(dezoito) fizeram a correta relacéo entre os donos e 0s materiais (mais novo / palha; médio /
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madeira; mais velho, / tijolo), porém 12 (doze) confundiram algumas associag¢fes, ou
esqueceram algum material, como o “Leitor 18 que lembrou dos trés materiais, mas ndo dos
donos correspondentes.

A Lembranca de sequéncia foi cobrada na questdo 10 sobre a ordem em que o lobo
foi em cada casa. Do grupo de participantes da pesquisa, 20 (vinte) se lembraram de que a
primeira era uma casa de palha, a segunda de madeira e a Ultima de tijolo, 08 (oito)
responderam parcialmente, os “Leitores 05 e 23”, por exemplo, acertaram as duas primeiras
casas, mas se equivocaram no material utilizado para construir a Gltima, o primeiro disse que
era de cimento, e 0 outro de aco. Apenas 02 (dois) alunos erraram completamente a ordem.

Como foi visto nas questdes de Compreensdo Literal sobre o texto I, Los tres
cerditos, constatou-se que o desempenho dos leitores foi satisfatorio, visto que em todas elas
0 numero de acertos foi maior do que o de erros e 0 de respostas parciais. Outro aspecto
relevante é o fato de que o texto em foco ja era de conhecimento de 28 (vinte e oito) dos
participantes, ou seja, possuiam o conhecimento prévio, o que facilitou os reconhecimentos e
lembrancas acerca do conto.

Ainda sobre o texto I da “Oficina B”, parte-se agora para outro nivel de
compreensdo, a Compreensdo Inferencial, presente nas questdes 05 e 11. A primeira,
centrada na Inferéncia de ideia principal, solicitava que os estudantes explicassem qual a
moral desse conto tdo conhecido mundialmente. Dentre os 19 (dezenove) alunos que
responderam corretamente, pode-se citar o “Leitor 15” ao explicar que “trabalho bem feito
tem melhores resultados e a preguica ndo leva a nada” e alguns outros que usaram a frase feita
“A pressa ¢ inimiga da perfei¢do”. A segunda, que contemplava a Inferéncia de causa e
efeito, queria saber por que o lobo ndo conseguiu derrubar a Ultima casa. Houve 24 (vinte e
quatro) acertos, entre eles o do “Leitor 07” ao explicar que “a casa era feita com material
resistente e ndo foi feita nas pressas”, e 05 (cinco) equivocos, como o do “Leitor 26” o qual
afirmou que foi “porque a casa ficava as margens do bosque” e o “Leitor 28 cuja justificativa
foi “porque estavam os trés juntos”.

Nesse sentido, o ato de inferir a partir de um texto ja conhecido na lingua materna
ndo gerou tantas dificuldades ao grupo de leitores, apesar dos erros encontrados. O
conhecimento prévio de muitos estudantes péde ser ativado e colaborou na resolucdo das

questdes.
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Na questdo 13, de Reorganizacgéo, os alunos deveriam escrever um Resumo, ou seja,
“uma condensacao do texto mediante oracGes que reproduzem os fatos ou elementos mediante
representagdes ou disposi¢des graficas” (ALLIENDE E CONDEMARIN, 2002, p. 133). Ap6s
leitura de todos os textos, verificou-se que apenas 04 (quatro) conseguiram reproduzir o conto
de forma mais completa e detalhada. Para ilustrar esse grupo de alunos, transcreve-se a seguir

um desses resumos:

() “Havia trés porquinhos que viviam no meio do bosque e um lobo malvado que vivia a
cagar esses porquinhos, preocupados com essa situacdo, 0s porquinhos resolveram fazer
umas casas para que pudessem se proteger do lobo. O porquinho menor construiu sua casa
de palha para que acabasse mais rapido e junto a ele o porquinho mediano construiu uma
casa de madeira, 0 porquinho maior, por sua vez, construiu sua casinha de tijolos. O lobo
foi na primeira casinha e soprou, a casa caiu e 0 porco menor correu para a casa do irméo
mediano, o lobo repetiu sua acdo e a casinha de madeira também caiu, os dois porquinhos
correram para a casa do irmdo mais velho, a qual o lobo ndo conseguiu derrubar e tentou
entrar pela chamingé, acabou sendo escaldado numa panela de &gua quente, foi pego pela
esperteza dos porquinhos”. (LEITOR 30)

Como é possivel perceber, o leitor conseguiu apresentar 0s personagens e o contexto
no qual estavam inseridos, lembrou-se de detalhes como o material das casas, a agilidade dos
porquinhos menor e mediano porque queriam terminar logo para brincar, também enfatizou a
sequéncia das ac¢des do lobo e foi coerente com o final do conto.

Em contrapartida, 25 (vinte e cinco) estudantes resumiram parcialmente a historia
deixando de fora elementos importantes para a transmissdo fiel da mensagem. Pode-se
exemplificar através do caso de trés leitores, o “Leitor 18” que se lembrou de muitos detalhes,
mas ndo citou a construcdo das casas e o motivo pelo qual os porquinhos menores
construiram rapidamente, o “Leitor 08 que esqueceu o final do conto, e o “Leitor 11" que fez

um resumo bem sucinto, apresentando os principais dados e sem mencionar alguns detalhes.

() “Era uma vez, trés porquinhos irmdos que moravam no bosque. Tinha um lobo mal que
queria pegar eles e entdo ele foi na casa do primeiro porquinho e disse que, se ele ndo
abrisse, iria assoprar e assoprar. Ent&o foi o0 que o lobo mau fez, ele assoprou e derrubou a
casa dele. O porquinho saiu correndo para a casa do outro irmao dele pra se esconder la.

O lobo foi na casa do segundo porquinho e assoprou e os porquinhos foram na casa do
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outro irmao deles. O lobo subiu pela chaminé e caiu em um caldeirdo de agua quente e
ele foi embora e nunca mais voltou”. (LEITOR 18)

() “Havia trés irmdos. Dois deles construiram casas frageis porque queriam terminar
rapidamente. E, consequentemente, as casas de tdo frageis foram destruidas pelo lobo. J&
0 terceiro irméo foi esperto e construiu uma casa resistente e, consequentemente, o lobo
ndo conseguiu derrubar com o sopro. Os trés irmédos se abrigaram nessa casa... e 0 resto
eu nao lembro...”. (LEITOR 08)

(V) “3 porquinhos, dois brincalhfes e um sério, e um lobo, 3 casas, duas ruis e uma boa, o
lobo derrubou as duas primeiras, menos a ultima. A do porquinho mais velho”. (LEITOR

11)

Somente um aluno fugiu do contexto do conto e reescreveu uma versao diferente. O
“Leitor 13” inicia seu resumo afirmando que “eram trés irmdos que ostentavam 0 que n&do
tinham e deviam ao lobo traficante”, provavelmente influenciado pela realidade vivida na
sociedade atualmente e por ndo ter compreendido o objetivo da questao.

Como fora dito anteriormente, a “Oficina B” possuiu dois momentos, cada um com
um conto diferente. A partir de agora, far-se-& um paralelo a partir das anélises do segundo
conto. Expde-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas sobre o segundo conto

a partir do numero de participantes de acordo com seus niveis de compreensao.

Quadro 15 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensao leitora do Texto II da “Oficina B”

Perguntas
01 ( 02 | 03 | 04 | O5 | 06 | O7 | 08 | 09 | 10 | 11
Certas 06 | 16 | 21 | 20 | 21 | 06 | 22 | 06 | 18 | 03 | 12
Erradas | 07 | 03 | 03 | O7 | 08 | 22 | O7 | 11 | 11 | 09 | 10
Parciais | 17 | 11 | 06 | 03 | 01 | 02 | O1 | 13 | 01 | 18 | 08

Respostas

Fonte: Elaborado pelo autor

Pelo quadro acima, percebe-se que o0s estudantes alcancaram um desempenho
considerado bom, acima da média, visto que das 11 (onze) questdes propostas sobre o texto Il
na “Oficina B”, em 7 (sete) o nimero de acertos foi maior, em 1 (uma) o total de erros foi

superior e em 3 (trés) o de respostas parciais.
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No que concerne & Compreensdo Literal, as questdes 01, 02, 03 e 04 demandavam
0 reconhecimento de elementos explicitos no conto EI mundo de Eduardo Galeano. A
primeira pedia que os estudantes informassem quem era o protagonista da historia, questdo de
Reconhecimento de detalhe, e somente 06 (seis) deram a resposta completa: um hombre del
pueblo de Negua. Entre os participantes, 17(dezessete) responderam parcialmente afirmando
que era “um homem”, sem dar nenhum dado mais, e 07 (sete) se equivocaram na resposta, o
“Leitor 06” disse que era “Dijo”, pensando que o verbo decir (dizer), escrito com a primeira
letra maidscula por iniciar uma oragdo do primeiro paragrafo, na terceira pessoa do singular
do Pretérito Perfeito Simples se tratava de um personagem; o “Leitor 09” respondeu que o
protagonista era “Galeano”, fazendo meng¢ao ao autor do conto presente na fonte indicada no
final do texto, fato interessante, pois hd quem diga que o personagem do conto criado pelo
uruguaio seja ele, apesar de ser ficticio e escrito na terceira pessoa; € o “Leitor 117 afirmou
que o protagonista era “Negud”, confundindo o lugar de origem com o personagem.

A questdo 04 também de Recohecimento de detalhe, pedia que identificassem no

E2]

conto o que o protagonista compara com “mar de fueguitos”, informagdo presente na unica
parte escrita no discurso direto “— ElI mundo es eso - revelé - Un montdon de gente, un mar de
fueguitos”. Do grupo de leitores, 20 (vinte) responderam corretamente, porém 07 (sete) se
equivocaram, entre eles o “Leitor 13” ao afirmar que a comparacao foi feita com “muitos
fogos” e o “Leitor 22” com “mar de problemas”, incoerentes com 0 teor do conto. As 03 (trés)
respostas consideradas parciais foram dos “Leitores 02, 16 e 18” que ndo responderam a
questdo, ndo possibilitando uma classificacdo entre certo ou errado.

O item 02, de Reconhecimento de sequéncia, solicitava que fossem informados onde
0 protagonista vivia e aonde ele tinha ido. Apds catalogacao, viu-se que 16 (dezesseis) deram
os dados corretos de que ele vivia em um povoado de Negud, na costa da Colémbia, e tinha
ido para o alto céu, e 11 (onze) respostas foram classificadas como parciais por faltar algum
dado ou erro em alguma das informagdes, porém 03 (trés) erraram, como o “Leitor 06 cuja
respostava dizia que ele vivia na “floresta” e tinha ido “perto de um riacho”, dados estes
incoerentes com o conto.

O Reconhecimento de ideia principal foi exigido na pergunta 03 que pedia a
identificacdo do que o homem tinha contado depois que retornou do alto céu. Entre os
estudantes, 21 (vinte e um) comentaram que o homem tinha contemplado a vida humana e de

que somos um mar de foguinhos, 06 (seis) responderam parcialmente, como o “Leitor 14” que
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s citou “a vida humana” sem fazer nenhum tipo de relacdo, e o “Leitor 16” que transcreveu o
“mar de fueguitos”, porém, 03 (trés) leitores se equivocaram, entre eles o “Leitor 23 cuja
interpretagdo indicou que o protagonista “se sente sereno”.

Visto isso, verificou-se que das quatro perguntas de Compreensdo Literal da
“Oficina B” em trés o nimero de acertos foi maior do que o de erros e o de respostas parciais,
sendo assim, o desempenho dos leitores foi satisfatorio. Vale ressaltar que, apesar do conto
ser desconhecido, comparando com o texto I, muitos participantes conseguiram executar as
atividades de reconhecimento sem muitas dificuldades mesmo sem o conhecimento prévio,
utilizando somente elementos explicitos no corpo textual.

O proximo bloco de perguntas é de Compreensdo Inferencial, ou seja, demandaram
ideias que vdo além do explicito. A questdo 06, de reposta orientada e Inferéncia de traco de
personagem, perguntava qual dos tipos de fogos descritos no conto influenciava os outros,
pois no final o autor diz que “(...) otros arden la vida com tantas ganas que no se puede
mirarlos sin parpadear, y quien se acerca, se enciende”. Sendo assim, s6 foram considerados
certos 0os que marcaram a opgdo “d” que dizia “ardidos” contabilizando somente 06 (seis)
acertos. Um numero grande de erros foi verificado nesse item, 22 (vinte e dois) alunos se
equivocaram na escolha feita entre as op¢des disponiveis: 10 (dez) marcaram que os fogos
que influenciam 0s outros sdo os “coloridos”, 06 (seis) os “grandes” e também 06 (seis) os
“bobos”, talvez esses erros se justificam pela presenca de todos esses tipos de fogo no conto e
0 ndo alcance da especificidade de cada um e a relacdo entre eles.

As perguntas 07, 09 e 11 de Inferéncia de ideia principal deveriam ser respondidas
sem consulta ao texto e apenas com o que conseguiam recordar da leitura feita. A questdo 07

focou no seguinte fragmento do conto “cada persona brilla con luz propia entre todas las

demds” e 0s leitores tinham que explicar o sentido da expressdo destacada, do grupo, 22
(vinte e dois) conseguiram explanar coerentemente sobre o sentido da expressao, os “Leitores
09 e 14”, por exemplo, disseram que “cada pessoa tem seu jeito” e o “Leitor 02” que “cada
pessoa se destaca com sua propria personalidade”. No entanto, 07 (sete) estudantes erraram ao
responder, como o “Leitor 04” o qual afirmou que “cada um vive sua vida independente de
outra pessoa” e o “Leitor 27” que “todos sdo iguais”.

Inferir sobre o aspecto do qual o autor trata no conto, esta era acdo solicitada aos
participantes da pesquisa na questdo 09. A “diversidade” da humanidade foi representada por

Eduardo Galeano ao apontar os diferentes tipos de fogos e 18 (dezoito) leitores
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compreenderam isso. Entretanto, 11 (onze) alunos escolheram equivocadamente entre as
alternativas disponiveis: 07 (sete) optaram pela “igualdade”, ideia oposta do conto ilustrada na
expressao “cada persona brilla con luz propia”, 03 (trés) pela “competitividade” ¢ 01 (um)
pela “rivalidade”, sindnimas e incoerentes, visto que todos brilham, segundo o autor.

Com o conto, 0 autor objetivou transmitir uma mensagem para seus leitores e foi
justamente sobre essa mensagem que os estudantes foram questionados na pergunta de
numero 11. De todo o grupo, 12 (doze) inferiram sobre a mensagem de modo coerente, entre
eles o “Leitor 07” ao afirmar “que ninguém ¢ melhor que ninguém, cada um tem sua propria
luz”, o “Leitor 14” ao dizer “seja vocé mesmo, cada jeito tem sua importancia”, e o “Leitor
16” mencionando que “existe gente de todo tipo”. Entre as repostas parciais, destaca-se a do
“Leitor 12” o qual citou “que devemos respeitar todo mundo, porque apesar de diferentes
somos iguais” e do “Leitor 26 ao dizer “que ndo existem pessoas iguais, mas sim parecidas”.
Uma dezena de alunos se enganaram em suas conclusdes, o “Leitor 197, por exemplo,
escreveu “que nao ha diferenca entre ndés”, o “Leitor 24” mencionou que “todos somos uns
iguais aos outros”, o “Leitor 27 disse “que a vida ndo ¢ feita de curticdo” e o “Leitor 29~
afirmou “que devemos sair para conhecer outros lugares”, respostas incoerentes com a
proposta do autor que tratou da diversidade humana.

Nessa perspectiva, notou-se que as inferéncias conjeturadas a partir de um conto
desconhecido geraram mais dificuldades ao grupo de leitores, se é feita uma comparacdo com
os resultados obtidos com o texto I, visto que o nimero de erros se equiparou com o de
acertos.

O terceiro nivel de compreensdo trabalhado com o texto II da “Oficina B foi o de
Reorganizagdo presente nas questdes 05, 08 e 10. A primeira delas, de Classificacéao,
perguntou quem conta a histéria no conto, se um narrador ou um personagem, 21 (vinte e um)
perceberam o papel do narrador no conto e 08 (oito) confundiram e responderam que quem
conta a historia ¢ um “personagem”. A questdo 08, também de Classificacdo, demandava a
formulacdo de pares de antdnimos utilizados pelo autor para comparar os tipos de fogos.
Dentro do grupo, 06 (seis) alunos formularam corretamente os pares, 11(onze) trocaram todos
e 13 (treze) acertaram um ou dois pares. Entre os pares formulados, o0 que teve mais acerto foi
entre os fogos “chicos” e “grandes”, pela clareza da sua antonimia, ja os outros tipos, que

exigiam um maior poder de associac¢do, geraram muitas davidas.
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Na questdo 10, também do bloco de questdes de Reorganizagdo, os alunos
precisariam escrever um Resumo do conto de Eduardo Galeano com as préprias palavras e
sem consulta. A intencdo era fazer um comparativo no desempenho do ato de resumir um
conto ja conhecido e um desconhecido, mesmo havendo o contato com os dois textos minutos
antes da escrita. Somente 03 (trés) estudantes conseguiram reproduzir o conto de forma mais
completa e detalhada, nimero semelhante ao do conto anterior, 04 (quatro) acertos. Para

ilustrar esse grupo de alunos, transcreve-se a seguir um desses resumos:

(V) “Havia um homem que morava numa vila, na Colombia, e subiu ao alto do céu. Quando
voltou, falou que viu um mar de foguinhos e que um era diferente do outro, nenhum era
igual, alguns eram coloridos, outros serenos, pequenos, grandes, quentes, bobos, loucos,

etc.. Ninguém era igual, pois a luz ardia mais forte do que o outro”. (LEITOR 07)

Como é possivel notar, o leitor conseguiu apresentar o enredo de forma sequencial
coerente e com elementos importantes na composi¢do do conto, como o lugar de origem do
homem, o local para onde ele tinha ido e o que ele contou ao retornar.

Em contrapartida, 18 (dezoito) estudantes resumiram parcialmente a histdria
deixando de fora elementos importantes para a transmissdo fiel da mensagem. Pode-se

exemplificar através do caso dos seguintes leitores:

(V1) “Eu s6 entendi que ele fez uma viagem e conheceu a diversidade e a vida humana 13”.
(LEITOR 10)

(VI) “Um homem de certa cidade decidiu viajar para um certo lugar onde comparou a
humanidade com fogos”. (LEITOR 21)

Percebe-se nos resumos anteriores que, apesar da coeréncia com o conto, foram
elaborados de forma muito sucinta, descartando alguns detalhes e elementos em sua
construcdo. O namero de resumos parciais foi menor que os feitos sobre o conto Los tres
creditos, tal fato se justificativa pelo aumento no nimero de resumos equivocados que
totalizaram 09 (nove). Tais erros foram identificados por fugirem do contexto do conto e
podem ser explicados pelo esquecimento de elementos importantes, visto que tinham

conhecido o enredo minutos antes de sua escrita e, nesse momento, nao poderiam consulta-lo.
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Para ilustrar o grupo de alunos que se equivocaram na elaboracdo dos resumos,

apresentam-se 0s seguintes exemplos:

(VHI) “Que um homem viaja para a costa da Colombia e fala expressdes tentando mandar
mensagem para reanimar alguém”. (LEITOR 17)

(IX) “Um homem colombiano viajou para conhecer o mundo ¢ descobriu muitos lugares
diferentes, cada um com sua beleza. Conheceu pessoas, pessoas diferentes, mas que
para ele todas tinham o mesmo sentido: todas eram ‘iguais’ e cada uma delas tinha luz
propria, que a igualdade era de todas”. (LEITOR 23)

(X) “Um homem saiu de onde ele vivia, saiu pelo mundo, viu diversas coisas, ele percebeu
que cada pessoa tem sua brisa e sua luz propria e quando ele voltou descobriu muitos

fogos, fogo louco, fogo grade, fogo que arde, fogo sereno, fogo chico e fogo bobo”.
(LEITOR 29)

Pelos exemplos explanados, comprova-se a incoeréncia com o conto lido e que
houve a tentativa de usar algum elemento do texto e criar uma histéria em torno dela mesmo
que fugindo do tema verdadeiro.

Com isso, a partir das analises dos dados obtidos através das respostas dos leitores a
atividade da “Oficina B”, conclui-se que 0s contos, apesar de constituirem uma narrativa
curta, exigem um maior trabalho para sua compreensdo se comparados com as HQs. Outro
aspecto relevante nesse contexto, e que influencia diretamente na leitura, é se o tema
abordado €, ou ndo, de conhecimento do leitor, além da linguagem utilizada na composicao do

seu enredo.

4.3. Analise dos dados obtidos na “Oficina C”

A terceira oficina aplicada trabalhou com o género “Publicidade”, género este
caracterizado por sua intertextualidade, texto linguistico, imagens, significacdo das cores,
fontes, publico-alvo e discurso. A linguagem deste género textual sustenta uma argumentagao
iconico-linguistica com fins de convencimento consciente ou inconsciente do publico-alvo.
Desta forma, este género utiliza frases curtas e concisas; palavras-chaves, carregadas de

significacdo; adjetivos; verbos; advérbios; imperativo; elipses; linguagem figurada e outros.
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Além destes recursos, podem ser usados também modismos, girias, regionalismos e
neologismos, de acordo com o contexto vivenciado pelo anincio que esta sendo elaborado.

Foram utilizados quatro anuncios publicitarios auténticos, dois de produtos capilares
da linha Sedal e dois de conscientizacdo acerca da grande polui¢cdo do meio ambiente devido
ao uso de bolsas de plastico na sociedade.

Nesta oficina, a atividade aplicada era composta por 15 (quinze) perguntas, todas de
resposta livre. Sendo assim, estabeleceu-se o critério de “certo” para as respostas completas ¢
coerentes com os textos utilizados, “errado” para as respostas que fugissem ou nao atingissem
o campo significativo do texto, e “parcial”’ para as que apresentassem uma resposta
incompleta, fazendo uso também deste aspecto dentro das andlises das dificuldades
apresentadas.

Vale destacar as especificidades das questdes 09 e 10 que ndo seguiram 0s critérios
citados anteriormente de certo, errado ou parcial, visto que fazem parte das dimensdes de
Leitura Critica e Avaliacdo da taxonomia de Barret onde os leitores julgaram e avaliaram os
textos expressando sua propria opiniao.

A média de tempo para a resolucdo da atividade foi de aproximadamente 24 (vinte e
quatro) minutos, onde o “Leitor 15” respondeu em 8 (oito) minutos, menor tempo do grupo, e
0 “Leitor 26” em 68 (sessenta e 0ito) minutos, maior tempo entre todos.

Apresenta-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas a partir do nimero

de participantes de acordo com seus niveis de compreensao.

Quadro 16 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensio leitora da “Oficina C”

Perguntas
Respostas
01 |02 | 03|04 05|06 |07 |08 09 10| 11 (1213|1415
Certas 05 | 27 | 14 | 25 | 29 | 27 | 27 | 18 | - -1 14 124124|119|09
Erradas - | 03] - - - - 03|01 | - - 104 ]03[02(04]|11
Parciais | 25 | 03 | 16 | 05 | 01 | 03 | - | 11 | - - 112 {03|04|07 10

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao refletir acerca dos dados do quadro acima, que apresenta a quantificacdo das
respostas consideradas como certas, erradas ou parciais durante as atividades de compreenséo
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leitora da “Oficina C”, conclui-se que 0s estudantes alcancaram um desempenho considerado
6timo, bem acima da média, visto que das 15 (quinze) questdes propostas, em 10 (seis) 0
numero de acertos foi maior, em 2 (duas) o total de erros foi superior e em 1 (uma) o de
respostas parciais, ficando de fora desta estatistica as questdes 09 e 10 por seu cunho
subjetivo.

No que concerne as questdes centradas na Compreensdo Literal, pode-se
especificar as de nimero 01, 03, 05, 06, 08, 13 e 15, sendo que as de numero 01 e 05 focaram
no Reconhecimento de tracGes de personagens e as outras no Reconhecimento de detalhes.

Os dois contextos que serdo analisados a seguir tinham por finalidade a identificagéo
de informagOes explicitas sobre os elementos dos anuncios que ajudavam a destaca-los e
caracteriza-los. A questdo 01 solicitava que os leitores informassem que produto estava sendo
anunciado, considerando como respostas certas as que citavam os produtos capilares da marca
Sedal. No entanto, 25 (vinte e cinco) estudantes ndo especificaram a marca do produto,
informando somente que se tratava de shampoo, condicionador, creme para pentear, etc.
Como o foco do anuncio era divulgar os produtos de uma marca delimitada, seria importante
valorizar esse dado, visto que corresponde a real funcdo do género anuncio, que é divulgar um
produto especifico.

O ponto chave da questdo 05 era a especificacdo da funcdo dos produtos divulgados
nos dois andncios: o primeiro da linha Sedal de shampoo, condicionador, creme e spray para
pentear que ddo mais forca e brilho aos cabelos, e 0 segundo do creme para pentear, também
Sedal, que definem os cachos por 24 horas. Entre os leitores, 29 (vinte e nove) explicaram
corretamente a fungédo dos produtos e somente um respondeu parcialmente de forma correta,
pois foi coerente sobre a funcdo dos produtos do primeiro anuncio, mas afirmou que o
produto do segundo era para tratamento contra caspas, informacéo esta ndo veridica.

A questdo 03, de Reconhecimento de detalhes, solicitava a descricdo dos elementos
visuais utilizados nos andncios que apresentavam modelos femininos ao lado dos préprios
produtos representando toda sua eficacia, o primeiro com duas mulheres com cabelos
brilhosos e entrelacados e o segundo com uma de cabelos cacheados, j& que o produto era
para esse tipo capilar especifico. Um total de 16 (dezesseis) alunos deram respostas parciais,
uns citando somente as mulheres como elementos visuais e outros mencionando somente 0s

produtos e ignorando as modelos.
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Indicar o significado de palavras presentes nos anuncios, este era 0 comando do item
08 da atividade da “Oficina C”. Traduzir palavras do espanhol para o portugués em situagoes
dissociadas de contexto pode gerar muita dificuldade para o leitor, mas fazé-lo dentro de um
contexto de uso como nos anuncios utilizados pode facilitar sua compreensao.

No segundo anuncio, o texto verbal “24 horas de rulos ultra definidos — Nuevas
cremas para peinar con microcdpsulas que contindan activas aun en pelo seco” dialogava
com a vertente ndo verbal. Entre os fatores facilitadores para o reconhecimento das trés
palavras destacadas podem-se citar: a modelo de cabelos com cachos (rulos) ultra definidos
que poderia ser utilizada como referéncia no entendimento do significado da palavra e a
integracdo das palavras peinar e pelo em expressdes, de certa forma, comuns também em
portugués (creme para pentear e cabelo seco), pois as integraces cremas-peinar e pelo-seco
apresentam familiaridade para o leitor. Mesmo com tais aspectos, 11 (onze) leitores tiveram
dificuldades para indicar o significado, o “Leitor 14”, por exemplo, traduziu rulos como
cabelos e pelo como pelo, ja o “Leitor 27 indicou brilho para rulos e passar para peinar,
comprovando que mesmo com a inser¢cdo da palavra em um contexto possivelmente
significativo, para alguns estudantes o ato de traduzir pode ser um problema, visto que nédo
logram fazer as associac¢des que possibilitam a compreenséo.

Ao solicitar que os leitores explicassem a representacdo de alguns numerais
presentes em seus anuncios, as questdes 06 e 13 demandavam o reconhecimento de detalhes
que exigia essa relacdo entre os dados numéricos e os vocabulos que complementavam a
mensagem emitida. Nos anuncios dos produtos Sedal, dizia-se que eles proporcionariam 10
vezes mais forca e brilho incrivel, e 24 horas de cachos ultra definidos para os cabelos das
mulheres consumidoras, j&, no andncio da MVOTMA sobre o uso de bolsas de plastico, havia
uma comparacao que afirmava o tempo de duracdo das bolsas em nossas maos (10 minutos) e
na terra (150 anos).

Na questdo 06, 27 (vinte e sete) leitores foram coerentes em suas explicacdes e
somente 3 (trés) responderam parcialmente, como o “Leitor 27” que citou superficialmente
que se tratavam de quantidade e horas, mas ndo especificou de qué. No entanto, com relacéo
a questdo 13 de mesmo cunho, 24 (vinte e quatro) acertaram, 4 (quatro) responderam
parcialmente e 2 (dois) se equivocaram. Os “Leitores 14” e, mais uma vez, o “27” foram
superficiais em suas respostas, ja o “Leitor 06 explicou que o nimero 10 representava “a

quantidade de bolsas de plastico que sdo jogadas no meio ambiente” ¢ que o numeral 150
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representa “‘que as pessoas ao Vver esse anuncio preservem a natureza”, dissociando
completamente da relacdo que ha com o tempo em que as bolsas de pléastico se mantém em
nossas maos e na terra.

Ao final do “Texto IV”, antincio de sensibilizagdo para a redug¢@o no uso de bolsas de
plastico, faz-se um apelo aos leitores (Trae tu bolsa) solicitando que os consumidores levem
suas proprias bolsas para assim diminuir o seu uso. Somente 9 (nove) estudantes
reconheceram esse pedido final, 10 (dez) identificaram parcialmente, pois somente disseram
que era para diminuir 0 uso sem sugerir como, e 11 (onze) cometeram equivocos ao criar
solucdes que ndo estavam presentes no anuncio, como o “Leitor 11”7 e “13” que sugeriram
utilizar “bolsas de papel, caixas ou outro material reciclavel”, e o “Leitor 19” que recomendou
“parar de usar bolsa”.

Segundo as reflexdes anteriores sobre as sete perguntas da “Oficina C” centradas na
Compreensdo Literal, verificou-se que em quatro delas (questdes 05, 06, 08 e 13) o
desempenho dos leitores foi suficiente, pois a maioria respondeu de forma coerente, ja nas
questdes 01 e 03 as repostas dadas estavam parcialmente corretas, e apenas na questdo 15 o
numero de equivocos foi maior.

Visto isso, nota-se que compreender literalmente os elementos que compdem
anuncios publicitarios, outro exemplo de género multimodal utilizado neste estudo, além das
HQs, também exige o didlogo entre os elementos verbais e ndo verbais. Nesse sentido, 0s
leitores participantes demonstraram um bom desempenho no reconhecimento de detalhes e
tracos de personagens, mas vale ressaltar que em alguns momentos limitam a leitura e a fazem
de modo superficial e dissociado, gerando compreensdes parciais.

Outro nivel de compreensdo indicado na taxonomia de Barret e também presente na
atividade desta oficina foi a Compreensao Inferencial, estimulada através das questdes 02,
04, 07, 11, 12 e 14. A Inferéncia de detalhes comp®s o teor dos itens 02, 12 e 14, sendo que
nos dois primeiros a conjectura solicitada versava sobre 0 mesmo contexto: o publico alvo dos
anuncios publicitarios. Apos catalogacdo dos dados, obteve-se a seguinte configuracdo: na
questdo 02 houve 27 (vinte e sete) acertos, 1 (um) erro e 2 (dois) respostas parciais, ja na
questdo 12 houve 27 (vinte e quatro) acertos, 3 (trés) erros e 3 (trés) respostas parciais.

Sobre os anuncios dos produtos capilares da linha Sedal a maioria afirmou serem
dirigidos ao publico feminino, porém dois leitores generalizaram, como o “Leitor 03” ao dizer

que eram destinados “a todos que tem cabelos cacheados”, dado presente somente no segundo
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anuncio, e o “Leitor 16” que eram para “mulheres com cabelos lisos, elemento apresentado
somente na composi¢do do primeiro anuncio, ja o “Leitor 13" se equivocou ao afirmar que 0s
produtos eram para “mulheres e pessoas com cabelo com caspas”, informagdo esta nao
mencionada em nenhum momento.

Com relagdo aos anuncios sobre reducdo no uso de bolsas de pléstico, a maioria
afirmou serem destinados a todos, visto que ao tratar da preservacdo do meio ambiente é
correto dizer que todos somos responsaveis. No entanto, os “Leitores 17 e 19” disseram que
eram dirigidos “a todos que poluem” e “as pessoas que ndo contribuem”, respectivamente, e o
“Leitor 217 que eram “para pessoas que utilizam bolsas”, delimitando assim o publico alvo. O
“Leitor 06” inferiu que os anuncios eram para “o publico agricultor”, talvez influenciado pela
imagem rural do segundo antincio, o “Leitor 26” que eram para “o meio ambiente” e o “Leitor
28” tratou do objetivo dos anuncios sem mencionar o publico alvo.

A questdo 14 focou nos elementos visuais presentes no “texto IV”, um ambiente
natural com um campo, uma arvore com poucas folhas e uma bolsa de plastico presa a um dos
galhos, mostrando o contraponto que a poluicdo cria na composi¢do da paisagem. Alguns
leitores, 7 (sete) especificamente, sO citaram o ambiente natural e ndo mencionaram a
presenca da bolsa, ignorando o elemento que representava o foco central do andncio, além
desses, 3 (trés) se equivocaram ao descrever literalmente o texto ndo verbal ilustrado, como o
“Leitor 03 ao dizer que “as bolsas ficam voando por ai e se prendem a uma arvore”.

No tocante a Inferéncia de ideia principal, podem-se incluir as questdes 04 e 11, pois
versaram sobre o objetivo central dos anuncios, ou seja, qual sua finalidade no contexto
social. Os anancios da Sedal tinham a intencdo de divulgar seus produtos e vendé-los, ja 0s
outros buscavam sensibilizar as pessoas a usarem menos bolsas de plastico, pois elas causam
danos ao meio ambiente.

Entre os estudantes participantes, 25 (vinte e cinco) foram coerentes em suas repostas
para a questdo 04 e entenderam como objetivo a divulgacédo dos produtos e a inducdo a venda,
como o “Leitor 04” que inferiu como objetivo “atrair o publico alvo a comprar os produtos de
cabelo Sedal”. Em contrapartida, 5 (cinco) foram parciais e s6 comentaram sobre a acdo de
promover os produtos sem citar seu interesse pela venda. O “Leitor 20, por exemplo, afirma
que o anuncio “informa o qudo bom ¢ o produto e a sua duragdo”, e o “Leitor 23” que a
finalidade ¢ “passar confianca e mostrar a qualidade do produto”, sendo que tais afirmagdes

sdo argumentos utilizados pelo anunciante para convencer seu publico a comprar e consumir.
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Na questdo 11, de mesmo nivel e subnivel de compreensdo, houve 14 (catorze)
respostas corretas, entre elas a do “Leitor 30” que inferiu como objetivo “diminuir o uso de
bolsas de plasticos”, 12 (doze) respostas parciais, visto que alguns mencionaram a
conscientizacdo dos leitores, mas ndo expressaram acerca de qual aspecto seria, como 0
“Leitor 08” que respondeu somente “conscientizar as pessoas”. O total de erros foi de 4
(quatro) respostas que fugiram do topico tratado, o “Leitor 277, por exemplo, descreveu 0S
elementos visuais do “texto IV”, o “Leitor 10” disse que era “para o ser humano tomar
consciéncia de ndo jogar bolsas em ambientes improprios”, sendo que o foco era a diminuigao
do uso de bolsas de plasticos em geral, independente do local onde sdo descartadas.

O item 07 de Inferéncia de causa e efeito implicou conjeturas sobre as causas que
fizeram com que 0s personagens atuassem de certo modo a partir de indicios explicitos
apresentados. Nesse sentido, perguntou-se o porqué das mulheres do primeiro anuncio
estarem com os cabelos entrelacados e 27 (vinte e sete) leitores responderam corretamente
justificando, como fez o “Leitor 227, que a intencao era “mostrar o brilho e como os fios estao
ou sdo resistentes” devido a acdo dos produtos Sedal, mostrando a habilidade de associar o
texto verbal ao ndo verbal para explicar as relac6es de causa e efeito.

Pelo que foi percebido através dos dados obtidos, a Compreenséo Inferencial nessa
terceira oficina teve uma melhor efetivacdo por parte dos leitores, ja que em todas as questdes
0 numero de acertos foi predominante. A elaboracdo de hipéteses e conclusdes sobre detalhes,
ideia principal e relacdes de causa e efeito pela maioria dos leitores superou os obstaculos que
podem ser encontrados em textos multimodais como sdo 0s andncios.

Paulo Freire ja tratava do ato de ler implicando sempre uma percepc¢éo critica e, ja
que a oficina em foco foi elaborada a partir de andncios publicitarios, nada mais coerente do
que analisar tal percepcao nos leitores participantes. A questdo 09, de dimensdo da Leitura
Critica, perpassou pelo Julgamento de valores, visto que exigia que o leitor julgasse a atitude
dos anunciantes de fazer tantas promessas aos consumidores. Os leitores demonstraram sua
criticidade e consciéncia da real intencdo de tais anuncios. Por exemplo, o “Leitor 12”
afirmou que eles “prometem so para garantir lucro para suas empresas” e o “Leitor 08 que
“prometem para atrair mais compradores”. No entanto, um fato merece relevancia, 7 (sete)
participantes disseram acreditar nas promessas feitas pelos anunciantes da linha Sedal, como o
“Leitor 04” ao dizer que a intencao dos antncios € “melhorar a aparéncia e a satide do cabelo”

sem fazer mencéo do interesse pelos fins lucrativos.
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A questdo 10 da atividade demandava uma Avaliacdo por parte dos leitores acerca
das promessas difundidas pelos anuncios publicitarios. De um lado, alguns pareciam
conformados, como o “Leitor 02” chegou a afirmar que “de uma certa forma convencem” e o
“Leitor 10” que disse ser “interessante, pois eu uso e¢ funciona mesmo”. De outro, a opinido
era contraria, por exemplo, o “Leitor 03” afirmou que eles “prometem demais e quase sempre
ndo obtemos resultados como os da propaganda” e o “Leitor 09” ao responder que sao
“promessas além do que o produto pode resolver”.

Ap0s todas as reflexdes acerca dos resultados da “Oficina C”, conclui-se que o fato
de ser a terceira experiéncia que os estudantes participam trabalhando com diferentes niveis
de compreensédo de textos em espanhol proporcionou um melhor rendimento. Comprova-se,
portanto, a importancia do trabalho continuo, gradual e plural, no que se refere aos niveis de

compreensdo, em busca do aprimoramento da habilidade leitora.

4.4, Analise dos dados obtidos na “Oficina D”

O género “Poesia” foi 0 recurso utilizado na quarta oficina para analisar as
dificuldades encontradas pelos leitores na compressdo textual. Tal género cria um didlogo
entre a linguagem e o imaginario, assim como um jogo sonoro, uma beleza estética e o uso de
rimas ou versos livres. Devido a comum presenca de metaforas e por exigir inferéncias para
sua compreensdo, muitas vezes o leitor que ndo tem sua habilidade desenvolvida sente-se
limitado e até blogueado para dar sentidos aos textos lidos e que constituem esse género.

Dois textos poéticos auténticos foram utilizados: Poema XX do poeta chileno Pablo
Neruda e Nifios de Somalia da poetisa espanhola Gloria Fuertes. Em sua poesia, Neruda
deixa transparecer um eu-lirico melancélico e uma tristeza quase que desesperada por causa
da auséncia da amada. Ja o poema de Gloria Fuertes € critico e de cunho social, marcado pelo
jogo com o verbo “comer” no intuito de protestar.

Nesta oficina, a atividade aplicada era composta por 15 (quinze) perguntas, 9 (nove
de resposta livre e 6 (seis) de resposta orientada. Sendo assim, estabeleceu-se o critério de
“certo” para as respostas completas e coerentes com os textos utilizados, “errado” para as
respostas que fugissem ou ndo atingissem o campo significativo do texto, e “parcial” para as

que apresentassem uma resposta incompleta, fazendo uso também deste aspecto dentro das
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andlises das dificuldades apresentadas. Tais critérios ndo foram aplicados para a questdo 15,
Visto que permite a subjetividade.

A média de tempo para a resolucdo da atividade foi de aproximadamente 40
(quarenta) minutos, onde o “Leitor 07” respondeu em 12 (doze) minutos, menor tempo do
grupo, ¢ o “Leitor 28” em 73 (setenta e trés) minutos, maior tempo entre todos.

Apresenta-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas a partir do

numero de participantes de acordo com seus niveis de compreensao.

Quadro 17 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensio leitora da “Oficina D”

Perguntas
Respostas

01 |02 |03 |04 05|06 |07 |08 |09 10|11 [12|13|1415

Certas 22 | 23 (01|09 |28 |12 |14 |09 |12 (12| 17 |18|11|27| -

Erradas | 08 | 04 | - - 1021|1808 |04 0216|133 |12|07|03| -

Parciais - | 03]29 |21 - - 08|17 |16 |02| - - |12 -

Fonte: Elaborado pelo autor

Os dados do quadro acima, que apresenta a quantificacdo das respostas consideradas
como certas, erradas ou parciais durante as atividades de compreensao leitora da “Oficina A”,
mostram que os estudantes alcancaram um desempenho considerado bom, acima da média,
visto que das 15 (quinze) questbes propostas, em 8 (oito) o nimero de acertos foi maior, em 2
(duas) o total de erros foi superior e em 4 (quatro) o de respostas parciais, ficando de fora
desta estatistica a questdao 15 por seu cunho subjetivo.

Dentro do nivel da Compreensao Literal estavam as questdes 03, 05, 09, 10 e 12. Os
leitores foram exigidos quanto ao Reconhecimento de detalhes nas questes 03, 05 e 12. A
primeira delas solicitava a identificacdo, dentro do poema, de elementos da natureza e de sons
que se escutavam enquanto o0 emissor compunha seus versos. Somente 1 (um) aluno
conseguiu reconhecer tais elementos, porém 29 (vinte e nove) responderam parcialmente
citando, em sua maioria, arvores, 0 vento e 0s astros no subitem “a” e sobre os sons ouvidos
da opgdo “c” s6 identificaram o “vento” e ndo mencionaram a “noite imensa” (verso 13).

Em muitos momentos do poema, o eu-lirico refere-se a noite como ambiente que

contextualiza toda sua tristeza ao escrever. A questdo 05 exigia 0 reconhecimento desse
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detalhe, 0 momento do dia ao qual o poeta faz mencéo, e 28 (vinte e oito) alunos lograram
éxito, somente 2 (dois) se equivocaram e marcaram a op¢ao que dizia “manha”.

Sobre a poesia de Gloria Fuertes, a questdo 12 perguntava a quem a problematica
retratada afetava, tendo como resposta as criancas, relacdo direta com o reconhecimento do
vocabulo nifios presente no titulo. Dos 30 (trinta) leitores, 18 (dezoito) responderam de forma
correta, mas 12 (doze) erraram, 6 (seis) marcando “mulheres” e os outros 6 (seis), adultos,
fato intrigante, visto que mesmo fazendo parte do titulo do poema, mostrou que 0 ndo
conhecimento do termo em espanhol influenciou diretamente no seu rendimento.

As questdes 03 (subitem “b”), 09 e 10 tinham como foco 0 Reconhecimento de tragos
de personagens. O subitem “b” da questdo 03 pedia a identificacdo de duas partes do corpo da
mulher dentro do poema e somente 6 (seis) leitores encontraram a mengao feita aos “olhos”
(versos 10 e 26) e ao “ouvido” (verso 24) da amada, os outros citaram somente os “olhos” ou
confundiram colocando partes do corpo que eram associadas ao eu-lirico e ndo a mulher,
como “bragos” e “coracao’.

No que se refere ao poema Nifios de Somalia, os itens 09 e 10 solicitavam o
reconhecimento dos personagens centrais do texto, os que comiam (eu, vocé, ele, nds e VOCés)
e 0s que ndao comiam (eles, as criancas da Somalia). Na questdo 09, 12 (doze) leitores
conseguiram identificar corretamente, 16 (dezesseis) foram parciais e ndo citaram todas as
pessoas, como os “Leitores 06 e 08” que so disseram que “ele” come, e 2 (dois) responderam
de forma errénea como o “Leitor 18” ao afirmar que “todos comiam e s6 uma pessoa nao
comia”. Quem sdo “eles” dentro do contexto do poema? Essa era a interrogativa da questdo
10, do grupo de estudantes 12 (doze) reconheceram que se tratavam das criancas da Somalia,
2 (dois) disseram que eram as ‘“criancas”, sem especificar de onde, e 16 (dezesseis) se
equivocaram, como o “Leitor 04” ao dizer que eram “todos os outros que podem comer” e o
“Leitor 06” que eram “as pessoas que sdo apaixonadas”, provavelmente ainda influenciado
pelo tema do primeiro poema.

De acordo com as analises anteriores sobre as cinco perguntas da “Oficina D”
centradas na Compreensdo Literal, constatou-se que em duas delas (questbes 05 e 12) o
desempenho dos leitores foi suficiente, pois a maioria respondeu de forma coerente, ja nas
questdes 03 e 09 as repostas dadas estavam parcialmente corretas, e apenas na questdo 10 o

numero de equivocos foi maior.
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Com isso, ao comparar os dados obtidos na “Oficina D” com os das anteriores,
verifica-se uma maior dificuldade na compreensdo literal de textos poéticos. Nesse sentido, 0
género em foco influenciou no rendimento dos leitores, comprovando a necessidade de um
trabalho mais aprofundado e continuo com poesias para o desenvolvimento da compreensao.

Em uma linha paralela, dentro da mesma atividade também havia questdes centradas
na Compreensdo Inferencial. Em um primeiro plano, sobre esse nivel de compreenséo,
encontra-se a Inferéncia de ideia principal presente nas questdes 01, 02, 08, 13 e 14. A
primeira questdo interrogava sobre o tom da composicédo de Pablo Neruda que € melancolico,
22 (vinte e dois) leitores responderam corretamente, porém 8 (oito) classificaram de modo
distinto, mesmo com todos os elementos presentes no corpo textual que indicam a dor do eu-
lirico pela perda da mulher amada. O “Leitor 06”, por exemplo, assinalou que o poema era
alegre, os “Leitores 17 e 18” que expressava confianga, os “Leitores 20, 24, 26 e 28” que era
irdnico e o “Leitor 27 que o tom da composigao era de raiva.

Ao explicar com suas proprias palavras sobre a tematica do poema, 23 (vinte e trés)
estudantes foram coerentes em suas respostas, como exemplo pode-se citar o “Leitor 03” que
afirmou o seguinte: “Ele esta lamentando a falta de alguém que ja esteve com ele”. Outro
exemplo de coeréncia na resposta ¢ a do “Leitor 21” que diz: “Estd falando da tristeza do
autor de ndo ter a amada com ele, de ter perdido”. No entanto, 4 (quatro) explicaram de forma
incoerente e 3 (trés) parcialmente de modo correto. Entre os erros encontrados, pode-se citar a
fala do “Leitor 18 ao dizer que o poema trata de “dois casais, um passando confianga para o
outro”. Ja do trio de respostas parciais, exemplifica-se com a justificativa de que “a pessoa
escreve os versos tristes” sem explicar o porqué, como foi sugerido pelo “Leitor 22”.

A questdo 08, também de Inferéncia de ideia principal, exigia a explicacdo sobre a
mensagem transmitida em quatro versos do poema de Neruda e apenas 9 (nove) leitores
expressaram corretamente a ideia de cada um. Do grupo de estudantes, 17 (dezessete)
responderam parcialmente de forma certa, entre estes estdo os que acertaram algumas e se
equivocaram em outras, 0s que somente traduziram as frases e 0s que ndo responderam algum
dos subitens. Um grupo de 4 (quatro) alunos ilustra o nimero de respostas incorretas, como a
do “Leitor 09” que explicou o verso 22 “Nosotros, los de entonces, ya no somos los mismos”
como “Os outros, os diz entender, que ndo somos os mesmos” na tentativa de traduzi-lo, ou o
“Leitor 24” que explicou o mesmo verso como “Os outros sdo 0s outros € nds somos 0s

mesmos”’, modificando o sentido e mostrando sua incompreensao.
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Baseadas na poesia Nifios de Somalia, as questes 13 e 14 estavam associadas na
medida em que uma interrogava sobre o tema central do texto e a outra solicitava a escolha da
melhor imagem para ilustrar tal poesia. O numero de acertos na questdo 13 foi de 11 (onze)
indicacdes coerentes de que a fome das criancas da Somalia € o tema central da poesia e
considerou-se 12 (doze) respostas como parciais por apontar a fome, a pobreza ou a miséria
sem especificar a Somalia, como o “Leitor 14” ao afirmar que “eles ndo comem, eles ndo tem
alimentos” sem mencionar o pais em foco. Entre as 7 (sete) respostas equivocadas estdo as do
que colocaram “comer” como tema e a do “Leitor28” que respondeu ‘“futebol”, talvez
influenciado pela imagem de um garoto com uma bola na méao na questao posterior.

Na questdo 14, somente os “Leitores 06, 11 e 12” se equivocaram e escolheram a
imagem “d” como resposta, foto esta que ilustrava um grupo de criangas negras junto a um
homem branco, provavelmente de alguma ONG que colaborava com aquela regido, Todos 0s
outros 27 (vinte e sete) elegeram a foto “c” que mostra criangas desnutridas pedindo algo
através de suas maos estendidas.

O segundo plano dentro dos subniveis de compreensdo inferencial presentes na
atividade consiste na Inferéncia de tracos de personagens das questbes 04 e 07. De acordo
com alguns adjetivos pré-determinados, os alunos deveriam buscar 0s versos que
representavam os estados de animo do emissor no contexto do poema para responder a
questdo 04. Somente 9 (nove) escolheram versos coerentes com cada adjetivo e 21 (vinte e
um) acertaram parte da questdo, nenhum aluno errou totalmente.

Entre os versos mais escolhidos para representar os sentimentos do eu-lirico estao:

e Apaixonado: verso 10 — Como no haber amado sus grandes ojos fijos. Nesse
verso, a presenca do verbo “amar” no Participio Passado influencia na relagdo com o estar
apaixonado.

e Triste: verso 1 — Puedo escribir los versos mas tristes esta noche. O uso do
proprio vocabulo “tristes” no verso gerou Uma associa¢ao entre 0 que 0 emissor sente e o que
ele escreve, reproduzindo seu sentimento de tristeza através das palavras.

e Saudosista: verso 13 — Oir la noche inmensa, mas inmensa sin ella. A saudade foi
compreendida na duragdo da noite que se torna imensa com a falta que ela faz.

e Ciumento: verso 25 — De otro. Serd de otro. Como antes de mis besos. A
expressdo “outro” e “ser de outro” remeteu ao ciimes, a frustracdo de ter amada por perto e

perde-la para outro.
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e Confuso: verso 27 — Ya no la quiero, es certo, pero tal vez la quiero. A
contradicdo entre o dizer que “quer” e a0 mesmo tempo que “talvez nao a quer”, ideias
contrapostas atraves da conjungdo pero que em portugués representa o “‘mas, porém”.

O foco da questdo 07, também de Inferéncia de tracos de personagens, é a
identificacdo das relacdes entre yo, ella e o otro dentro do poema. Do grupo de leitores, 14
(catorze) explicaram gue 0 yo, emissor do poema, mantinha uma relagcdo no passado com ella,
mas que no momento atual estdo separados, e 0 otro seria um possivel novo companheiro da
mulher amada pelo eu-lirico. Os 8 (oito) estudantes que responderam parcialmente cometeram
erro em algum dos subitens da questdo, como o “Leitor 30” que entendeu a relagdo entre yo e
ella, mas interpretou o outro como uma “futura pessoa que vai receber o que antes ele (eu-
lirico) recebia de seu amor”, considerando futuro devido a presenga da forma verbal “ser” no
Futuro Imperfecto (Simple) para expressa hipotese. Também 8 (oito) foi o nimero de
equivocos, como o do “Leitor 22 que explicou que a relacao entre eles era diferente porque
“as vezes, ela queria ele e, as vezes, ele ndo queria ela” e rotulou o outro como um ex-
namorado dela.

O ultimo plano que forma parte do trio de subniveis da compreensdo inferencial
presentes nessa atividade é a Inferéncia de sequéncias, exigida na questdo 06 ao pedir a
indicacdo da relacdo de tempo na histdria dos personagens. No contexto do poema, ha um
paralelo entre o antes do casal e 0 agora, ou seja, passado e presente. Apenas 12 (doze)
alunos fizeram a associacao correta da sequéncia temporal, porém 18 (dezoito) confundiram
0 encadeamento da histdria, sendo que 9 (nove) assinalaram “presente e futuro”, 5 (cinco) que
era “presente, passado e futuro” e 4 (quatro) indicaram a opgao “passado e futuro”.

Como fora percebido, das oito questfes focadas na Compreensdo Inferencial, o
namero de acertos foi maior em metade delas, constatando assim um desempenho mediano e
a importancia que a inferéncia possui na compreensao de textos poéticos, principalmente por
serem marcados por uma linguagem mais subjetiva e metaforica, exigindo que o leitor faca
mais conexdes entre os conhecimentos envolvidos.

Além da Compreensdo Literal e Inferencial, outro nivel de compreensdao
trabalhado nessa oficina foi 0 da Reorganizacdo na questdo 11 de resposta orientada, isto &,
situar a poesia de Gloria Fuertes através da Classificagdo em uma categoria a partir do tema
tratado, nesse caso, social, pois possui cunho critico e realista. No grupo de estudantes, 17

(dezessete) classificaram corretamente, no entanto 13 (treze) demonstraram inabilidade para
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tal acdo e, apesar da explicacdo sobre cada tipo de poesia, consideraram-na como lirica (5
leitores), épica (4 leitores), bucdlica (2 leitores) ou amorosa (2 leitores).

Com o intuito de travar um dialogo entre o que foi apresentado no poema com a
realidade dos leitores, a questdo 15, ultima questdo da atividade, contemplou o subnivel
Avaliacdo. A ideia era que os estudantes dissessem se a realidade existente na Somalia
também era vista na regido onde eles viviam e qual era a opinido deles sobre isso. “Sim” foi a
resposta dada por 17 (dezessete) alunos que afirmaram como o “Leitor 04” que “a fome
sempre ira assolar a vida de muita gente e sera problema”. “Nao” foi a opinido de 10 (dez)
estudantes, o “Leitor 28”, por exemplo, apesar de dizer que a problematica da Somalia ndo
fosse algo também presente na regido onde ele vive, afirmou que “existem muitas criangas
passando fome e deveriam olhar mais para esse lado e ajudar mais essas pessoas que tanto
precisam”. A resposta de 2 (dois) leitores foi intrigante pois associaram a poesia Nifios de
Somalia, as questdes as imagens trabalhadas ao racismo, tema n&o indicado nas reflexdes.

Nessa perspectiva, os resultados das andlises da “Oficina D” comprovam a
necessidade da insercao do texto poético dentro das aulas de espanhol como lingua estrangeira
contemplando diferentes niveis de compreensdo, mas também ampliando a visdo de mundo
dos leitores sobre a cultura hispanica e apresentando diferentes teméticas na composi¢do dos
conteddos dos poemas.

45. Analise dos dados obtidos na “Oficina E”

A Ultima oficina de analise das dificuldades para compreender textos em espanhol
como lingua estrangeira fez uso do género “Noticia”. A escolha desse género especifico para
finalizar o processo de aplicacdo de oficinas deve-se a grade importancia desse tipo de leitura
para a formacdo do leitor, para que o mesmo seja habil em entender, integrar-se e atuar na
realidade social em que esté inserido, através da formacéo de opinides e do desenvolvimento
da capacidade de reflexdo e criticidade, essencial para assegurar sua participagdo como
cidad&o do mundo.

As duas noticias utilizadas na oficina também sdo exemplos de textos auténticos e,
como foi feito na “Oficina B” com “Contos”, optou-se por utilizar uma noticia de um fato
divulgado também no Brasil e com grande repercussdo, e uma de um acontecimento talvez
desconhecido pelo grupo de participantes, pois se tratava de um caso ocorrido no Reino
Unido.
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A intencdo do uso de duas noticias com temas e repercussdes distintas era analisar
tanto o Reconhecimento como a Lembranca de elementos dos dois textos. Por isso, a
atividade foi aplicada em dois momentos para cada texto: um com consulta para as questdes
de Reconhecimento e outro sem consulta para as questdes de Lembranca, Reorganizacao e
Inferéncias.

A atividade sugerida possuia 20 (vinte) perguntas, 10 (dez) sobre a primeira noticia,
“Fallece el comico mexicano Roberto Gomez Bolarios”, e 10 (dez) sobre a segunda, “Uma
nifia de 12 afios y um nifio de 13 afios se convierten em los padres mas jovenes de Reino
Unido”. No total de questdes, 16 (dezesseis) eram de resposta livre e 4 (quatro) de resposta
orientada. Sendo assim, estabeleceu-se o critério de “certo” para as respostas completas e
coerentes com os textos utilizados, “errado” para as respostas que fugissem ou nao atingissem
0 campo significativo do texto, e “parcial” para as que apresentassem uma resposta
incompleta, fazendo uso também deste aspecto dentro das andlises das dificuldades
apresentadas. Vale ressaltar a especificidade da questdo 17 que ndo seguiu os critérios citados
anteriormente de certo, errado ou parcial, visto que € um item subjetivo.

A média de tempo para a resolucdo da atividade foi de aproximadamente 56
(cinquenta e seis) minutos, onde o “Leitor 13” respondeu em 25 (vinte e cinco) minutos,
menor tempo do grupo, e o “Leitor 26” em 120 (cento e vinte) minutos, maior tempo entre
todos, ultrapassando o tempo méaximo de 90 minutos. Nessa oficina, o “Leitor 25” ndo pdde
comparecer por questdes pessoais, sendo assim, a analise contara, somente, com 0s outros 29
(vinte e nove) estudantes participantes.

Apresenta-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das perguntas sobre a primeira

noticia a partir do nimero de participantes de acordo com seus niveis de compreensao.

Quadro 18 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreensao leitora do Texto I da “Oficina E”

Perguntas
01 | 02 | 03 | 04 | O5 | 06 | O7 | 08 | 09 | 10
Certas 19 | 23 | 27 | 24 | 04 | 23 | 16 | 23 | 22 -
Erradas - 02 | 02 - 11 | 06 - 04 | 01 | 02
Parciais | 10 | 04 - 05 | 14 - 13 | 02 | 06 | 27

Respostas

Fonte: Elaborado pelo autor
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Ao analisar os dados do quadro acima, que apresenta a quantificacdo das respostas
consideradas como certas, erradas ou parciais durante as atividades de compreenséo leitora do
texto I da “Oficina E”, contata-se que a maioria dos estudantes alcancaram um desempenho
considerado excelente, bem acima da média, visto que das dez (dez) questdes propostas, em 8
(oito) o nimero de acertos foi maior, em 2 (duas) o total de respostas parciais foi superior e
em nenhuma o de respostas erradas.

As questbes 01, 04, 05, 06, 07 e 09 versavam sobre questionamentos que
demandavam a Compreensao Literal, cada uma trabalhando com um subnivel diferente. Por
razBes didaticas e conceituais, a analise a seguir separara as questdes de Reconhecimento das
de Lembranga, assim como os subniveis de compreensao.

Na primeira questdo, de Reconhecimento de detalhes, os alunos deveriam preencher
um quadro com informacdes explicitas da noticia em foco: nome do jornal eletronico de onde
o texto foi retirado, se¢do do jornal na qual a noticia foi publicada, data da publicacdo e a
manchete da noticia. Do grupo de participante, 19 (dezenove) completaram o quadro
corretamente, nenhum errou por completo e 10 (dez) responderam parcialmente de forma
correta, visto que a maioria se equivocou ao informar a sec¢do do jornal na qual a noticia tinha
sido publicada e, durante a aplicacdo da atividade, demonstrou ter duvida sobre o que seria
uma “secdo” de um jornal.

A questdo 04 solicitou que os alunos retirassem do texto 5 (cinco) fatos da vida de
Roberto Gémez Bolafios. O Reconhecimento de tracos de personagem da questdo exigiu
apenas a identificacdo de informacdes sobre o mexicano dentro da noticia e 24 (vinte e
quatro) conseguiram realizar tal acdo corretamente. A resposta dos outros 5 (cinco) foi
considerada parcial por apresentar incompletude ou erro em algum dos fatos, como o caso dos
“Leitores 11, 19 e 29” que se equivocaram ao informar que Roberto Bolafios iniciou sua
carreira nos anos 70.

Em outra questdo de Reconhecimento, mais especificamente Reconhecimento de
causa e efeito, na pergunta 05, os leitores deveriam explicar por qual razdo Roberto Bolafios
passou a ser chamado de Chespirito, informacdo presente no penultimo paragrafo do texto
gue cita o dom do mexicano para inventar histdrias, sua baixa estatura e o uso do diminutivo
da castelhanizacdo do nome do dramaturgo Shakespeare como justificativas para tal
denominacdo. Apenas 4 (quatro) alunos deram resposta correta e completa, e 14 (catorze)
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responderam parcialmente, alguns por ndo citarem a baixa estatura do escritor e outros por
desconsiderarem a relagdo com o nome Shakesperare.

Entre as 11 (onze) respostas equivocadas, podem-se utilizar como exemplos a do
“Leitor 09” que citou “as populares séries”” como justificativa, a do “Leitor 13” que escreveu
“devido a complicagdes respiratorias”, o “Leitor 16” o qual disse que foi “por causa do
famoso personagem Chaves” e o “Leitor 23 ao afirmar que era porque ele “tinha o espirito
de crianga”.

As trés questdes analisadas acima poderiam ser respondidas com consulta e exigiam,
somente, o reconhecimento de informagdes explicitas no texto. As trés questdes que serao
analisadas a seguir foram respondidas sem consulta ao texto e demandavam a lembranca de
informac@es presentes no corpo textual.

O contexto da questdo 06, de resposta orientada, exigia a Lembranca de ideia
principal e voltava a tratar do tema principal da noticia que ja tinha sido cobrado na questdo
02 de Reconhecimento. A alternativa que deveria ser assinalada era a “d”, pois indicava a
“morte” de Roberto Bolafios como aspecto principal tratado no texto. Como resultado, 23
(vinte e trés) leitores responderam corretamente e 6 (seis) escolheram alternativas divergentes,
destes, 5 (cinco) marcaram a op¢ao “e) seu trabalho na televisdao” e 1 (um) a letra “c) sua
doenga”. Tanto o trabalho de Roberto Bolafios na televisdo, como a sua doenca, foram dados
presentes no corpo da noticia, mas ndo como foco central, eles representavam informacdes
secundarias, visto que o ponto principal era noticiar sua morte.

Outro quadro para incluséo de dados obtidos dentro da noticia fez parte da atividade,
neste caso, as informacgdes estavam associadas ao artista mexicano e exigiam Lembranca de
detalhes como, seu pais de nascimento, seus personagens famosos, 0 ano, motivo e idade da
sua morte. Do grupo de participantes, 16 (dezesseis) completaram corretamente todos 0s
dados e 13 (treze) responderam de forma parcial, principalmente por ndo lembrarem a idade
com a qual Roberto Bolafios morreu. Em particular, vale citar o equivoco do “Leitor 20” cuja
resposta para a primeira linha sobre o “pais de nascimento” foi “‘uma secretaria € um pintor”,
informagdes estas dos “pais” do comediante e ndo do seu “pais”, erro causado pela
desconsideragdo da diferenga semantica dos vocabulos devido a presenca/auséncia do acento
agudo em portugués, nada associado a dificuldade de ler em espanhol.

A questdo 09, também de resposta orientada, cobrava a Lembranca de sequéncias

relacionadas com a criagdo de dois personagens de Roberto Bolafios e com seus dois
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casamentos. Na distribuicdo dos nomes dos dois personagens e das duas esposas na ordem em
que ocorreram na vida do ator, 22 (vinte e dois) alunos completaram os topicos na sequéncia
correta, 5 (cinco) inverteram somente a ordem dos personagens, colocando el Chavo del 8
como primeiro a ser criado e Chapulin Colorado como segundo, 1 (um) trocou a ordem das
esposas €, também, 1 (um) se equivocou completamente na ordenacéo dos dados.

Como foi visto nas questdes de Compreensdo Literal sobre a noticia I, Fallece el
comico mexicano Roberto Gémez Bolafios, constatou-se que o desempenho dos leitores foi
satisfatorio, visto que em somente uma delas o nimero de acertos foi menor do que o de erros.
Outro aspecto relevante é o fato de que o acontecimento noticiado ja era de ciéncia de todos
0s participantes, sendo assim, o conhecimento prévio contribuiu nos processos de
reconhecimentos e lembrancas acerca da noticia.

Além dos aspectos analisados anteriormente, outro nivel de compreensdo foi
contemplado as questdes sobre o texto | da “Oficina E”, a Compreensdo Inferencial,
presente nas questdes 02 e 03, ambas de Inferéncia de ideia principal. A primeira solicitava
gue os estudantes informassem o tema central da noticia em foco. Dentre os 23 (vinte e trés)
alunos que responderam corretamente, pode-se citar o “Leitor 17 que indicou como resposta
“o falecimento de Roberto Gomez Bolafnos” e o “Leitor 08” que transcreveu a manchete da
noticia reconhecendo-a como portadora da informacéo que representa o tema central do texto.

Em outro modelo, a questdo 03, de resposta orientada, perguntava sobre o objetivo
principal da noticia, presente na alternativa “c” cujo conteido era “anunciar a morte do
comediante nascido no México Chespirito, mostrando assim uma relacdo entre as duas
questdes. Houve 27 (vinte e sete) acertos e, apenas, 2 (dois) erros. O “Leitor 18 assinalou a
op¢ao “a) informar sobre os problemas respiratorios de Roberto Gémez Bolafios” e o “Leitor
24” a opgdo “d) comunicar o inicio da carreira do mexicano Roberto Bolafios nos anos
sessenta”, ambas alternativas com dados presentes no texto como informagdes secundarias e
ndo como intengéo principal.

Pela andlise feita, comprovou-se que o ato de inferir tomando como referencial algo
ja conhecido ndo gerou tantas dificuldades ao grupo de leitores, apesar dos erros encontrados.
O conhecimento prévio de muitos estudantes pode ser ativado e colaborou na resolucdo das
questdes, assim como aconteceu na “Oficina B” com o conto Los tres cerditos.

No que concerne a Avaliacéo, a questdo 08 pedia que os leitores expressassem sua

opinido sobre o porqué da noticia apresentada ter sido publicada na secdo “Arte Yy
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Entretenimiento” do jornal “Eluniversal”. Dos 29 (vinte e nove) que participaram desta
oficina, 23 (vinte e trés) responderam com coeréncia, caso do “Leitor 09”, o qual explicou que
era “por se tratar de um ator e dramaturgo famoso por suas séries populares”, e do “Leitor
117, o qual opinou que era porque “a pessoa que morreu ¢ um grande artista”.

Dentre as 2 (duas) respostas parciais, destaca-se a do “Leitor 04” que acertou ao
afirmar que era “a morte de um ator e escritor muito famoso”, mas foi incoerente ao dizer,
referindo-se a morte de Roberto Bolafios, “que era uma noticia aleatéria”. Das 4 (quatro)
respostas incorretas, tem-se como exemplo a do “Leitor 07” cuja explicagdo apresentava
como justificativa o fato de que “devia ser uma das paginas mais acessadas desse jornal”, e a
do “Leitor 27” ao afirmar que a publicagdo na determinada secdo ocorreu “porque ele era
evangélico”, informagao ndo mencionada no corpo textual, porém provavelmente associada a
coincidéncia do nome do jornal com uma das igrejas evangélicas difundida no Brasil, a
“Igreja Universal do Reino de Deus”.

Na questdo 10, de Reorganizacédo, os alunos deveriam escrever um Resumo da
noticia lida utilizando suas préprias palavras e incluindo uma manchete. Apo6s leitura de todos
os textos, verificou-se que nenhum deles conseguiu reproduzir a noticia de forma completa e
detalhada. No entanto, 27 (vinte e sete) mostraram capacidade de reorganizar as ideias do
texto lido de modo parcial, recordando de algumas informacdes e esquecendo-se de outras.

Para ilustrar esse grupo de alunos, transcreve-se a seguir um desses resumos:

(XI) Morre o ator e escritor Roberto Gémez bolafios

O criador dos famosos personagens Chaves, Chapolin Colorado, morreu no dia 28 de
novembro de 2014, aos 85 anos, na sua casa em Cancun no México.

Os seus pais eram uma secretaria e um pintor e escritor. Roberto nasceu na Cidade do
México em 1929. Nos anos 60, iniciou sua careira como escritor trabalhando para a
Televisa.

Casou-se como sua primeira esposa: Graciela Fernandez e teve seis filhos, mas ficou
unido sentimentalmente com Florinda Meza, a mesma dona Florinda do programa do
Chaves.

Foi lembrado pelo apelido Chespirito por causa da sua ocorrente criacdo de personagens

e também por sua baixa estatura. (LEITOR 04)
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Além do “Leitor 04”, outros resumiram a noticia em foco de modo incompleto. Entre
0s dados presentes, encontram-se: manchete anunciando o falecimento do comediante
mexicano Roberto Bolafios; personagens criados por ele; idade, local e motivo da morte;
inicio da carreira; seus pais, data e local de nascimento; seus casamentos e filhos; criacdo do
Chapolin Colorado, Chaves e outros personagens; explicacdo do pseudénimo Chespirito; e
colegas de trabalho no seriado. Observe mais um exemplo:

(XI1) Morre aos 85 anos o criador dos personagens Chaves e Chapolin Colorado

Roberto Bolafios o famoso criador dos personagens o Chaves e o Chapolin Colorado
faleceu 28 de novembro de 2004 com bloblema de respiracao.
Autor de historias bem famosas e engragadas damos adeus para alguém t&o querido

pelas criangas. Se foi e deixara saudades. (LEITOR 20)

Ao comparar os dois resumos, que representam 0 grupo de respostas parciais,
percebe-se que alguns conseguiram lembrar-se de muitos elementos da noticia e que outros
foram bastante sucintos. A manchete escolhida pela maioria segue o padréo do texto original
centrado na divulgacdo da morte de Roberto Bolafios. Na composicdo do texto, houve a
citacdo da data, local e motivo da morte, além da idade com a qual veio a falecer. Um aspecto
que gerou equivoco foi a referéncia aos anos em que 0 mexicano iniciou sua carreira,
confundindo os anos 60 com 70. Outras informacg6es recorrentes nos resumos faziam mengéo
as esposas, filhos e personagens do ator e dramaturgo.

No que se refere aos resumos que fugiram do tema da noticia, considerados errados,
constatou-se que o “Leitor 12” possuia um amplo conhecimento prévio sobre os personagens
de Roberto Bolafios e que o “Leitor 18”, apesar da concisao, lembrou-se de alguns elementos
importantes no corpo textual, mas esqueceu de outros. Seguem a transcricdo dos dois resumos

que ilustram as fugas do tema central e 0 esquecimento de informagdes elementares.

(XI) O eterno Roberto Bolafios

O eterno “Chaves” e o Chapolin Colorado deixou e sempre deixard saudades. Sua
série esta no ar ha mais de 30 anos, animando criangas, jovens, adultos e até idosos. O
gue mais chamava atencdo no Chaves era sua humildade e honestidade. Ele era um

menino pobre, ndo tinha familia e mora na vila junto com os outros moradores.
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Detalhe enquanto todos tinham conforto em suas casas, ele morava dentro de um
pequeno barril. Seus melhores amigos eram Kiko e Chiquinha.
A turma do Chaves s trouxe alegria para criangas que ele foi conquistando aos

poucos com suas divertidas falas entre elas “isso, isso, isso”, “foi sem querer

9 <C

querendo”, “ninguém tem paciéncia comigo”. Foi com seu jeitiho de menino inocente
que conquistou o Brasil e 0 mundo inteiro, e com ele veio o engragado Chapolin
Colorado que por sua vez era mais atrapalhado do que tudo quando ia salvar as
pessoas e defender dos bandidos. (LEITOR 12)

H&, dentro do primeiro resumo, uma riqueza de detalhes, porém nédo corresponde ao
tema central. A noticia auténtica trata da morte de Roberto Bolafios e o resumo elaborado
dentro da pesquisa aborda o personagem Chaves, sua repercussdo, caracteristicas, amigos,
borddes e todo seu contexto como centro. Sendo assim, 0 texto escrito ndo se trata de um
resumo da noticia lida que informa a morte de Roberto Bolafios, mas sim de um novo texto
criado a partir de conhecimentos prévios sobre 0s seus personagens.

O outro resumo comete o erro de colocar Chapolin Colorado como foco central,
como se ndo fosse um personagem ficticio. As informacBes dadas como o problema
respiratorio, as esposas, 0s personagens criados ndo sdo atribuidos a Roberto Bolafios, mas

sim ao Chapolin Colorado.

(XIV) Problema respiratério de Chapolin

O famoso Chapolin Colorado ficou com um problema respiratdrio sério. Ele tinha 75
anos, teve duas esposas, seus personagens ciados foi Chaves e Chapolin e entre
outros.(LEITOR 18)

Nessa perspectiva, apesar dos dois erros de reorganizacdo das ideias para elaboragéo
do resumo, o grupo de participantes teve um bom desempenho, visto que contemplaram
muitos elementos do texto original e fizeram uso do conhecimento prévio do fato na execugédo
da atividade.

Como fora dito anteriormente, a “Oficina E” também foi estruturada para ocorrer em
dois momentos, cada um com uma noticia diferente. A partir de agora, far-se-4 um paralelo

através das andlises da segunda noticia. Expde-se, no quadro a seguir, o rendimento geral das
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perguntas sobre a segunda noticia a partir do nimero de participantes de acordo com seus

niveis de compreens&o.

Quadro 19 — Quantificacdo das respostas consideradas como certas, erradas ou parciais
durante as atividades de compreenséo leitora do Texto II da “Oficina E”

Perguntas
Respostas
11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20
Certas 08 | 20 | 20 | 18 | 24 | 11 - 28 | 20 -
Erradas - 03 | 09 | 09 - 13 - - 02 | 03
Parciais | 21 | 06 - 02 | 05 | 05 - 01 | 07 | 26

Fonte: Elaborado pelo autor

Pelo quadro acima, percebe-se que o0s estudantes alcancaram um desempenho
considerado bom, acima da média, visto que das 10 (dez) questdes propostas sobre o texto Il
na “Oficina E”, em 6 (Seis) 0 numero de acertos foi maior, em 1 (uma) o total de erros foi
igual ao de acertos e em 2 (duas) o de respostas parciais foi superior.

As questdes 11, 15, 18 e 19 eram de Compreensdo Literal e demandavam o
reconhecimento de elementos explicitos na noticia que tinha como manchete “Uma niiia de
12 aios y um nifio de 13 se convierten en los padres mas jovenes de Reino Unido” publicada
no site do jornal espanhol ABC.es. A questdo 11 seguiu o padrdo da primeira questdo sobre o
texto | de Reconhecimento de detalhes e pedia que os estudantes preenchessem um quadro
com informacgGes explicitas da noticia em foco: nome do jornal eletrénico, se¢do e subsecao
do jornal no qual a noticia foi publicada e a data da publicacdo. Do grupo de participantes, 8
(oito) completaram o quadro corretamente, nenhum errou por completo e 21 (vinte e um)
responderam parcialmente de forma correta, visto que a maioria se equivocou ao informar a
secdo e subsecdo do jornal na qual a noticia tinha sido publicada e, durante a aplicacdo da
atividade, demonstrou dificuldade em identifica-las e diferencia-las.

O contexto da questdo 15, de Reconhecimento de tragos dos personagens, fazia
mencéo a outras duas garotas que tiveram gravidez precoce citadas na noticia. Os estudantes
deveriam preencher mais um quadro, agora com os dados das meninas. Um total de 24 (vinte

e quatro) completaram com as informagdes corretas sobre cada uma e 5 (cinco) se
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equivocaram na identificacdo da idade da peruana Lina Medina que tinha apenas 5 anos e sete
meses quando seu bebé nasceu em 1939.

As questdes 18 e 19 foram aplicadas no segundo momento da oficina e deveriam ser
respondidas sem consulta ao texto, exigindo a Lembranca de detalhes. No primeiro caso, 0s
leitores foram perguntados sobre o local de origem dos adolescentes e 28 (vinte e oito)
recordaram corretamente e responderam Reino Unido ou especificaram a cidade de Londres.
No segundo, o questionamento estava relacionado ao modo como o casal estd vivendo e se
mantendo apds o nascimento do bebé e 20 (vinte) alunos responderam de forma correta, como
o “Leitor 10” ao afirmar que “os jovens estdo vivendo juntos, criando o filho com o apoio dos
familiares”. Outros 7 (sete) estudantes responderam parcialmente, Ou por citarem somente que
0S jovens estavam juntos, ou por mencionarem apenas a ajuda dos pais, destes 7 (sete), 4
(quatro) ndo responderam e foram alocados aqui pelo fato de que a auséncia de resposta nao
ser considerada neste trabalho nem como acerto, nem como erro. Dois alunos se equivocaram
ao responder a questdo 19, o “Leitor 06”, por exemplo, explicou que “eles estavam vivendo
em pura decadéncia social e econdmica por falta de emprego, dinheiro e comida”,
informacdes estas ndo presentes na noticia, provavelmente uma visdo pessoal influenciada
pelo senso comum que generaliza os casos de gravidez precoce como passiveis de
consequéncias somente negativas. J& o “Leitor 22” informou que “na casa dos pais eles
passam sempre os finais de semana”, talvez influenciado pelo trecho que cita 0 nascimento do
bebé no fim de semana passado ao da publicacdo da noticia.

Com isso, contatou-se que das quatro perguntas de Compreensdo Literal da
“Oficina E” em trés o niumero de acertos foi maior do que o de erros € o de respostas parciais,
sendo assim, o desempenho dos leitores foi satisfatorio. Vale ressaltar que, apesar da noticia
mencionar um fato desconhecido, comparando com o texto I, muitos participantes mostraram
interesse e espanto com o0 caso noticiado e conseguiram executar as atividades de
reconhecimento sem muitas dificuldades, mesmo sem o conhecimento prévio, utilizando o
reconhecimento e a lembranca de elementos explicitos no corpo textual.

O préximo bloco de perguntas é de Compreensao Inferencial, ou seja, demandaram
ideias que vao além do explicito. As questdes 12, 13 e 14 exigiam a Inferéncia de ideias
principais e versavam sobre o tema central, objetivo principal e problematica social presente
na noticia em destaque, respectivamente. Apos analise das respostas dadas, verificou-se que

21 (vinte e um) leitores expressaram corretamente o tema central da noticia solicitado na
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questdo 12, caso do “Leitor 01” que respondeu “os pais mais jovens do Reino Unido” e dos
“Leitores 06, 08, 18 e 27” que transcreveram o titulo, 6 (seis) responderam parcialmente,
como o “Leitor 19” ao afirmar que “jovens se casam aos 12 e 13 anos” sem mencionar a
gravidez precoce nem a especificacdo do Reino Unido, e 3 (trés) cometeram algum tipo de
equivoco, a exemplo do “Leitor 04” que escreveu “os menores se conheceram no colégio faz
2 anos e levaram um ano de relagdo”, tradugdo de um fragmento do texto que nao condiz com
o tema central, e do “Leitor 12” cuja resposta se resumiu em “o casamento entre criangas”,
resposta que generalizou o caso especifico noticiado.

A questdo 13, de resposta orientada, tratava do objetivo principal do texto e 20
(vinte) participantes da pesquisa assinalaram corretamente a alternativa “e) informar sobre os
pais mais jovens do Reino Unido”. No entanto, 9 (nove) marcaram opg¢des incorretas, destes,
2 (dois) optaram pela alternativa “a) divulgar as idades dos pais de dois jovens londrinos de
12 e 13 anos”, informagdo esta ndo citada na noticia, 4 (quatro) escolheram a opgdo “c)
anunciar o tempo de relacdo de dois ingleses que se tornaram pais”, 2 (dois) a op¢do “d)
comunicar a existéncia de uma mae de 5 anos no Peru” e 1 (um) a letra “b) comentar como o
jovem casal inglés se conheceu na escola” , afirmacgdes presentes no texto como elementos
secundarios, e ndo como objetivo principal.

No caso da pergunta 14 sobre a problematica social contida na noticia, 18 (dezoito)
leitores foram coerentes em suas respostas como, por exemplo, o “Leitor 17” que indicou a
“gravidez na adolescéncia”. Do grupo de participantes, apenas 2 (dois) responderam
parcialmente de forma correta, visto que a informacéo citada por eles podem ser consideradas
umas das causas do real problema social noticiado e ndo a problemética de fato, caso do
“Leitor 05 que afirmou ser “a falta de instrucdo e base familiar para a juventude” e do
“Leitor 12” ao falar sobre “a relagdo prematura entre criangas” sem especificar 0 tipo de
relacdo do caso inglés. Houve 9 (nove) erros na expressdo do problema social, o “Leitor 10”
disse que era a “sociedade”, o “Leitor 11 que era o “sexo” com nenhum tipo de delimitagéo
do assunto, o “Leitor 19” disse ser “a falta de comunicac¢do” e, por fim, vale ressaltar a
resposta dada pelo “Leitor 24” ao afirmar que “dois jovens se converteram nos seus 12 e 13
anos”, confundindo o termo convertirse em espanhol que, nesse contexto, expressa a mudanca
de adolescentes com 12 e 13 anos para pais, e ndo com sentido da conversdao a alguma

religido.
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A questdo 16, de Inferéncia de causa e efeito, pediu a explicacdo do porqué que
Tressa Middleton deixou de ser considerada a mde mais jovem do Reino Unido e 11 (onze)
alunos deram uma resposta correta, como o “Leitor 02” cuja explicagdo indicava que “cla deu
a luz com 12 anos e oito meses, sendo que agora a mae mais nova do Reino Unido tem 12
anos e trés meses. Entre os outros do grupo de participantes da pesquisa, 5 (cinco) tiveram
suas respostas consideradas parciais, destes, 2 (dois) ndo responderam e 0s outros trés se
equivocaram apenas na diferenca de idades das garotas. O nimero de erros nessa questao
superou o de acertos, 13 (treze) foram incoerentes na explicacdo dada, a maioria por comparar
a idade de Tressa com a da peruana Lina Medina, sendo que o correto seria relacionar com o
novo caso do Reino Unido.

A partir das analises das quatro questbes anteriores, notou-se que as inferéncias
conjeturadas a partir da noticia de um fato desconhecido ndo geraram tantas dificuldades ao
grupo de leitores, visto que seu conteldo suscitou interesse no caso e que 0 numero de erros
sO foi maior que o de acertos em uma das questdes.

A questdo 17, de dimensdo da Leitura Critica, demandou o Julgamento de valores,
visto que exigia que o leitor expressa sua opinido sobre a problematica da noticia. Os leitores
demonstraram sua criticidade e posicionamento sobre o caso inglés. Ao serem questionados se
0 caso de pessoas que se tornam pais na adolescéncia era uma realidade na regido onde
moram, 15 (vinte e cinco) estudantes afirmaram que “sim”, 3 (trés) que “ndo” e 1 (um) ndo se
posicional sobre a questdo. Entre as respostas positivas, pode-se citar como exemplo, o
“Leitor 03” que culpou a “falta de orientagdo dos pais e juizo, criangas ndo estdo capacitadas a
criar um bebé”, o “Leitor 09” que em sua reflexdo afirmou que “hoje, os jovens estdo em uma
vulgaridade muito grande, ndo estdo valorizando a si proprio” e que “hoje, ja existem muitas
maneiras de se evitar uma gravidez, como os preservativos”, o “Leitor 14” o qual afirmou
que “devemos os conscientizar e prevenir”, o “Leitor 15” que explicou ser “por falta de senso
e querer fazer porque todos fazem”, e o “Leitor 28” que respondeu “sim, também ha muitos
casos parecidos em nossa regido tem adolescentes que se casam muito cedo”. Entre as
repostas negativas, os “Leitores 02 e 26” ndo argumentaram e o “Leitor 20”, que chegou a
dizer “gracas a Deus ndo” justificou que “isso acontece por falta de conscientizagao dos pais,
que hoje em dia ndo conversam mais com seus filhos sobre sexo, como se precaver das
doencas transmitidas sexualmente”, ou seja, demonstrou a capacidade de julgar o fato, mas

ndo o reconhece dentro da sociedade na qual esta inserido.
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O quarto e ultimo nivel de compreensdo trabalhado com o texto II da “Oficina E” foi
0 de Reorganizacdo presente na questdo 20, na qual os alunos precisariam escrever um
Resumo do caso noticiado no texto Il com as préprias palavras e sem consulta. Do grupo de
participantes, 26 (vinte e seis) resumiram parcialmente a historia deixando de fora elementos
importantes para a transmissdo fiel da mensagem. Pode-se exemplificar esse aspecto através

dos casos dos seguintes leitores:

(XV) Um menino e uma menina se tornam 0s pais mais novos no Reino Unido

Com 13 e 12 anos cada, ja mantinham um relacionamento ha dois anos.

Em entrevista, uma pessoa proxima afirma “Eles tém consciéncia de que podem criar
seu filho”. Estéo vivendo juntos e tem o total apoio dos avos.

Em 2006 outra menina se tornou mae aos 12 anos.

Houve outro caso também, no Peru, muito tempo atrds uma crianca de 5 anos se
tornou mée. (LEITOR 03)

(XVI) Pais na adolescéncia
Uma menina de 12 anos e um menino de 13 anos se conheceram na escola e se
gostaram, acabaram tendo um filho e sendo pais. Hoje em dia eles vivem com 0s
familiares. (LEITOR 18)

(XVII) Dois jovens sendo pais

Uma menina de 12 anos que casou-se com um menino de 13 que tiveram um bebé.
Eles se conheceram na escola quando ela tinha 10 anos e ele tinha 11, dai foi amor a
primeira vista e desse amor nasceu um bebé. Agora eles deveriam ter mais apoio dos
pais porgue sdo muito novos para serem pais, etc. (LEITOR 29)

Percebem-se nos resumos anteriores, trés exemplos de parcialidades: o “Leitor 03”
ilustra 0 caso dos leitores que incluiram detalhes, inclusive a mesma manchete, ano, idades,
locais, etc., apesar de ndo contemplar todos os dados; o “Leitor 18 representa aqueles que
apesar da coeréncia com a noticia, elaboraram de forma muito sucinta, descartando alguns
detalhes e elementos em sua construgéo; e o “Leitor 29” exemplifica o caso daqueles que se
lembraram de alguns elementos, mas se equivocaram em outros, como o fato de dizer que
“deveriam ter mais apoio dos pais”, ou expressaram a propria opinido.

O numero de resumos parciais desta noticia foi bastante préximo do da noticia
anterior, 26 parciais sobre o caso dos adolescentes do Reino Unido e 27 sobre a morte de

123



Roberto Bolafios. Somente 3 (trés) estudantes ndo conseguiram reproduzir a noticia de forma

correta, tais erros foram identificados por fugirem do contexto da noticia e podem ser

explicados pelo esquecimento de elementos importantes, visto que tinham conhecido o enredo

minutos antes de sua escrita e, nesse momento, ndo poderiam consulta-lo. Para ilustrar esse

grupo de alunos, transcrevem-se a seguir trés desses resumos:

(XVIII)Uma nina de 12 anos e um nino do Reino Unido

(XIX)

(XX)

S&0 os pais mais jovens do Reino Unido do mundo, eles ndo tinham nada, dinheiro,
sem estrutura psicolégica para criar uma crianga tdo jovem sendo, ndo tinham nada
planejado ainda para o futuro deles e da crianga, ainda estdo no noticiario. Havia
escrito naquela manchete s6 eram suposicdes sobre dois adolescentes de 12 anos que
iam ter um filho, naquela manchete mostra que adolescentes de pouca idade estdo
virando pais sempre. Por ndo estrutura para criar a crianga qual seria o futuro dele suas
vida, a escola eles ndo poderiam ir. (LEITOR 06)

Maes na adolescéncia e casal de padres mais jovens do Reino Unido

Em uma cidade do Reino Unido vivia ou vive um casal de padres que se consagraram
muito jovens.

Na mesma cidade existe uma mae que deu a luz a seu filho em 2006 aos 13 anos e 8
meses, mas pensaram que ela seria a mae mais jovem do mundo, depois descobriram
gue existia outra que morava no Peru e que teve seu filho aos cinco anos de idade em
1939.

Moral: se previna por vocé pode ser uma dessas jovens que Sdo maes muito jvens.
Faca tudo com prevengdo. (LEITOR 07)

A relacdo prematura

Duas criancas resolveram se casar no pais de Londres onde ficaram conhecidos como
o casal mais jovem a receber a bencdo do padre. Atualmente, isso ndo é nenhuma
novidade, jovens estdo tendo relagfes antes da idade certa, ou seja, prematuramente. A
maioria desses jovens estdo engravidando muito cedo, sendo que ndo estdo
preparados psicologicamente, financeiramente para a chegada dessa criatura. Muitas
vezes eles ndo tém o apoio da sua propria familia, ou seja, tem que criar seus filhos
sozinhos. E isso é uma realidade muito frequente ndo s6 aqui no Brasil, como também
em outros paises. S0 jovens que sem receber uma boa educagdo sexual perdem sua
juventude pra cuidar de um bebé, ou seja, um bebé cuidando do outros. (LEITOR 12)
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Pelos exemplos explanados, constatam-se incoeréncias com o texto lido e que houve
a criagdo de um novo com alguns elementos da noticia auténtica, mas fugindo do tema
verdadeiro. O “Leitor 06” utilizou poucos dados do texto original e deturpou alguns ao
informar que os jovens eram do “Reino Unido do mundo” e nao tinham nenhum tipo de
condicBes para criar o bebé, além de dizer que o que estava sendo noticiado eram apenas
suposi¢does. O “Leitor 07” aponta que a noticia ¢ sobre “um casal de padres que se
consagraram muito jovens”, equivoco cometido pelo ndo entendimento do heterosemantico
“padre” que em espanhol significa “pai” ¢ ndo “sacerdote” e “convertirse” associando com
conversdo religiosa, relaciona os casos das trés criangas de modo erréneo e inclui uma moral
para a historia, elemento nao constitutivo do género noticia. Por fim, o “Leitor 12" afirma em
seu resumo que as duas criancas ficaram conhecidas como o casal mais jovem a se casar e
receber a bengdo do padre, mesmo erro do “Leitor 07, vale ressaltar a expressao da propria
opinido no corpo do texto sobre o assunto e comparagdo com o Brasil, recursos ndo presentes
na noticia.

Sendo assim, e segundo as analises dos dados obtidos atraves das respostas dos
leitores a atividade da “Oficina E”, conclui-se que as noticias utilizadas, género textual do
cotidiano em diferentes suportes, seus temas e linguagem contribuiram para que o nimero de
acertos fosse maior do que o de erros em 6 (deis) das 10 (dez) questdes, e para que 0S erros
encontrados constituissem a fundamentacéo para a analise das dificuldades de compreenséo.

4.6. Analise comparativa das dificuldades encontradas nos géneros textuais utilizados

De acordo com os dados obtidos em cada oficina, foi possivel identificar o nimero
de questdes com respostas certas, erradas e parciais dos leitores nas atividades sobre cada
género textual. Como o foco da presente pesquisa é verificar as dificuldades na compreensao
de textos em espanhol como lingua estrangeira, faz-se necessario refletir se 0 género textual é
fator determinante na sua compreensao.

Vale ressaltar que, apesar do intuito desse estudo ser analisar as dificuldades,
constatou-se que do total de 84 (oitenta e quatro) questdes aplicadas nas cinco oficinas apenas
24 (vinte e quatro) apresentaram resultado com maior niamero de déficits, representando um

percentual de 28,5%.
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Apresenta-se, no quadro a seguir, 0 numero de questBes que geraram mais
dificuldades para cada leitor a partir da soma das questdes com maior niumero de respostas
erradas e parciais. Como o numero total de questdes foi diferente entre as oficinas, torna-se
imprescindivel calcular a porcentagem proporcional ao nimero total de questdes para que

assim seja possivel fazer uma analise comparativa dos dados.

Quadro 20 — Numero de questdes por género que geraram dificuldades aos leitores na
compreensao

.. Numero total de | Numero de questdes que
Oficinas N e Percentual
questdes geraram dificuldades
HQs 10 04 40%
Conto | 13 01 7,69%
Conto Il 11 04 36,3%
Anuncios 15 03 20%
Poesias 15 07 46,6%
Noticia | 10 02 20%
Noticia Il 10 03 30%

Fonte: Elaborado pelo autor

Com os dados do quadro acima, é possivel verificar o grau de dificuldade de cada
género a partir do percentual de questbes que resultaram no maior nimero de erros e de
respostas parciais. Visto isso, ao colocar esses resultados em ordem decrescente, tem-se a
seguinte lista classificatoria do género que gerou mais dificuldades ao que teve resultados
menos negativos.

Quadro 21 — Lista classificatoria dos géneros textuais por grau de dificuldades

1° | Poesias 46,6%
2° | Histérias em Quadrinhos 40%
3° | Conto Il — El mundo (Eduardo Galeano) 36,3%
4° | Noticia Il — Los padres mas jovenes de Reino Unido 30%
52 | Anuncios 20%
6° | Noticia I — Muerte de Roberto Gomez Bolafios 20%
7° | Conto I — Los tres cerditos 7,69%

Fonte: Elaborado pelo autor
A disposigdo dos géneros no quadro acima indica que a oficina com “Poesias” foi a

gue gerou mais dificuldades, pois teve o maior indice de erros e de respostas parciais. A
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compreensdo de textos poéticos exigiu um maior dominio de inferéncias por sua linguagem
ser marcada, muitas vezes, pela linguagem rebuscada, pela subjetividade e pelo uso de
metaforas, exigindo que, como fora dito, o leitor faca mais conexdes entre os conhecimentos
envolvidos.

O género “HQs” assumiu o segundo lugar na lista dos géneros textuais por grau de
dificuldades. Género multimodal que exigiu o dialogo entre elementos verbais e ndo verbais.
Mesmo com sua composicdo de textos verbais curtos, resultaram mais complexos que outros
textos narrativos. Outro dado importante é que essa foi a primeira oficina a ser aplicada com
todos os estudantes e, por ser 0 primeiro contato com a proposta, a inexperiéncia influenciou
diretamente nos resultados.

O conto II “El mundo” da “Oficina B” foi o terceiro colocado na lista de géneros
mais dificultosos e, durante a aplicacdo da atividade, muitos alegaram achar mais complexo
que o primeiro conto, indicando que a problematica ndo foi causada pelo género em foco,
mas sim por seu contetdo, j& que os leitores ndo tinham conhecimento prévio da tematica,
com isso questiona-se até que ponto o género e a temaética do texto influenciam na sua
compreenséo.

A quarta colocacdo ficou com a noticia Il que retratou o caso dos pais mais jovens do
Reino Unido. A polémica do fato incitou a curiosidade dos leitores e permitiu uma conex&o
com casos recorrentes na atualidade e no contexto dos participantes. O texto jornalistico de
carater informativo apresenta uma linguagem formal e objetiva, e pode ser veiculado em
diferentes suportes, tais aspectos ndo foram obstadculos mesmo tratando-se de um género
ilustrado em espanhol, pois toda experiéncia prévia na lingua materna contribuiu para a
processo leitor.

Os antincios da “Oficina C”, outro exemplo de género multimodal que associou
elementos verbais e ndo verbais, ocupou a quinta colocacdo. Sua posicdo quase no final da
lista, diferentemente do segundo lugar das HQs, demonstraria outra controvérsia se houvesse
uma generalizagdo dos géneros por sua multimodalidade. A informalidade e familiaridade do
texto publicitério possibilitaram uma melhor interacdo com o leitor, apesar de muitos destes
demonstrarem limitagOes ao relacionar os elementos verbais e ndo verbais.

A penultima colocagdo ficou com a noticia | que anunciou a morte do mexicano
Roberto Bolafios. A ativagcdo do conhecimento prévio, por contemplar uma tematica ja

conhecida e que faz parte do conhecimento de mundo dos leitores, influenciou diretamente
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nesse resultado, apesar da composicdo desse género ser predominantemente verbal, o que
hipoteticamente poderia dificultar a compreenséo.

A atividade sobre o “Conto” Los tres cerditos, provavelmente por ser um texto ja
conhecido na lingua materna do grupo de leitores participantes, obteve os melhores
resultados. Nesse sentido, tanto as questdes de reconhecimento como as de lembrancga, de
compreensdo inferencial, reorganizacdo e avaliagéo, tiveram melhores resultados com esse
conto por ja ser conhecido. A Unica questdo que apresentou maior nimero de respostas
parciais foi a que demandada a elaborag@o do resumo do conto, fato compreensivel visto que
a maioria recordou elementos importantissimos da histdria, dos personagens e das sequéncias,
porém torna-se quase impossivel lembrar, sem excecdo, de todos os detalhes presentes no
enredo.

Sendo assim, a analise comparativa das dificuldades com o0s géneros textuais
utilizados identificou que tanto a tematica tratada no texto, como o género, e a linguagem
empregada influenciam no processo leitor. Sobre os temas dos textos, comprovou-se que 0s
conhecimentos prévios sdo ativados e utilizados na atividade leitora em prol de uma
compreensdo efetiva. Em contrapartida, tal aspecto provocou alguns guestionamentos acerca
da limitada compreensdo de alguns estudantes que, por fazerem parte do Ensino Médio,
hipoteticamente, deveriam ser capazes de compreender temas que estdo além do seu contexto
e vivéncias. No que se refere a influéncia dos géneros, contatou-se que a materializacdo dos
textos atraveés dos diversos géneros também demanda um conhecimento que deve ser
trabalhado e ampliado no contexto escolar e, ao mesmo tempo, reconhecido fora dele, nas
praticas comunicativas do cotidiano em lingua materna, principalmente tratando-se de uma
lingua estrangeira, pois contribuird para que o leitor possa trafegar em diferentes contextos
comunicativos. Por fim, no que concerne a linguagem empregada nos textos, verificou-se que
0 vocabulario foi um dos obstaculos encontrados pelos leitores, problematica justificavel
quando se fala de estudantes que iniciaram seus estudos do espanhol no Ensino Médio
(apenas meses, um ou dois anos), pouco tempo para uma rica aquisicdo de vocabulario,
apontando para a necessidade do trabalho de aquisi¢do do Iéxico de forma contextualizada, a
partir de situagGes auténticas de uso, algo que ratifica o papel do texto como recurso essencial

no ensino-aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Aprender a leer es lo mds importante

que me ha pasado en la vida ™.

Mario Vargas Llosa.

Com estas palavras, o0 escritor peruano Mario Vargas Llosa iniciou seu discurso ao
receber o Prémio Nobel de Literatura em 2010, e sdo estas mesmas palavras que serao
utilizadas como epigrafe neste Gltimo capitulo de um trabalho que teve como foco central a
“compreensdo leitora”. Llosa dedicou seu prémio ao amor pela “leitura” e a definiu como
magia, como a traducdo das palavras dos livros em imagens, algo que enriqueceu sua vida
rompendo as barreiras do tempo e do espaco. Por toda concepc¢éo enriquecedora e libertadora
que esta habilidade traz ao individuo, esta dissertacdo buscou centrar-se na leitura com o
proposito de entender os fatores que podem dificultar e limitar sua compreensdo, por isso,
nada mais justo que iniciar este capitulo citando um dos maiores representantes da literatura
hispano-americana em um trabalho centrado na compreensdo de textos em espanhol como
lingua estrangeira.

Para finalizar as discuss@es travadas no presente trabalho, torna-se imprescindivel
retomar alguns dos pontos mais importantes na composic¢ao do estudo desenvolvido e, assim,
rever todo o percurso tracado, a saber: 0s objetivos, as hipdteses, os procedimentos
metodoldgicos adotados, o aporte tedrico selecionado para fundamentacdo, a sintese das
categorias de andlise com seus resultados e, por fim, reflexdes sobre o processo como um todo
em uma perspectiva que podera contribuir para o fomento de novos estudos e para o
aprimoramento da pratica docente no que concerne ao trabalho com a compreensdo de textos
em espanhol como lingua estrangeira e as dificuldades que a permeiam.

O objetivo geral da presente pesquisa foi analisar a compreensdo de textos em
espanhol como lingua estrangeira com alunos que, hipoteticamente, apresentam dificuldades
na habilidade leitora, visto que possuem um baixo rendimento mesmo apresentando um bom
comportamento, esforco e dedicacdo a disciplina. Como objetivos especificos foram
balizados: a) avaliar a compreensdo literal e inferencial;, b) verificar a reorganizacdo, a
avaliacdo e a leitura critica; ¢) comparar, entre os géneros, as dificuldades encontradas na

compreensao.
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Entre as hipdteses conjeturadas, cogitou-se que 0s aspectos emergentes durante a
atividade leitora proposta nas oficinas, facilitando ou dificultando a compreensdo literal
estariam associados ao dominio do léxico, principalmente por tratar-se de uma lingua
estrangeira. J& os fatores que influenciaram na compreensdo inferencial, reorganizacéo,
avaliacdo e leitura critica, estariam vinculados & semantica (aspectos linguisticos e de
significado) e aos conhecimentos prévios, como o conhecimento de mundo e a organizacao
textual.

Para alcancar tais objetivos e verificar as hipoteses presumidas, optou-se por realizar
0 estudo na perspectiva da abordagem quali e quantitativa, com um propoésito explicativo e
através do método de coleta de dados proposto pela pesquisa de observacdo participante.
Justificam-se tais escolhas, devido a possibilidade do contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada para compreender os fendmenos, ao propdsito de identificar os fatores que
determinam ou contribuem para a ocorréncia de tais fendmenos, neste caso as dificuldades na
compressao, e ao carater participativo que promoveria uma integracao do investigador com 0s
sujeitos participantes nas atividades/vivéncias.

Os dois capitulos que aprofundaram todo o aporte tedrico selecionado para
fundamentar a pesquisa refletiram sobre a leitura em sua dimensdo conceptiva, modal e
estratégica, o texto como entidade heterogénea de comunicacgdo, as orienta¢cdes para 0 ensino
da leitura dadas pelos documentos oficiais da Educacao Basica e os desafios provocados pelas
dificuldades de leitura. Tais temas foram reunidos em pares e separados dentro de cada um
dos capitulos tedricos com o intuito de apresenta-los de forma didatica e gradativa e para um
melhor entendimento ao aplica-los na pratica da investigacao.

Depois de muitas leituras sobre diferentes concepcOes de leitura, viu-se, no primeiro
capitulo da dissertacdo, a escolha pela concep¢do sociocognitivo-interacional devido a
valorizacdo dos sujeitos e dos seus conhecimentos em processos de interacdo, e por implicar
uma construcédo de sentido a partir de uma interacdo que considera tanto os elementos textuais
dados pelo autor, como os conhecimentos do leitor, que no processo de leitura deve assumir
uma atitude “responsiva ativa”.

ApoOs a distingdo dessas concepgdes para justificar a escolha deste estudo,
apresentou-se uma classificacdo de modalidades de leitura partindo do pressuposto de que 0s
textos ndo sdo lidos da mesma maneira, pois dependem da finalidade da leitura e da emisséo,

ou ndo, do som. Outro aspecto relevante € o fato de que a leitura deve ser considerada como
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um processo complexo que exige a mobilizacdo de diferentes niveis de conhecimento do
leitor através de estratégias, procedimentos, fases ou etapas.

Ao refletir sobre o texto como entidade de comunicacéo e de construcdo de sentidos,
fez-se um aprofundamento sobre o assunto utilizando como fundamentacdo estudos realizados
por Bakhtin (1992), Koch (2004) e Marcuschi (2008), com o intuito de defini-lo, caracteriza-
lo dentro dos variados géneros, tipos e suportes, e reconhecé-lo em sua composicao
heterogénea e multimodal.

No segundo capitulo do trabalho, foi feito um recorrido entre os documentos oficiais
da educacéo béasica (LDB, PCN e OCEM) objetivando refletir acerca do lugar da leitura em
tais documentos. Percebeu-se que, entre outras orientacOes, a leitura € concebida como
habilidade importante para o desenvolvimento da aprendizagem, as novas formas de ler na
contemporaneidade sdo contempladas e valorizadas, o trabalho em fases no processo de
compreensdo leitora é difundido, os recursos expressivos da linguagem verbal séo
considerados instrumentos de acesso a informagfes e ouras culturas, e novas alternativas
didatico-pedagdgicas para a organizacdo do trabalho pedagdgico sdo oferecidas. Em
contrapartida, a situacao real comprova a caréncia de um trabalho mais efetivo e significativo
na pratica do contexto escolar, para que tudo aquilo presente nos documentos ndo passem,
apenas, de palavras ao vento ou utopia.

As distingOes e caracterizagBes entre dificuldades de leitura, dislexia e disturbio de
leitura permitiram aprofundar uma questdo bastante polémica e as vezes esquecida na pratica
pedagdgica, mesmo resultando uma problematica na pratica docente. O professor deve lidar
com essas disparidades no processo de ensino-aprendizagem e muitas vezes faz-se uma
generalizacdo dos problemas em sala de aula considerando-os um todo homogéneo. Pensar
sobre e definir tais questdes podem ser um primeiro passo para expandir a visdo desse docente
que precisa agir de modo interventivo no ensino da compreensdo leitora para que haja uma
evolucgdo ou, até mesmo, uma efetivagdo do seu trabalho. Nesse sentido, os resultados aqui
apresentados poderdo contribuir para o fomento de estudos futuros sobre as dificuldades na
compreensdo e ampliardo a questdo também no tocante a lingua estrangeira.

Ap0s essa breve retomada do percurso tragado para o desenvolvimento da pesquisa, é
importante apresentar uma visdo global dos resultados obtidos por meio de algumas
consideracOes constatadas durante as analises. Para tanto, os aspectos referentes a cada

categoria estipulada levardo em consideracéo o trabalho com os diferentes géneros textuais de

131



modo comparativo objetivando sintetizar os resultados obtidos nas analises das atividades das
oficinas de leitura.

Sobre cada uma das categorias de analise e em resposta aos objetivos delineados para
a investigacao pode-se concluir que:

1) Compreensdo Literal: nivel de compreensdo mais contemplado nas oficinas e que
possui carater recuperativo de informacdes explicitamente apresentadas no texto. Em um total
de 74 (setenta e quatro) questdes que foram propostas nas cinco oficinas, 40 (quarenta) eram
de Compreensdo Literal e em 30 (trinta) destas o ndmero de acertos foi maior entre 0s
participantes da pesquisa. Com este resultado, constatou-se um desempenho satisfatorio,
apesar das dificuldades apresentadas nos contextos multimodais com elementos verbais e
visuais, como ocorreu com as HQs e anuncios publicitarios, e no reconhecimento de relagdes
de causa e efeito, e de detalhes. Nesta categoria, 0s textos que apresentavam tematicas que
faziam parte do conhecimento de mundo dos estudantes, a exemplo do conto Los tres cerditos,
do anuncio de produtos para o cabelo e da noticia sobre o falecimento de Roberto Bolafios,
facilitaram a ativacdo do conhecimento prévio no processo leitor. Ao comparar os resultados
obtidos neste nivel de compreensdo nas oficinas destinadas para cada género, verificou-se um
pouco de dificuldade nas “Oficinas C e D” com anuncios publicitarios e poesias,
respectivamente. Tal resultado ilustra a necessidade de um trabalho mais efetivo com géneros
textuais multimodais tdo emergentes no cotidiano da sociedade atual, aprofundando aspectos
que desenvolvam o dialogo entre os textos verbais e ndo verbais. Além disso, comprovou-se a
inexperiéncia dos leitores com a leitura de textos poéticos em espanhol o qual influenciou
diretamente em sua compreensdo, e a necessidade da contemplagédo deste género nas aulas,
ampliando as possibilidades de acesso a esse tipo de leitura.

2) Compreensao Inferencial: nivel de compreensdo que exigiu o uso de ideias e
informac@es explicitamente apresentadas no texto, a intuicdo e a experiéncia pessoal do leitor
como base para gerar conjecturas e hipoteses. Das 74 (setenta e quatro) questdes que foram
propostas nas cinco oficinas, 30 (trinta) eram de Compreenséo Inferencial e em 23 (vinte e
trés) destas o nimero de acertos foi maior entre os estudantes. Com os dados, percebeu-se que
as dificuldades apareceram em inferéncias de ideia principal e de causa e efeito, quando
exigidos para conjeturar sobre possiveis motivacfes dos personagens e suas interacoes,
através de relacdes entre dados apresentados na sequéncia dos quadros com os elementos

verbais e ndo verbais e hipoteses geradas a partir do dito além do visivel. Nesta categoria,

132



principalmente por se tratar de um nivel de compreensdo que vai além do explicito, o
conhecimento prévio dos participantes também foi de fundamental importancia no processo
leitor e os textos que contemplavam tematicas que faziam parte do conhecimento de mundo
dos estudantes colaboraram nesse aspecto. Esse exercicio de ativacdo do conhecimento prévio
no processo leitor também deve ser uma pratica em sala de aula, o professor deve levar temas
que fazem parte do contexto dos seus alunos e desenvolver neles a capacidade de ver além do
visivel, assim, em préticas individuais de leitura conseguirdo atuar de forma autbnoma e
eficaz. A “Oficina D”, que trabalhou com textos poéticos, foi a que teve o resultado mais
regular, j& que somente em metade de suas questdes os acertos foram maiores que 0s erros.,
comprovando a reflexdo feita na categoria anterior sobre um trabalho mais efetivo com esse
género nas aulas de espanhol como lingua estrangeira.

3) Reorganizacdo: esse nivel de compreensdo foi contemplado mediante processos
de classificacdo e resumo. Apenas 7 (sete) questdes desta categoria foram propostas nas
oficinas, com exce¢ao da “Oficina C” com anuncios publicitarios, daquelas, 5 (cinco) eram de
Classificacdo e 2 (duas) de Resumo, e somente em 2 (duas), do total, o nimero de acertos foi
maior entre os estudantes. As questdes de Classificagdo geraram um resultado mediano,
principalmente naquelas que se tratavam da delimitagcdo do género em foco nas “Oficinas A ¢
D” com HQs ¢ poesias, respectivamente. Vale ressaltar uma particularidade apresentada na
execucao deste nivel de compreensdo no que concerne a sua resolucdo sem consulta, ou seja,
somente através das Lembrangas dos textos lidos na “Oficina B” com contos e na “Oficina E”
com noticias. Os textos que possuiam tematicas de conhecimento dos estudantes propiciaram
uma melhor efetivacdo da compreensdo e lembrancas de diferentes aspectos, ja 0s textos
desconhecidos dificultaram o processamento e limitaram sua reprodu¢@o no resumo. 1sso ndo
quer dizer da impossibilidade de levar novos textos e temaéticas para a sala de aula, mas
aponta para a importancia de disponibilizar diferentes contextos na pratica da sala de aula,
para que, ao surgir a necessidade de atuacdo dentro de um processo de leitura atipico, o leitor
consiga manejar-se ativamente.

4) Avaliacdo: nivel de compreensdo que demandou a avaliagdo do impacto
psicolégico ou estético que os textos produziram no leitor. Somente 3 (trés) questdes
contemplaram esta categoria e cada uma fez parte das “Oficinas C, D ¢ E” com anuncios
publicitarios, poesia e noticia, respectivamente. Devido ao seu cunho subjetivo, ndo houve

classificacdo das respostas como certas, erradas ou parciais, no entanto, alguns leitores
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apresentaram dificuldades de travar um didlogo entre o texto e sua propria realidade, ou
porque ndo conseguiam transladar a situagdo textual ao seu contexto pessoal, ou por nédo
vislumbrar de modo mais profundo e realista o aspecto tratado, como, por exemplo, as
promessas dos anuncios publicitarios e a fome das criancas da Somalia. A assimilacdo e
reproducdo de discursos difundidos pela midia ou pelo senso comum limitam a capacidade de
avaliacdo dos leitores ao se depararem com questdes desse tipo, comprovando a importancia
da ampliacéo de visdo dos estudantes por meio de reflexdes ativas e que levam a autonomia.

5) Leitura Critica: nivel de compreensdo no qual os leitores emitiriam um julgamento
de valor comparando as ideias apresentadas no texto e todo o contexto que o circuncidava.
Apenas 2 (duas) questdes contemplaram tal nivel, uma na “Oficina C” com anuncios
publicitarios e outra na “Oficina E” com noticias. ASSim como ocorreu no topico anterior,
devido ao seu cunho subjetivo, ndo houve classificacdo das respostas como certas, erradas ou
parciais. Apesar do reduzido nimero de perguntas que focou esta categoria, percebeu-se a
capacidade de expressdo de opinido e julgamento de valor entre muitos dos participantes da
pesquisa, entretanto, notaram-se dificuldades na expressdo escrita de tais opinides e juizos de
valor com problemas de ortografia, coesdo e coeréncia, aspectos que podem influenciar em
avaliagOes de compreensdo. Nesse sentido, cabe uma maior inser¢do de contextos como este
de modo mais efetivo e constante através de diferentes teméticas e materiais didaticos, e da
propria acdo docente. No préprio aporte tedrico deste estudo, viu-se que tanto Paulo Freire
como os PCNEF indicam que o ser cidaddo na realidade se concretiza pela lingua e pela
linguagem e de que a leitura é uma ferramenta crucial para tal exercicio. Ler criticamente €
conscientizar-se da linguagem, integrar-se a uma sociedade j& constituida, desenvolver-se
reflexivamente e preparar-se para atuar de forma inovadora e incisiva perante os diversos
segmentos sociais.

Apds essa retomada nos resultados obtidos através das andlises feitas com respaldo
em cada uma das categorias ou niveis de compreensdo discutidos e responder aos dois
primeiros objetivos especificos tracados neste estudo, faz-se necessario resgatar as
consideracBes acerca da andlise comparativa das dificuldades encontradas nos géneros
textuais utilizados, a qual identificou que tanto o género como a tematica do texto e a
linguagem empregada s&o aspectos determinantes no processo leitor. No entanto, sabendo-se
que existem fatores da compreensdo da leitura que sdo também derivados do leitor, tal

compreensdo, em grande parte, dependerd dos conhecimentos prévios que o leitor possua da
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temética contemplada no texto. Paralelo a isso, a atuacdo do leitor frente a determinado
género textual também dependerd das experiéncias comunicativas que ele tenha com as
diferentes formas de linguagem e do vocabulario da lingua alvo. Isso justifica a ordem
classificatdria na lista dos géneros textuais por grau de dificuldades presente no “Quadro 21”
e implica uma problemética que resulta na limitacdo existente em alunos que estdo no Ensino
Meédio e que deveriam demonstrar mais habilidades nessa competéncia. Nesse sentido, outra
questdo pode ser levantada sob essa perspectiva, a de que as dificuldades encontradas na
compreensdo dos textos em espanhol também poderiam ocorrer na compreensdo de textos em
lingua materna.

Com todas as reflexfes que compuseram essa dissertacdo, espera-se que ela possa
contribuir para os estudos da compreensdo leitora, principalmente associada ao espanhol
como lingua estrangeira, campo ainda carente de investigacdo nessa area. Pensar nas
dificuldades que os leitores possuem ao interagirem com textos em espanhol é abrir caminhos
para possiveis resoluces que possam ajuda-los a superar os obstaculos e os limites impostos
por tais problemas. Ao compreender como funciona o processo leitor e os distintos niveis de
compreensdo que envolvem essa interacdo comunicativa, estudantes, professores,
pesquisadores, enfim, leitores que percorram 0s caminhos tracados nesta pesquisa poderao
aprofundar e ampliar sua visdo sobre o tema, além de abrir portas para novos estudos e
praticas que corroborem no auxilio da reducdo e mediacdo das dificuldades na compreensédo
de textos em espanhol como lingua estrangeira, assim como no aprofundamento de questdes
voltadas para o ensino da lingua espanhola a alunos com dificuldades de aprendizagem,

distarbios de leitura e escrita, e dislexia.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUA(}AO EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
portador(a) do RG n° , tendo sido convidado(a) a participar
do estudo “Dificuldades na compreensdo de textos em Espanhol como Lingua
Estrangeira: caminhos e desafios da leitura”, vinculado ao Programa de Pds Graduagdo em
Letras da UFS, recebi de Antbnio Carlos Silva Junior, pesquisador responsavel por sua
execucdo e orientado pelo Prof. Dr. Givaldo Melo de Santana, informacgdes que me fizeram
entender sem dificuldades e sem ddvidas os seguintes aspectos da pesquisa:

1) A pesquisa destina-se a identificacdo e andlise das dificuldades na compreensdo de
textos em espanhol como lingua estrangeira;

2) Os participantes do estudo séo alunos do Ensino Médio de 4 (quatro) escolas da rede
publica do estado de Sergipe situadas na capital Aracaju;

3) A geracdo de dados dar-se-a4 através da aplicacdo de atividades de leitura e
acompanhamento de diarios de anotacoes;

4) A aplicacdo das oficinas de leitura tera inicio em novembro de 2014 e seu término
esta previsto para janeiro de 2015;

5) A qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo sem que
isso me traga qualquer consequéncia negativa;

6) As informac6es obtidas atraveés de minha participacdo nao permitirdo a identificacédo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo. A divulgacdo das informagbes em
questdo se dard no ambito académico, na area de Estudos Linguisticos. Finalmente, tendo eu
compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participacdo no
mencionado estudo e, estando consciente dos meus direitos e das responsabilidades que a
minha participacdo implicam, concordo em participar e, para tanto DOU O MEU
CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO OBRIGADO.

Aracaju, de de

Assinatura do voluntario

Assinatura do responsavel pelo estudo
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APENDICE B — ATIVIDADE APLICADA NA “OFICINA A”
OFICINA DE LEITURA “A”

Texto para as questdes 01, 02 e 03:

ANTES , LA COMUNICACIGN

FAMILIAR DE LA CENA
D [ NO EXiSTiA. ESTABAN
ToPOS PEGATOS A
LA PANTALLA, DEL
TELEU:SoR

PERO LA SOCIEDAD
EVOLUCIOND, LATECND-
LOGIA AVANZES Y
LA CoSA CAMBIO...

01. O que estdo fazendo os
personagens:

Q@ . a) no primeiro quadro?

ARDRA, ESTAN
ToboS PEGATOS
A LA PANTALLITA

O
~

no terceiro quadro?

Wwww.galurro.com

Disponivel em: <http://zachary-jones.com/zambombazo/tira-comica-la-comunicacion-familiar-de-la-cena/>.
Acesso em: 12 set. 2014.

02. De acordo com a tirinha, a sociedade atual vem passando por um sério problema

na:
a) programagéo televisiva. d) telefonia movel.
b) alimentagdo humana. e) tecnologia de aplicativos.

c) comunicagdo familiar.

03. O que ha de negativo no comportamento dos personagens tanto no primeiro como
no terceiro quadro?

Texto para as questdes 04, 05 e 06:

/ZUN NOS Vog
! @ofm“(o-‘(or

AR GUN FELDE- r@.ubga)

Ymvm (FEGOCENTRICO!
f‘Vd-vci"fc,'ENTENmS? ———— =
YOYO,YO-YO

(et pmor\zio%}

Disponivel em: <http://www.dotpod.com.ar/wp-content/uploads/2009/01/yoyo-mafalda-egocentrico.jpg>.
Acesso em: 12 set. 2014.

143



ciimes
raiva

inveja

estdo, respectivamente:
feliz e triste

deprimida e chateado
surpresa e aborrecido

. Mafalda foi motivada a iniciar uma conversa com Felipe por causa de um(a):

d) davida
e) medo

d) abatida e impaciente

e) indignada e enfurecido

. Por qué Mafalda chama Felipe de “egocéntrico”?

. As expressdes faciais ilustradas no terceiro quadro indicam que Mafalda e Felipe

Texto para as questdes 07 e 08:

Algunos de los “no tengo” mds frecuentes

>

..o fen

0
nadd Uﬁ;
ve(itae... sz

ino Tengo
que ponerme!

atlo ferqo
razon2

Disponivel em: <http://www.maitena.com.ar/galerias/galeria_alteradas2.html>. Acesso em: 12 set. 2014.
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07. De acordo com o texto, em quais situagdes é frequente dizer “no tengo”? Indique a
partir da ilustracéo de cada quadro.
a) Quadro 1:
b) Quadro 2:
¢) Quadro 3:
d) Quadro 4:
e) Quadro 5:
f)  Quadro 6:

08. O que ha de comum nas situagdes dos quadros 1, 4 e 6?

09. Os textos trabalhados na presente atividade podem ser classificados como:
a) Publicidades.

b) Noticias.

¢) Quadrinhos.

d) Contos.

e) Fabulas.

10. Ao relacionar os trés textos apresentados anteriormente, é possivel concluir que
a) o texto 1 tem por objetivo divertir.

b) o texto 2 tem o intuito de sensibilizar.

C) o texto 3 tem a intencdo de provocar humor.

d) os textos 1 e 3 tem a finalidade de gerar uma reflex&o.

e) o0s trés textos objetivam entreter.
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APENDICE C - ATIVIDADE APLICADA NA “OFICINA B”

OFICINA DE LEITURA “B”

Texto |
L_os tres cerditos

En el corazon del bosque vivian tres cerditos que eran hermanos. El lobo siempre
andaba persiguiéndoles para comérselos. Para escapar del lobo, los cerditos decidieron
hacerse una casa.

El pequefio la hizo de paja, para acabar antes y poder irse a jugar. EI mediano construyd
una casita de madera. Al ver que su hermano pequefio habia terminado ya, se dio prisa para
irse a jugar con él. EI mayor trabajaba en su casa de ladrillo.- Ya veréis lo que hace el lobo
con vuestras casas- rifié a sus hermanos.

El lobo sali6 detras del cerdito pequefio y €l corrid hasta su casita de paja, pero el lobo
sopl6 y sopld y la casita de paja derrumb0. El lobo persigui6 también al cerdito por el bosque,
que corrio a refugiarse en casa de su hermano mediano. Pero el lobo sopld y sopld vy la casita
de madera derribd. Los dos cerditos salieron pitando de alli. Casi sin aliento, con el lobo
pegado a sus talones, llegaron a la casa del hermano mayor. Los tres se metieron dentro y
cerraron bien todas las puertas y ventanas.

El lobo se puso a dar vueltas a la casa, buscando algun sitio por el que iba a entrar. Con
una escalera larguisima trepd hasta el tejado, para colarse por la chimenea. Pero el cerdito
mayor puso al fuego una olla con agua. El lobo comilén descendi6é por el interior de la
chimenea, pero cay6 sobre el agua hirviendo y se escaldd. Escap6 de alli dando unos terribles
aullidos que se oyeron en todo el bosque. Se cuenta que nunca jamas quiso comer cerdito. El
mayor de ellos reprendi6 a los otros dos por haber sido tan perezosos y poner en peligro sus
propias vidas.

Disponivel em: <http://www.pekegifs.com/cuentos/cuentolostrescerditos.htm>. Acesso em: 03 ago. 2013.

01. Vocé conhece alguma versao desse conto em portugués? Como ele se intitula?

02. Identifique, dentro do conto, a oracdo que informa o que motivou a construcdo das
casas?
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03. O personagem pequeno e 0 mediano queriam construir suas casas
a) cuidadosamente para que pudessem trabalhar.

b) rapidamente para que pudessem brincar.

c) ligeiramente para que pudessem descansar.

d) lentamente para que pudessem jogar.

e) atenciosamente para que pudessem morar.

04. Na ultima chance que tiveram para proteger-se, 0s trés personagens também
a) cortaram as entradas da casa.

b) cerraram as madeiras da casa.

c) trancaram as janelas da casa.

d) fecharam a chaminé da casa.

e) abriram a ventilagdo da casa.

05. Qual a moral desse conto tdo conhecido mundialmente?
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08.

09.

10.

11.

12.

13.

As questdes a seguir deverado ser respondidas sem consulta (06 a 13)
. Os trés personagens moravam:

perto do bosque. d) no meio do bosque.

as margens do bosque. e) ao redor do bosque.

longe do bosque.

. Qual o grau de parentesco dos trés personagens centrais?

Informe o material utilizado para construir cada uma das casas indicando de forma
especifica quem séo seus donos.

Dono Material da casa

Como o lobo conseguiu derrubar as duas primeiras casas?

A ida do lobo em cada uma das casas seguiu a seguinte ordem:
12 casa: b) 22 casa: c) 3%casa:

Por que o lobo ndo conseguiu derrubar a ultima casa?

Por onde o lobo conseguiu entrar na Gltima casa?

Faca um resumo do conto com suas proprias palavras.
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Texto 11

11.

12.

b)

13.

14.

15.

El mundo

Un hombre del pueblo de Negud, en la costa de Colombia, pudo subir al alto cielo. A la
vuelta, contd. Dijo que habia contemplado, desde alld arriba, la vida humana. Y dijo que
somos un mar de fueguitos.

— El mundo es eso -revel6- Un montdn de gente, un mar de fueguitos.

Cada persona brilla con luz propia entre todas las deméas. No hay dos fuegos iguales.
Hay fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colores. Hay gente de fuego sereno,
que ni se entera del viento, y gente de fuego loco, que llena el aire de chispas. Algunos
fuegos, fuegos bobos, no alumbran ni queman; pero otros arden la vida con tantas ganas que

no se puede mirarlos sin parpadear, y quien se acerca, se enciende.
GALEANO, Eduardo. El libro de los abrazos. Buenos Aires: Catalogos, 2007.

Quem é o protagonista da histéria?

De acordo com o conto, informe
onde ele vivia?

aonde ele foi?

O que 0 homem contou quando retornou?

O que o protagonista compara com “mar de foguinhos”?

Quem conta a historia? O narrador ou um personagem?

De todos os tipos de fogo descritos no texto, qual influencia os outros?
Grandes

Pequenos

Bobos

Ardidos

Coloridos
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As questdes a seguir deverado ser respondidas sem consulta (17 a 21)

17. Expligue o sentido da expressdo destacada na seguinte oracdo retirada do texto:
“Cada persona brilla con luz propia entre todas las demas”

18. Formule os pares de anténimos utilizados pelo autor para comparar os tipos de
fogos.

loco / chicos / gue arden / sereno / grandes / bobos

19. Ao apontar os tipos de fogos, 0 autor tem a intencéo de tratar sobre qual aspecto da
humanidade?

a) Diversidade. d) Homogeneidade.
b) Competitividade. e) Rivalidade.
c) lgualdade.

20. Faca um resumo do conto com suas proprias palavras.

21. Qual mensagem o autor quer transmitir?
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APENDICE D - ATIVIDADE APLICADA NA “OFICINA C”

OFICINA DE LEITURA “C”

Textos para as questdes de 01 a 10:

Texto | Texto Il
0 VEC A T r
o 1 D A ELL ¢
g W 24 HORAS
RRILLO DE RULOS ULTRA DEFINIDOS
» » FORMULA CON MICRO NUEVAS CREMAS PARA PEINAR
= CERAMIDAS HCQI\(I }MIC”RO‘C\\AP‘SULA‘S
=4
,ﬁ. ] ¥l F‘ I
’ PTORA : ‘.f - 'r'
' HAZTE FAN it Jl \ ‘
Y _i'kt_"_.'_' JBRE MAS - = U ‘; ‘ |

Disponiveis em: <http://www.guiadelabelleza.com.ar/>. Acesso em: 20 set. 2014.

01. Que produto esta sendo anunciado?

02. A qual publico os anancios sdo destinados?

03. Descreva os dois anuncios indicando os elementos visuais (imagens) presentes em

cada um:
a) Anuncio I:

b) Andncio II:

04. Qual o objetivo dos dois anuncios publicitarios?
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05.

b)

06.

b)

07.

10.

Especifique a funcédo de cada um dos produtos anunciados (Para que servem?):
Produto do anuncio I:

Produto do anudncio Il:

Explique o que representa:
0 nimero 10 no primeiro andncio:

0 ndmero 24 no segundo andncio:

Por que as duas mulheres do anuncio | estdo com os cabelos entrelacados?

Indique o significado das palavras abaixo presentes no segundo andncio:
rulos:

peinar:

pelo:

. Os dois anancios apresentam promessas para o publico alvo. Em sua opinido, elas

serdo cumpridas? Por que os anunciantes prometem tais solugdes?

O que voceé pensa sobre as promessas difundidas nos dois anuncios publicitarios.

152



Textos para as questdes de 11 a 15:
Texto 11

Texto IV

Y \a
A\ a W L] el
LAS BOLSAS ESTAN DESTRUYENDO EL WEDIO ANBIENTE.
DISMINUYANOS SU USO. TRAE TU BOLSA.

A ¥
Caa ikt st ue g s mans, i ot | Bt Disponiveis em: < http://tuverde.com/imagenes/2009/03/
il campana-bolsas-plasticasl.jpg>. Acesso em: 20 set. 2014,
§ ; sy
“Tmvorma S

Disponiveis em: <http://arteyraiz.blogspot.com.br/>. Acesso em: 20 set. 2014.

11. Qual o objetivo dos dois anuncios ilustrados acima?

12. A qual publico os anuncios estao destinados?

13. De acordo com o texto I11, explique o que representa:
a) 0 numero 10:

b) o ndmero 150:

14. O que representam os elementos visuais (imagens) presentes no texto 1V?

15. Que sugestdo € dada pelo segundo anuncio para diminuir o uso de bolsas de
plastico?
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APENDICE E — ATIVIDADE APLICADA NA “OFICINA D”

OFICINA DE LEITURA “D”

Texto para as questdes de 01 a 08:

Poema XX (Pablo Neruda)

Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.

Escribir, por ejemplo: "La noche esta estrellada,
y tiritan, azules, los astros, a lo lejos."

El viento de la noche gira en el cielo y canta.

Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.
Yo la quise, y a veces ella también me quiso.

En las noches como ésta la tuve entre mis brazos.

La besé tantas veces bajo el cielo infinito.

Ella me quiso, a veces yo también la queria.

10 Coémo no haber amado sus grandes ojos fijos.

11 Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.
12 Pensar que no la tengo. Sentir que la he perdido.

13 Oir la noche inmensa, mas inmensa sin ella.
14 Y el verso cae al alma como al pasto el rocio.

15 Qué importa que mi amor no pudiera guardarla.
16 La noche esté estrellada y ella no esta conmigo.

17 Eso es todo. A lo lejos alguien canta. A lo lejos.
18 Mi alma no se contenta con haberla perdido.

19 Como para acercarla mi mirada la busca.
20 Mi corazdn la busca, y ella no est4 conmigo.

21 La misma noche que hace blanquear los mismos
arboles.
22 Nosotros, los de entonces, ya no somos 1os mismos.

23 Yano la quiero, es cierto, pero cuanto la quise.
24 Mi voz buscaba el viento para tocar su oido.

25 De otro. Sera de otro. Como antes de mis besos.
26 Su voz, su cuerpo claro. Sus ojos infinitos.

27 Yano la quiero, es cierto, pero tal vez la quiero.
28 Es tan corto el amor, y es tan largo el olvido.

29 Porque en noches como ésta la tuve entre mis brazos,
30 mi alma no se contenta con haberla perdido.

31 Aunque éste sea el ultimo dolor que ella me causa,
32 y estos sean los Ultimos versos que yo le escribo.

Disponivel em: < http://www.neruda.uchile.cl/obra/obra20poemas5.html>. Acesso em: 04 out. 2014.

01. Pelo contetdo do poema, pode-se dizer que o tom da composicao €é de:

a) Confianca.
b) Melancolia.
c) Alegria.

d) Raiva.
e) lIronia.

02. Segundo a leitura realizada, expligue com suas palavras a tematica do poema.
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04.

b)

d)

05.

a)
b)

c)

06.

a)
b)

c)

. Identifique dentro do poema:

Elementos da natureza:

Duas partes do corpo da mulher:

Sons que se escutam enquanto 0 emissor compde Seus Versos:

Como o estado de animo do emissor pode ser descrito? De acordo com os adjetivos
apresentados abaixo, transcreva um verso do poema que considere adequado para
representar cada um deles.

Apaixonado

Triste

Saudosista

Ciumento

Confuso

A gue momento do dia o poeta faz menc¢ao?

Amanhecer d) Noite
Manha e) Madrugada
Tarde

Indique a alternativa que apresenta a relagdo de tempo dos personagens envolvidos

no poema:
Presente d) Passado e futuro
Presente e futuro e) Presente, passado e futuro

Passado e presente
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07. O poema faz referéncia as pessoas através dos pronomes yo, ella e nosotros. Que tipo
de relacdo existe entre esse yo e essa ella? Antes, essa relacdo era diferente?
Explique.

e Além deles, fala-se de otro, quem € esse personagem?

08. Explique, com suas palavras, o significado dos seguintes versos:

a) Verso 8: “La besé tantas veces bajo el cielo infinito”.

b) Verso 13: “Oir la noche inmensa, mas inmensa sin ella”.

c) Verso 18: “Mi alma no se contenta con haberla perdido”.

d) Verso 22: “Nosotros, los de entonces, ya no somos los mismos”.

Texto para as questdes de 09 a 15
Nifios de Somalia (Gloria Fuertes)
Yo como
TG comes
El come
Nosotros comemos
Vosotros coméis
iEllos no!
En: Mujer de verso en pecho, 1996

09. Segundo a poesia de Gloria Fuertes:
a) Quem come?

b) Quem ndo come?
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10.

14.

15.

Quem sao “eles” dentro do contexto do poema?

. Pelo seu contetido, pode-se concluir que € uma poesia

amorosa, pois se centraliza no sentimento do autor.
épica, pois apresenta contexto histérico e nacionalismo.
lirica, pois enfatiza uma desilusdo amorosa.

social, pois possui um cunho critico e realista.

bucolica, pois destaca elementos campestres.

O problema, do qual trata o poema, afeta:
Criancas

Jovens

Adultos

Idosos

Mulheres

Qual o tema central do poema “Nifnos de Somalia” de Gloria Fuertes?

Observe as imagens abaixo e assinale aquela que melhor ilustra a temética da poesia

apresentada.

A problematica vivenciada pelos “Nifios de Somalia” também é uma realidade da
regido onde vocé vive? Qual sua opinido sobre essa questdo?
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APENDICE F — ATIVIDADE APLICADA NA “OFICINA E”

OFICINA DE LEITURA “E”

Texto para as questdes de 01 a 10:

MI CUENTA | REGISTRATE

SUSCRIPCION EDICION IMPRESA EI UNI‘ ’ ERS A I Q Buscar | BUSCAR
ANUNCIANTES

CARACAS, viernes 28 de noviembre, 2014 | Actualizado hace 1 hora

d Secciones

Nacional y Politica ~ Sucesos ~ Opinién  Economia  Deportes Caracas Internacional Arte y Entretenimiento Blogs Vida

Inicio > Arte y Entretenimiento > Nota

GENTE

Fallece el cOmico mexicano Roberto
Gomez Bolafnos

El Chavo, Chapulin Colorado, EI Chompiras, entre otros, fueron personajes
creados por el actor mejor conocido como Chespirito.

EL UNIVERSAL
viernes 28 de noviembre de 2014 04:14 PM

Roberto Gomez Bolafios, Chespirito, murio hoy viernes a
la edad de 85 afios en su casa de Cancun, estado de Quintana
Roo (México), debido a complicaciones respiratorias.

Actor y dramaturgo, Chespirito fue el creador de los
personajes de las populares series "EI Chapulin Colorado"” y
"El Chavo del 8"; y comenzé su carrera en los afios sesenta
realizando guiones para varios programas televisivos de
Televisa. Pero fue en 1968 cuando inici0 su carrera como
actor.

Hijo de una secretaria y un pintor e ilustrador, nacié en Ciudad de México el 21 de febrero
de 1929. Su primera esposa fue Graciela Fernandez, con quien procred sus hijos Roberto,
Graciela, Marcela, Paulina, Teresa y Cecilia. Estuvo unido sentimentalmente durante mucho
tiempo con la actriz Florinda Meza, dofia Florinda, con quien se caso en 2004.

Desde los afios setenta, las peripecias del Chapulin Colorado comenzaron a alegrarle las
tardes a los infantes, luego se incorporaron series como "El Chavo del 8", "El doctor
Chapatin”, y otros personajes como Vicente Chambén y Chaparrén Bonaparte.

Su seuddnimo Chespirito se debe a que era una persona muy ocurrente para inventar
historias, y ademas era bajo de estatura, por lo que el director de cine, Agustin P. Delgado,
comenz6 a llamarlo con el diminutivo de la castellanizacion del nombre del dramaturgo
William Shakespeare.

Compartio actuaciones con los actores Florinda Meza, Ramon Valdez, Edgar Vivar, Carlos

Villagran, Maria Antonieta de las Nieves y Rubén Aguirre, entre otros.
Disponivel em: <http://www.eluniversal.com/arte-y-entretenimiento/141128/fallece-el-comico-mexicano-
roberto-gomez-bolanos#>. Acesso em: 06 dez. 2014.
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01. Encontre algumas informacdes na noticia e complete a tabela a seguir:

Nome do jornal eletronico

Secdo do jornal na qual a
noticia foi publicada

Data de publicacédo da
noticia

Manchete da noticia

02. Qual o tema central da noticia em foco?

03. A noticia apresentada tem como objetivo principal

a) informar sobre os problemas respiratorios de Roberto Gomez Bolafios.

b) confirmar a criagdo dos personagens “Chapulin Colorado” y “El Chavo del 8”.
c) anunciar a morte do comediante nascido no México Chespirito.

d) comunicar o inicio da carreira do mexicano Roberto Bolafios nos anos sessenta.

e) divulgar a unido sentimental entre Roberto Bolafios e Florinda Meza.

04. Retire do texto 5 (cinco) fatos da vida de Roberto Gomez Bolafios:
1)

2)

3)

4)

5)

05. Por qual razao Roberto Bolafios comecou a ser chamado de Chespirito?
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08.

09.

As questdes a seguir deverado ser respondidas sem consulta (06 a 10)

. Qual aspecto sobre Roberto Bolafios ¢ o tema principal da noticia publicada no

jornal “Eluniversal”?
Seu nascimento.

Seu inicio de carreira.
Sua doenca

Sua morte.

Seu trabalho na televiséo.

. De acordo com as informacdes apresentadas sobre Roberto Gomez Bolafios dentro

da noticia lida, complete a tabela abaixo:

Pais de nascimento

Personagens famosos

Ano de sua morte

Motivo de sua morte

Idade com a qual morreu

Em sua opinido, por que a noticia apresentada foi publicada na secido “Arte y

Entretenimiento” do jornal “Eluniversal”?

Distribua os nomes disponiveis no quadro abaixo segundo a ordem em que
ocorreram na vida de Roberto Bolafios.

Chavo del 8 Graciela Fernandez Florinda Meza | Chapulin Colorado

1° personagem criado:

2° personagem criado:

12 esposa:

22 esposa:
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10. Faga um resumo da noticia lida utilizando suas proprias palavras. Em sua

composicao, inclua uma manchete e todos os elementos que recorde da leitura feita.

161



Texto para as questdes de 11 a 20:

Pisos | Coches | Empleo | Anuncios | 11870 | Mujer Hoy Madrid v 24 11 Iniciar sesion | Registrate

AB CO e‘s SOCIEDAD Ira ABC de Sevilla 2

DEPORTES CULTURA VIAJAR GENTE&ESTILO TV VIDEQ SALUD BLOGS HEMEROTECA SERVICIOS TECNOLOGIA COPE

Buscar

SOCIEDAD

Una nina de 12 anos y un nino de 13 se convierten en los

padres mas jovenes de Reino Unido
ABC.ES | Dia 16/04/2014 - 12.00h

» Los menores se conocieron en el colegio hace dos afios y llevaban un afio de relacion

Una nifla de 12 afios y tres meses y su novio de 13 afios se han convertido en los
padres mas jovenes de Reino Unido. Se conocieron en el colegio cuando ella tenia 10 afios y
él 11 afios y solo dos afios después ella se ha quedado embarazada.

La joven pareja, del norte de Londres, celebrd el nacimiento de la nifia este pasado fin
de semana y ya viven juntos en el mismo hogar. Un familiar conto al diario «The Mirror» que

«los chicos llevan mas de un afio saliendo juntos, no es un simple romance y son conscientes
de que han de educar juntos a su hijos».

«Los abuelos les estan dando todo su apoyo. Se trata de una dificil situacion porque los
chicos son muy jovenes pero tienen a sus familias detras para ayudarles».

Anteriormente, la madre mas joven del Reino Unido, Tressa Middleton, dio a luz a un
bebé en 2006 cuando tenia 12 afios y ocho meses.

[$]L.a madre mas joven del mundo conocida fue Lina Medina, de Ticrapo, Perd, quien

dio a luz a su hijo Gerardo cuando tenia solo 5 afios y siete meses, en 1939.

Disponivel em: http://www.abc.es/sociedad/20140416/abci-menores-padres-reino-unido-201404161148.html.
Acesso em: 14 out. 2014.

11. Encontre algumas informacdes na noticia e complete a tabela a seguir:

Nome do jornal eletronico

Secao e subsecdo do jornal
na qual a noticia foi
publicada

Data de publicacédo da
noticia
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12. Qual o tema central da noticia em foco?

13. A noticia apresentada tem como objetivo principal

a) divulgar as idades dos pais de dois jovens londrinos de 12 e 13 anos.
b) comentar como o jovem casal inglés se conheceu na escola.

c) anunciar o tempo de relagéo de dois ingleses que se tornaram pais.
d) comunicar a existéncia de uma mée de 5 anos no Peru.

e) informar sobre os pais mais jovens do Reino Unido.

14. Qual problematica social é conteudo da noticia?

15. Outras duas garotas sdo citadas no texto como casos de gravidez precoce. Complete
a tabela abaixo com seus dados.

Idade que Ano de
Lugar de : .
Nome origem tinham quando nascimento
g 0 bebé nasceu do bebé

16. Por que Tressa Middleton deixou de ser a mae mais jovem do Reino Unido?

17. O caso de pessoas que se tornam pais na adolescéncia é uma realidade na regiéo
onde vocé mora? Qual sua opinido sobre essa questdo?
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18.

19.

20.

As questdes a seguir deverado ser respondidas sem consulta (18 a 20)

De onde séo os adolescentes que foram noticia no jornal ABC?

Como o casal esta vivendo e se mantendo apds o nascimento do bebé?

Faca um resumo da noticia lida utilizando suas proprias palavras. Em sua

composicao, inclua uma manchete e todos os elementos que recorde da leitura feita.
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ANEXO A - Tipologia das Perguntas de Compreensdo em Livros Didaticos de Lingua

Portuguesa nos anos 1980-1990

TIPOS DE
PERGUNTA

1. A cor do cavalo

EXPLICITACAO DOS TIPOS

S&o perguntas ndo muito frequentes e de
perspicdcia minima, sendo ja auto
respondidas pela prépria formulagéo.

EXEMPLOS

= Ligue:
Lilian — N&o preciso
falar sobre o que

brancoN 2t Assemelham-se as indagagBes do tipo: acont?ceu. ~
Napoleéo « Mamde - Mamae,
Qual a cor do cavalo branco de ;
< o desculpe, eu menti
Napoledo? A
para vocé.
"Copie e fale do
trabalhador.
= Retire do texto a frase
S&o as perguntas que sugerem atividades | que...
mecanicas de transcricdo de frases ou | =Copie a frase

2. Copias palavras. Verbos frequentes aqui s&o: | corrigindo-a de
copie, retire, aponte, indique, transcreva, | acordo com o texto.
complete, assinale, identifique etc.. = Transcreva 0 trecho

que fala sobre ...
= Complete de acordo
com o texto.
=Quem comprou a
meia azul?
S8 as perguntas que indagam sobre | =O que ela faz todos
conteudos objetivamente inscritos no texto | os dias?

3. Objetivas (O que, quem quando, como, onde...) numa | =De que tipo de
atividade de pura decodificacio. A | musica Bruno mais
resposta acha-se centrada so no texto. gosta?

= Assinale com um x a
resposta certa.

4. Inferenciais

Estas perguntas s@o as mais complexas,
pois exigem conhecimentos textuais e
outros, sejam eles pessoais, contextuais,
enciclopédicos, bem como  regras
inferenciais e andlise critica para busca de
respostas.

= A donzela do conto

de Verissimo
costumava ir a praia
ou ndo?

5. Globais

S&o as perguntas que levam em conta o
texto como um todo e aspectos
extratextuais, envolvendo  processos
inferenciais complexos.

=Qual a moral dessa
histéria?

= Que outro titulo vocé
daria?

= |_evando-se em conta
0 sentido global do
texto, pode concluir
que...
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Estas perguntas em geral tém a ver com o
texto de maneira apenas superficial, sendo
que a resposta fica por conta do aluno e
ndo ha como testad-la em sua validade. A
justificativa tem um caradter apenas
externo.

=Qual a sua opinido
sobre...? Justifique.
*O que vocé acha
do...? Justifique.

*Do seu ponto de
vista, a atitude do

menino diante da
velha senhora foi
correta?

Sd0 as perguntas que indagam sobre
questdes que admitem qualquer resposta,
ndo havendo possibilidade de se equivocar.
A ligacdo com o texto € apenas um
pretexto sem base alguma para a resposta.
Distinguem-se das subjetivas por né&o
exigirem nenhum tipo de justificativa ou
relacdo textual.

= De que passagem do
texto vocé  mais
gostou?

= Se vocé pudesse fazer

uma cirurgia para
modificar 0
funcionamento de seu
corpo, que Orgdo
vocé operaria?
Justifique sua
resposta.

=\/océ concorda com o
autor?

Essas perguntas exigem conhecimentos
externos ao texto e sO podem ser
respondidas com base em conhecimentos
enciclopédicos. Sdo questbes antipodas as
de copia e as objetivas.

»Dé um exemplo de
pleonasmo  vicioso
(Néo havia
pleonasmo no texto e
iSSO nédo fora
explicado na licdo)

= Caxambu fica onde?
(O texto ndo falava
de caxambu)

S&0 as perguntas que indagam sobre
questdes formais, geralmente da estrutura
do texto ou do léxico, bem como de partes
textuais. Aqui se situam as perguntas que
levam o aluno a copiar vocabulos e depois
identificar qual o significado que mais se
adapta ao texto.

»Quantos  paragrafos
tem o texto?

»Qual o titulo do
texto?

= Quantos versos tem o
poema?

» Numere os paragrafos
do texto.

*V4 ao dicionario e
copie os significados
da palavra...

Fonte: MARCUSCHI, Luiz Antbnio.Producdo de texto, andlise de géneros e compreensdo. Séo Paulo:
Parébola Editorial, 2008, p. 271-2.
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ANEXO B — Dimensdes Cognitivas e Afetivas da Compreenséo de Leitura — Taxonomia
de Barret (1968)

DIMENSOES COGNITIVAS E AFETIVAS
DA COMPREENSAO DE LEITURA
(Sintese e adaptacéo)

COMPREENSAO LITERAL
A compreensdo literal refere-se & recuperacdo da informacdo explicitamente apresentada no texto.
Pode-se dividir em reconhecimento e lembranga.

Reconhecimento: consiste na localizacdo e identificacdo de elementos do texto.

Reconhecimento de detalhes: requer localizar e identificar fatos como nomes de personagens,
incidentes, tempo e local do conto.

Reconhecimento de ideias principais: requer localizar e identificar uma oracéo explicita no texto, que
seja a ideia principal de um paréagrafo ou de um trecho mais extenso da sele¢éo.

Reconhecimento de sequéncias: requer localizar e identificar a ordem de incidentes ou agdes
explicitamente apresentadas no trecho selecionado.

Reconhecimento das relagbes de causa e efeito: requer localizar ou identificar as razbes que,
estabelecidas com clareza, determinam um efeito.

Reconhecimento de tragos de personagens: requer localizar ou identificar declaragdes explicitas sobre
um personagem que ajude a destacar de que tipo de pessoa se trata.

Lembrancga: requer que o leitor reproduza de memoria ideias e informagbes explicitamente
apresentadas no trecho

Lembranca de detalhes: requer reproduzir de memoria fatos como nomes de personagens, tempo e
local do conto, fatos minuciosos.

Lembranca de ideias principais: requer lembrar-se da ideia principal de um texto, principalmente
guando essa se encontra expressamente estabelecida. Também se pode referir as ideias principais de
alguns paragrafos

Lembranca de sequéncias: consiste em lembrar-se da ordem dos incidentes ou das a¢Ges apresentados
com clareza no texto.

Lembranca de relacGes de causa e efeito: requer lembrar-se das razdes que determinam um efeito.

Lembranca de tracos de personagens: requer lembrar-se da caracterizagdo explicita que foi feita dos
personagens que aparecem no texto: nomes de personagens, tempo e local do conto.

REORGANIZACAO
A reorganizagdo consiste em analisar, sintetizar e/ou dar uma nova organizagdo as ideias, as
informacGes explicitamente apresentadas no trecho selecionado.

Classificacdo: consiste em situar em categorias as pessoas, 0s objetos, os lugares, e as acOes
mencionadas no texto, ou em exercer a atividade classificatoria sobre qualquer elemento do texto.
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Esbogo: consiste em reproduzir o texto de forma esquematica. Pode-se executar utilizando oracdes ou
mediante representacdes ou disposi¢des gréaficas.

Resumo: consiste em uma condensacdo do texto mediante oracGes que reproduzem os fatos ou
elementos principais.

Sintese: consiste em reunir diversas ideias, fatos ou outros elementos do texto em formulagdes mais
abrangentes.

COMPREENSAO INFERENCIAL

A compreensdo inferencial exige que o estudante use as ideias e as informacGes explicitamente
apresentadas no trecho, a sua intuicdo e a sua experiéncia pessoal como base para conjecturas e
hip6teses. As inferéncias podem ser de natureza convergente ou divergente, e o leitor pode ou ndo ser
exigido a verbalizar a base racional de suas inferéncias. Em geral, a compreensao inferencial é
estimulada mediante a leitura, e as perguntas que demandam pensamentos e imaginacgao que vao além
da pagina impressa.

Inferéncia de detalhes: exige conjeturar sobre os detalhes adicionais que o autor poderia ter incluido
no texto para torna-lo mais informativo, interessante ou atrativo.

Inferéncia de ideias principais: exige incluir a ideia principal, o significado geral, o tema ou ensino
moral que ndo estdo expressamente apresentados no texto.

Inferéncia de sequéncias: consiste em determinar a ordem das acles, se a sua sequéncia ndo é
estabelecida com clareza no texto. Também pode consistir em determinar as agdes que precederam ou
se seguiram as que sdo observadas no texto

Inferéncia de causa e efeito: exige apresentar hipdteses sobre as motivagdes dos personagens e de
suas interagbes com o tempo e o lugar. Também implica conjeturar sobre as causas que atuaram a
partir de indicios explicitos apresentados.

Inferéncia de tracos dos personagens: consiste em determinar caracteristicas dos personagens que
ndo sdo dadas explicitamente no texto.

LEITURA CRITICA

A leitura critica exige que o leitor emita um julgamento de valor, comparando as ideias apresentadas
no texto com critérios externos dados por ele, leitor, por outras autoridades ou por outros meios
escritos, ou com um critério interno dado pela experiéncia, pelos conhecimentos ou pelos valores do
leitor.

Julgamento de realidade ou fantasia: exigem que o leitor seja capaz de distinguir entre o real do texto
e 0 que pertence a fantasia do autor.

Julgamento de valores: requer que o leitor julgue a atitude de um ou varios personagens.

AVALIACAO

A avaliacdo implica todas as considera¢@es prévias, pois lida com o impacto psicolégico e estético
que o texto produziu no leitor. Inclui 0 conhecimento e a resposta emocional as técnicas literarias, ao
estilo e as estruturas.

Fonte: ALLIENDE, Felipe e CONDEMARIN, Mabel, A leitura, teoria, avaliacdo e desenvolvimento. Trad.
Ernani Rosa, Porto Alegre, Artmed, 2005, p. 132-134 (adaptado)
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