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Resumo

Este trabalho configura-se como uma intervencao pedagogica que aborda o género
miniconto como estratégia fundamental para o desenvolvimento das praticas de leitura
e escrita. Nesse patrticular, para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos
alunos, criamos oficinas de leitura que envolvem significativamente habilidades de
compreensao e interpretacao de minicontos, assim como atividades de escrita criativa
associadas a problematica de bullying na escola. Para coleta e analise dos dados,
apoiamo-nos nos pressupostos tedricos de Antunes (2003, 2009) e Cafiero (2005,
2013) para os conceitos e discussdes sobre leitura e escrita; Marcuschi (2008, 2002)
e Schneuwly (2004) para definicées de géneros, Di Nizo (2008), Koahan (2013) e Silva
(2014) para discussao sobre estratégias de escrita criativa, Spalding (2008, 2012)
para delimitacdo do género miniconto, além de orientag6es dos PCN (2001) e da
BNCC (2017), entre outros. O género miniconto foi utilizado nesta pesquisa como
instrumento para estimular, desenvolver e fortalecer a participacdo ativa, critica,
reflexiva e autbnoma dos alunos em suas praticas de leitura e de escrita. Acreditamos
que as atividades realizadas a partir do género miniconto foram primordiais para o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos e, também, para mudancas
relevantes nas préaticas docente e pedagogica da pesquisadora em ambiente escolar.

Palavras-chave: Leitura; Escrita; Miniconto; Intervencéo pedagdgica; Bullying.



ABSTRACT

This work is a proposal of pedagogical intervention that approaches the genre short-
short story as a fundamental strategy for the development of reading and writing
practices. In this particular, for the development of the students' discursive
competence, we create reading workshops that involve significantly abilities of
understanding and interpretation of short-short story, as well as creative writing
activities associated to the problem of bullying in the school. For data collection and
analysis, we rely on the theoretical assumptions of Antunes (2003, 2009) and Cafiero
(2005, 2013) for concepts and discussions about reading and writing; Marcuschi (2008,
2002) and Schneuwly (2004) for definitions of genres, Di Nizo (2008), Koahan (2013)
and Silva (2014) for discussion on creative writing strategies, Spalding (2008, 2012)
for delimitation of the short-short story , in addition to the guidelines of PCN (2001) and
BNCC (2017), among others. The short-short story genre was used in this research as
an instrument to stimulate, develop and strengthen students' active, critical, reflexive
and autonomous participation in their reading and writing practices. We hope that the
activities carried out from the short-short story were fundamental for the development
of students' discursive competence and also for relevant changes in the teaching and
pedagogical practices of the researcher in a school environment.

Key-words: Reading; Writing; Short-short story; Pedagogical intervention; Bullying.



Lista de Figuras

Figura 1 - Minha esséncia, minha historia, meu lugar

Figura 2 - A caminho da escola: trajetoria da minha vida
Figura 3 - Estudos e reflexbes

Figura 4 - Estrada da vida: Por aqui sempre passei
Figura 5 - Quebra cabeca do dinossauro - exposicdo dos textos
Figura 6 - Cartas de minicontos

Figura 7 - Lendo minicontos em grupos
Figura 8 - Encenacao de minicontos

Figura 9 - Pesquisas de minicontos na internet

Figura 10 - Exposicédo de minicontos em cartaz
Figura 11 - Mural das ofensas

Figura 12 - Texto de aluno - Por que eu sou extraordinario?
Figura 13 - Por que eu sou extraordinario?

Figura 14 - Texto produzido por aluno
Figura 15 - Audicdo de sons sugestivos para producao escrita

Figura 16 - Bau da palavra surpresa

Figura 17 - Intervencéo Literaria Urbana
Figura 18 - Livreto de minicontos

Figura 19 - Confecgéao de livros de minicontos realizados pelos alunos

Figura 20 - Culminancia do projeto Somos Todos Extraordinérios

Figura 21 - Culminancia da intervengao

Figura 22 - Miniconto 01
Figura 23 - Miniconto 02

Figura 24 - Miniconto 03
Figura 25 - Miniconto 04

Figura 26 - Miniconto 05

Figura 27 - Miniconto 06
Figura 28 - Miniconto 07

Figura 29 - Miniconto 08
Figura 30 - Miniconto 09

Figura 31 - Miniconto 10
Figura 32 - Miniconto 11

Figura 33 - Miniconto 12

Figura 34 - Miniconto 13
Figura 35 - Miniconto 14

Figura 36 - Miniconto 15
Figura 37 - Miniconto 16

Figura 38 - Miniconto 17

Figura 39 - Miniconto 18
Figura 40 - Miniconto 19

Figura 41 - Miniconto 20
Figura 42 - Miniconto 21

Figura 43 - Miniconto 22

Figura 44 - Miniconto 23
Figura 45 - Miniconto 24



file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151778
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151779
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151781
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151782
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151783
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151784
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151785
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151787
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151789
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151790
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151791
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151793
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151794
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151795
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151796
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151797
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151798
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151799
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151800
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151801
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151802
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151803
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151804
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151805
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151806
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151807
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151808
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151809
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151810
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151811
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151812
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151813
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151814
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151815
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151816
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151817
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151818
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151819
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151820
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151821

Figura 46 - Miniconto 25

Figura 47 - Reflex0es e agradecimentos

Figura 48 - DOIS PalitOs =-=-=-====mmmmm e oo e o e

Figura 49 - Exposicao de minicontos em arvores da praga publica
Figura 50 - Miniconto de aluno exposto em praga publica

Figura 51 - Apresentacdo dos alunos sobre o filme Extraordinario: Aluno
caracterizado com o personagem Auggie Pulman

Figura 52 - Marca texto utilizado como lembranca para o projeto

Figura 53 - Cantinho da foto: Livre-se dos preconceitos

Figura 54 - Exposicao de plaquinhas reflexivas -----------=-==-=msmmmmcmmmmmmmeo-

Figura 55 - Palestra com psicéloga do municipio
Figura 56 - Convite confeccionado para o evento

Figura 57 - Abertura da exposicdo da pesquisa realizada pela pesquisadora

Figura 58 - Personificacdo do personagem do filme Extraordinario

Figura 59 - Confeccéo dos livros de minicontos realizados pelos alunos ------
Figura 60 - Alunas realizando o recorte dos textos produzidos por eles--------


file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151822
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151823
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151825
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151826
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151827
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151827
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151829
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151830
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151831
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151834
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151835
file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151836

Lista de Tabelas

Tabela 1 - Estrutura da Pesquisa
Tabela 2 - Dificuldades apontadas pelos alunos ao produzirem textos

Tabela 3 - Transcricédo do texto


file:///C:/Users/Eduardo/Downloads/dissertação%20pós%20defesa%2019%20de%20julho.docx%23_Toc48151839

Lista de Graficos

Grafico 1 - Vocé tem habitos de ler?
Grafico 2 - Vocé gosta de escrever?

75
1



Lista de abreviaturas e siglas

BNCC - Base Nacional Comum Curricular
IDEB - indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica

PCN'’s - Parametros Curriculares Nacionais



Sumario

Para comeco de conversa... 17

Capitulo 1 — Algumas abordagens teodricas 23
1.1 Concepcdes de Leitura 24
1.2 Concepcdes de escrita 32
1.3 Préticas de leitura e escrita na escola 37
1.4 Escrita Criativa 44
1.5 A funcao social da lingua e a sua relacdo com os géneros 46
1.6 O género como pratica no processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa 49
1.7 Género miniconto: estratégias de leitura e compreenséao 52
1.8 Bullying: um problema do cotidiano escolar brasileiro 57

Capitulo 2 — Caminhos da Pesquisa: Pressupostos Metodologicos 65
2. A Intervencéo Pedagogica 66
2.1 Pressupostos Metodologicos 67
2.2 Os participantes e o local da pesquisa 70
2.2.1 A escola 70
2.2.2 A professora pesquisadora 71
2.2.3 Os alunos pesquisados 72
2.3 Caracterizacéo da Intervencéao 72
2.4 Fase de exploracao: O questionario inicial 75
2.5 Descricdo e Analise das Oficinas 79
2.5.1 Primeira oficina: Conhecendo o género miniconto 81
2.5.2 Segunda Oficina: Correio de minicontos 84
2.5.3 Terceira Oficina: Cenas de minicontos 88
2.5.4 Quarta Oficina: Encontrando minicontos na Web 92
2.5.5 Quinta Oficina: Mural de Minicontos 95
2.5.6 Sexta Oficina: Contextualizando o Bullying — Mural das Ofensas 96
2.5.7 Sétima Oficina: Por que eu sou extraordinario? 100
2.5.8 Oitava Oficina: Noticiario vira miniconto 104
2.5.9 Nona Oficina: Entre melodias e palavras 107
2.5.10 Décima oficina: Bau da palavra surpresa 108

2.5.11 Décima primeira Oficina: Troca-troca 111



2.5.12 Pulando o muro da escola: Intervencao literaria urbana e exposicéo de

minicontos
Capitulo 3 — Corpus da pesquisa: Analise das producdes textuais dos alunos
3.1 Sofrimento como tema de minicontos produzidos por alunos
3.2 Morte como consequéncia do bullying: tema de minicontos
3.3 Cyberbullying
3.4 Bullying: quando o foco é o aspecto fisico da vitima
3.5 Quando o agressor entra em cena: tema de miniconto de aluno (a)
3.6 Minicontos que retratam rejeicao
3.7 Minicontos que contextualizam as consequéncias do bullying
3.8 Reflexdes sobre bullying: texto de aluno
Algumas Consideracoes...
Referéncias
Apéndices
Apéndice 01 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Apéndice 02 — Questionéario inicial do aluno
Apéndice 03 — Questionario de autocorrecao textual
Anexos

Anexo 01 — Amostra do livro de minicontos “Dois Palitos”, do autor Samir
Mesquita

Anexo 02 — Minicontos expostos em praca publica
Anexo 03 — Culminancia do projeto de pesquisa

112
119
121
128
131
135
139
141
147
149
152
156
160
161
163
164
165

165
166
167



17

Para comeco de conversa...

Figura 1 - Minha esséncia, minha histéria, meu lugar

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Figura 2 - A caminho da escola: trajetéria da minha vida

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Diretamente da minha historia. Um pouco da minha trajetéria, dos sacrificios
e dos percal¢os enfrentados...
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A intervencao pedagodgica a ser apresentada neste trabalho originou-se
da minha preocupagdo em propiciar, por meio de minha atuagdo docente,
estratégias de leitura e escrita voltadas a formacdo de alunos ativos, criticos,
autbnomos e reflexivos. Nesse contexto, para este trabalho, buscou-se
contemplar o ensino de portugués envolvendo as dimensfes sociais, culturais e
interacionais do uso da lingua.

Durante a minha prépria prética docente, pude verificar a grande
dificuldade dos alunos em compreenderem o que leem, o que me faz refletir
sobre qual seria a causa para tamanho problema. Ademais, nesta pesquisa,
preocupo-me também com o processo de escrita que se tornou uma pratica
rotineira, apenas de codificacdo em que o aluno ndo se vé no contexto de
producao, logo, a escrita é apenas vista como uma atividade para ser entregue
ao professor, e ndo um exercicio de interacdo de um locutor com seus
interlocutores. Em vista disso, busco, neste trabalho, realizar atividades que
contemplem a funcéo social da lingua e sua interagdo com os seus falantes.

O trabalho de compreender e produzir textos €, portanto, uma atividade
social, pois a todo momento somos tomados pela leitura e producéo de textos,
ora as utilizamos quando enviamos ou recebemos uma mensagem pelo celular
ou lemos outdoors, receitas, bulas de remédios, dentre outros meios em que
circula a escrita. A escola € uma instituicdo formal voltada para a aquisicdo da
lingua, o que conduz o processo de ensino aliado as intera¢des sociodiscursivas.
Nesse sentido, uma das grandes preocupac¢fes dos professores de lingua
materna encontra-se no desenvolvimento das competéncias leitoras e escritoras
dos seus discentes, uma vez que este processo € relevante para a construcao
de sujeitos capazes de compreender o mundo em que vivem e de interagirem
nele.

Entretanto, ao analisar a situacdo das escolas publicas brasileiras,
principalmente com os resultados dos exames nacionais da educacédo (Enem?,
Prova Brasil), podemos perceber o baixo indice de proficiéncia de leitura dos
alunos, o que sinaliza, de certo modo, a existéncia de problemas no processo de
ensino/aprendizagem de portugués. Ademais, também podemos notar que néo

houve mudancas no processo de ensino de lingua, pois a escola, muitas vezes,

1 ENEM: Exame Nacional do Ensino médio.
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ainda controla os textos que devem ser lidos pelos estudantes e, também,
valoriza apenas as préticas tradicionais de escrita, e ndo a formacéo do aluno
como cidadéao, capacitado para entender, avaliar, criticar e conviver no espaco
em que esta inserido.

N&o obstante, estamos formando sujeitos ainda despreparados de
fazerem uso da lingua socialmente, pois ensinamos tdo somente o cddigo
escrito. Atividades de leitura e escrita sdo demasiadamente limitadas a proposta
do livro didatico, em que o ato de ler e escrever séo atividades mecanicas postas
ao aluno para decifrar apenas os codigos linguisticos. Os exercicios de leitura
sdo fragmentados a partir de uma estrutura pronta, na qual o leitor é passivo,
cumprindo apenas o papel de decodificador das informagdes explicitas no texto.

O presente estudo ressignifica o ensino de leitura e escrita, considerando
o aluno leitor e escritor como sujeito ativo, autbhomo e construtor de suas
proprias habilidades sobre o texto. Nesse sentido, partiremos da teoria
bakhtiniana de lingua que compreende que a mesma s se concretiza com a
interacdo, pois Bakhtin (1992, p. 123) define-a “como um fendmeno social da
interacdo verbal, realizada pela enunciacdo (enunciado) ou enunciacfes
(enunciados)”, e “n&o constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas
[lingua como sistema de formas — objetivismo abstrato] [...]". Ainda nessa mesma
discussdo Koch e Elias (2006) aponta que o leitor dialoga com o texto
construindo sentidos a partir dos seus conhecimentos, de suas préprias
experiéncias de mundo, envolvendo os contextos social, cultural e psicoldgico.
Além disso, é preciso desenvolver em nossos alunos a capacidade de inferir,
julgar, relacionar, interpretar contextualizar o que leem.

Assim, para esta pesquisa de intervencéo foi eleito o género miniconto,
como objeto de estudo das atividades com leitura e escrita, pois se trata de um
género de curta estrutura (por possuir poucos caracteres), no entanto é
permeado pela multiplicidade de sentidos e interpretacdes, o que despertam no
leitor as habilidades cognitivas de inferir informacdes, de construir hipéteses,
marcando um trabalho de leitura como processo interativo entre autor, texto e
leitor.

Partindo da realidade educacional que trabalho (turmas de 5° ano do
ensino fundamental, dos anos iniciais), percebo que muitos dos alunos que séo

classificados como leitores proficientes ndo conseguem compreender aquilo que
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leem. Também constato que os textos produzidos em ambiente escolar séo
apenas lidos, corrigidos e servem somente para o professor atribuir uma nota.
Diante de tais probleméticas, surge esta pesquisa, que busca, principalmente,
estimular mudancas no cenario de ensino no qual trabalho, por meio de
atividades de leitura e escrita voltadas para a formacdo do aluno como leitor
ativo, critico, reflexivo e autbnomo.

No que diz respeito a formacéo cidada dos nossos alunos, a intervencao
se pautou na realizacdo de um projeto de leitura e escrita integrado as questdes
sociais, 0 que me levou a contemplar o tema bullying dentro das discussdes em
sala de aula, uma vez que € um dos problemas pertinentes a minha rotina escolar
como docente. Discutir o elemento bullying € também uma questéo pessoal, pois
no decorrer da minha infancia e adolescéncia fui alvo de muitos apelidos e
xingamentos, que sempre vinham disfarcados de brincadeiras e piadinhas por
parte dos meus colegas. Hoje, como docente, observo a relevancia de se
abordar em sala de aula os maleficios provocados pelo bullying, para que
possamos criar meios de valorizar o respeito, a inclusdo e o empoderamento
entre os alunos.

A intervencdo foi realizada em uma escola da rede publica municipal de
ensino fundamental de uma cidade do interior do estado do Maranh&o. Os
participantes da pesquisa sao 25 alunos de uma turma do 5° ano do ensino
fundamental. Para efetivacdo da intervencao, utilizou-se o método de pesquisa-
acdo, no qual fiz a analise da minha propria préatica docente, avaliando como o
género miniconto pode contribuir no desenvolvimento das competéncias leitoras
e escritoras dos estudantes.

Desta forma, objetivou-se, com a presente pesquisa, desenvolver nos
alunos habilidades de leitura e escrita, principalmente voltadas para uso social
da lingua, de forma que eles fossem capazes de produzirem e lerem textos,
reconhecendo os sentidos pré-estabelecidos na construcao textual. Outrossim,
busco especificamente promover reflexdes em sala de aula sobre o bullying, bem
como criar oportunidades para que os discentes pudessem relatar as agressoes
ja vivenciadas por eles.

Em se tratando da organizacao textual deste trabalho, esta dissertacao
de mestrado € composta por uma breve introducéo, trés capitulos e algumas

consideracdes finais a respeito do estudo. Na primeira parte, apresentamos o
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nosso objeto de estudo, algumas discussbes pertinentes a problematizacéo e
relevancia da intervencéo pedagodgica e delineamos os objetivos da pesquisa. A
segunda parte da pesquisa estenderd aos capitulos de discussdes tedricas,
praticas e analise de estudo.

O primeiro capitulo é sobre a fundamentacéo teorica, no qual apresento
algumas discussdes acerca das concepc¢des de leitura e escrita, bem como a
relagdo dos géneros com a funcgéo social da lingua, significativamente, conceitos
sobre 0 género miniconto e contextualizacdo da tematica social bullying.

No segundo capitulo, sdo apresentados detalhadamente os aspectos
metodoldgicos da pesquisa, isto €, 0s meios que levaram a construcao deste
trabalho, os recursos utilizados, bem como, a forma que avaliou-se os dados
obtidos.

No terceiro capitulo sdo expostas as descricdes das oficinas e da
intervencdo urbana, como culminéncia das atividades realizadas em sala de
aula. Ademais, sao também apresentadas as analises do corpus, constituido por
textos produzidos pelos alunos durante a intervencao.

Por fim, acredita-se que esta pesquisa é relevante por buscar ressignificar
0 ensino de Lingua Portuguesa por meio de praticas significativas de leitura,
escrita e reescrita de minicontos, além de retratar de maneira especifica
discussbes pautadas na discriminag¢do, nas diferencas sociais, na exclusao
social, o que de tal modo aproveitou-se o0 ensejo desta abordagem para

empoderar vitimas do processo discriminatorio.



Capitulo 1 — Algumas abordagens teéricas

Figura 3 - Estudos e reflexdes
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.



24

Neste capitulo sdo apresentados 0s pressupostos tedricos sobre as
praticas de leitura e escrita e também discussdes sobre o género miniconto.

Dentre os autores elencados nesta pesquisa, destacam-se principalmente
alguns que colaboram para os discursos de leitura como exemplo, Cafiero
(2005), Antunes (2003) e Koch e Elias (2006); Marcuschi (2008), Geraldi (1993)
e Fiad (2009) para os processos de escrita e reescrita. Posteriormente, séo
apresentadas algumas discussdes sobre escrita criativa a partir dos trabalhos
das autoras Koahan (2013), Silva (2014) e Di Nizo (2008); conceptualizacao de
género textual por Marcuschi (2008, 2002) e Schneuwly (2004) e abordagem do
género miniconto por Spalding (2008, 2012), dentre outros autores citados.

Assim, neste capitulo os temas estdo apresentados por sec¢des, em que
a primeira secao discute concepc¢des de leitura, o que posteriormente € abordado
também discussdes sobre escrita. Ademais, apresentou algumas abordagens
sobre o processo de escrita criativa, bem como sobre questbes de géneros
textuais, prioritariamente o género miniconto.

Nesta pesquisa também sédo contempladas as discussdes sobre bullying,
apresentando alguns teoricos, e, dentre eles a autora Silva (2015), que aborda
a problemética desse tipo de violéncia na escola e algumas leis institucionais
gue norteiam o trabalho dos profissionais da educagéo.

Pensando no trabalho com leitura abordado nesta pesquisa, apresento-
VOS na secao seguinte algumas teorias e discussdes que abarcam as praticas

de leitura na sociedade e instituicdo escolar.

1.1 Concepcdes de Leitura

Ao indagarmos sobre as conceituagdes de leitura, torna-se fundamental
a reflexdo acerca de atividades que tivemos em nossa formagéo leitora, na qual
éramos obrigados a ler um texto meramente para responder a um questionario
do livro didatico e, também, éramos, inesperadamente, ordenados pelo professor
a ler um trecho do texto em voz alta. Ler significava apenas reconhecer o cédigo
linguistico, ou simplesmente, identificar as informacdes alcadas pelo autor e que
foram expostas no texto. Rojo (2009) faz mencéo a realidade das aulas de leitura

atualmente:
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Se perguntarmos a nossos alunos o que € ler na escola, eles
possivelmente responderdo que é ler em voz alta, sozinho ou em jogral
(para avaliacdo de fluéncia entendida como compreensao) e, em
seguida responder um questionario onde se deve localizar e copiar
informacdes do texto (para avaliacdo de compreensédo. (ROJO, 2009,
p.79)

Nessa concepcdo, a leitura nos parece ser uma atividade pronta e
acabada. Coscarelli e Cafiero (2013, p.10) afirmam que “é comum nao se ensinar
a ler, mas apenas pedir que os alunos leiam”, ou seja, um exercicio apenas de
decodificagdo da escrita, no qual o leitor se relaciona passivamente diante o
texto. Segundo Coscarelli e Cafiero, as aulas de leitura foram sendo
reformuladas com o passar do tempo e “a partir do inicio da década de 1970, ler
seria reconhecer os sentidos que estariam estabelecidos nas palavras e
estruturas do texto” (COSCARELLI e CAFIERO, 2013, p.13). As autoras
apresentam duas concepcdes de lingua que, “embora tenham marcado épocas
diferentes, elas ainda estédo presentes nas aulas de leitura de hoje” (2013, p.15).
Sobre essas concepcgoes, detalham:

Na primeira concepcéo, o texto € considerado como produto légico do
pensamento do autor. Na segunda concepc¢do, como a lingua é
considerada um cédigo, uma estrutura, o texto é produto da codificacéo

e ao leitor caberia o papel passivo de decodificar o que ja seria dado
pela estrutura. (COSCARELLI e CAFIERO, 2013, p.13)

Desse modo, caberia ao leitor apenas reconhecer as estruturas frasais e
adivinhar as ideias pretendidas pelo autor no texto, nas quais as suposicdes
levantadas pelo autor eram intocéveis de discussdes e que o leitor teria apenas
que traduzi-las. Solé (1998, p. 22) tenta explicar que “o significado que um escrito
tem para o leitor ndo é uma traducao ou réplica do significado que o autor quis
Ihe dar, mas uma construcdo que envolve o texto, os conhecimentos prévios do
leitor que o aborda e seus objetivos.”

Koch e Elias (2008) apresentam trés concepcbes de lingua que
evidenciam o que pode ser compreendido por leitura com foco no autor, no texto,
e na interacdo autor-texto-leitor. Nesta primeira concepc¢ao, “o texto € visto como
um produto - légico - do pensamento (representacdo mental) do autor” (Koch e
Elias, 2008, p.10), ou seja, |é-se para apreender as ideias do autor, figura, dono
da razéo e do sentido do texto. Na segunda concepc¢éo, a lingua é unificada ao

cédigo, isto &, “a leitura € uma atividade que exige do leitor o foco no texto em
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sua linearidade” (Koch e Elias, 2008, p.10) e que para ser um bom leitor bastasse
apenas conhecer as estruturas linguisticas.

Diferente das duas primeiras concepc¢des, a Ultima vé a lingua como
produto da interacdo do texto com o leitor e o autor, em que a “leitura €, pois,
uma atividade interativa altamente complexa de produgao de sentidos” (Koch e
Elias, 2006, p. 11), e que conhecer os elementos linguisticos € apenas uma das
estratégias de leitura, pois ler significa mobilizar os conhecimentos internalizados
no sujeito leitor e associa-los ao que lhe € exposto no decorrer do texto. Assim
sendo, a leitura ndo pode ser compreendida como atividade singular, mas sim
dialégica quando € posto em prética a interacdo do leitor frente ao objeto escrito,
em que ler ndo opera na instrumentalizacdo das palavras, mas no
desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais do leitor a partir do texto.
De acordo com Cafiero (2013, p.16) “comeca-se a entender que ler passa, sim,
pela decodificacdo, mas que essa é apenas uma das acbes do leitor num
processo que envolve agdes de compreender, avaliar e criticar”. A autora
complementa que quem |é:

Nao “recebe” sentidos prontos, mas age sobre o texto e o processa
(re)construindo sentidos a partir de suas préprias experiéncias de
mundo, seus conhecimentos, de suas crencas. Ler exige trabalho.
Trabalho cognitivo, porque mobiliza uma série de capacidades ou
habilidades do sujeito leitor, como as de perceber, analisar, sintetizar,
relacionar, inferir, generalizar, comparar entre outras; trabalho social,

porque tem finalidades como: ler para se ligar ao mundo, para se
conectar ao outro. (CAFIERO, 2013, p.16)

Nessa perspectiva, a leitura pode ser definida como atividade interativa
entre o leitor, autor e o texto. Para Antunes (2003, p. 66) a “leitura é parte da
interac&o verbal escrita, enquanto implica a participagéo cooperativa do leitor na
interpretacdo e na reconstrucdo do sentido e das intencdes pretendidas pelo
autor”. Desta forma, a atividade de leitura ndo concretiza apenas na traducéo do
texto, e sim também na relacdo do leitor com o contexto do texto. Coscarelli e
Cafiero (2013) compreendem o texto como aquilo que une escritor e leitor, isto
é:

O texto materializa os conhecimentos, objetivos, planos, intencdes,
gue, na cabeca do escritor, sdo apenas um projeto, um querer dizer ao
outro, e se transforma, para o leitor, em possibilidades de sentidos a
partir do momento que este (o leitor) também mobiliza seus proprios

conhecimentos seus objetivos, planos e intengbes. (COSCARELLI e
CAFIERO, 2013, p.16-17)
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Assim sendo, o texto é o produto da enunciacdo. E a partir dele que o
leitor cria o0 jogo légico de ideias, pois toda e qualquer estrutura linguistica é
dotada de sentidos que sdo essenciais na realizacdo da compreensao textual.
Cafiero (2005, p. 16) explica que a leitura “é um processo que exige que o leitor
estabeleca relacbes complexas entre aquilo que ele decodifica e os diversos
tipos de conhecimentos armazenados em sua memoria ao longo de suas
experiéncias”. Desse modo, o leitor € um agente ativo que utiliza do seu
conhecimento prévio que, por sua vez, funciona como pistas para a construcao
dos sentidos estabelecidos através do texto. A autora ainda complementa que a
“‘leitura € uma atividade ou um processo cognitivo de construcdo de sentidos
realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo historico, numa dada cultura”
(CAFIERO, 2005, p.17). Em sintese, no ato da leitura o leitor atua como
construtor de sentidos, autoridade maxima sobre o texto, sentindo-se livre para
levantar hipéteses, inferir, analisar, compreender e julgar aquilo que € lido,
porém, o sentido “ndo esta apenas no leitor, nem no texto, mas na interacdo
autor-texto-leitor” (KOCH e ELIAS, 2008, p. 21). Desse modo, Solé declara:
Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias
e experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de
previsdo e inferéncia continua, que se apoia na informacéo
proporcionada pelo texto e na nossa prépria bagagem, e em um

processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsoes e
inferéncias antes mencionadas. (SOLE, 1998, p. 23)

Para a autora, o ato de ler € um processo que inicia através do
conhecimento das letras e procede na compreensao daquilo que estd nas
entrelinhas. Considera-se um bom leitor aquele que consegue ler além do campo
textual, sendo capaz de entrar na totalidade do sentido empregado dentro de um
enunciado. Em muitos dos casos, adota-se a concepc¢ao de que para classificar
o aluno como alfabetizado, ou como leitor, ele tem que apenas conhecer o
cadigo, ler fluentemente e talvez ser capaz de localizar informagfes dentro do
texto. Lerner (2002, p. 39-40) complementa essa discussao apontando para o
que acontece com os objetivos da pratica de leitura, como por exemplo, “ler em
voz alta de forma fluente” ou “ler com entonagao correta”, quando aparecem
desconectados do propdsito fundamental de formar leitores e dao lugar a

situagdes de leitura oral repetitiva”.
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A partir das discussbes levantadas, observa-se que o0 processo de
aprendizagem da leitura é processual, no qual o estudante s6 sabe ler quando
ele sozinho consegue se situar dentro do texto, relacionando o que ali esta
exposto com todos os elementos extralinguisticos ali presentes, tendo em vista
a compreensao e a construcdo de significados a partir do texto. Segundo
Antunes (2003, p. 77), a leitura ndo € algo uniforme, mas diferente, inclusive, em
cada circunstancia, dependendo do tema, e também do género do texto lido e
0s objetivos pretendidos para a leitura. Por exemplo, a compreensao dada por
um poema pode ser muito diferente quando comparada com a leitura de um
conto, mesmo que os dois textos abordem uma sé tematica. Assim sendo, as
palavras sozinhas ndo sao suficientes para a compreensao, € necessario que
estas palavras estejam entrelacadas ao sentido e a pretensédo ofertada pelo
género textual empregado. O leitor precisa, evidentemente, durante a leitura,
apontar pistas referenciais que levem a compreensdo, a construcdo de
suposicdes e também de inferéncias sobre o texto. Segundo Cafiero (2005, p.
34), “inferir significa produzir informacdes novas a partir da relacao estabelecida
entre informacdes que o texto traz e outras que ja fazem parte dos
conhecimentos do leitor”. A autora faz mencdo as especificidades dos
conhecimentos do leitor mediante a construcdo do sentido de um texto:

Fazem parte desses conhecimentos informac¢@es de diversos tipos que
o leitor foi armazenando em suas experiéncias: conhecimentos
lingliisticos ou de como funciona a lingua; conhecimentos
enciclopédicos ou conhecimentos de mundo, conhecimentos
especificos sobre o assunto do texto que ele estiver lendo;
conhecimentos sobre como funciona a comunicagdo e como
funcionam os textos, sobre o género do texto, a situagdo em que o texto
foi escrito, o momento histérico que ele representa, a cultura que o
gerou, entre outros. (CAFIERO, 2005, p. 34)

Nessa perspectiva, Cafiero (2005) elenca os mais diversos tipos de
conhecimentos essenciais ao processo de leitura, tais como conhecimentos
linguisticos, conhecimentos de mundo, conhecimento interacional, que foram
detalhados por Koch e Elias (2008). Estas autoras associam o conhecimento
linguistico ao conhecimento gramatical e lexical, ou seja, a partir dele podemos
compreender “a organizagao do material linguistico na superficie textual; o uso
dos meios coesivos para efetuar a remissdo ou sequenciagao textual; a selecéo

lexical adequada ao tema ou aos modelos cognitivos ativados” (Koch e Elias,
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2008, p. 21). Antunes (2009, p. 203) define o conhecimento linguistico como
“conhecimento da gramatica, do léxico, e da forma como faz o agrupamento e a
segmentacao de unidades menores”. Desse modo, este tipo de conhecimento é,
portanto, primordial ao acesso do leitor com o texto, pois é preciso ter
conhecimento do cédigo linguistico para assim realizar a leitura.

No que se refere ao conhecimento enciclopédico ou conhecimento de
mundo, Koch e Elias (2008, p. 42) definem como “os conhecimentos gerais sobre
o mundo - uma espécie de thesaurus mental - bem como a conhecimentos
alusivos a vivéncias pessoais e eventos espaco-temporalmente situados”, isto é,
para o ato da leitura é preciso essencialmente que o leitor acione seus
conhecimentos de vida, de sociedade, entre outros, para alcar a compreensao
textual. Kleiman (2013, p. 18) associa este determinante ao conhecimento prévio
gue ocorre quando “o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida”. Desse modo a autora ressalta que:

O chamado conhecimento de mundo abrange desde o dominio que um
fisico tem sobre usa especialidade até o conhecimento de fatos como

“0 gato € um mamifero”, “Angola esta na Africa”, “néo se deve guardar
fruta verde na geladeira”, ou “na consulta médica geralmente ha uma
entrevista antes do exame fisico”. Para haver compreensao, durante a
leitura, aquela parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante
para a leitura do texto deve estar ativada, isto é, deve estar num nivel
ciente, _e nao perdida no fundo de nossa memoéria. (KLEIMAN, 2013,
p. 23-24)

Koch e Elias (2008, p. 45) descrevem o conhecimento interacional
relacionando-o as formas de interacdo por meio da linguagem que engloba os
conhecimentos ilocucional, comunicacional, metacomunicativo e
superestrutural. Desse modo, 0 conhecimento ilocucional pode ser
compreendido como aquele tipo de conhecimento que “permite-nos reconhecer
0S objetivos ou propésitos pretendidos pelo produtor do texto, em uma dada
situacgao interacional” (KOCH e ELIAS, 2008, p. 46), ou seja, trata-se portanto de
reconhecer o propésito do autor no decorrer da enunciacao.

Infiltrados na concepcdo de conhecimento interacional, Koch e Elias
(2008, p. 50) definem o conhecimento comunicacional como aquele que diz
respeito a quantidade de informacao necessaria numa situagdo comunicativa, a
selecdo da variante linguistica adequada a situacédo interacional, bem como, a
adequacdo do género textual a situagcdo comunicativa. Enquanto o

conhecimento metacomunicativo adotado por Koch e Elias (2008, p. 50) é visto
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como aquele que assegura a compreenséo do texto e consegue a aceitagdo dos
objetivos com que € produzido, o que de acordo com Coscarelli e Cafiero (2013,
p. 28) “os objetivos de leitura sdo muito importantes para ajudar o leitor a levantar
e testar suas hipdteses”, isto €, destaca-se aqui a importancia do aluno
reconhecer o porqué de estar lendo determinado texto e criar seus proprios
objetivos acerca da atividade leitora. Por fim, o conhecimento superestrutural ou
conhecimentos sobre géneros textuais é adotado por Koch e Elias (2008, p. 54)
como aquele que “permite a identificagcao de textos como exemplares adequados
aos diversos eventos da vida social’, isto é, a capacidade de reconhecermos a
fungéo social de determinado texto enquanto leitores.

Antunes (2009), assim como Koch e Elias, apresenta trés tipos de
conhecimentos essenciais a atividade de leitura, tais como o conhecimento
enciclopédico e linguistico (discutidos anteriormente) e, por fim, o conhecimento
textual, que na visdo da autora (2009, p. 203), é definido com o reconhecimento
dos “tipos, géneros, estratégias e recursos de sequencializacédo dos diferentes
blocos do texto; recursos da coesdo, da coeréncia e de outras propriedades da
textualidade; padrdes de referenciacéo, etc.”. Ainda nesse aspecto, Kleimam
(2013, p. 23) diz que “tanto o conhecimento linguistico como o conhecimento
textual formam parte do conhecimento prévio, e ambos devem ser utilizados na
leitura”.

Mediante o exposto, vé-se a figura do leitor como sujeito relevante para o
processo de leitura e compreenséo do texto. Cafiero (2005, p. 30) justifica a
leitura como “um processo individual, porque depende da cognicdo do leitor, e
ao mesmo tempo como um processo interativo, porque depende das relacdes
de quem |é com o contexto em que vive”. Nessa abordagem, a autora salienta
que “o leitor competente néo para na superficie do texto” mas que “age sobre o
texto, em situacOes reais de comunicacao, e lhe da sentido por meio de sua
leitura”, retomando assim, a fungao primordial do sujeito leitor como aquele que
constroi e reconstroi ideias acerca do texto lido.

Por conseguinte, é importante frisar o papel da leitura em sala de aula e
comegarmos a pensar em ndo monitorar o nivel de leitura de nossos discentes
e sim desenvolver nos alunos a capacidade de criar estratégias que os levem a
compreensao textual, o que, para Coscarelli e Cafiero (2013, p. 16), “ensinar a

ler significa levar os alunos a desenvolver uma série de habilidades cognitivas,
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sociais e atitudinais”. Nesse ponto, é preciso que praticas arcaicas de leitura
sejam rompidas e que o ato de ler seja atividade de construgéo e reconstrugéo
de sentidos, além disso, € preciso formar leitores autbnomos a criticidade e a
compreensao textual. Leitores esses, ativos, que de acordo com Solé (1998, p.
40) sao aqueles “que processam e atribuem significado aquilo que esta escrito
em uma pagina”.

Segundo Coscarelli e Cafiero (2013, p. 20) “o aluno vai ler melhor se
aprender estratégias que o orientem a agir sobre o texto, articulando suas partes,
relacionando conhecimentos, tecendo significados, criando sentidos”, assim
sendo, é preciso propiciar meios que ajude o0 nosso aluno a desenvolver
estratégias que auxilie na compreensao do enunciado. Sobre estas estratégias,
Rojo (2009) institui algumas capacidades primordiais a compreensao, como, por
exemplo, a ativacdo de conhecimentos de mundo, que de acordo com a autora
“o leitor esta colocando constantemente em relagdo seu conhecimento amplo de
mundo com aquele exigido e utilizado pelo autor no texto” (ROJO, 2009, p. 77),
visto que é preciso ler o texto associando-o aos conhecimentos ja internalizados
pelo sujeito leitor, e que durante as atividades de leitura, nossa postura como
professor seja de ativar esses conhecimentos em nossos alunos, fazendo-os
compreenderem a ideia algada no enunciado.

A autora destaca também como estratégia de leitura a antecipa¢édo ou
predicdo de conteudos ou de propriedades de textos, isto €, o leitor pode
antecipar as informacg6es que ir4 ler através de elementos, tais como ilustracdes,
graficos ou suporte, que compdem o texto. Uma outra estratégia levantada por
Rojo (2009) é a checagem de hipéteses, isto €, “ao longo da leitura, no entanto
o leitor checara constantemente essas suas hipoteses, confirmando-as ou
desconfirmando-as” (ROJO, 2009, p. 78). A autora aponta, também como
estratégia, a necessidade de localizar informacdes, ndo que esse seja 0 Unico
exercicio durante a leitura, mas que associado as outras estratégias € essencial
para a compreensdao do texto. Rojo (2009) complementa mais outras estratégias,
tais como comparacao de informacdes, generalizagdo, producéo de inferéncias
locais e globais. Esta primeira € levantada pela autora como a atividade que o
leitor faz ao longo da leitura, “comparando informag¢des de varias ordens,
advindas do texto, de outros textos, de seu conhecimento de mundo, de maneira

a construir os sentidos do texto que esta lendo” (ROJO, 2009, p. 78).
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Quanto a estratégia de generalizacdo, caracteriza-se pela atividade de
realizar conclusdes acerca do texto que leu, que para Rojo (2009, p. 78) sé&o
‘conclusbes gerais sobre fato, fen6meno, situagédo-problema, etc.”. As duas
Ultimas estratégias apontadas por Rojo estdo voltadas para a producédo de
inferéncias locais e globais, isto é, pela localizacao de informacdes implicitas ao
texto.

Quanto as inferéncias locais, Rojo (2009, p. 79) destaca que para
compreendermos um texto n0s nao precisamos essencialmente de um dicionario
para inferir o significado de um vocabulo desconhecido, por exemplo, mas “pelo
contexto imediato (cotexto) do texto (a frase, o periodo, o paragrafo) e pelo
significado anteriormente ja construido” € possivel exercer sua compreensao.
Entretanto, as inferéncias globais sédo definidas pela localizacao de pressupostos
implicitos ao que esta escrito, que de acordo Rojo (2009, p. 79) “o texto tem seus
implicitos ou pressupostos que também tém de ser compreendidos numa leitura
efetiva”, isto €&, realizar suposi¢des acerca do assunto discutido no texto.

As estratégias aqui apresentadas ndo podem ser definidas como um
modelo pronto a ser seguido pelo leitor, e muito menos uma lista de checagem
de competéncias leitoras, mas servem para evidenciar quais caminhos deve-se
percorrer para a formacédo do leitor autbnomo. Em sintese, é essencial criarmos
subsidios para que os alunos possam ter o espirito autbnomo ao monitorarem
suas proprias estratégias leitoras, logo devemos ensinar estratégias de leitura.
Solé questiona sobre o porqué temos que ensinar estratégias de compreensao,
e responde que ensinamos porque “‘queremos formar leitores autdbnomos,
capazes de enfrentar de forma inteligente textos de indole muito diversa, na
maioria das vezes diferentes dos utilizados durante a instrucdo” (SOLE, 1998, p.
72). Desse modo, queremos formar leitores independentes, capazes de construir
sua propria compreensao acerca de qualquer texto.

Como se V&, ensinar a ler ndo é tarefa simples, e ndo significa apenas
ensinar letras, silabas e palavras que compdem um texto apenas, e sim também
desenvolver as capacidades de compreender o que se €, e portar-se ativamente
dentro do texto. Ser um bom leitor significa ser competente ao estabelecer

estratégias a partir do que se Ié nas diversas situacdes comunicativas.

1.2 Concepcgdes de escrita
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Segundo Antunes (2003, p. 47), “a escrita, na diversidade de seus usos,
cumpre fungdes comunicativas socialmente especificas e relevantes”. Nessa
perspectiva, a atividade da escrita precisa primordialmente de interlocutores,
tendo em vista que ninguém escreve para si e sim para alguém. Destarte,
escrever € interagir com o outro, € comunicar-se e relacionar-se. A mesma
autora declara:

Escrever sem saber para quem, é logo de saida, uma tarefa dificil,
dolorosa, e por fim, é uma tarefa ineficaz, pois falta a referéncia do
outro, a quem todo texto adequar-se. Como saber se dissemos de mais
ou de menos? Como avaliar se fomos precisos, se fomos relevantes,
se dissemos “com a palavra certa” aquilo que tinhamos a dizer? Sem
0 outro, do outro lado da linha, ndo ha linguagem. (ANTUNES, 2003,
p. 46)

Antunes salienta o papel da lingua escrita reforgcada na funcéo primordial
da linguagem, a comunicacdao e interacao, visto que, este processo € uma forma
de interagir socialmente. Koch e Elias (2017) apontam para a atividade da escrita
com foco na lingua, isto €, numa “concepgao de linguagem como um sistema
pronto, acabado, devendo ao escritor se apropriar desse sistema e de suas
regras” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 33), em gue o texto é resultado apenas da
codificacdo linguistica baseado em normas gramaticais e ortograficas; As
mesmas autoras prosseguem estabelecendo outra concepg¢ao de escrita com
énfase no escritor, onde a mesma € entendida como “representacdo do
pensamento no papel” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 33), uma vez que o “texto é
visto como um produto Iégico do pensamento do escritor” (KOCH e ELIAS, 2017,
p. 33).

Por ultimo, as autoras esclarecem uma nova abordagem da escrita
voltada para a interacdo dos conhecimentos do escritor e também do leitor, ou
seja, “tanto aquele que escreve como aquele para quem se escreve sao Vistos
como autores/construtores sociais, sujeitos ativos que dialogicamente se
constroem e sao construidos no texto” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 34). Sobre esta
altima concepcgdo, a escrita € uma atividade que envolve a intencionalidade do
escritor assentada na aceitabilidade do leitor, unidos ao propdsito comunicativo.
Assim, a atividade de producéo escrita € um trabalho organizado a partir dos

objetivos estabelecidos no processo interativo da comunicacéo, logo, ela &
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resultado de um escrever para um alguém buscando atender a expectativa dele,
o leitor.

Antunes (2009, p. 209) afirma que “a escrita como atividade de linguagem,
tem que ser percebida na sua dimensao de texto”. Com efeito, o texto é o fruto
concebido a partir da pratica da escrita, logo, esta é originalmente apresentada
em forma de enunciados. Val e Viera (2005) também definem o texto como

produto da atividade de interacao entre interlocutores.

O texto (oral ou escrito) é concebido como o produto linguistico da
atividade interacional de que os sujeitos participam, estando o seu
significado ndo na soma dos sentidos emitidos pelas palavras que o
compdem, nem no conjunto de enunciados que o constituem, mas na
articulacéo dos elementos e caracteristicas que o formam, uma vez
gue ele é resultado das condicbes em que foi produzido. (VAL e
VIEIRA, 2005, p. 37)

Desse modo, a textualidade € a referéncia para o ato de escrever. Antunes
(2009, p. 209) diz que “escrever &, simultaneamente, inserir-se num contexto
qualquer de atuacg&o social e pontuar nesse contexto uma forma particular de
interacdo verbal”. Ademais, o processo de escrita vai além do ato de escrever,
exige do sujeito escritor a tarefa de elaborar seus objetivos antes de registrar
suas ideias no papel. Na concepcéo da mesma autora:

Elaborar um texto escrito é uma tarefa cujo sucesso ndo se completa,
simplesmente pela codificacdo das ideias ou das informagdes, através
de sinais graficos. Ou seja produzir um escrito ndo é uma tarefa que
implica apenas o ato de escrever. Ndo comeca, portanto, quando
tomamos nas maos papel e lapis. Supde, ao contrario, varias etapas,
interdependentes e intercomplementares, que vao desde o

planejamento, passando pela escrita propriamente, até o momento
posterior da revisdo e reescrita. (ANTUNES, 2003, p. 54)

Nessa perspectiva, a dimensdo da escrita é realizada a partir de uma
atividade operacional e interativa, cujo processo se da com a producédo textual
dentro de um evento comunicativo. Embora a lingua escrita faca parte das
interacdes sociais, a mesma sO € definida a partir da codificacdo do codigo
linguistico aplicado ao fenémeno da linguagem, que é a comunicagao. Escrever
€ registrar, codificar, expressar cognitivamente, historicamente e socialmente, o
que desta forma ndo podemos definir a escrita como apenas codificagédo, pois
assim, estariamos dizendo que a leitura seria a decodificacdo do cddigo

linguistico. Nesse contexto, é preciso conceber a lingua como fendbmeno de
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interacdo social, historica e comunicacional, para assim compreender que

escrever € um exercicio da lingua. De acordo com Marcuschi,

Escrever ndo € comunicar ou transmitir para o papel algo que esta na
mente ou no mundo e que deve ser captado por outras mentes. Pois
se a lingua ndo é um sistema de representagédo ou espelhamento da
realidade ou de ideias, a escrita € uma invengao permanentemente do
mundo e a leitura é uma reinvencdo. (MARCUSCHI, 2008, p. 243)

Tradicionalmente, as atividades de escrita sdo desenvolvidas apenas
como representacao do codigo linguistico, sem considerar a lingua escrita como
construto social e historico. Ensinar a escrever é também ensinar a conhecer a
lingua além da sua codificacdo, pois de acordo com Geraldi (1993, p. 135) a
escrita é “ponto de partida de todo processo de ensino/aprendizagem da lingua
[pois] € no texto que a lingua se revela em sua totalidade”. Assim sendo, o texto
pode ser compreendido ndo apenas como produto de decodificagéo, e sim como
artefato da linguagem e das interacdes sociais.

Segundo Koch e Elias (2017, p. 37) escrever é uma atividade que exige
do escritor: Conhecimento linguistico, ou seja, “da gramatica e do léxico de sua
lingua”; Exige também conhecimento enciclopédico, baseado nos
conhecimentos sobre “as coisas do mundo que se encontram armazenados em
nossa memoéria” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 41), onde as autoras comparam a
nossa mente a uma enciclopédia; Conhecimento de textos, em que “o produtor
precisa ativar modelos que possui sobre praticas comunicativas” (KOCH e
ELIAS, 2017, p. 43), quer dizer, a percepcao da organizacao e estilo do texto em
gue escreve, atendendo aos critérios adotados em cada género e por fim, Koch
e Elias estabelecem outro conhecimento necessario para a aquisicdo da escrita,
0 conhecimento interacional. Este Ultimo, baseia-se nas praticas interacionais
em que o produtor:

Configura na escrita e sua intencgéo [...];

Determina a quantidade de informacdo necessaria, numa situacao
comunicativa concreta [...];

Seleciona a variante linguistica adequada a situacdo de interacao;
Faz a adequacao do género textual & situacdo comunicativa;

Assegura a compreensdo da escrita para conseguir a aceitacdo do
leitor[...]. (KOCH e ELIAS, 2017, p. 44-49)

Destarte, € essencial que na escola a atividade de escrita contemple todos

estes conhecimentos e que o aluno seja capa de utilizar todos eles no decorrer
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do processo de escrita. Por conseguinte, Brito (1997, p. 120) declara que “na
situacdo escolar existem relacdes muito rigidas e bem definidas. O aluno é
obrigado a escrever dentro de padrdes previamente estipulados e, além disso, o
seu texto sera julgado e avaliado”, ou seja, as atividades de escrita na escola
passaram a serem vistas apenas como exercicio para atribuicao de nota, no qual
o professor Ié o texto, corrige, atribui uma pontuacdo para a atividade, devolve-
o texto e assim a atividade termina, enquanto o aluno produz apenas aquilo que
supostamente agradaria ao professor, sem expressar de fato suas inquietacdes
e intencgBes textuais. Kleiman (2000, p. 70) denomina essa concepcao de texto
como escolarizada, que vé a escrita “como um conjunto de atividades para o
dominio do cédigo” e ndo como representagéo ou imitagéo da realidade.

Sercundes (1997) propde duas concepgdes de escrita, uma de “escrita
como consequéncia” e outra de “escrita como trabalho”. Para essa primeira
denominacéo, propde-se que a escrita é “resultante de uma leitura, uma
pesquisa de campo, uma palestra” (SERCUNDES, 1997, p. 78), isto é, a
atividade de producdo textual seria consequéncia de varios pretextos que
serviriam como estimulos para a escrita. Ja na segunda concepcéao apresentada
por Sercundes (1997, p. 83), a escrita € vista como construcao e representacao
do conhecimento, ou seja, “cada trabalho escrito serve de ponto de partida para
novas producdes, que adquirem a possibilidade de serem reescritas”. Desse
modo, atentaremos para esses dois modelos de trabalho de escrita, para
adentrar no papel do professor de Lingua Portuguesa quanto ao tratamento de
producéo de textos em sala de aula.

A atividade de escrita deve se constituir em um exercicio processual e
continuo, pois escrever é também se apropriar de conhecimentos internalizados
ou de contextos de producdo, bem como, € um processo de revisdo, reescrita,
até encontrar o ponto ideal de findar o texto escrito. De acordo Fiad (2009, p.
151), ndo podemos situar “a reescrita como pratica social, cabe contextualiza-la
como uma pratica também escolar”, o que propde a reescrita no processo de
ensino da escrita.

E importante considerar a atividade de reescrita como modalizadora
textual, na qual o professor pode levar o aluno a ser leitor e revisor do seu préprio

texto. Segundo Fiad:
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Certamente, um texto que pode parecer ja terminado e definitivo, ainda
merece ser reescrito. Isso, além de ensinar as criancas novas
possibilidades gramaticais e estilisticas, ensina que o exercicio da
escrita pode ser algo agradavel e interminavel. (FIAD, 2009, p. 158)

E inegavel que o exercicio de escrita escolar deve partir da construgéo de
alunos criticos sobre o seu proprio texto, fazendo-os refletir sobre a necessidade
de avaliar sua prépria producéo textual e assim rever e reescrever as ideias
alcadas nela. Nesse ponto, Fiad (2009, p. 49) complementa que “essas reflexdes
nos permitem observar o exercicio da escrita que envolve a retomada do texto e
a sua reescrita”. Desse modo, faz-se necessario refletir sobre o ensino de escrita
na escola, valorizando os textos dos alunos e fazendo-os serem leitores e
autores dos seus proprios textos, assim como, compreender a importancia da

escrita como funcionamento da lingua e das atividades sociais.

1.3 Préticas de leitura e escrita na escola

Sao recorrentes entre professores de Lingua Portuguesa as inquietacdes
guanto ao insucesso das atividades de leitura e escrita, nas quais a maior parte
dos alunos considera a disciplina de portugués como uma disciplina escolar
“‘chata” e “mondtona”. Diante de tal situacdo, questiona-se: quais estratégias
podemos utilizar nas aulas de portugués para o desenvolvimento de praticas
significativas de leitura e escrita?

Em Aula de Portugués, Antunes (2003, p. 15) aborda que “tem uma pedra
no meio do caminho da aula de portugués”. Esta afirmacéo dada pela autora
aponta para as dificuldades e os problemas presentes nas aulas de portugués,
bem como, nas atividades de leitura e escrita propostas pelos professores.
Ademais, sao corriqueiras as situacdes em que o professor, no primeiro dia de
aula, prop6e para os discentes a producdo de uma redacao sobre suas férias,
ou simplesmente pede aos alunos que leiam o texto da pagina tal e
posteriormente facam o exercicio proposto no livro didatico.

Desta forma, essas atividades sugeridas pelo professor proporcionam ao
aluno o desprazer em participar das aulas de portugués, logo, ler significa
apenas provar aos professores que reconhecer o codigo linguistico e escrever
seria apenas codificar as intencdes pretendidas pelo professor ao exigir o

contexto de producdo, numero de linhas e tema em discusséo.
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Antunes (2003, p. 28) continua relatando sobre as atividades de leitura
‘puramente escolar, sem gosto, sem prazer, convertida(s) em momento de
treino, avaliagdo”. Em muitos dos casos, o aluno Ié simplesmente para responder
a uma atividade de interpretacdo textual, cujos objetivos de ensino limitam-se
apenas em localizar informacdes dentro do texto, sem ao menos estimular ao
discente a realizac&o de inferéncias e suposi¢cdes sobre aquilo que Ié. O leitor,
nesse contexto, € um simples decodificador de informacgdes, e ndo um leitor ativo

gue compreende e participa do texto. Cafiero (2013) complementa dizendo que:

Sob essa visdo de leitura, praticamente ndo se abre espacos para a

criatividade interpretativa, isto é, para as muitas articulacdes e
interpretacdes possiveis em relagdo a um texto. Assim sendo, a leitura
acaba perdendo o sentido para os alunos, uma vez que ela deixa de
ser um processo que o0s envolve ativamente como leitores. (CAFIERO,
2013, p. 40)

A autora (2013, p. 41) define que “a leitura & basicamente uma atividade
de interpretacao”, o que retoma a ideia do ler para compreender, respaldando
assim o que lIser (1979, p. 107) afirma sobre a concepgao de texto “composto
por um leitor a imagina-lo e por fim, a interpreta-lo”, tornando visivel as multiplas
situacdes implicitas dentro de um texto.

E necessario que o professor, mediador nas atividades de leitura, defina
exercicios de leitura pautados nos objetivos de compreensao e interpretacao.
Cafiero (2013, p. 41) afirma que o professor deve, além de auxiliar os alunos na
decodificacdo de um texto, instrui-los na construcao ativa dos muitos significados
possiveis que as palavras permitem realizar, fazendo com que alunos construam
sentido dentro do texto. Desse modo, surge a seguinte indagacao: como abordar
a linguagem em uso por meio de atividades que envolvam praticas de leitura e
escrita? Segundo Ferrarezi Jr. (2017, p. 41), sobre o ensino de leitura “espera-
se que sejam trabalhadas habilidades gerais, tais como debater, deduzir,
analisar, interpretar e criticar”.

Debater é discultir, expor ideias, contestar ou concordar. [...] Deduzir ou
inferir significa compreender relacdes entre elementos diferentes,
extrair conclusbes a partir do exame de fatos ou pistas textuais.
[...]JAnalisar é decompor o todo em partes; estudar as classes inerentes
a um objeto; Interpretar €, sem dlvida, a mais preciosa habilidade da
ser aprendida nessa fase e consiste em esclarecer, explicar o sentido

de, entender e julgar alguma coisa, detectar os sentidos implicitos, ser
capaz de ler as entrelinhas. [...] Criticar equivale a avaliar por meio de
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julgamentos de valor e analises. [...] (FERRAREZI JR. e CARVALHO,
2017, p. 41-42)

Uma das estratégias para a conducao de uma boa aula de leitura € instigar
os alunos a construir sentidos acerca do texto, ativando o conhecimento prévio
dos mesmos, e durante a leitura realizar questionamentos, possibilitando que
eles criem suposicdes sobre as informacgdes implicitas ao texto. Antunes (2003)

coloca que:

Qualquer texto comporta interpretacdes que requerem mais do que as
palavras que la estdo expressas. Ou seja, a totalidade do sentido do
texto tem que ser encontrada também em niveis que transcendem a
materialidade do texto. Todo leitor traz para seu repertério de saber
prévio e vai, com isso, realizando inferéncias ou interpretando os
elementos ndo explicitados no texto; e vai, assim, compreendendo-o.
(ANTUNES, 2003, p. 84)

Além disso, o primordial é que o aluno seja posto a ler aquilo que Ihe
agrada, que |lhe cause prazer, pois, hada € mais crucial para o estudante do que
ler um texto que ndo provoque o desejo, o deleite durante a leitura. Cafiero (2013,
p. 46) declara que “a leitura pode ser igualmente uma fonte inesgotavel de lazer,
sendo necessario para isso que o0s alunos aprendam também a dar vazao a suas
emocgdes por meio dos textos que leem”. Sugere-se entdo que o docente, como
motivador para a atividade de leitura, provoque nos discentes 0 gozo, desperte
as emocdes lucidadas ao texto que leem e principalmente instigue o
desenvolvimento das habilidades leitoras de compreenséao.

De acordo Marcuschi (2008, p. 230) “compreender ndo € uma agao
apenas linguistica ou cognitiva. E uma forma de inser¢&o no mundo e um modo
de agir sobre o mundo na relacdo com o outro dentro de uma cultura e uma
sociedade”, no qual o leitor é autossuficiente e intermediario da interpretacao
que faz do texto com as relagdes que tem com o mundo, bem como, ler é
sinbnimo de inserir-se no mundo, de cidadania e de perspectiva critica social.

E preciso, acima de tudo, dar liberdade ao aluno para compreender o que
esta implicito, e também provoca-lo a criar situacdes possiveis para a histéria
narrada ou descrita. O aluno leitor necessita de ser independente no ato da
leitura, deleitando sobre as ideias provocadas no texto. Antunes (2003, p. 71)
complementa as informacdes acima com a ideia de leitura “sem cobranga, sem

a preocupacgao de qualquer prestacdo de contas posterior”, 0 que sugeria ao
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professor propiciar leituras que sao do agrado de seus alunos e nao porque esta
no curriculo ou até mesmo por escolha do docente.

Ainda no que diz respeito ao processo de leitura, Cafiero (2013, p. 122)
afirma que “é bom pensar ndo s6 sobre o que vale a pena ler na escola, mas
também como se devem propor determinadas leituras”. Em vista disto, os
métodos adotados para conducgéo da atividade de leitura séo primordiais para o
sucesso no ensino de literatura. Ademais, € preciso que o professor também seja
o leitor. Nesse ponto, a mesma autora diz:

No ensino e na aprendizagem da leitura literaria é importante que o
professor seja um leitor/apreciador de uma producao cultural e literaria,
artistica e significativa, um mediador/partilhador dessas producdes
com parceiros - colegas, alunos e outros pares e um construtor

/colaborador na formacéo de leitores, criangas e jovens pelos campos
do perceber e do sentir. (CAFIERO, 2013, p. 129)

Desta forma, faz-se necessario que o professor provoque nos alunos o
desejo e encantamento pela leitura, e que esse docente ndo seja apenas um
mero repetidor de ideias literais portadas no texto, mas que seja mediador da
construcdo dos sentidos e da compreenséo textual.

Dando continuidade aos problemas com o trabalho de leitura em sala de
aula, Antunes (2003, p. 28) declara que a escola vive uma época “sem tempo
para a leitura”, pois em muitos dos casos a leitura passou a ser uma atividade
que atrapalha o ensino dos conteudos curriculares, ou seja, € como se ler ndo
fizesse parte dos objetivos de ensino de lingua portuguesa. Para Ferrarezi Jr e
Carvalho (2017, p. 24) “o primeiro passo para a reinser¢ao da leitura na escola,
portanto, é a reconstrucao dos curriculos”, isto €, fazer com que a leitura faca
parte dos conteudos curriculares, “reservando tempo efetivo e suficiente para o
trabalho com a leitura” (FERRAREZI JR. E CARVALHO, 2017, p. 24).

Ribeiro (2017: 18) declara que “o desenvolvimento das competéncias de
leitura e escrita deve ser promovido na escola de maneira criativa, valendo-se
de maneiras atrativas”. Ademais, torna-se fundamental que estratégias utilizadas
no processo de aprendizagem de leitura e escrita sejam repensadas e
empregadas nas aulas de portugués, pois aprender também é uma tarefa que
exige o gostar e o0 querer por parte de quem pratica. Principalmente com o

avanco da tecnologia, os discentes vivem imersos em informacgdes novas e se
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cansam quando sdo postos a realizar praticas repetidas de aula, sendo
primordial o dinamismo nos métodos de ensino. Segundo Cafiero (2013):
Os leitores jovens partilham classificacdes de géneros, valores de
reconhecimento e legitimacdo no ambito das comunidades que
frequentam, e com base nas classificagdes e nos valores atribuidos a

autores e obras, incrementam formas de realizacdo e circulagdo dos
livros e de suas leituras. (CAFIERO, 2013, p. 121)

Além dos problemas presentes nas atividades de leitura, nota-se que a
tarefa de escrever também € vista pela maioria dos alunos como uma tortura,
uma pratica angustiante, pois, muitas vezes, o aluno & apenas cobrado a
escrever, desenvolver uma ideia sobre um determinado tema, porém, ndo €
direcionado a desenvolver estratégias que propiciem as habilidades leito