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CONSIDERAGOES INICIAIS

Nem tudo o que escrevo resulta numa realizagdo, resulta
mais numa tentativa. O que também é um prazer. Pois
nem em tudo eu quero pegar. As vezes quero apenas
tocar. Depois o que toco as vezes floresce e os outros
podem pegar com as duas méos (Lispector, 2010, p. 23).

Tomar a leitura como objeto de discussao representa sempre
um desafio, pois ler se configura como um processo gque se reveste
de complexidade, seja por mobilizar a interagdo entre sujeitos em
um acontecimento singular e irrepetivel, seja por mobilizar dife-
rentes tipos de saberes. Assim, ndo temos a pretensdo, com este
livro, de responder a todas as provocagdes e problematizagdes
aqui propostas, mas suscitar reflexdes acerca da pratica da leitura
e de seu ensino. Nosso intuito é "apenas tocar” para que os leitores
possam “pegar com as duas maos’, conforme diz Clarice Lispector,
citada na epigrafe.

Fazemos referéncia também a uma histéria, que trata da
nossa relagéo com os livros e com a leitura. Na obra O livro dos abra-
cos, Eduardo Galeano (2002, p. 14) faz um relato interessante que
nos serve de base para pensarmos a pratica da leitura:

Quando Lucia Peldez era pequena, leu um romance
escondida. Leu aos pedacos, noite apds noite, ocultando
o livro debaixo do travesseiro. Licia tinha roubado o
romance da biblioteca de cedro onde seu tio guardava
os livros preferidos. Muito caminhou Ldlcia, enquanto
passavam-se os anos. Na busca de fantasmas cami-
nhou pelos rochedos sobre o rio Antidquia, e na busca de
gente caminhou pelas ruas das cidades violentas. Muito
caminhou Lucia, e ao longo de seu caminhar ia sempre
acompanhada pelos ecos daquelas vozes distantes que
ela tinha escutado, com seus olhos, na infancia. Licia ndo



tornou a ler aquele livro. Nao o reconheceria mais. O livro
cresceu tanto dentro dela que agora é outro, agora é dela.

E isso que esperamos da atividade leitora: possibilitar
sempre a criagdo de outras histérias, como aconteceu com a
personagem Llcia Peldez.

Reconhecendo as especificidades dos diferentes textos que
circulam socialmente de implicarem diferentes modos de ler e de
compreender, este livro tem por objetivo realizar uma discusséo
acerca das estratégias de leitura de videoanimagao', um género que
possui ampla circulagdo no ambiente mididtico.

Ao buscarmos a construcdo de um referencial tedrico sobre
a leitura, constatamos que, por um lado, hd uma infinidade de pes-
quisas sobre o tema, sob diferentes enfoques e linhas tedricas, mas,
por outro lado, ainda ha vérias pesquisas que sinalizam para as difi-
culdades de compreenséo leitora por parte dos alunos ou de enca-
minhamento de praticas de leitura mais efetivas para a formagao de
leitores proficientes na escola por parte dos professores.

Embora ja existam varias pesquisas sobre a leitura de textos
multissemidticos? em sala de aula, consideramos relevante ampliar
o didlogo sobre as estratégias para o encaminhamento de préticas
educativas que contemplam esse tipo de producao.

1 Vérias pesquisas ja foram produzidas no dmbito do Grupo de Pesquisa Textualiza (Ufla), coorde-
nado por Dra. Helena Maria Ferreira, Jaciluz Dias e Marco Antonio Villarta-Neder, notadamente, na
obra organizada por esses autores em 2019,

2 Ainda que, no decorrer da obra, serd abordada a questao dos textos multissemidticos, consideramos re-
levante caracterizar, grosso modo, esse tipo de produgdo. Vamos considerar os termos multimodalidade
e multissemiose como sinGnimos, uma vez que esses termos ndo sdo sempre diferenciados por varios
autores dos textos que fundamentam a pesquisa que embasou a produgdo deste livro. Vale reiterar que
a multimodalidade esta presente nos contextos reais de comunicagdo como caracteristica inerente a
qualquer género. No entanto, nem sempre 0s recursos semicticos constitutivos dos diferentes géneros
sdo considerados, de modo articulado, no processo de interpretagéo dos textos.

1



Segundo Rojo e Barbosa (2015, p. 108), o texto multimodal
ou multissemiético

é aquele que recorre a mais de uma modalidade de lin-
guagem ou a mais de um sistema de signos ou simbo-
los (semiose) em sua composi¢do. Lingua oral e escrita
(modalidade verbal), linguagem corporal (gestualidade,
dangas, performances, vestimentas - modalidade ges-
tual), dudio (musica e outros sons ndo verbais - modali-
dade sonora) e imagens estéticas e em movimento (fotos,
ilustragdes, grafismos, video, animagdes - modalidades
visuais) compdem hoje os textos da contemporaneidade,
tanto em veiculos impressos como, principalmente, nas
midias analdgicas e digitais.

No entanto, segundo Lemle (2010), o ensino de linguas
ainda tem sido direcionado para praticas educativas que valorizam
a modalidade escrita, de forma bastante acentuada, que pode trazer
prejuizos para a integragdo entre imagens fotogréficas de arquivos,
videoclipes, efeitos sonoros, voz em audio, musica, animagéo, ou
representacdes mais especializadas, tais como férmulas matemati-
cas, gréficos e tabelas entre outros, sendo este um problema na préa-
tica educacional. Ribeiro (2016, p. 48) ressalta que os textos multis-
semidticos “sdo pouco trabalhados nas escolas, sendo comum que
aparegam apenas como ‘complemento’ do texto escrito ou ilustragéo
‘'em didlogo’ com esse texto” Para Gomes (2017), os géneros que tém
circulado nos contextos digitais tém influenciado e modificado os
modos de ler e escrever contemporaneos, bem como apresentado
novos desafios as teorias de letramento, aos educadores e a escola.

Desse modo, é importante que, na nossa atividade docente,
adotemos perspectivas metodoldgicas que contemplem os varios
letramentos, abarcando as modalidades semidticas para construir
significados/sentidos.

Assim, esperamos que esta obra possa provocar um didlogo
sobre as estratégias e o contexto dos textos multissemidticos, de

12



modo a contribuir para uma pratica educativa mais sistematizada,
mais reflexiva e mais articulada as demandas dos alunos e da socie-
dade. Para pensarmos a leitura de textos multissemidticos, propu-
semos, nesta obra, uma discussao sobre o redimensionamento das
concepgdes de leitura ocorridas em fungdo das mudancgas sociais
advindas dos usos da linguagem a partir da disseminagéo das tec-
nologias de informagao e comunicacdo. Nessa diregao, é importante
partirmos de uma reflexdo acerca da posigao do leitor na sociedade
da informagéao, uma vez que o préprio conceito de autoria tem sido
ressignificado, em fungdo das possibilidades de reedigéo, de com-
partilhamento e de manifestacdo de posicionamentos em relacdo
ao texto lido. Além disso, merece destaque a relevancia das con-
tribuicdes das diferentes semioses (cores, imagens, sons, movi-
mentos, expressoes faciais, gestos, diagramacao entre outros) para
o processo de produgdo de sentidos, o que demanda novos com-
portamentos leitores.

Nesse contexto, partindo dos pressupostos tedricos da Lin-
guistica Aplicada (LA), este livro busca abordar a leitura em uma
perspectiva discursiva. Conforme Moita-Lopes (1996, p. 102) “A LA,
que tém como objetivo fundamental a problematizagdo da vida
social, na intengdo de compreender as praticas sociais nas quais a
linguagem tem papel crucial’, ou seja, € uma ciéncia que tem como
propdsito investigar, analisar o uso real da linguagem em deter-
minada pratica social, ndo sé no espago escolar, mas, também na
sociedade como um todo.

Além disso, Moita-Lopes (2006) afirma ser necessario que
as teorias possam dialogar com as praticas sociais e as intencionali-
dades dos sujeitos nos diversos processos de interagdo. Nesse sen-
tido, a LA é capaz de auxiliar nas pesquisas em relagé@o a formacgéo
docente, para que o professor seja capaz de refletir sobre as ques-
tdes/problemas relacionados com a questao da linguagem e seu uso
nas praticas sociais.

13



De modo a contemplar as diferentes dimensodes das discus-
sOes sobre a leitura e 0 seu ensino, tivemos que nos embasar em
diferentes linhas tedricas, reconhecendo o potencial das diferentes
pesquisas para uma abordagem mais ampla dessa préatica de lingua-
gem. Nesse sentido, consideramos que o didlogo entre teorias se faz
necessario para enfrentarmos a complexidade inerente a agao leitora.

Com vistas a contribuir para a formagao docente, este livro
encontra-se organizado em quatro partes: (a) consideragdes sobre
0 ensino da leitura; (b) principais concepcdes de leitura subjacentes
no ensino de Lingua Portuguesa; (c) pressupostos tedricos e meto-
doldgicos sobre estratégias de leitura, de modo especial, os estudos
de Solé (1998); e (d) o trabalho com o género videoanimacgao, na
perspectiva das estratégias de leitura. Essa Ultima parte se constitui
como uma proposta didética, que apresenta possibilidades de explo-
racao de estratégias para a leitura de videoanimagdes. Essa proposta
se destina, de modo mais especifico, a professores que atuam nos
anos finais do Ensino Fundamental I3,

O género videoanimacéo, segundo Alves (2017), pode ser
considerado uma midia que se constitui como uma forma de arte
expressiva, reflexiva e critica, que abriga diferentes linguagens
(verbal, visual e sonora), por isso toma-lo como objeto de estudo
demanda uma formacao para que essas multiplas linguagens sejam
consideradas em suas potencialidades de indiciamentos de sentido
e para que os alunos possam compreender o projeto de dizer dos
produtores e exercer um posicionamento critico perante cada pro-
ducgdo. Vale destacar que buscamos propor uma discussdo sobre
as condig¢oes de produgao, circulagcdo e recepgédo dos textos. Essa
tentativa representa uma busca de ressignificagdo das discussdes

3 Destacamos que as imagens presentes neste trabalho foram utilizadas apenas para fins educa-
cionais, ou seja, sem propdsitos comerciais. Na oportunidade, reconhecemos a relevancia das
contribuiges possibilitadas pelas produtoras Pixar e da Stratostorm Studio em produzir textos que
podem contribuir, de modo substancial, com a formagao de cidaddos mais compromissados com
a transformagao social.
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sobre as estratégias de leitura, com vistas a promover uma articula-
¢do entre abordagens cognitivas e sociointeracionistas.

Assim, pretendemos, com este livro, contribuir para dinamizar
a producgéo de conhecimentos acerca das estratégias a serem utili-
zadas para a leitura de textos multissemidticos, num viés linguistico-
-semidtico-discursivo. Discussdes, como as aqui propostas, podem
favorecer a problematizacéo da leitura de textos no contexto digital,
uma vez que a maioria dos estudos sobre essa questdo ainda toma
como referéncia os textos verbais, na modalidade escrita. Esperamos
gue, a partir do referencial tedrico e das atividades didaticas propos-
tas, seja possivel propiciar uma reflexao sobre a pedagogia da leitura,
visando dar destaque ao sujeito-leitor, as interagdes possibilitadas
pela atividade leitora, a formagéao para a cidadania, as especificida-
des do trabalho com a leitura de textos multissemidticos, as marcas
do funcionamento discursivo da linguagem, minimizando as lacunas
dos cursos de formacgéo de professores, que ainda precisam siste-
matizar as discussdes sobre o ensino de linguas em contextos de
interacdes mediadas pelas tecnologias (Silva, 2019).

Na proposi¢ao de atividades didaticas, selecionamos duas
videoanimagdes* intituladas Float (Flutuador) e Umbrella (Guar-
da-chuva), para exemplificar situagdes pedagdgicas que possam
instaurar um processo de formagao que considere o trabalho com
géneros textuais com um acontecimento de interagao, ou seja, como
uma préatica de linguagem concreta, para que promova a formagao
de leitores proficientes e novos conhecimentos docentes.

4 A escolha dessas videoanimagdes se deu pelos seguintes motivos: (a) temética explorada (por se
tratar de um tema transversal e por ser adequada para o trabalho em sala de aula, por ndo se tratar
de questdo sensivel); (b) extensdo temporal do video (curta duragéo, o que permite uma andlise
mais aprofundada do texto em sua totalidade); (c) diversidade de semioses constitutivas das pro-
dugdes; (d) possibilidade de articulagdo entre o texto e as estratégias de leitura, considerando
o contexto de ensino (5° ano do Ensino Fundamental); (e) acesso aberto e publico, facilitando
o contato dos discentes com o texto; e (f) disponibilidade de informagées sobre o contexto de
producdo (motivagdo dos produtores para a producao das videoanimagdes).
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Tomamos como referéncia a premissa de que a formagao
docente é um caminho importante para a busca da qualidade edu-
cacional g, por isso, esta pesquisa busca oportunizar a compreensao
das estratégias no contexto de leitura de videoanimacodes, para que
esse género ndo seja explorado apenas como uma forma de entre-
tenimento, mas em suas potencialidades formativas de leitores criti-
cos e atentos aos efeitos de sentidos possibilitados pela combinagao
de vérias semioses. A partir das videoanimacgdes é possivel abordar
tematicas do cotidiano social, apresentar uma proposta de critica
social, utilizar recursos de linguagem conotativa (metaforas visuais,
por exemplo), realizar um aprofundamento no processo de leitura
(a partir do (re)ver e (re)significar), promover o interesse dos alunos
pela leitura, explorar variados recursos semidticos de textualizagéao.

Desse modo, esperamos que a discussao sobre as estraté-
gias de leitura para o trabalho com o género videoanimagao possa
contribuir ndo somente para a ampliagdo das pesquisas sobre a
tematica da leitura, mas também para o encaminhamento de pra-
ticas de ensino que contemplem a acao leitora, de modo sistemati-
zado e, a0 mesmo, tempo, promovam espacos para usos efetivos da
linguagem e para a formagao para a cidadania e a criticidade.
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1

CONSIDERAGOES SOBRE
0 ENSINO DA LEITURA



Ler é uma operacgéo inteligente, dificil, exigente, mas
gratificante. Ninguém [é ou estuda autenticamente se
nédo assume, diante do texto ou do objeto da curiosi-
dade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito
da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo
de conhecer em que se acha. Ler é procurar buscar
criar a compreensdo do lido, dai, entre outros pontos
fundamentais, a importancia do ensino correto da lei-
tura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se numa
experiéncia criativa em torno da compreensédo. Da
compreensdo e da comunicagéo (Freire, 2001, p. 261).

Ao abordarmos o processo de ensino e de aprendizagem da
leitura, é relevante iniciarmos a nossa discussao a partir da seguinte
afirmacédo: o nosso modo de pensar influencia o nosso modo de
fazer. Assim, o nosso modo de conceber o que é o ensino da lei-
tura ird interferir no nosso modo de encaminhar as préticas de lei-
tura em sala de aula.

Muitas vezes, no nosso exercicio da docéncia, realizamos as
atividades com base nos referenciais construidos ao longo da nossa
experiéncia como estudantes ou com base em saberes adquiridos
na nossa trajetdria profissional. No entanto, é relevante pensarmos
que a sociedade muda e com tais mudangas novas demandas sao
impostas a nossa atuagao docente. Entre essas mudangas, merece
destaque a busca de compreensdo sobre os modos de interagdo
com os textos lidos por parte dos estudantes, a partir da dissemina-
¢ao das tecnologias da informagao e da comunicacéo.

Discorrendo sobre a questdo dos modos de recepgao dos
textos por parte dos leitores, Chartier (1990) utiliza o conceito de
apropriagdo. Segundo o autor, a apropriagdo diz respeito a forma
como os leitores recepcionam e se apoderam de textos e de objetos
de conhecimentos, ou seja, a0 modo como séo instauradas as possi-
bilidades de producdo de novos sentidos e, consequentemente, dos
modos de interagir com os textos. Assim, “[..] cada leitor, a partir



de suas préprias experiéncias, individuais ou sociais, histéricas ou
existenciais, dd um sentido mais ou menos singular, mais ou menos
partilhado, aos textos de que se apropria” (p. 20). No entanto, essa
apropriagdo nao se limita a uma dimensao subjetiva/individual, ela
estd intrinsecamente relacionada a cada época, que apresenta uma
maneira partilhada e distinta de ler e que afeta o sentido dos textos e
a forma com que sdo compreendidos. Nesse contexto, “a interpreta-
¢do de um texto em uma determinada época esta atrelada as formas
nas quais se deu a apropriagao do texto, ou seja, apesar da liberdade
que o leitor tem de construir sentidos, é importante observar essas
limitacdes” (Barth, 2016, p. 96).

Para Chartier (2014), a situagdo enunciativa relaciona-se a
revolucdo digital, uma vez que esse novo contexto “constitui tam-
bém uma mutagdo epistemoldgica, modifica os modos de constru-
cao e acreditagdo dos discursos do saber. Pode-se, dessa forma,
abrir novas perspectivas a aquisicdo de conhecimentos outorgada
pela leitura” (p. 34). Pensar a leitura como uma préatica que pro-
move a ampliacdo de saberes exige de nds, professores, uma for-
macao tedrica e metodoldgica que contemple as razdes pelas quais
fazemos o que fazemos.

Nesse contexto, ao tratarmos das perspectivas que tém
orientado o ensino da leitura no contexto brasileiro, destacamos dois
documentos que foram basilares para a configuragcdo das praticas
de leitura no contexto brasileiro: Pardmetros Curriculares Nacionais
- PCN (Brasil, 1998) e Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(Brasil, 2018). Salvaguardadas as criticas realizadas a tais documen-
tos, ndo podemos ignorar suas influéncias para a implementacéo de
politicas e de curriculos, envolvendo a pratica da leitura nos contex-
tos escolares brasileiros.

No documento parametrizador do ensino no Brasil - Pardme-
tros Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1998 p. 42- 43), consta que:
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a leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um
objeto de ensino. Para que possa constituir também
objeto de aprendizagem, é necessario que faga sentido
para o aluno, isto é, a atividade de leitura deve responder,
do seu ponto de vista, a objetivos de realizagcdo imediata.
Como se trata de uma pratica social complexa, se a escola
pretende converter a leitura em objeto de aprendizagem
deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem
descaracterizé-la. Isso significa trabalhar com a diversi-
dade de textos e de combinacdes entre eles. Significa tra-
balhar com a diversidade de objetivos e modalidades que
caracterizam a leitura, ou seja, os diferentes ‘para qués'’
-resolver um problema prético, informar-se, divertir-se,
estudar, escrever ou revisar o préprio texto - e com as
diferentes formas de leitura em fungéo de diferentes obje-
tivos e géneros: ler buscando as informacgdes relevantes,
ou o significado implicito nas entrelinhas, ou dados para
a solugado de um problema. Se o objetivo é formar cida-
daos capazes de compreender os diferentes textos com
0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho edu-
cativo para que experimentem e aprendam isso na escola.

Ao buscar construir uma articulagdo entre ensino e aprendi-
zagem, o documento assume como pressuposto bdsico a relevancia
dos géneros textuais para uma abordagem de leitura como espago
de producao de sentidos. Para tal, menciona a relevancia da clareza
dos objetivos de leitura, da constituicdo dos sujeitos-leitores, da
adequagao da selegdo de materiais de leitura diversificados, do uso
de estratégias (selecdo de informacdes, inferéncia) na agéo leitora,
de uma abordagem na perspectiva dos usos sociais da linguagem
para a formagao cidada.

Partindo dessa concepcédo de leitura como pratica social
e interagdo, podemos constatar que um dos objetivos da escola é
formar cidaddos que compreendam textos diferentes, com os quais
experimentem novas vivéncias, adquiram conhecimentos, desenvol-
vam habilidades, sejam capazes de mobilizar estratégias, tornando-
-se sujeitos atuantes em sua aprendizagem e leitores proficientes.
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J4 a Base Nacional Curricular Comum - BNCC (Brasil, 2018)
abarca uma concepc¢éo de leitura pautada nos seguintes pressupos-
tos: possibilita varias interpretagdes; envolve uma multiplicidade de
processos; € interativa, social e discursiva; considera os contextos
de produgdo; acontece na interacdo; abarca a compreensdo e a
interpretagdo; envolve habilidades de apreciagéao e réplica; contempla
as finalidades e os objetivos da acdo leitora; apresenta relagdes de
intertextualidade e de interdiscursividade; demanda a percepgao de
outras linguagens; configura-se como uma prética social e discursiva;
exige praticas de uso e reflexao; abarca as formagdes discursivas, a
dialogia entre textos e o contexto socio-histérico; possui diferentes usos
e fungdes; mobiliza diferentes formas de interagdo; propicia a recon-
figuracdo do papel do leitor; exige compreensao ativa (réplica ativa).

Assentada em pressupostos que concebem a leitura como
uma pratica social, ou seja, que tem por objetivo a interagé@o entre
sujeitos, a BNCC defende uma proposta pedagdgica de formar lei-
tores responsivos, que se posicionam em relagdo ao texto lido. A
BNCC (Brasil, 2018, p. 67-68), ainda, explicita que:

ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, propor-
cionar aos estudantes experiéncias que contribuam para
a ampliacédo dos letramentos, de forma a possibilitar a
participagdo significativa e critica nas diversas prati-
cas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens. As préticas de lingua-
gem contempordneas ndo sé envolvem novos géneros e
textos cada vez mais multissemidticos e multimidiaticos,
como também novas formas de produzir, de configurar,
de disponibilizar, de replicar e de interagir.

Diante das questdes apresentadas, podemos considerar que o
trabalho com a diversidade de textos ja sinalizado pelos PCN assume
na BNCC uma supremacia, tendo em vista as demandas da sociedade
da informacgdo, ou seja, conhecimentos e habilidades relacionadas a
cultura digital, que abrange aprendizagens voltadas a uma participa-
¢ao mais consciente e democréatica por meio das tecnologias digitais.
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Essa participagdo envolve a compreensdo do contexto
do mundo digital (de seus impactos e avangos sociais), adogdo
de atitude critica, ética e responsdvel nos processos de interagao,
usos reflexivos de diferentes ferramentas/aplicativos tecnoldgi-
cos, abordagem ética dos conteldos por eles veiculados/acessa-
dos ou compartilhados.

Diante do exposto, podemos considerar também que as pra-
ticas da leitura s@o contextualizadas em campos de atuacéo social,
que evidenciam diferentes habilidades para cada contexto de produ-
¢ao, circulagao e recepgao dos textos lidos. Ao organizar o ensino de
lingua portuguesa a partir dos campos de atuagdo social, a BNCC
(Brasil, 2018) busca contemplar diferentes dimensdes formativas
relacionadas aos usos da linguagem na escola e fora dela, conside-
rando as especificidades dos diferentes tipos de interag¢des, criando

condigdes para uma formagédo para a atuagéo em ati-
vidades do dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma
formagao que contempla a produgdo do conhecimento
e a pesquisa; o exercicio da cidadania, que envolve, por
exemplo, a condic¢éo de se inteirar dos fatos do mundo e
opinar sobre eles, de poder propor pautas de discussao e
solugdes de problemas, como forma de vislumbrar formas
de atuagdo na vida publica; uma formagao estética, vincu-
lada a experiéncia de leitura e escrita do texto literdrio e a
compreensao e produgéo de textos artisticos multissemi-
6ticos (Brasil, 2018, p. 82).

Apesar dos desafios ainda enfrentados pelas escolas bra-
sileiras no que tange a formagéo de leitores, consideramos que os
referenciais tedricos e as orientagdes metodoldgicas pautadas em
uma perspectiva de uso social da linguagem podem representar ini-
ciativas para avangos nos modos de conceber e de abordar as prati-
cas de leitura em sala de aula.
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Nessa diregao, é relevante que as praticas de ensino de lei-
tura apresentem clareza em relacdo as concepgdes que as susten-
tam. De acordo com Colello (2021), a compreensao (e a revisdo) das
concepgdes de leitura e escrita ajuda a compreender o “o que ensi-
nar” e o "como ensinar’, a abnegar procedimentos que podem agre-
gar vicios nas praticas pedagdgicas e culminar em fracasso escolar.
A autora ainda considera que diferentes concepgdes historicamente
constituidas sobre a leitura coexistem na escola, explicitando um
contexto de imprecisdo de objetivos, de ineficiéncia das praticas de
planejamento e de avaliagdo, de desajustamento metodoldgico, de
inseguranga dos professores, de desequilibrio do projeto educativo e
de incerteza de resultados.

7

Abordar a questdo das concepgdes de leitura é relevante
para que possamos compreender que, no processo de ensino e de
aprendizagem, ler contempla diferentes dimensdes: organizacao do
sistema de escrita (e outros sistemas semidticos), processos cog-
nitivos (reconhecimento e processamento das informagdes, asso-
ciagbes, memodrias, habilidade de sintese e de andlise, realizacédo de
antecipacoes e de inferéncias etc.) e dimensionamento de aspectos
diversos que compdem os processos de interagao.

Com vistas a uma compreensao das diferentes dimensoes
que contemplam o processo de ensino e de aprendizagem da leitura,
apresentamos, aqui, uma compilagao sobre as concepg¢des de leitura:
decodificagao, atribuicdo de sentido e processo de interagao, que
serdo abordadas de modo panordmico®, Destacamos que, para a efe-
tivagdo da atividade leitora, tais concepges estdo presentes, simulta-
neamente, mas, no encaminhamento didatico, no decorrer da histdria
do ensino da leitura, uma ou outra concepgao assumiu certa primazia.

5 Vale destacar que ndo existe um consenso se a decodificagdo, a atribuigdo de sentido e o processo de
interacdo se constituem como concepgdes ou como atividades constitutivas do processo de leitura. A
opgdo por caracteriza-las como concepgoes se deve ao fato de, na histéria da leitura, determinados
procedimentos metodoldgicos privilegiarem uma delas como base do processo de ensino e de aprendi-
zagem. Mas, ressaltamos que o ato de ler um texto contempla as trés dimensdes supracitadas.
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A primeira concepcao, intitulada decodificagdo, é uma das
bases para a qualidade da acéo leitora, pois sem esse procedimento
a leitura ndo pode ser efetivada. No entanto, ao longo da histdria da
leitura, essa perspectiva se consubstanciou em praticas que valori-
zavam o ensino do cédigo que constitui o sistema de escrita. Desse
modo, as propostas de ensino se pautavam no trabalho com letras,
silabas, sons e na decifracdo de palavras escritas em atividades vol-
tadas a memorizagéo. Assim, o fato de o aluno conseguir decifrar o
cddigo, ler palavras, frases e textos seria suficiente para ser conside-
rado um leitor, ainda que nao o fizesse com adequada compreensao
das ideias do texto lido.

Nessa diregcao, Koch e Elias (2013) consideram que essa con-
cepgao de leitura pode apresentar limitagdes ao centralizar o foco no
texto, que é visto “como simples produto da codificagdo de um emis-
sor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte’, exigindo o conhecimento
do cddigo. Assim, a leitura pode ser vista simplesmente como “uma
atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma
vez que "tudo estd dito no dito’, cabendo ao leitor o reconhecimento
do sentido das palavras e das estruturas do texto” (p. 10).

De acordo com Coscarelli (2003),

Desde a alfabetizagdo, uma leitura fluente depende de
uma decodificagéo bem feita. Isso nao significa que o lei-
tor precise decompor, uma por uma, as palavras em sila-
bas e as silabas em letras. Uma leitura assim demandaria
muito tempo de processamento e prejudicaria a cons-
trugdo do sentido. A fluéncia da leitura depende de uma
decodificagéo répida e precisa, em que o leitor reconhece
palavras e expressdes como um todo, sem precisar iden-
tificar conscientemente cada uma das suas partes. Essa
decodificagdo répida é crucial, uma vez que libera mais
recursos cognitivos do leitor para a construgdo de sen-
tidos do texto e para utilizagdo de outras estratégias de
leitura que ampliardo seus niveis de proficiéncia.
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O excerto supramencionado explicita a relevancia da deco-
dificacdo como uma parte constituinte da atividade de leitura, mas
gue ndo pode ser tomada como a totalidade do processo, conforme
pontuado anteriormente. Vale destacar que o sistema linguistico da
Lingua Portuguesa apresenta arbitrariedades da constituicao fono-
l6gica do idioma e os textos podem abarcar uma diversidade de
variagdes linguisticas e de palavras desconhecidas por parte dos lei-
tores, o que pode representar desafios para a realizagdo da atividade
leitora (Silva, 1988).

Esse procedimento também se reveste de complexidade e
possibilita outros processos que se constituem em operagdes cogni-
tivas. Para a BNCC, essa operacao possibilita

compreender diferengas entre escrita e outras formas
gréficas; Dominar as convengdes gréficas; Conhecer o
alfabeto; Compreender a natureza alfabética do nosso
sistema de escrita; Dominar as relagdes entre grafemas
e fonemas; Saber decodificar palavras e textos escritos;
Saber ler reconhecendo globalmente as palavras; Ampliar
a sacada do olhar para porgdes maiores de texto que
meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez
de leitura (Brasil, 2018, p. 93).

Conforme podemos depreender a decodificagao é parte inte-
grante do processo de leitura. Mas ndo podemos desvincula-la da
capacidade de extrair significados, de compreensao, de interpreta-
cdo e de anaélise critica dos discursos. Segundo Dell'lsola (1997), o
conhecimento da lingua nao é suficiente para a leitura se efetivar. E
preciso uma organizagdo de conhecimentos adquiridos que se rela-
cionam com os interesses individuais, experiéncias, expectativas e
necessidades. Dessa forma, o leitor participa ndo apenas decifrando
0s sinais, mas produzindo sentidos, compreendendo-os e, para isso
é preciso levar em consideracédo o contexto de producao, de circula-
¢ao e de recepgao dos textos.
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Segundo Kato (1995), na fase de alfabetizagcao, a decodifi-
cagao se configura como uma agao relevante em funcdo da pouca
familiaridade que os alunos podem ter com o sistema de escrita, mas
o processo de producao de sentidos sera o propdsito basilar da ativi-
dade de leitura. Portanto, é indispensavel que as atividades didéaticas
contemplem tanto a dimenséo fonogréfica® do sistema linguistico,
quanto o conteldo do texto e suas possibilidades de interpretacao.

Nessa diregado, Solé (1998) afirma que o ensino da lingua
deve contemplar o desenvolvimento da habilidade metalinguistica
(conhecimento sobre a estrutura e o cédigo da lingua), que possibi-
lita assumir a linguagem como objeto de reflexdo e desenvolvimento
da competéncia na leitura e escrita. No entanto, a autora considera
gue a reflexdo linguistica deve estar pautada em contextos significa-
tivos para o aluno e ndo em situagdes de ensino do cédigo isoladas
e descontextualizadas.

Podemos considerar, entdo, que a decodificagdo possibi-
lita maior fluéncia na agéo leitora, propiciando o avango para niveis
superiores, como a compreensao, a sintese e a criticidade, mas ndo
da conta da complexidade dos modos de organizagdo e de fun-
cionamento dos textos.

Ja a segunda concepcéao refere-se a leitura como processo
cognitivo, que atribui papel de destaque ao leitor como sujeito res-
ponsdvel pela construgcdo do sentido. A leitura estd assentada em
conhecimentos de mundo adquiridos previamente. Essa concep-
cao implica questdes ligadas as dimensdes cognitivas, que levam
em consideragéo a ativagao de conhecimentos que contribuem para
o processamento de varios tipos de informagdes (ortogréficas, sin-
taticas, semanticas, pragmaticas) e para a associagao entre dados
novos e aos pré-existentes na memoria (Coste, 1988). O autor consi-
dera que vérias dimensoes estdo implicadas no processo de leitura:

6 Dimensdo fonogréfica diz respeito a relagdo entre fonema e grafema.
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(a) linguistica: saberes e habilidades referentes aos constituintes e
ao funcionamento da lingua enquanto sistema linguistico que per-
mite realizar enunciados; (b) textual: saberes e habilidades relati-
vos aos discursos e mensagens enquanto sequéncias organizadas
de enunciados; (c) referencial: saberes e habilidades relacionados
a dominios de experiéncias e de conhecimentos de mundo; (d) de
relacdo: saberes e habilidades relativos as rotinas, estratégias, regu-
lamentos envolvidos nas relagdes interpessoais, considerando as
posicdes, os papéis e as intengdes dos participantes; (e) situacional:
saberes e habilidades relativas aos fatores externos (sociais, culturais
e circunstanciais) que podem afetar as escolhas operadas pelos usu-
arios da linguagem (Coste, 1988).

E interessante pontuar que ao se referir a leitura, o autor a
concebe de modo notadamente abrangente, considerando as vérias
dimensdes que lhe sdo constitutivas. Essa concepgéo de leitura se
assenta no principio da consideragdo dos conhecimentos prévios
por parte do leitor (conhecimento de mundo, conhecimento de pra-
ticas sociais, conhecimentos textuais, conhecimentos linguisticos,
conhecimento sobre a situagdo enunciativa etc.). O destaque para os
conhecimentos prévios do leitor se revela como uma questdo bas-
tante cara para a qualidade da proficiéncia leitora.

Ao mobilizar os conhecimentos prévios, o leitor pode realizar
inferéncias, fazer associagdes, relacionar partes do texto em um con-
junto coerente. De acordo com Coscarelli (2003):

conhecimentos prévios sdo os saberes ou as informagoes
que temos guardados em nossa mente e que podemos
acionar quando precisamos. [..] No entanto, a situagao
é bem mais complexa do que isso. Primeiramente, preci-
samos pensar a respeito do funcionamento da memdria.
Sabemos que nem sempre € facil acessar as informagdes.
Tudo indica que ndo had compartimentos na mente onde
as memdrias sdo guardadas, mas hd ativagdes neuro-
nais que reconstroem as informacdes. [..] Um segundo
aspecto importante é a dinamicidade do conhecimento.
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Temos muito conhecimento em nosso cérebro e esse
conhecimento nao é estéatico. Ele se renova, se modifica,
se enriquece ou se perde a cada instante. [...] Um terceiro
aspecto relevante sdo os tipos de conhecimento prévio:
conhecimento intuitivo, cientifico, linguistico, enciclopé-
dico, procedimental, entre outros. [..] O que normalmente
se chama de conhecimento prévio na leitura sdo as infor-
magoes que se pressupde que o leitor precisa ter para ler
um texto sem muita dificuldade para compreendé-lo. Elas
sdo extremamente importantes para a geragao de infe-
réncias, isto é, para a construcéo de informagdes que nao
sdo explicitamente apresentadas no texto e para o leitor
conectar partes do texto construindo a coeréncia dele.

No entanto, a diversidade dos conhecimentos prévios tam-
bém precisa ser considerada nesse processo. De acordo com Flores
(2015), o uso de conhecimento prévio na atividade de leitura nem
sempre representa beneficios para a compreensdo, uma vez que,
em algumas circunstancias, “é possivel que tal conhecimento possa
ser incompativel com a informagao presente no texto que o indivi-
duo estd lendo, levando-o a deturpar ou simplesmente ndo conside-
rar o que 8" (p. 48).

Assim, se o leitor tiver crengas muito arraigadas sobre deter-
minado assunto, esse leitor poderd ser influenciado a direcionar a
compreensao para uma perspectiva que ndo € a mais adequada
para a reconstrugao do projeto de dizer do autor do texto lido. Nesse
sentido, a exploragdo das experiéncias prévias precisa ser adequa-
damente considerada pelo professor, que podera fornecer espagos
para a constituicao de saberes antes mesmo da proposigao da leitura
dos textos. Essas experiéncias podem estar relacionadas as informa-
¢Oes sobre determinado assunto, questdes relacionadas aos modos
de ser e de estar no mundo, préticas sociais e culturais, os modos de
organizacao e de funcionamento da linguagem entre outros.
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Outra questdo que merece ser destacada, nessa concep-
cdo que estamos discutindo, diz respeito as estratégias de leitura’,
que dizem respeito aos modos de ler para que o leitor tenha mais
controle do percurso de atribuigdo de sentidos e melhor compreen-
sdo do texto lido. As estratégias sdo operagdes mentais, usadas na
construgdo do sentido de um texto. Tais estratégias sdo normalmente
utilizadas de modo intuitivo por leitores proficientes, mas, na forma-
cao de leitores é importante ter seu desenvolvimento estimulado, por
meio de praticas de ensino que propiciem o desenvolvimento de pro-
cedimentos especificos para cada situagao de leitura.

Segundo Gongalves (2008, p. 141), as estratégias contribuem
para que o leitor possa, entre varios procedimentos, “determinar as
ideias principais do texto; sumariar a informacédo contida no texto;
efectuar inferéncias sobre o texto; gerar questdes sobre os contel-
dos do texto; por fim, monitorar a compreensao’.

Nessa diregao, Kleiman (2013) distingue dois tipos de estra-
tégias: (a) as cognitivas: sdo as operagdes inconscientes do leitor,
sdo agdes que ele realiza para atingir algum objetivo de leitura sem
estar ciente, ocorrendo de modo automatico. Essas operagdes sao
realizadas de forma estratégica e ndo através de regras; e (b) as
metacognitivas: sdo as operagdes realizadas com algum objetivo
em mente, sobre as quais o leitor tem controle consciente, podendo,
assim, dizer e explicar sua acéo.

7 Para Lopes (1997 p. 67), “a estratégia é uma instrucdo global, que tem a caracteristica de ser flexi-
vel, tendo em vista cada escolha necesséria que devera ser feita mais adiante durante o curso de
uma agdo. Em outras palavras, a estratégia diz respeito a maneira global e progressiva de decidir
os tipos de agdes alternativas que serdo tomadas no transcorrer do curso das agées. A estratégia
6, pois, um mecanismo psicoldgico permanente, em constante estado de alerta, visto que estamos
envolvidos com e em agdes a todo momento. Ela tem grande alcance porque vai abranger a to-
talidade da agao, mas ao mesmo tempo é de grande economia por se adaptar da melhor forma a
cada tipo de acdo, ou seja, para realizar cada um dos tipos de agdo a estratégia se organiza de um
modo mais adequado.”
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Ao caracterizar as estratégias cognitivas, Kleiman (2008, p.
65) explica que elas “[..] estdo baseadas no conhecimento impli-
cito internalizado que temos pelo fato de falarmos a lingua [..] séo,
portanto, operagdes para o processamento do texto que se apoiam
no conhecimento de regras gramaticais implicitas [..] e no vocabula-
rio" Desse modo, a criagéo de situagdes de aprendizagem que possi-
bilitem a reflexao acerca dos usos sociais da linguagem pode propi-
ciar o aperfeicoamento de processos atencionais, perceptivos, mne-
monicos, de categorizagao, inferéncias e de solu¢édo de problemas.

Segundo Jou (2006, p. 32),

quando se |, especialmente quando se compreende o
que se |&, o sistema cognitivo realiza varios processos,
como reconhecer as letras, transformar as letras em
sons, representar fonologicamente a palavra, ativar a
variedade de significados, selecionar o significado mais
apropriado ao contexto, dar a cada palavra seu valor sin-
tatico, construir o significado da frase, integra-la ao sen-
tido global do texto e realizar inferéncias baseadas no
conhecimento do mundo.

Ja em relacao as estratégias metacognitivas, € relevante des-
tacar que elas implicam um monitoramento da compreenséo por
parte do préprio leitor durante a leitura, seja para controlar a pré-
pria compreensao, seja para tomar medidas apropriadas quando ela
falha (Leffa, 1996).

Discorrendo sobre o exposto, Kato (1985) considera que as
estratégias metacognitivas abarcam: (a) explicitacdo dos objeti-
vos da leitura; (b) identificagdo de aspectos da mensagem que séo
importantes; (c) alocamento de atengdo em areas que sé@o importan-
tes; (d) monitoragdo do comportamento para ver se estd ocorrendo
compreensao; (e) engajamento em revisdo e autoindagagao para ver
se o objetivo esta sendo atingido; (f) tomada de agbes corretivas
guando sdo detectadas falhas na compreensao; e (g) recobramento
de atengdo quando a mente se distrai ou faz digressdes.
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Assim, para a autora, o esforgco do leitor consiste em buscar
a eficiéncia do processo de leitura e monitorar a compreenséao, con-
siderando a proposta de contelido temético do texto, consisténcia
interna, comparacao entre a tematica abordada pelo texto e o que
o leitor sabe sobre o assunto, analisando a coeréncia entre o texto
e o contexto. Para tal, sdo utilizados os conhecimentos prévios, que
estdo organizados na forma de esquemas. Os esquemas sao estru-
turas cognitivas abstratas, construidas pelo leitor, para representar a
sua teoria de mundo. Nessa perspectiva, o leitor ndo € um ser pas-
sivo, que apenas extrai significado do texto, mas “caracteriza-se por
ser ativo, atribuir significado, fazer previsoes, separar amostras, con-
firmar e corrigir hipdteses sobre o texto” (Leffa, 1996, p. 27).

Assim, se o processo de leitura envolve, por pressuposto,
dimensdes cognitivas, é relevante considerar que essa concepgao
pode trazer contribui¢des relevantes para a proficiéncia na leitura,
no entanto, ndo pode estar desvinculada de outros processos, uma
vez que, isoladamente, nao dé conta da complexidade da acéo lei-
tora. Nesse sentido, o processamento da leitura depende de varias
condigdes como a maturidade do leitor, a complexidade do texto, os
objetivos da leitura, o conhecimento sobre o assunto, o estilo indivi-
dual, entre outras condigdes.

De acordo com Solé (1998), a adequada mobilizagdo de
conhecimentos prévios (conhecimento de mundo, conhecimento de
préticas sociais, conhecimentos textuais, conhecimentos linguisticos
etc.) e os procedimentos de metacognitivos (monitoramento da agéo
leitora) favorecem a eficiéncia da leitura. No entanto, assim como
pontuado pela autora, a complexidade dessa acdo demanda outros
aspectos que devem ser considerados para uma abordagem mais
completa do fendbmeno da leitura.

Por fim, apresentamos a terceira concepcgéao de leitura, que é
caracterizada como processo de interagao e é decorrente do avango
das pesquisas realizadas em diferentes dreas do conhecimento
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(Psicologia, Linguistica, Educacao entre outros), que apresentam um
olhar tedrico para os sujeitos e os contextos sociais.

Para Geraldi (1984), “a lingua sé tem existéncia no jogo que
se joga na sociedade, na interlocucdo. E é no interior de seu funcio-
namento que se pode procurar estabelecer as regras de tal jogo” (p.
42). Nesse processo, o leitor coloca-se como sujeito do processo,
em interacdo com o autor, a partir do texto lido. Nessa perspectiva,
a leitura é concebida “como um processo de interlocugdo entre lei-
tor/autor mediado pelo texto. Encontro com o autor, ausente, que
se d& pela sua palavra escrita. Como o leitor, nesse processo, ndo
€ passivo, mas agente que busca significagdes” (p. 91), o(s) senti-
do(s) é(sé@o) produzido(s) na situagédo dialdgica, que orienta o per-
curso interpretativo.

Nessa relagdo dialégica,

o autor, instancia discursiva de que emana o texto, se mos-
tra e se dilui nas leituras de seu texto: deu-lhe uma sig-
nificacdo, imaginou seus interlocutores, mas ndo domina
sozinho o processo de leitura de seu leitor, pois este, por
sua vez, reconstréi o texto na sua leitura, atribuindo-lhe a
sua (do leitor) significagdo (Geraldi, 1984, p. 28).

Além disso, Koch e Elias (2013, p. 11) consideram que

O sentido de um texto é construido na interagéo texto-
-sujeitos e ndo algo que preexista a essa interagdo. A lei-
tura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa
de producgédo de sentidos, que se realiza evidentemente
com base nos elementos linguisticos na superficie tex-
tual e na sua forma de organizagdo, mas requer a mobi-
lizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo.
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Ao considerar a interagao textos-sujeitos, as autoras eviden-
ciam a natureza dialdgica da leitura. Nesse sentido, a atividade de
leitura apresenta-se como uma pratica situada®, que contempla as
condigdes de produgéo, de circulagédo e de recepgao do texto. Essa
concepgao trata da leitura como atividade que déa existéncia as con-
dicdes de produgdo do texto e dos discursos em uma relagdo de
exterioridade, ou seja, de articulagdo com o contexto social, possibi-
litando abordagens relacionadas as diferentes dimensdes, tais como
éticas, estéticas, religiosas, sociais, morais, filoséficas, entre outras.

Ao produzir um texto, o sujeito-produtor busca aten-
der as determinadas condi¢des que se situam, de acordo com
Beth Marcuschi (2010),

num determinado tempo, espago e cultura, e estdo, em
primeira instancia, relacionadas aos seguintes aspectos:
contelido tematico (assunto tratado no texto), interlocutor
visado (sujeito a quem o texto se dirige e que pode ser
conhecido ou presumido), objetivo a ser atingido (pro-
pésito que motiva a produgéo), género textual préprio
da situagdo de comunicagéo (regras de jogo, conto, par-
lenda, debate, publicidade, tirinha etc.), suporte em que
o texto vai ser veiculado (jornal mural, jornal da escola,
raddio comunitéria, revista em quadrinhos, panfleto etc.)
e, até mesmo, ao tom a ser dispensado ao texto (formal,
informal, engragado, irbnico, carinhoso etc.).

Essa questao se faz necessaria para pensarmos sobre o pro-
cesso de leitura, uma vez que cabe ao sujeito-leitor, a partir das pis-
tas presentes na materialidade textual, analisar as questoes relativas

8 Kress e Van Leeuwen (2006 [1996]) consideram que os sentidos construidos por meio da leitura
das linguagens, tanto verbais quanto virtuais, estdo relacionados com os valores locais de cada
comunidade, de cada grupo que faz a leitura, ou seja, é uma prética socialmente situada pela
cultura local. Barbosa complementa que a leitura como prética situada diz respeito as possibilida-
des de transformagéo social, que se relacionam aos processos de colaboragdo, de coprodugdo e
participacdo dos diferentes sujeitos e suas linguagens, seus modos de intervir na sociedade por
meio dos textos, como lugares de participagao social, espacos de criatividades e de interagao com
outros sujeitos (Barbosa, 2014).
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ao contexto de enunciagédo e ao contelddo tematico, para produzir
sentidos e reconstruir o projeto de sentido proposto pelo produtor.
O leitor, na condigdo de sujeito, interage com o texto, possui repre-
sentacgdes e constrdi relagdes (conhecimentos prévios e com outros
sujeitos), considerando a materialidade textual, o contexto histdrico-
-social e a situagéo enunciativa.

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

Assim, o percurso interpretativo possui estreita relagdo com
os conhecimentos prévios e as concepgdes de mundo do leitor, pois
a acao leitora exige dos sujeitos uma retomada de sentidos pree-
xistentes (producgéo cultural dos diferentes grupos sociais), a consi-
derac@o da materialidade textual, o contexto de producgdo do texto
e o projeto de dizer do produtor. De acordo com Cafieiro (2017, p.
8), "tomada como atividade social, a leitura pressupde objetivos e
necessidades que sao determinados na interagao: ler para qué, com
gue objetivos, para interagir com quem, por que motivo”

Assim, a partir da concepgéo de texto como lugar de intera-
¢ao de sujeitos sociais, que dialogicamente, nele se constituem e sao
constituidos, Kleiman (2004) explicita que a atividade de leitura pres-
supbe um didlogo entre leitor e autor via texto. Para a autora, ambos
tém papéis relevantes para o processo de produgao de sentidos: ao
autor, cabe a tarefa de apresentar, da melhor maneira possivel, os
melhores argumentos, a evidéncia mais convincente, organizando
e deixando no texto pistas formais, a fim de atingir o seu objetivo e
ao leitor cabe a producéao de significado/sentido global para o texto,
utilizando-se, sempre que possivel, da experiéncia de vida que ante-
cede o encontro com o texto. Para a autora, conceber a leitura como
pratica social implica em considerar que
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os usos da leitura estéo ligados a situagéo; séo determi-
nados pelas histérias dos participantes, pelas caracteris-
ticas da instituicdo em que se encontram, pelo grau de
formalidade ou informalidade da situagdo, pelo objetivo
da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social.
Tudo isso realca a diferenga e a multiplicidade dos discur-
s0s que envolvem e constituem os sujeitos e que determi-
nam esses diferentes modos de ler (Kleiman, 2004, p. 14).

Complementando o exposto, podemos considerar que,
apoiados em Bakhtin (2003), véarios pesquisadores (Costa-Hubes,
2009; Menegassi; Fuza, 2010; Gomes, 2020) consideram que a lei-
tura deve se circunscrever a partir dos usos da lingua(gem) em sua
forma viva de enunciados/textos concretos, que se realizam a partir
de um querer dizer, que, por sua vez, se organiza por meio de um
género discursivo, configurado a partir de um conteldo (temético) -
ideologicamente marcado -, por uma estrutura composicional e por
recursos semidticos diversos, escolhidos pelos produtores de modo
a constituir o projeto de dizer. Essa realizagdo discursiva concreti-
za-se em situagdes reais de comunicagao/interagdo verbal-discur-
siva e em esferas/campos/agéncias de letramentos, configuradas
e constituidas de forma socio-histérica/ideolégica. Nesse ambito,
a acao leitora representa uma antipalavra as significacdes que sdo
produzidas, de forma explicita ou implicita, nos textos e discursos.
Nesse sentido, o leitor realiza uma compreensao responsiva ativa ao
gue lhe é apresentado como material semidtico para leitura, sendo
essa compreensdo marcada por uma apreciagao avaliativa/axiold-
gica do que esté ou foi dito/escrito (Voldchinov, 2017) em um deter-
minado momento social.

Para Bakhtin (2003, p. 291), o sujeito “que recebe e compre-
ende a significagao (linguistica) de um discurso adota simultane-
amente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta,
apronta-se para executar, etc! Assim, ha, nessa perspectiva, segundo
Gomes (2020, p. 694),
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um leitor respondente/responséavel e dialdgico, isto é,
aquele que frente a um texto estabelece e formula um
posicionamento a respeito do que estd lendo, sendo que
este posicionamento pode ser marcado pela adesao,
objecéo, rejei¢ao, conflito, confrontagdo ao que é pro-
posto no planto textual-discursivo, estético e no contelddo
ideolégico do texto (Voléchinov, 2017). Dessa maneira, o
leitor ndo é apenas um consumidor 'dos sentidos do texto;
que se cala frente a autoridade de significagdo dada pelo
autor (Gomes, 2017), mas assume um posicionamento
dialégico. Desse modo, a construgdo e a compreen-
sdo dos textos/enunciados (escritos, orais, multimodais,
hipermididticos) implicardo sempre uma responsividade
por parte do leitor e, por conseguinte, um juizo e uma
apreciagdo axioldgica/valorativa. Nesse sentido, o leitor
configura-se como um sujeito respondente e dialégico,
que assume, também, uma postura critica e questiona-
dora frente ao que Ié.

Complementando o exposto, Sobral (2009) considera que a
linguagem envolve um processo de permanente negociagao e regu-
lacdo do sentido, ou seja, de constante constituicdo, uma vez que
diferentes sujeitos, situados em momentos e lugares diferentes, em
circunstancias especificas diferentes, criam em suas relagdes sen-
tidos diferentes - inclusive para um mesmo discurso, um mesmo
enunciado, uma mesma palavra. No processo de interagao, os sujei-
tos se inter-relacionam de modos diferentes: percebem intertextu-
alidades (partes explicitas e implicitas de outros textos num dado
texto), identificam interdiscursividades (presenca de discursos em
outros discursos, nos modos de dizer, de elaborar textos, nas formas
de interacdo etc.) e compreendem intergenericidade (presenca de
géneros - modos de entender e de organizar o mundo em discur-
sos - em outros géneros). Para o autor, um leitor respondente/res-
ponsavel e dialégico é aquele que na interagdo com um texto busca
estabelecer e formular um posicionamento a respeito do que esta
lendo, sendo que este posicionamento pode ser marcado pela ade-
séo, objegao, rejeicdo, conflito, confrontagdo ao que é proposto no
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planto textual-discursivo, estético e no conteldo ideolégico do texto.
A formagao de um leitor responsivo envolve, segundo Costa-Hubes
(2009), ndo apenas o contelido temaético, mas outros elementos que
circundam um texto, tais como: seu contexto de producéo, sua fun-
¢ao social, sua construgdo composicional e seu estilo linguistico.

Desse modo, ao abordarmos a concepcgéo de leitura como
um processo de interagdo, é possivel constatar que existem pers-
pectivas tedricas diferenciadas, o que permite antever que a agdo
leitora pode ser analisada, de acordo com os pressupostos de
cada campo de estudos.

No dmbito dessa discussao, Coracini (2005) apresenta uma
proposta de reorganizagdo das concepgdes de leitura. Essa pro-
posta contempla dois momentos: modernidade e pds-modernidade.
O momento da modernidade se fundamenta uma perspectiva que
pressupde um estudo mais sistematizado das condi¢cdes de produ-
¢ao (decodificagéo e interagdo) e o momento da pés-modernidade
ocorre em decorréncia das novas tecnologias, atravessada pela ide-
ologia da globalizacdo (processo discursivo e processo virtual).

Para a autora, essas concepgbes estdo fundamentadas
na assertiva de que

[..] ndo vemos ou ndo lemos o que queremos (de forma
independente) qualguer momento, ou em qualquer lugar,
assim como nao podemos dizer ou fazer o que quiser-
mos em qualquer lugar e a qualguer momento que auto-
rizam a producdo de certos sentidos e ndo de outros
(Coracini, 2005, p. 27).

A autora ainda ressalta que "ha uma esséncia no texto,
escondido, destarte, cabe ao leitor a tarefa de buscar ou capturar
este sentido ‘oculto™ (p. 20). No entanto, para a autora, na perspec-
tiva discursiva, ndo se lé um texto como texto, porém como discurso,
isto &, levando-se em consideragao as condi¢des de produgao. Além
disso, a leitura estd conectada as determinagdes socio-historicas do
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dizer, o sujeito ndo tem controle total do que diz, os dizeres ndo pos-
suem um significado Unico e o processo de produgao de sentidos
esté atrelado as condigdes de produgao.

Ao defender a concepgao discursiva, a autora considera que é
recorrente a ideia de que o termo “interagdo” pode abarcar diferentes
perspectivas tedricas, mas essa concepgao apresenta especificida-
des. Para Menegassi (2005), a distingdo clara entre texto e discurso é
uma questao basilar para essa abordagem, pois texto e discurso ndo
se confundem. O texto organiza a discursividade, por conseguinte,
deve ser visto na relagdo com outros textos, com os sujeitos, com as
circunstancias de enunciagdo com a exterioridade, com a memoria
do dizer (memdria coletiva constituida socialmente); j& o discurso
apresenta-se como efeitos de sentidos entre os locutores inseridos
em um processo de significagdo em que estao implicados a lingua, a
histdria, o sujeito interpelado pela ideologia e a sociedade.

Segundo Coracini (2005, p. 25),

Ler é, em primeira e Ultima instancia, interpretar. Ndo se
trata mais de perseguir a unidade iluséria do texto, mas
de amarrd-lo, recortd-lo, pulverizé-lo, distribui-lo segundo
critérios que escapam ao nosso consciente, critérios
construidos por nossa subjetividade, que produz inces-
santemente a si mesma. [...] Ler, compreender, interpretar
ou produzir sentido é uma questao de angulo, de percep-
¢ao, ou de posigao enunciativa [..].

A concepcgao de leitura em uma perspectiva discursiva, con-
forme explicitada no excerto supramencionado, problematiza o papel
do leitor, uma vez que nado cabe a ele buscar a intengao do produ-
tor, mas construir sentidos, de acordo com o contexto de produgéo
e de recepgao do texto lido. Para a autora, a leitura é considerada

9 0 sujeito tem a ilusdo de ser dono do seu discurso e de ter controle sobre ele, porém ndo percebe
estar dentro de um continuo, porque todo o discurso ja foi dito antes. Isso poderia equivaler aos
conhecimentos prévios, abarcados por outras concepgdes, mas aqui essa questdo é tomada como
pressuposto basico do processo de enunciago.
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um processo discursivo em que o autor e o leitor - como sujeitos
produtores de sentido socio-historicamente determinados e ideolo-
gicamente constituidos - participam do processo de producéo de
sentidos. O autor, assumindo um papel discursivo, “ndo é caracteri-
zado como quem fala ou escreve, mas aquele que une os diferentes
discursos e origina as significagdes” (Cardoso, 2003, p. 36). O leitor,
nessa perspectiva, é o sujeito que, a partir do texto lido, busca refa-
zer o percurso do autor e se institui como coenunciador, com seus
conhecimentos prévios, com suas experiéncias leitoras, com seus
posicionamentos e valores.

A perspectiva discursiva ressalta que os elementos das con-
digdes de produgao da leitura devem ser entendidos em sua dimen-
sdo processual, ou seja, “as posi¢des sociais e histéricas do locutor
e do alocutério devem ser observadas como relativas, e ndo como
absolutas” Os produtores e os leitores sao sujeitos que interagem a
partir de relagdes simbdlicas (dimensdes relativas a lingua) e o ima-
ginério (dimensoes ideoldgicas), que se articulam para constituir as
condigdes de produgdo da leitura. Nesse sentido, a leitura também
é considerada um momento de producgéao, ou seja, “a produgao de
um texto ndo fica circunscrita ao momento da escrita/fala, mas é o
momento critico da constituigdo do texto [..]" (Orlandi, 1996, p. 37).

Para Orlandi (1996, p. 41), toda leitura tem sua histdria, pois:
“lemos diferentemente um mesmo texto em épocas (condi¢oes) dife-
rentes” Se, por um lado, hd sentidos j& estabelecidos anteriormente
que afetam a linguagem no aqui/agora, as condi¢des de produgao
da leitura também podem fazer emergir sentidos novos, pois cada
leitor se insere em um contexto discursivo que o leva a estabelecer
tipos diferentes de interagdo com o dito no texto lido.

Retomando o posicionamento de Coracini (2005), podemos
considerar que a leitura como processo discursivo ressalta a plurali-
dade de sentidos, ou seja, a possibilidade de se ler um mesmo texto
de varias maneiras, mas ndo de qualquer maneira. A autora revisita
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a questao da interpretacao a partir de uma reflexdo sobre a intengao
do autor. Para ela, a intencdo serd sempre uma construgao, “fruto da
interpretacao de um dado leitor num dado momento e lugar” (p. 17).
As interpretacdes feitas pelos leitores nao correspondem fielmente
ao texto produzido pelo autor, pois "o texto ndo é o receptaculo fiel
dos sentidos” (p. 16). Por essa razdo, a mesma autora (1995, p. 17)
considera que "é va a busca da intenc¢éo do autor, pois nunca a recu-
pera’ Ndo é somente o texto que determina as leituras, mas também
os leitores em sua condi¢do de sujeitos determinados pelo discurso
e ideologicamente constituidos.

Ao discorrer sobre a concepgéo de leitura como processo
virtual, Coracini (2005) busca abordar as novas formas de leitura e
de escrita que circulam na sociedade da informagéo e da comuni-
cagdo. Embora, considerando que os diferentes formatos de supor-
tes (dicionarios, livros entre outros) apresentam uma configuragéo
hipertextual, os formatos eletrénicos permitem modos de leitura dife-
renciados, pois existem ainda as possibilidades de recortar e colar
trechos, sublinhar, escrever comentérios e, até mesmo, compartilhar
nas midias sociais. Nesse processo, a concepgao de interacdo é
ampliada, contemplando também a interatividade, que redimensiona
0 conceito de autoria, uma vez que os textos podem remeter a um
ou a vérios autores. Isso implica em uma ideia de incompletude, uma
vez que os textos podem ser considerados fragmentos textuais que,
ao serem combinados, de modo diferenciado pelos leitores, serdo
constituidos em uma unidade em si. O fato de um texto estar em
constante didlogos com outros textos, que influenciam no processo
de producdo de sentidos, altera substancialmente as praticas e as
concepgdes de leitura. Nesse contexto, as relagdes entre produtor e
leitor séo ressignificadas; as concepgoes de produgao, circulagéo e
recepgao sao reconfiguradas; os gestos de leitura sdo alterados e a
concepcao de leitura é redimensionada, pois os sentidos deslizam-
-se e ndo sdo capturados e ou fixados (Coracini, 2005).
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Destacamos, também, o estudo de Rojo (2007), que ressalta
que o fendmeno da globalizagdo ocasionou mudangas nos modos
de ler e escrever, promovendo a ampliagdo dos letramentos multis-
semidticos, termo que indica a pluralidade de préticas de leitura e
escrita, cuja énfase estd nos usos da leitura e da escrita, a partir das
linguagens que nédo apenas a verbal, como a imagética, a musical, a
gestual etc,, de forma que

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

Diante do exposto, em uma perspectiva enunciativa-dialé-
gica, tal como apresentada anteriormente, ressaltamos que o sujei-
to-emissor, ao produzir o texto, faz escolhas para provocar uma
reagdo ativa por parte do leitor, para sensibiliza-lo, convencé-lo,
influencia-lo, conforme os propdsitos enunciativos. Assim, o leitor,
ao realizar uma compreenséo responsiva, assume uma posi¢ao res-
ponsiva, isto é, concordar, discordar, avaliar, rejeitar e esperar uma
resposta (Bakhtin, 2003).

Complementando o exposto, Luciano (2021) considera que
essa compreensao ativamente responsiva, ndo precisa ter como res-
posta imediata. “Ela pode realizar em uma agéo pratica - um gesto,
uma expressao facial, o cumprimento de uma ordem - ou mesmo em
pleno siléncio” (p. 126).

No percurso de leitura, produtores e leitores sdo copartici-
pantes, ou seja, atuam no processo de producdo de sentidos. Em
conformidade com Angelo e Menegassi (2011, p. 203),

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

Ler, em uma perspectiva multissemidtica, traz novas deman-
das para o leitor, pois os géneros que circulam em espacgos digi-
tais, além das mudltiplas linguagens constitutivas das produgdes,
exigem um olhar para as diferentes culturas e praticas, bem como
uma reflexdo acerca da adequacdo dos modos de manifestacdo e
da confiabilidade das fontes e de informacdes. As praticas sociais
mediadas por essa diversidade de linguagens requerem dos sujeitos
multiletramentos, ou seja, novos meios de construgdo de sentidos,
em consonancia com a diversidade de culturas, linguagens, midias
e tecnologias. Para Costa e Azevedo (2019), a transformacéao cultural
associada a novas formas de articular informacoes e fazer conexdes
por meio de conteldos mididticos dispersos (ndo apenas pela pre-
senca das tecnologias nos contextos sociais) afeta os modos como
as mentes humanas organizam a realidade em fungdo das intera-
¢Oes sociais estabelecidas entre os sujeitos organizados em socie-
dade. “Isso significa que estamos aprendendo, a partir de nossas
interagdes didrias, a produzir coletivamente novos significados, valo-
res e maneiras de integrar informagdes e conhecimentos” (Costa;
Azevedo, 2019, p. 9-10).

Nessa direcao, a leitura em uma perspectiva virtual estd atre-
lada a reflexao sobre quem publica o contetido, tipo de publicacdo
(com possiblidades de respostas ou nédo), escolhas em relagéo a agao
(curtir, comentar, redistribuir sem comentar, redistribuir com comen-
tario critico, ignorar, ndo se posicionar publicamente, posicionar-se
para si préprio), tipos de recursos semidticos que podem compor
as respostas (diferentes linguagens: verbal, videos, dudios, imagens
etc.) Ler, como uma prética social situada, instaura-se como um pro-
cesso que se consubstancia nos usos sociais da linguagem nas dife-
rentes situagdes enunciativas. Para Costa e Azevedo (2019, p. 9),
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a Sociedade da Informagéo tem inicio nas Ultimas déca-
das do século XX e abre espago para um novo e complexo
processo de mudanga social, definido pelo paradigma das
Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo - TICs. Assis-
te-se, entdo, nesse contexto de disseminacéo e fortale-
cimento do uso cotidiano da internet, a democratizagao
do acesso a informagdo e a emergéncia de novas formas
de pensar, de agir, de interagir social e linguisticamente
e de produzir e compartilhar conhecimento. As praticas
sociais mediadas pela linguagem requerem dos sujeitos
multiletramentos, ou seja, novos meios de construgéo de
sentidos, em consonancia com a diversidade de culturas,
linguagens, midias e tecnologias, como pode ser obser-
vado nos processos de ensino-aprendizagem de linguas,
na contemporaneidade, que apontam de forma signi-
ficativa os avangos dos estudos das préticas de leitura,
escrita e andlise critica, voltadas a estudantes da educa-
¢do basica e do ensino superior, capazes de integrar ao
texto verbal, imagem, som e movimento.

A partir do exposto, podemos afirmar que a leitura ndo é um
empreendimento facil. Ela pode ser considerada como uma experi-
éncia individual Unica, como um exercicio dialédgico, como um pro-
cesso de decifragao, interpretagdo ou compreensao, como uma inte-
ragdo com o texto, como um processo de coprodugao. Ao explorar
diferentes modos/recursos semidticos (dudios, orais, escritos, visu-
ais, espaciais, tateis e gestuais), o(s) produtor(es) realizam escolhas e
essas escolhas indiciam sentidos, que, por sua vez, exigem dos inter-
locutores habilidades interpretativas. Essas questdes nos impelem
a pensar nas praticas de ensino, que precisam contemplar a leitura
de textos multissemidticos, considerando ndo somente os modos de
organizacao (constituigdo pela articulagdo de diferentes recursos),
mas também, as mudancgas que tais produgdes trazem para as inte-
ragdes sociais e para o processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, destacamos que as concepgdes de leitura
abordadas ao longo deste capitulo se mesclam e se configuram de
modo articulado, quando se trata pensar os modos de ensinar e de

3



aprender a ler nos contextos escolares. Assim, é importante que,
no percurso de formagao docente, sejam propiciadas situagdes que
abarquem metodologias de ensino que contemplem, de modo siste-
matizado e teoricamente orientado, os processos de decodificacao,
0S processos cognitivos e os processos de interacao.

Apds abordamos questdes conceituais e epistemoldgicas que
constituem as teorizagdes sobre o ensino dessa pratica de lingua-
gem, téo relevante para a promogéao dos multiletramentos, passamos
a discutir os pressupostos tedrico-metodoldgicos relacionados as
estratégias de leitura.
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PRESSUPOSTOS TEGRICOS
EMETODOLOGICOS SOBRE
ESTRATEGIAS DE LEITURA



Embora advindas das pesquisas de fundamentagédo cog-
nitivista, as estratégias de leitura podem ser abordadas por outros
vieses tedricos e podem trazer substanciais contribuicdes para o
encaminhamento das praticas de ensino, uma vez que permitem a
sistematizagdo de processos/procedimentos necessérios a forma-
cao de leitores. Sendo a leitura uma pratica que exige dos sujeitos
a mobilizagdo de conhecimentos de natureza diversa, é importante
uma problematizacdo sobre os modos como séo realizados os pro-
cedimentos utilizados nessa pratica de linguagem, de forma a consi-
derar as dimensdes linguisticas, semidticas e discursivas.

Nesse sentido, podemos nos reportar ao conceito proposto
por Cantalice (2004, p. 105),

Estratégias de leitura séo técnicas ou métodos que os lei-
tores usam para adquirir a informagao, ou ainda procedi-
mentos ou atividades escolhidas para facilitar o processo
de compreensdo em leitura. Sdo planos flexiveis adapta-
dos as diferentes situagdes que variam de acordo com
o texto a ser lido e a abordagem elaborada previamente
pelo leitor para facilitar a sua compreenséo.

A partir da citagdo, podemos considerar que as estratégias se
configuram como um planejamento realizado pelo leitor para adquirir
informacéo e para facilitar o processo de compreenséo. Vale destacar,
nesse processo, o papel atribuido ao leitor de exercer um papel ativo
responsivo no processo de leitura. Ao ler, mais que adquirir informacgao,
0s sujeitos assumem uma posi¢do ativa responsiva (Bakhtin, 2003), de
concordancia, de discordancia, de complementacao, de focalizagéo,
de énfase, de problematizagado em relagéo ao texto lido, entre outras.

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

mais recentemente, a leitura é vista como um ato de se
colocar em relagdo um discurso (texto) com outros dis-
cursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores
a ele, como possibilidades infinitas de réplica gerando
novos discursos/textos. O discurso/texto é visto como
conjunto de sentidos e apreciagbes de valor das pessoas
e coisas do mundo, dependentes do lugar social do autor
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e do leitor e da situagéo de interagdo entre eles - finali-
dades da leitura e da produgéao do texto, esfera social de
comunicagd@o em que o ato da leitura se da. Nesta vertente
tedrica, capacidades discursivas e linguisticas estdo cru-
cialmente envolvidas. (ROJO, 2002, p.03 - grifo da autora)

Ao tratar das estratégias de leitura, Solé (1998) as caracteriza
como "procedimento, com frequéncia chamado também de regra,
técnica, método, destreza ou habilidade, € um conjunto de agdes
ordenadas e finalizadas dirigidas a consecugao de uma meta” (p. 68).

Nessa diregdo, o conceito de estratégia se qualifica como
uma espécie de planejamento em que contempla trés questoes:
objetivos da atividade leitora, agdes a serem desenvolvidas e uma
avaliagdo do percurso de leitura. As estratégias usadas na compre-
ensdo de um texto constituem um conjunto de agdes mentais mobi-
lizadas pelo leitor para a construgdo de um sentido.

De acordo com Serra e Oller (2003), as estratégias de leitura
devem ser ensinadas em contextos reais de aprendizagem (intera¢des
em sala de aula), a partir de problematizagdes feitas pelo professor
(resolugao de conflitos cognitivos) e por meio de todos e de cada um
dos componentes curriculares. A aprendizagem de estratégias permite
o desenvolvimento da autonomia e da autorregulacéo, a ativagao de
conhecimentos pessoais e auxiliam na aprendizagem e na motivagéo.

Outra autora quetambém contribui para a sistematizagdode um
conceito acerca das estratégias é Kleiman (2013, p. 74), que afirma que:

guando falamos de estratégias de leitura, estamos falando
de operagdes regulares para abordar o texto. Essas estra-
tégias podem ser inferidas a partir da compreenséo do
texto, que por sua vez é inferida a partir do conhecimento
verbal e ndo verbal do leitor, isto é, do tipo de respostas
que ele da a perguntas sobre o texto, dos resumos que ele
faz, de suas paréafrases, como também da maneira como
manipula o objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se
deter em parte alguma, se passa os olhos rapidamente e
espera a préxima atividade comecar, se relé.
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Na definicdo apresentada no excerto supracitado, o termo
estratégia se equivale a utilizacdo de procedimentos que estdo
articulados a mobilizagdo de conhecimentos prévios acerca dos
usos da linguagem, em relagdo com as outras praticas (oralidade,
escrita e andlise linguistico-semidtica) e aos modos como realiza
a atividade leitora.

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

Discorrendo sobre a relevancia das estratégias, Solé (1998, p.
69) afirma que esses procedimentos podem contribuir para regular
a atividade leitora, "a medida que sua aplicagdo permite selecionar,
avaliar, persistir ou abandonar determinadas a¢des para conseguir a
meta a que nos propomos”

Nesse sentido, é vélido destacar que as estratégias®, pelo seu
carater procedimental e que se relacionam as fungdes psicoldgicas,
variam de leitor para leitor, uma vez que as experiéncias vividas sao dis-
tintas entre os sujeitos e os processos de produgdo de sentidos estdo
intrinsecamente relacionadas aos conhecimentos de mundo, sobre os
usos da linguagem, sobre os usos das tecnologias da leitura e da escrita.

10 Discorrendo sobre a questdo, Rojo (2004) adverte que nem sempre, na literatura sobre leitura, os ter-
mos procedimentos, estratégias, capacidades, competéncias, habilidades serdo tomados como sind-
nimos. Para a autora, hé distingdes significativas, por exemplo, entre algumas teorias da inteligéncia
e do desenvolvimento e teorias do comportamento e da aprendizagem. Segundo a autora, “podemos
chamar de procedimentos um conjunto mais amplo de fazeres e de rituais que envolvem as praticas
de leitura, que véo desde ler da esquerda para a direita e de cima para baixo no Ocidente; folhear
o livro da direita para a esquerda e de maneira sequencial e ndo salteada; escanear as manchetes
de jornal para encontrar a editoria e os textos de interesse; usar caneta marca-texto para iluminar
informacdes relevantes numa leitura de estudo ou de trabalho, por exemplo. Embora estes proce-
dimentos requeiram capacidades (perceptuais, praxicas etc.) ndo constituem diretamente o que é
normalmente denominado, nas teorias, capacidades (cognitivas, linguistico-discursivas) de leitura”
(p. 2). Nesse sentido, ao empregarmos o termo estratégias, estaremos nos referindo ao sentido mais
amplo, ndo considerando apenas aos fazeres e rituais da agéo leitora.
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Ao abordar a questdo das estratégias, Solé (1998) estabelece
uma relagdo dessa tematica com os processos de ensino e de apren-
dizagem. Para a autora,

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

Uma questao que merece ser destacada na citagédo é o fato
de as estratégias de leitura serem concebidas como um saber pro-
cedimental” e ndo como um conteddo que pode ser reproduzido. De
acordo com Zabala (1998), a dimensao procedimental abarca qua-
tro dimensdes. A seguir, apresentaremos a caracterizagao feita pelo
autor e acrescentaremos consideragdes sobre a préatica de leitura:

1 De acordo com Frasson, Laburt e Zompero (2019), 0 saber procedimental estd ligado a aprendizagem
realizada de maneira compreensiva, profunda, funcional e permanente. Apesar de existirem posicio-
namentos que consideram que o conteddo procedimental esté relacionado, apenas, as habilidades
técnicas (técnicas para operacionalizagdo de aparelhos, de medigéo, para manipulagdes préticas em
geral e desenvolvimento de destrezas), é preciso considerar que esse conceito ndo deve ficar restrito
a essa concepgao, pois ele admite também as estratégias de raciocinio e aprendizagem, pois envol-
vem o planejamento e escolha das técnicas a serem empregadas diante das situagdes do cotidiano.
Para os autores, técnicas e estratégias sdo complementares, pois 0 uso eficaz de uma estratégia
depende, em grande medida, do dominio das técnicas que dela fazem parte.
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Quadro 1- Procedimentos de leitura

Procedimentos Caracterizagdo (Zabala, 1998) Consideracdes sobre a pratica de leitura

Realizacdo de acdes Consiste na sistematizagdo de um Aprender a ler se aprende lendo, a partir de Situagdes
conjunto de acdes ordenadas e com | deleitura m que Sdo vivenciadas experiéncias que
um determinado fim. Em posicdo permitem Uma compreensao ativa responsiva,
contrdria a perspectiva do ensino
expositivo e da aprendizagem passiva,
0 autor considera que Se aprende a
realizar uma acdo, realizando-a,

Exercicio continuo Consiste na exercitagdo mltipla Aprender a ler exige atividades diversificadas que

sistematizado para um dominio competente das contemplem a complexidade dessa pratica (dominio
diversidades constitutivas das agdes | competente da estrutura e dofuncionamento dos
relacionadas a aprendizagem de generos textuais/discursivos, andlise dos contextos de
determinados contetidos. producdo, circulaao e recepcao de textos, tratamento

ético das informag@es, efeitos de sentidos inerentes aos
usos de diferentes linguagens etc.).

Reflexdo sobre a prdpria | Relaciona-se ao modo derealizara | Aprender a ler implica mobilizar instrumentais
atividade atividade e sobre quais condices se | analfticos sobre questdes linguisticas (regras

deve realizé-la. gramaticais, mecanismos de coesao etc.), questdes
semidticas (efeitos de sentido de enquadramentos,
cores, imagens, expressdes faciais etc.), questdes
discursivas (usos da linguagem em mdittiplos
contextos), objetivos da leitura, avaliagdo da leitura,
tipos de atividades (a serem) realizadas a partir da
leitura de um determinado texto, contexto sacio-
histdrico e ideoldgico, identidade do autor e do
contexto de circulagdo, filiacdo tedrica, campos de
atuacdo social ao qual o texto pertence etc.

Aplicagdo em contextos | Relaciona-se as possibilidades de As praticas de ensino da leitura, ao sistematizarem
diferenciados articulacdo entre conteddos aprendidos | procedimentos de modo organizado, podem
e situacdes da vida cotidiana. favorecer que 0 aluno possa utilizé-los em outras

situag0es de interacdo. As solucdes para as
dificuldades de leitura podem ser encontradas por
meio do contato com outros textos, com outros
sujeitos, com outros contextos.

Fonte: produzido pelas autoras (2023).
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Em suma, os saberes procedimentais, dimensionados na
perspectiva discursiva da leitura, implicam duas dimensdes: (a)
consideracdo de procedimentos relacionados aos acordos sociais
dos processos de produgao, circulagdo e recepcédo dos textos; e
(b) selecado de procedimentos mais adequados para o processo de
producéo de sentidos.

Destacamos, aqui, que os saberes procedimentais poderdo
ser afetados pela concepgao de leitura dos professores e dos alunos.
Assim, compreender o que é ler pode favorecer comportamentos lei-
tores que contemplem diferentes dimensdes do texto/contexto.

Desse modo, uma concepgao voltada para a decodificagao
poderd implicar uma nogéo de saberes procedimentais como uma
agao mecanica de decifragdo de codigos. Uma concepgado pautada
na dimensao cognitiva podera considerar que as dificuldades apre-
sentadas pelos alunos sdo inerentes a eles e que a escola pouco
pode mudar essa condigdo. J& em uma perspectiva de leitura fun-
damentada na dialogicidade, os procedimentos poderdo se direcio-
nar para uma andlise de diferentes posicionamentos acerca de uma
determinada questéo, para a problematizagao das relagdes instaura-
das a partir da natureza dialético-dialdgica da linguagem (um enun-
ciado estd relacionado a um enunciado anterior e, uma vez concreti-
zado, abre-se a resposta para enunciados futuros), para uma reflexao
acerca dos potenciais leitores de um dado texto, para uma discusséo
sobre os efeitos de sentido indiciados por determinadas escolhas fei-
tas pelos produtores para a construgao do projeto de dizer, em fun-
cao dointerlocutor e do contexto, para a consideragao das demandas
dos processos de ensino e de aprendizagem que devem vislumbrar a
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formagao de um leitor responsivo ativo™. Essa abordagem considera
a leitura em sua totalidade, abarcando dimensoes subjetivas, modos
de organizagao e de funcionamento dos textos, processos de intera-
¢ao entre interlocutores, articulagdo com outros textos.

Assim, para a instauracdo de situacdes de leitura em que

haja a constituigao de sujeitos-leitores, com vistas a um didlogo com
textos/discursos e uma analise efetiva dos contextos de produgéo,
de circulagdo e de recepgao, o uso de estratégias de leitura pode
representar possibilidades formativas de leitores ativos responsivos.

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

A organizagéo do ensino da leitura, mediado por estraté-
gias de compreenséao, permite a criagao do contexto signi-
ficativo para o ensino da leitura a fim de que o aluno possa
criar teias de conexdes e atribuir sentido e significado ao
texto lido. A compreenséo da leitura utilizando estratégias
que leitores competentes usam criando conexdes sig-
nificativas, inferindo, questionando, visualizando, enfim,
levam o aluno a aprendizagem e ao desenvolvimento. A
leitura se torna dificil quando a tornamos sem sentido.

Nessa perspectiva da organizagdo do ensino da leitura,

mediado por estratégias de compreensdo, destacamos o estudo
realizado por Solé (1998), notadamente um dos mais conhecidos no

12

Retomamos aqui esse conceito em fungéo de sua relevancia para a discussao sobre a compreen-
sao leitora. Para Bakhtin (2003), os participantes da comunicagao viva ndo possuem uma postura
passiva frente a linguagem. Toda compreenséo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ati-
vamente responsiva (concordar, discordar, aceitar, refutar, ponderar, ignorar, etc.), todo ouvinte se
torna falante, e essa atividade responsiva é permeada, por sua vez, de uma visdo de mundo, de
uma atitude frente a propria vida real, vivida. Assim, o conceito de dialogicidade sinaliza para os
diferentes pontos de vista em relagdo a uma determinada questao, para o fato de que um enuncia-
do se realiza em uma cadeia, ou seja, é precedido por outro (resposta do produtor a um enunciado
anterior) e provoca outros enunciados (resposta do ouvinte/leitor ao enunciado concretizado) e
para a questdo de que todo enunciado €é ideoldgico, ou seja, apresenta sempre uma dimensao
avaliativa e expressa um posicionamento social, cabendo ao interlocutor uma apreciagao. Para
Sahagoff (2016, p. 9), "o papel do interlocutor/leitor é de concordar ou discordar (totalmente ou par-
cialmente), completando, adaptando e, durante o processo, elaborando respostas. Nao é correto
considerar o papel do outro, ouvinte/leitor, apenas como um sujeito que compreende passivamen-
te um enunciado. Todo ato de compreensédo é uma resposta’
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Brasil, que considera que as estratégias de leitura possibilitam ao
leitor o planejamento da tarefa geral da leitura, seja na dimenséo
pessoal (motivacéo, disponibilidade), seja na dimenséo do ato de ler
(comprovagao, revisdo e controle do que se |é e a tomada de deci-
sdes adequada em fungéo dos objetivos perseguidos).

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

As estratégias de leitura abarcam uma concepgéo do que é ler
com compreensao. Solé (1998) destaca que os sujeitos devem compreen-
der o contexto da acdo leitora. Esse contexto abarca: (a) compreenséo dos
propdsitos implicitos e explicitos da leitura (o qué ler, por qué e para qué
ler); (b) ativagdo de conhecimentos prévios (o que sabe sobre o contetido
lido, o que pode favorecer uma melhor compreensao: contetdos afins,
informagdes sobre autor, género textual/discursivo, tipo de texto etc.); (c)
atencdo as ideias principais e secundérias segundo o objetivo da leitura
(qual informagéo é essencial para o alcance do objetivo de leitura?); (d)
avaliagdo da coeréncia interna do texto lido (as ideias expressas pelo texto
se articulam aos meus conhecimentos prévios e apresentam consistén-
cia?); (e) revisdo, recapitulagdo e questionamentos de ideias expressas
pelo texto (controle do percurso interpretativo, com retomadas, sistemati-
zacgao e verificagao de procedimentos); e (f) elaboragao e confirmacgao de
inferéncias (levantamento de hipdteses, previsoes e conclusdes).

Nesse percurso, Solé (1998) destaca que o ensino de estratégias
de leitura na escola é relevante para formar leitores autbnomos, capazes
de ler, com proficiéncia, diferentes géneros, na maioria das vezes dife-
rentes dos utilizados durante a instrugdo. As diversas configuragoes dos
textos (muito criativos, mal escritos, pouco familiares etc.) podem trazer
dificuldades aos leitores. Assim, a compreensao dos objetivos da leitura
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e das possibilidades de compreensao podera favorecer a proficiéncia
leitora. Para a autora, formar leitores auténomos significa

formar leitores capazes de aprender a partir dos textos.
Para isso, quem |é deve ser capaz de interrogar-se sobre
sua propria compreensdo, estabelecer relagdes entre o
que lé e o que faz parte de seu acervo pessoal, questio-
nar seu conhecimento e modifica-lo, estabelecer genera-
lizagdes que permitam transferir o que foi aprendido para
outros contextos diferentes (Solé, 1998, p. 72).

A autora ainda destaca que ao abordar a questado das estra-
tégias de leitura, é relevante considerar os tipos de textos e as suas
especificidades™, uma vez que esses tipos irdo determinar o deline-
amento dos propdsitos da leitura, das expectativas do leitor e dos
procedimentos a serem mobilizados na acéo leitora.

Com vistas a uma organizagao das praticas de ensino da lei-
tura, Solé (1998) propde etapas para ajudar a compreensao por parte
dos alunos, as quais ela denomina: antes da leitura, durante a leitura
e depois da leitura. Essas etapas demandam estratégias diferencia-
das e podem promover um acompanhamento processual da ativi-
dade leitora, além de “contribuir para que seu ensino e sua aprendi-
zagem se tornem mais faceis e produtivos” (p. 91).

No momento pré-leitura, a autora destaca vérias questbes
que interferem na atividade de leitura. A seguir, apresentamos uma
sintese sobre essas questdes.

13 Embora as datas de publicagdo da obra de Solé e dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN
(versdo oficial) sejam a mesma (1998), as discussoes acerca dos géneros como objeto de ensino
ainda ndo eram téo recorrentes. Por isso, talvez, 0 uso da expressao "tipos de textos’ por Solé. Embora
varios autores j& apresentassem suas teorizagdes acerca dos géneros (Bakhtin, 2003; Bronckart,
1999; Marcuschi, 2002), as orientagbes dos PCN de focalizar o ensino de Lingua Portuguesa com
base em géneros discursivos diversos representou um avango que abriu perspectivas para o trata-
mento da linguagem como pratica social, mas que ndo teve transformagdes imediatas nas préticas
de ensino, seja em fungao das tendéncias tradicionais adotadas pelos professores para o ensino, seja
em funcdo das dificuldades apresentadas por docentes e por autores de materiais didéticos para a
implementagao de uma proposta didatica pautada no trabalho com os géneros.
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Quadro 2 - Pré-leitura

Questdes que interferem
na atividade de leitura

Comentarios

|deias gerais sobre a
concepgdo de leitura

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

Motivacdo para leitura

Envolve trés questdes: saber o que se deve fazer (conhecer os objetivos que se pretende alcangar); sentir-se que € capaz de fazé-lo (poder
fazer, ter 0s recursos necessérios e a possibilidade de pedir e receber ajuda) e achar interessante a atividade proposta, £ relevante que o
professor construa uma proposta de leitura com as Seguintes caracteristicas: apresentar clareza de propdsito e ser desafiadora; mobilizar
conhecimentos prévios; oferecer ajuda necessaria, selecionar procedimento metodoldgico de acordo com a situacdo de leitura; articular-se
com demandas de usos reais (ler por prazer, para se informar, para resolver uma ddvida etc.); incentivar o gosto pela leitura; respeitar o ritmo
de leitura dos alunos; considerar as relacdes afetivas.

Objetivos da leitura

Determinam o modo como um leitor se organiza para a agéo leitora. Explicitar o objetivo do processo de leitura pode contribuir para a qualificago da
compreensao; ler para obter uma informacéo precisa (localizar uma informagdo especifica); ler para seguir instrugdes; ler para obter umainformacdo
de cardter geral (saber de que trata, Saber 0 que acontece); ler para aprender (ampliar conhecimentos sobre uma determinada questao); ler para
revisar um escrito prdprio; ler por prazer (recreacao, deleite); ler para comunicar um texto a um auditdrio (fer publicamente); ler para praticar a leitura
em voz ata (clareza, rapidez, fluéncia e correcdo); ler para verificar o que se compreendeu (preparacao para as atividades pds-leituras)

Revisdo e atualizacdo do
conhecimento prévio

Podem ser realizadas por meio dos encaminhamentos: utilizar procedimentos metodoldgicos que possam favorecer a mobilizagdo de
conhecimentos prévios: (a) dar uma explicacdo geral sobre 0 que estd sendo lido (articular tematicas do cotidiano social, informagdes sobre
0 género textual, propdsito comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano de leitura - 0 que precisa ser feito & como deve ser feito); (b)
ajudar os alunos a prestar atencdo a determinados aspectos do texto que podem ativar seu conhecimento prévio; (c) incentivar os alunos

a exporem o que ja sabem sobre o tema e conduzir a discussao para centra-las no tema em questdo. Analisar os conhecimentos prévios do
Ieitor que possam contribuir para a qualificagdo do processo de leitura, para a efetiva articulagdo com o contelido do texto lido e para alinhar
expectativas entre professor e aluno.

Estabelecimento de
previses sobre o textolido

Toda leitura 6 um processo de formulagéo e verificagdo de hipdteses e previsoes sobre o texto lido. Para tal, antes da leitura, é importante
uma discussao sobre o texto a ser lido nos sequintes aspectos: superestrutura, titulos, ilustracoes, cabecalhos etc.; orientar o percurso de
construgdo de previsdes e de favorecer a compreensao da importancia desse procedimento para a atividade de leitura; atentar-se para o
protagonismo dos alunos na atividade de leitura,

Promogéo de perguntas | Aformulagdo de perguntas dos alunos sobre o texto (com base nas hipéteses que podem ser geradas sobre o texto) pode favorecer a
dos alunos sobre o texto | propria responsabilizagdo em relagao ao processo de aprendizagem. 0 incentivo a formulagdo de perguntas pode favorecer a exploracdo
de componentes essenciais do texto: objetivo geral do texto, compreenso global do texto, tipo de texto (narracao, descrido,
argumentagao etc.), detalhes do texto que favorecem a construcdo de pistas para a compreensao.
Fonte: adaptado de Solé (1998).
14 Retomamos a questdo abordada na nota anterior: a tendéncia de uso da expressao "tipos de textos, entdo, nesse aspecto, podemos nos referir aos géneros discursivos.
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Conforme apresentado no quadro acima, 0 momento pré-leitura representa a oportunidade de tornar significativa a atividade de leitura,
de modo afavorecer a participagao ativa dos alunos, seja para analisar o contexto de produgédo do texto, seja para promover ointeresse pela leitura.

No que tange ao momento “durante a leitura’, a autora mostra que esse € o0 momento mais importante da atividade leitora,
por constituir a maior parte da atividade compreensiva e por exigir maior esforco por parte do leitor. No momento “durante a lei-

tura’ Solé (1998) destaca varias questbes, que serdo apresentadas, a seguir:

Quadro 3 - Durante a leitura

Questdes que interferem na atividade de leitura

Comentdrios (papel do professor)

Compreensao do que acontece quando se I um texto

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

Desenvolvimento da capacidade de resumir o texto lido

Orientar a elaboragdo de resumo do texto lido, com vistas a organizagéo do sentido global, promovendo espacos para a observagéo das ideias principais e
das ideias secunddrias.

Criagdo de uma cultura de realizacdo de previsdes

Orientar a realizacdo de previsdes e de levantamento de hipdteses e antecipacdes, pautadas na superestrutura ou tipo do texto, na sua organizagao
composicional, marcas, titulos, ilustragdes etc.

Busca de apoio em casos de dificuldades de
compreensao

Estimular a interacdo em casos de o discente apresentar dividas sobre o texto, encontrar dificuldades para ler um texto, para compreender o objetivo
comunicativo ou para realizar a atividade solicitada.

Constituicdo de uma referéncia de leitura

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

Monitoramento das estratégias de leitura

Promover a exercitagdo compreensiva, por meio da selegdo de marcas e indicadores, formulagdo e verificacdo de hipdteses, do levantamento de perguntas e
da observagdo constante do objetivo da atividade de leitura,

Possibilidades de apoio a partir de intervencoes
didéticas

Realizar intervengdes para que a leitura seja dimensionada em uma perspectiva processual, organizada em diferentes etapas.

Associagdo de conhecimentos prévios com o
conteddo do texto lido

Promover espagos para discussao sobre o texto lido, com vistas a Sistematizar informages e conhecimentos,

Participagdo em tarefas de leitura compartilhada

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

Participagdo em tarefas de leitura independente

Selecionar materiais para a consolidacdo de procedimentos de leitura.

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

Propor atividades que explorem a previsdo e o levantamento de hipdteses.

Propor atividades que contenham erros ou inconsisténcias para que os alunos os identifiquem e fagam substituicoes.
Propor atividades de controle de compreensao, tais como textos lacunados.

Conhecimento da (in)compreensao

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

Conhecimento de que diferentes problemas exigem
diferentes solugdes

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

Problematizar a atividade de leitura para a adocdo de decisdes sobre 0 uso das estratégias (aventurar uma interpretacdo e verificar se ela funciona,
interromper a leitura e buscar informagdes).

Fonte: adaptado de Solé (1998).
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Destacamos que estratégias a serem mobilizadas durante a
atividade de leitura podem variar de acordo com o nivel de esco-
larizagdo dos alunos, com o género textual/discursivo lido, com os
objetivos da leitura, com a complexidade do texto lido, com o perfil
do leitor. Desse modo, Solé (1998, p. 131) pontua que:

Para aprender as estratégias adequadas para resol-
ver erros ou lacunas, assim como quando se tratava de
ensinar as estratégias responséveis pela compreensao, o
aluno deve poder integra-las a uma atividade de leitura
significativa, deve assistir ao que o professor faz quando
ele mesmo se depara com dificuldades de leitura, deve
poder trabalhar em situagdes de leitura compartilhada e
deve ter a oportunidade de por em prética o que apren-
deu em sua leitura individual. Quando lemos prevemos,
erramos, interpretamos, recapitulamos, fazemos pergun-
tas, voltamos a prever, etc., e por isso ndo se trata tanto
de pensar em situagdes muito especificas, cada uma para
trabalhar um aspecto - agora a previsao, agora a estraté-
gia de ‘ignorar e continuar lendo’ - como de saber que a
leitura de verdade, a eficaz, utiliza todas essas estratégias
quando é necessério e, assim, devemos articular situa-
¢oes de ensino da leitura em que se garanta sua apren-
dizagem significativa.

Em relagcdo ao momento “depois da leitura’; a autora des-
taca as estratégias de identificacdo da ideia principal, elaboracéo
de resumo e formulagdo de perguntas e respostas. No momento
"depois da leitura’ a autora destaca vdrias questdes, as quais
apresentamos a seguir:
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Quadro 4 - Pés-leitura

Questdes que interferem

o . Comentdrios (procedimentos a serem realizados
na atividade de leitura (P )

Exploragdo da ideia Ao propor a leitura de um texto, € relevante:

principal Distinguir o tema (aquilo do que trata o texto e pode ser indicado por meio de
uma palavra ou de um sintagma) da ideia principal (informa sobre 0 enunciado
mais importante utilizado para explorar 0 tema).

Ensinar 0 que € o tema antes de ensinar o que € a ideia principal.
Ensinar a identificar o tema,

Ensinar a identificar/gerar a(s) ideia(s) principal(is) em diferentes textos,
considerando os conhecimentos prévios do leitor e 0s objetivos da leitura,
da relevancia textual (pistas utilizadas pelo autor) e da relevancia contextual
(percepcoes do leitor), bem como a importancia dessa(s) ideia(s) para a
cumprimento do propdsito comunicativo do texto.

Ensinar a identificar o plano geral do texto.

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

Realizar atividades de leitura individual para que 0 aluno possa assumir e
controlar a responsabilidade na resolugdo da tarefa,

Producdo de resumos Explorar a macroestrutura do texto, representagao global de seu significado e
realizar estudo de pardgrafos,

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

Ajudar os alunos a elaborarem resumos.

Formulacdo de perguntas Ensinar a formular e a responder perguntas sobre um texto,

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

Fonte: adaptado de Solé (1998).

15 "Mediante as regras de omissao e selegdo suprime-se informagao, mas de maneira diferente. Omi-
timos a informagéo que podemos considerar pouco importante para os objetivos de nossa leitura.
[..] O fato de omitir ndo significa que a informacao em si seja pouco importante, mas que é secun-
daria ou pouco relevante para a interpretagao global do texto. As outras duas regras, generalizagdo
e construgdo ou integragdo permitem substituir informacao presente no texto para integra-la de
forma mais reduzida no resumo. Mediante a regra de generalizacao, abstrai-se de um conjunto de
conceitos um de nivel superior, capaz de englobé-los” (Solé, 1998, p. 145).
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A partir do exposto, ao considerarmos os trés momentos
basilares para o desenvolvimento da agéo leitora, é relevante pon-
tuar que cada etapa desvela um potencial formativo: antes da leitura
(motivacao e definicdo de procedimentos), durante a leitura (mobili-
zacao de conhecimentos acerca do que é ler e busca de compreen-
séo do texto lido), depois da leitura (sistematizagdo das informagoes
do texto lido e consolidagdo de aprendizagens). Nessa diregéo, o
ensino da leitura, na perspectiva do trabalho com estratégias, tem
como pressuposto basico a criagdo de condigdes para uma compre-
ensao responsiva do texto lido. Assim,

as estratégias que devemos ensinar devem permitir que o
aluno planeje a tarefa geral de leitura e sua prépria loca-
lizagcdo - motivacgao, disponibilidade diante dela; facilitara
a comprovagao, a revisdo, o controle do que se 1é e a
tomada de decisdes adequada em fungao dos objetivos
perseguidos (Solé, 1998, p. 73).

Ao discorrerem sobre os procedimentos de leitura, os auto-
res estudados demonstram a importancia de o leitor construir sabe-
res sobre a estrutura e o funcionamento dos diferentes textos que
circulam socialmente, bem como sobre a leitura e seus processos.
Além de favorecer o enfrentamento da complexidade da atividade
de leitura, as estratégias permitem o desenvolvimento da autono-
mia e da compreensédo leitora. Nessa direcao, ler significa compre-
ender e compreender significa que os leitores ndo somente estdo
pensando sobre o que estdo lendo, mas também sobre o qué e
como estao aprendendo.

Nessa perspectiva, de acordo com Kleiman (1989), as ati-
vidades de ensino podem ser a base para a formagdo de um lei-
tor proficiente. Nesse sentido, além do ensino de um repertério de
estratégias para aumentar o entendimento e o interesse pela leitura,
a pratica educativa deve criar situagdes para que os alunos pos-
sam automonitorar a leitura, ativar conhecimentos prévios e realizar
conexdes com o texto lido. Soma-se a isso, o incentivo a formulagao
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de questionamentos, a identificagdo de ideias importantes e secun-
dérias e a sumarizagdo/sintese pode permitir ndo somente a quali-
ficacdo do processo de compreensdo, mas também o comprometi-
mento com a agdo leitora. Isso implica em um “ensino responsivo”
(Girotto; Souza, 2010), o qual contempla a mobilizagdo de estraté-
gias de compreensao por parte dos leitores, ativar conhecimentos
prévios, fazer conexdes, inferéncias, visualizagdes, questionamentos,
sumarizacoes e sinteses.

Ao trabalhar a leitura em sala de aula, é importante consi-
derar que cada texto requer estratégias de leitura especificas, em
fungéo de sua exclusividade, de seu conteldo, de sua forma (Mene-
gassi, 2005). Assim, para a formagédo de um leitor competente, se
faz necessaério articular as estratégias de leitura a outras questdes,
tais como: objetivos da leitura, géneros textuais/discursivos, contex-
tos de produgao, circulagédo e recepgao de textos, perfil do leitor etc.
Nessa diregao, é relevante ndo reduzir a leitura como se fosse uma
mera técnica. Para Solé (1998, p. 108), “ler € muito mais do que pos-
suir um rico cabedal de estratégias e técnicas. Ler é, sobretudo, uma
atividade voluntéria e prazerosa, e quando ensinamos a ler devemos
levar isso em conta’ Formar leitores é implicar sujeitos no processo
de leitura, seja pela motivagao, seja pela capacidade de realizar ana-
lises reflexivas sobre a atividade leitora.

Nesse empreendimento de formar leitores, consideramos
que os géneros textuais/discursivos representam uma alternativa
notadamente relevante para o encaminhamento de préticas pedagé-
gicas que permitem a implicacdo de leitores no processo de reflexao
sobre a leitura e sobre o ato de ler. Em razdo desse posicionamento
tedrico, apresentaremos, no préoximo capitulo, uma discussao acerca
do género videoanimagéo.
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3

LEITURA DE TEXTOS
MULTISSEMIOTICOS



Discussoes sobre os pressupostos tedricos relacionados aos
multiletramentos e ao processo de textualizagcdo podem favorecer a
compreensdo dos modos de organizagdo e de funcionamento dos
textos multissemidticos. Essas questbes interferem diretamente
nas nossas escolhas metodoldgicas para o trabalho com a lei-
tura em sala de aula.

Trazer a teoria dos multiletramentos como ponto de partida
representa um posicionamento tedrico que possibilita a considera-
¢ao do contexto de producéao, de circulagdo e de recepgao dos tex-
tos, uma vez que esse arcabougo tedrico toma como questdes pre-
cipuas os usos sociais da linguagem e os sujeitos que se constituem
na e pela linguagem. Essas questdes nos permitem considerar que a
acao leitora estd intrinsecamente relacionada aos modos de conce-
ber o mundo por parte do leitor, que, por sua vez, realiza gestos de
interpretacao a partir de suas experiéncias de vida e de leitura.

Nesse sentido, afirmamos que a perspectiva dos multile-
tramentos alinha-se a uma concepgao de leitura e de escrita como
préaticas discursivas e que visam ao aperfeicoamento de habilidades
relacionadas aos usos da linguagem nos diferentes contextos.

Ao caracterizar os multiletramentos, Rojo (2012) considera
duas dimensdes que séo basilares para as interagdes sociais na con-
temporaneidade: a multiplicidade cultural das populagdes (intensi-
ficada pela globalizacédo e pelo uso da Internet) e a multiplicidade
semidtica de constituigdes dos textos (intensificada pelas possibi-
lidades de diferentes suportes e pelas ferramentas de edicdo e de
compartilhamento de textos).
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Nessa dire¢ao, a autora, apoiada nas discussdes do Grupo de
Nova Londres (GNL)™® explicita os pressupostos tedrico-metodoldgi-
cos da Pedagogia dos Multiletramentos, que consiste em uma pro-
posta que abarca atividades de leitura critica, analise e produgao de
textos multissemidticos em um enfoque multissemidtico e multicul-
tural. O ensino de linguas, pautado nessa perspectiva teérico-meto-
dolégica, contempla a variedade de modos de comunicacao/intera-
cao existentes (escrita, oral, visual entre outros), buscando desenvol-
ver nos alunos habilidades técnicas e sociais para compreenderem,
de forma significativa, diferentes midias e modos de interagéo.

Essas diferentes midias e modos de interacédo foram redi-
mensionados com o advento da globalizagao, que permitiu o acesso
a informacéao e o contato entre pessoas de diferentes espacos geo-
gréficos, o que traz novas demandas para o processo de ensino e de
aprendizagem, que precisa contemplar os diversos tipos de letra-
mentos. Para Rojo (2009), a educacéo linguistica deve estimular os
multiletramentos, que apresentam trés dimensdes: os multiplos letra-
mentos, os letramentos multissemidticos e os letramentos criticos.

Os letramentos mdiltiplos relacionam-se as mais variadas for-
mas de utilizagéo da leitura e da escrita, tanto da cultura escolar e da
dominante, como também das diferentes culturas locais e populares
com as quais alunos e professores estao envolvidos, assim como o0s
produtos da cultura de massa. Explorar esses letramentos significa

16 "0 Grupo de Nova Londres é formado por dez pesquisadores de diferentes dreas relacionadas
a educagdo linguistica. Sdo eles: Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, Jim Gee, Mary
Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e Martin Nakata. Os participan-
tes do grupo se reuniram em 1994 para a elaboragdo de uma proposta pedagdgica apropriada
para 0 mundo contemporaneo, 0 que originou a pedagogia dos multiletramentos. Em 1996, foi
publicado o manifesto do grupo, intitulado A Pedagogy of Muliliteracies: designing social futures.
Em 2000, o casal de pesquisadores australianos Bill Cope e Mary Kalantzis passa a assumir as
pesquisas relacionadas a pedagogia, langando a antologia Multiliteracies: literacy learning and the
design of social futures, da qual participam todos os membros originais do Grupo de Nova Londres.
As publicagdes posteriores de Cope e Kalantzis, contudo, ndo contam com a presenga de nenhum
outro pesquisador do grupo original” (Ribeiro, [20247]).
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deixar de "ignorar ou apagar os letramentos das culturas locais de
seus agentes (professores, alunos, comunidade escolar) e colocan-
do-o0s em contato com os letramentos valorizados, universais e insti-
tucionais” (Rojo, 2009, p. 107).

Ja os letramentos multissemidticos séo “exigidos pelos textos
contemporaneos, ampliando a nogéo de letramentos para o campo
da imagem, da mdsica, das outras semioses que nao somente a
escrita” (Rojo, 2009, p. 107). Nesse dmbito, uma abordagem peda-
gdgica que contempla os diferentes géneros que circulam na socie-
dade, com seus diferentes processos de textualizagdo semidtica
pode formar leitores mais sensiveis e mais criticos, seja em relagdo
aos efeitos de sentidos possibilitados pela combinagao de diversas
semioses, seja em relagado a proficiéncia leitora com vistas a uma
interagdo mais ativa e mais responsiva.

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

Essas trés dimensbdes dos letramentos ressignificam o
papel da escola, que deve buscar formar sujeitos que possam inte-
ragir efetivamente de modo critico e participativo na sociedade,
contemplando a diversidade cultural, a multiplicidade semidtica e
a andlise critica dos textos/discursos que circulam nas diferentes
situagOes de interagao.
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Nesse sentido, Rojo (2012, p. 21) pondera que:

Diante da multiplicidade de linguagens, midias e tec-
nologias, necessdrio se faz saber dominar &udio, video,
tratamento de imagem, edigdo e diagramacgdo, entre
outras. Segundo a autora, sdo requeridas novas préati-
cas de leitura, escrita e andlise critica; sdo necessdrios
novos multiletramentos.

Diante do exposto, podemos ressaltar que as novas tecnolo-
gias digitais trouxeram demandas relativas aos modos de interagao
entre os sujeitos e as formas de produgéo/circulagdo de conheci-
mentos. Assim, é relevante considerar a dinamicidade, a quantidade
e a qualidade das informagdes e dos contelidos, bem como a ade-
quacao das metodologias de ensino para uma prética pedagdgica
mais interativa. Em relagao a isso, Lévy (1998) assegura que cons-
truimos o sentido do texto, a partir de nossas vivéncias e de leituras
anteriores, que criam e recriam o mundo de significagdes do que
nds somos. Nossas vivéncias e nossas expectativas nos tornam pro-
dutores do texto no momento que o atualizamos, ou seja, que nds
damos vida ao texto, seguindo ou ndo as instrugdes do autor. Nesse
momento, os sentidos propostos pelos produtores importam, mas
a construgao de sentidos produzidos pelos leitores é que garante a
interagéo com o texto lido.

As tecnologias digitais revelam-se como ferramentas peda-
gdgicas relevantes para o desenvolvimento da atividade educativa,
tornando-a articulada as demandas sociais e propulsora de proble-
matizagdes de situagdes discursivas relativas aos diferentes campos
de atuagao social. Nas atividades docentes, a busca de conhecimen-
tos relacionados aos multiletramentos pode contribuir para que as
atividades didaticas possam ter objetivos mais exequiveis, procedi-
mentos mais adequados as necessidades dos alunos, uma discusséo
acerca dos usos da linguagem e de seus modos de organizagdo nas
interagdes, uma melhor gestdo do tempo escolar e resultados que
impulsionem uma atuagao social, de maneira critica e transformadora.
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Segundo Rojo (2012), a pedagogia dos multiletramentos propde uma
prética situada no "saber fazer" Essa pedagogia implica o agencia-
mento critico dos sujeitos, que pressupde ndo sé interdependéncia
e autonomia, sem excluir a falibilidade humana, mas também a par-
ticipagao ativa de alunos, como construtores de sentidos, que se
colocam em posicdo de engajamento, de descoberta, de produgao
de conhecimentos (Kalantzis; Cope; Pereira, 2020). Nesse sentido, a
Pedagogia dos Multiletramentos visa ao desenvolvimento da capaci-
dade de agéncia na construgdo de sentidos, com sensibilidade para
as diferengas, mudancgas e inovacoes, o que a faz uma pedagogia
mais “produtiva, relevante, inovadora, criativa e capaz de transformar
a vida" (Kalantzis; Cope; Pereira, 2020, p. 2).

Essa perspectiva se alinha aos pressupostos da Base Nacio-
nal Curricular Comum (BNCC), que apresenta que “as praticas de
linguagem contemporaneas ndo sé envolvem novos géneros e tex-
tos cada vez mais multissemidticos e multimididticos, como também
novas formas de produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar
e de interagir [...]" (Brasil, 2018, p. 68-69). Cabe, entao, a escola pro-
blematizar as seguintes questdes: “o que aprender, para que apren-
der, como ensinar, como promover redes de aprendizagem colabora-
tiva e como avaliar o aprendizado” (Brasil, 2018, p. 14). A partir dessa
problematizacdo, a escola poderad favorecer um desenvolvimento
integral do aluno, pois

reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comu-
nicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto
ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel
requer muito mais do que o acumulo de informagdes.
Requer o desenvolvimento de competéncias para apren-
der a aprender, saber lidar com a informagdo cada vez
mais disponivel, atuar com discernimento e responsabi-
lidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhe-
cimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de
uma situagao e buscar solugdes, conviver e aprender com
as diferencas e as diversidades (Brasil, 2018, p. 14).
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A proposta defendida pela BNCC implica em uma formacao
articulada as demandas sociais, na medida em que se busca uma
formacéao pautada no desenvolvimento de habilidades relacionadas
a qualidade da convivéncia social, a andlise critica dos contelddos
curriculares, a mobilizagado de estratégias para aprender, a participa-
¢do, com responsabilidade, das interagdes mediadas pelas tecnolo-
gias, a atuacéao ativa e respeitosa na sociedade.

De acordo com Kenski (2007, p. 47), as tecnologias nao se
constituem apenas como recurso didatico a ser incorporado & sala
de aula, mas de "uma verdadeira transformacgéo, que transcende até
mesmo os espagos fisicos em que ocorre a educagao”

Diante do exposto, ao considerarmos a revolugéo trazida pela
disseminacao das tecnologias, de modo especial, aguelas que fazem
uso da Internet, é relevante repensarmos o processo de ensino e
de aprendizagem das praticas de linguagem, de modo especial,
das préticas de leitura, uma vez que os conhecimentos prévios, as
habilidades de busca, de andlise e sistematizacdo de informagdes/
conteldos, de interacdo entre interlocutores, de (re)agdo aos textos,
de posicionamento ético em relagé@o aos conteldos, de participagao
nas discussdes podem ser consideradas questdes inovadoras que
constituem as praticas de ensino.

PRATICAS DE LEITURA )
DOS TEXTOS MULTISSEMIOTICOS

A leitura é uma pratica de linguagem que pode ser consi-
derada basilar para as demais préticas (oralidade, produgao de tex-
tos e andlise linguistico-semidtica). Rojo (2004), em seus estudos a
respeito da leitura, afirma que as capacidades de leituras se desta-
cam e se mesclam interferindo nos modos de ensinar as préticas
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de linguagem em sala de aula. Considerando a caracteristica mul-
tissemidtica, que é constitutiva dos textos que circulam socialmente,
ressaltamos a importancia de discutirmos o processo de ensino da
leitura, sob a perspectiva da multimodalidade/multissemiose.

Villarta-Neder e Ferreira (2019, p. 594) defendem a posigcao

de que os

encaminhamentos didético-metodolégicos adotados
pelo professor, notadamente, estdo assentados em suas
referéncias, que advém de suas experiéncias ou de seus
saberes. Assim, os cursos de formacéo de professores
terdo de corresponder, em suas especificidades de area
e em sua responsabilidade politica, as exigéncias sociais
para a formagao de cidaddos que possam, efetivamente,
ler, escutar e produzir textos que integrem, em sua uni-
dade, vérios sistemas signicos e as modalidades oral e
escrita da semiose da lingua e posicionar-se em rela-
¢do a conteldos veiculados em praticas ‘que pretendam
denunciar, expor uma problematica ou ‘convocar’ para
uma reflexdo/agao, relacionando esse texto/produgao
com seu contexto de produgédo e relacionando as par-
tes e semioses presentes para a construgdo de sentidos’
(Brasil, 2018, p. 145). Desse modo, a criagdo de momentos
de discusséo que favorecam o aperfeicoamento de com-
peténcias docentes relacionadas a leitura e a produgao
de géneros multissemidticos que circulam nos diferentes
espacos sociais pode contribuir para uma formacéo que
apresente simetria entre a prépria formacgéo e as deman-
das da sociedade da informacéo. [..] podemos considerar
qgue uma analise pedagdgica voltada para a formacéo de
leitores na escola estd, de forma dialética, ligada a for-
magao de leitores para os multiletramentos, em que as
dimensdes linguisticas/semidticas, textuais, discursivas e
culturais estejam implicadas.

Desse modo, é relevante considerar os saberes e as referén-
cias do professor sobre o ensino da leitura que subjazem as suas préa-
ticas educativas, além dos procedimentos metodolégicos adotados
para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem
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da leitura, uma vez que a exploragdo dos contextos de produgao, de
circulacdo e de recepcao dos textos e de suas configuragdes multis-
semidticas demanda uma formacgéao teoricamente sustentada.

Gomes (2017) aponta que as novas tecnologias e ferramentas
de leitura e escrita permitem uma hibridizagédo de linguagens (ver-
bal, imagens estéticas e reconfiguradas computacionalmente, ima-
gem em movimento, sons, dudio etc.), 0 que desencadeia no surgi-
mento ou na transmutagdo dos géneros, “os quais tém influenciado e
modificado os modos de ler e escrever contemporaneos, bem como
apresentado novos desafios as teorias de letramento’, sendo que
esses novos géneros (multissemidticos) “convocam novos (multi)
letramentos criticos na medida em que orquestram em sua compo-
sicdo imagens e outras semioses, implicando multiplas formas de
significar” (p. 86).

Portanto, segundo o autor, na contemporaneidade, novos
géneros estdo surgindo, modificando e influenciando as formas de
leitura, sendo um desafio para as teorias dos (multi)letramentos.
Assim, ao propor a leitura de um texto multissemidtico, o professor
deve considerar que essa pratica é uma agao de linguagem, uma vez
que a leitura se constitui como uma interacado entre autor/texto/lei-
tor, 0 que pressupde um leitor ativo, que precisa mobilizar estratégias
para “compreender o contetdo tematico e sua discursividade, as for-
mas de organizagdo das partes desse texto, de suas semioses que
Ihe sdo constitutivas e seus efeitos de sentido, as escolhas realizadas
pelos autores/produtores e os espagos individuais/sociais ocupados
pelos leitores/espectadores” (Villarta-Neder; Ferreira, 2019, p. 597).

Para os autores, considerar a leitura como uma agao de lingua-
gem significa compreender que a escolha de um género discursivo
para a concretizagdo de textos/discursos implica a consideragdo da
situagdo enunciativa, tanto a mais imediata (momento, espaco, interac-
tantes da produgao, entre outros) como a mais ampla (contexto social/
histérico/ideoldgico geral em que a comunicagao/interacao se insere).
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Nesse sentido, o autor ao produzir o texto busca representar o con-
texto, em seu espaco de liberdade (a depender do género), a partir
de seu projeto de dizer, do seu modo de pensar, das ideologias que o
constituem, dos conflitos sociais que envolvem o seu agir, do modo
de encarar o seu interlocutor e a si mesmo. J4 o leitor, ao ler o texto,
deve considerar que o texto ndo veicula apenas mensagens e con-
teldos, mas todas as questdes arroladas anteriormente, j& que os
leitores, ao exercerem a atividade de leitura, se prestam a uma apre-
ciacao valorativa da palavra (Bakhtin, 2003).

Nessa direcdo, destacamos que as escolhas semiéticas rea-
lizadas pelos produtores de textos ndo séo aleatdrias. Desse modo,
cabe ao leitor analisar os efeitos de sentidos suscitados pela com-
binacdo de semioses e articuld-los ao projeto de dizer/intencio-
nalidade discursiva.

Villarta-Neder e Ferreira (2019) defendem que o encaminha-
mento das praticas de leitura de um texto multissemidtico pode con-
templar uma discussédo acerca do plano geral do texto, com vistas
a abarcar as caracteristicas do género estudado, seja em relagao
ao conteldo tematico, seja em relagcdo ao propdsito discursivo do
texto lido. Além disso, é recomendavel uma andlise dos recursos lin-
guisticos e semidticos constitutivos do texto, com vistas a orientar o
percurso interpretativo, levantar/confirmar hipéteses, identificar pis-
tas deixadas pelos produtores, congregar unidades de sentido, (re)
construir efeitos de sentido, (re)construir o projeto de dizer proposto
pelos produtores. Assim, no processo de leitura, € importante uma
abordagem que considere o processo de textualizagcdo do género
proposto para estudo, de modo articulado as suas condigdes de
producéo e de recepcao.

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

Diante do postulado, é fundamental ressaltar que &, por meio
da leitura e da produgdo de textos, que o professor possibilita ao
aluno oportunidades para assumir uma critica em fungéo de um
sujeito do discurso, seja enquanto falante ou escritor, seja enquanto
ouvinte ou leitor. Assim, para Kleiman (2014), o aluno nado pode se
limitar ao papel de consumidor acritico de produtos e de ideias.
Para um posicionamento critico por parte dos alunos, o professor
pode propor encaminhamentos didéticos que contemplem ativi-
dades de ensino significativas, que considerem a dimenséao pluris-
signica da linguagem, os efeitos de sentido subjacentes aos usos
das diferentes semioses, bem como o contexto de produgéo e de
recepgao dos textos.

De acordo com Machado (2003, p. 24),

onde quer que haja lingua, linguagem, comunicagéo,
haverd signos, reivindicando entendimento. Isso quer
dizer que haverd problemas semidticos a espera de ana-
lise. Por ser o maior manancial de linguagens, a prépria
vida se oferece com um grande problema semiético.

Ao articular os meios semidticos a vida, a autora evidencia
que os sentidos sdo produzidos com base nas experiéncias cotidia-
nas dos sujeitos, que os levam a instituir signos, reconhecé-los, com-
partilha-los, estabelecer relagdes entre eles, analisar os efeitos de
sentidos que suscitam,

Se considerarmos que o uso de cada modo semidtico é deter-
minado pelo contexto, produzindo, assim, significados/sentidos social-
mente e culturalmente situados, a dimenséao social é substancial para

n



a compreensao dos modos de organizagdo e de funcionamento da
linguagem. Além disso, os modos semidticos dever ser analisados de
forma integrada", uma vez que o processo de produgéo de sentidos se
atualiza a partir da congregacao das dimensoes visual, sonora, gestual
entre outras para além da escrita, que sdo constantemente criadas e
recriadas nas interagdes.

Nessa direcdo, o ensino da leitura deve contemplar a mul-
timodalidade, ou seja, as mais distintas formas de representagdo
utilizadas na construgédo de um texto, tais como: palavras, imagens,
cores, formatos, marcas/tragos tipograficos, disposi¢cdo da grafia,
gestos, padrdes de entonagao, olhares etc. (Dionisio, 2005a; 2005b).
A multimodalidade abrange a escrita, a fala e a imagem, entre outros
modos de realizagédo da linguagem.

Vale destacar que os textos multissemidticos possuem
varios recursos selecionados pelo produtor. Assim, segundo
Santos (2013, p. 162),

a impossibilidade de apreciar os textos sem desconsi-
derar a politica de escolhas na producéo de significados
aponta para a necessidade de trabalhar e compreender
o texto tecido por diversos fios semidticos, os quais sdo
escolhidos por uma motivagdo do seu produtor na vei-
culagdo de significados dentro de um contexto social.
Essas consideragdes apontam para a necessidade de
ampliagdo de um trabalho, nos espagos escolares, na
compreensdo do texto como um construto multimodal.

17 Para Descardeci (1999, p. 2), ‘o texto escrito & multi-modal, isto é composto por mais de um modo
de representagdo. Numa pagina, por exemplo, além do cédigo escrito, outras formas de represen-
tagdo como a diagramagao da pégina (layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor (ou
cores) das letras, a formatagdo do pardgrafo etc, interferem na mensagem a ser comunicada. De-
corre desse postulado tedrico que nenhum sinal ou cédigo pode ser entendido ou estudado com
sucesso em isolamento, uma vez que se complementam na composi¢do da mensagem. A op¢ao
pelo emprego de umas, e ndo de outras formas de representagdo deve ser entendida em relagdo
a0 uso que se pretende fazer delas em situacdes especificas de troca de informagdes. Por isso,
sinais e cddigos, dentre eles a lingua, estdo em continua transformagao através da intervengéo de
Seus usudrios, que os tratam como um recurso a ser empregado de acordo com seus interesses e
com convengdes partilhadas pelo grupo no qual interagem”
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[.] E relevante ressaltar que o ensino nas escolas
pode abordar a multimodalidade dos diferentes textos,
incluindo o papel das imagens e de outros modos de
significagdo como um meio para desenvolver os eventos
de letramentos, sendo relevante a consciéncia da com-
plexidade multissemidtica das imagens e dos demais
modos ao nosso redor.

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

Com vistas a exemplificar a organizagdo multissemidtica, a
préxima segao apresenta uma analise de duas videoanimagdes, de
modo articulado as estratégias de leitura.
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4

ESTRATEGIAS DE LEITURA
PARA 0 TRABALHO COM
0 GENERO VIDEOANIMAGAO



Ao iniciarmos esta se¢ao, apresentamos uma breve caracte-
rizagao do género videoanimacgao, com vistas a contextualizar os lei-
tores acerca dos modos de organizagao e de funcionamento desse
género. Ao partirmos da nogao de género, é importante destacar que
géneros textuais/discursivos ndo se constituem como categorias iso-
ladas, mas apresentam caracteristicas em comum que tornam possi-
vel reconhecer uma estrutura ou outra, mesmo com variagoes.

As animacgdes, por exemplo, podem figurar como filmes
publicitarios, efeitos especiais, vinhetas e aberturas para cinema e
televisao, seriados televisivos, curtas experimentais, longas-metra-
gens de entretenimento, reels de Instagram, jogos eletrénicos para
computador e celular.

Para efeitos de distingdo entre os diferentes géneros que
podem apresentar técnicas de animacgodes, faremos uso do termo
videoanimagao para nos referir as produgdes em video, com recur-
sos de animacéao e que apresentam uma estrutura narrativa.

Segundo Rego (2013), a organizagao composicional de uma ani-
magao possui a seguinte estrutura, ndo necessariamente nesta ordem:
(a) a apresentacdo inicial, na qual a histéria nos é apresentada; (b) a que-
bra de uma situagao inicial, em que percebemos a causa do conflito que
se inicia; (c) o estabelecimento de um conflito, em que nos é apresen-
tado um problema; (d) o climax, em que ha o dpice conflitual; (e) Epilogo
ou Conclusdo em que se encaminha para a resolugéo; e (f) Resultado,
que se caracteriza por um momento posterior a resolucdo do conflito.

Para Ferreira e Almeida (2018, p. 121), em relacdo a fungdo
social do género e ao objetivo comunicativo, “é possivel admitir que
uma videoanimagdo pode apresentar uma proposta de entreteni-
mento, de critica social, de sétira, por meio de uma caricatura, de algum
acontecimento atual com uma ou mais personagens envolvidas”

O género videoanimagao pode ser caracterizado como
um género complexo que possui indmeros recursos e signos que
possibilitam aos produtores mobilizarem seus interlocutores por
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meio de escolhas semidticas que apresentam um forte apelo persua-
sivo. Segundo Dias, Silva e Silveira (2019), nas videoanimagdes existe
o encontro de recursos multissemidticos que sdo capazes de des-
pertar o interesse dos leitores que, dessa forma, podem contribuir
para a compreensao do projeto de dizer, apresentado pelo produtor.
Assim, esse género pode incitar “a curiosidade para buscar dados,
trocar informagdes, atigcar-lhes o desejo de enriquecer seu didlogo”
(Almeida; Almeida, 1998, p. 50).

Tomadas como produgdes multissemidticas, as videoanima-
¢Oes ndo devem ser consideradas producdes destinadas ao publico
infantil, como se apenas contasse uma histéria. O trabalho com o
género videoanimacéo, além de atrativo, pode possibilitar um traba-
Iho com a leitura, considerando os aspectos verbais e ndo-verbais
do texto. Além disso, pela diversidade de extensdo, podem ser sele-
cionados textos curtos, para uma analise do texto em sua totalidade,
sem a necessidade de recortes, que poderiam prejudicar a com-
preensao. Alves, Battaiola e Cezarotto (2016) consideram que essas
producdes podem dinamizar situagdes de aprendizagem e favorecer
experiéncias mais envolventes por parte dos estudantes, uma vez
que ha a articulagédo de linguagens verbais, visuais e sonoras, acres-
cidas de movimento. Desse modo, a animagao pode

assumir indmeras fun¢des na agdo pedagdgica, tais
como: apresentar um fato (simulagdo ou narrativa), ilus-
trar um contetdo (descrever uma acgdo, exemplificar um
movimento), expor um evento (apresentar agoes e proce-
dimentos) e motivar (narrar fatos, contar histérias) (p. 2).

A leitura de videoanimagao amplia conhecimentos acerca de
tematicas sociais, abarca as mdltiplas linguagens, dinamiza proces-
sos de interagdo entre os sujeitos, viabiliza o desenvolvimento da cri-
ticidade e possibilita o aperfeicoamento de habilidades relacionadas
as multissemioses/multiletramentos. A seguir, apresentamos pro-
postas de trabalho com o género videoanimacéo, buscando uma
articulagdo com as estratégias de leitura.
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PROPOSTA DE LEITURA
DA VIDEOANIMAGAO FLOAT

Com vistas a exemplificar possibilidades de utilizagdo de
estratégias de leitura para o trabalho com videoanimagédo em sala
de aula, apresentaremos uma proposta de andlise da videoanima-
cdo Float®, curta de animagé@o americano de 2019, dirigido e escrito
por Bobby Rubio, produzido pela Pixar Animation Studios e distribu-
ido pela Walt Disney.

Diante do exposto, retomamos a teorizagdo desenvolvida por
Solé (1998), com vistas a uma discussao voltada para as produgdes
multissemidticas, no caso, o género videoanimacéao Float™ Assim, ao
explorarmos as estratégias de leitura de videoanimagao, na fase da
pré-leitura, a preocupacado ndo deve se pautar em expectativas de
respostas completas, mas deve buscar o levantamento de conheci-
mentos prévios e a realizagdo de um diagnéstico acerca da atividade
de leitura de textos multissemidticos.

Segundo a autora, é importante que no momento da pré-lei-
tura, haja uma preocupagado mais acentuada com a motivacao para
a leitura. Nesse sentido, recomendamos que o professor selecione
alguns aspectos a serem explorados antes da leitura:

18 Sugerimos ao leitor que assista a videoanimagao, com vistas a compreensao da proposta didatica. Disponi-
vel em: https://wwwirancartoon.com/site/video/float-full-sparkshort-pixar. Acesso em: 10 maio 2020.

19 Vale destacar que a videoanimagao analisada foi utilizada para uso exclusivo para fins educacionais
e de pesquisa. A andlise ndo tem o propdsito de criticar a produgdo, mas promover uma reflexdo
acerca dos modos de organizagdo e de funcionamento dos textos multissemidticos, favorecendo,
por consequéncia, possibilidades de qualificagdo das praticas de leitura, Por abordar a temética da
incluséo, a videoanimagdo apresenta potencialidades para uma formagdo reflexiva e cidada.
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Quadro 5 - Atividades de pré-leitura

No momento pré-leitura da videoanimacao, o professor poderd:

a) Orientar os alunos em relacao ao que devera ser observado durante a exibigao do video (o professor poderd
solicitar aos alunos que observem o plano geral do texto - construgdo da narrativa; as escolhas feitas
pelos produtores para compor oS personagens, 0 espagos, 03 recursos semidticos (vestimentas, cendrios,
iluminacdo, cores, enquadramentos, olhares, sons ou a auséncia deles entre outros).

b) Informar os alunos que eles poderdo assistir a videoanimacdo mais de uma vez, pois por se tratar de um
texto de curta extensao, essa possibilidade é permitida. Assim, poderdo confirmar hipdteses e verificar
detalhes antes ndo observados.

¢) Informar aos alunos que serd realizada uma discussao acerca da inclusdo de pessoas com deficiéncia.
Assim, é interessante a proposicdo de questdes desencadeadoras: Vocfs acham que as pessoas com
deficiéncia devem ser tratadas de modo diferente? Vocés ja presenciaram cenas de discriminacdo de
pessoas com deficiéncia? Mesmo existindo leis que garantem a inclusdo, vocés consideram que os direitos
sdo assegurados? Que tipo de agdes podemos adotar para evitar preconceitos e discriminacdes em relagdo
as pessoas com deficiéncias?

d) Construiruma proposta de leitura em que s busca:

Apresentar clareza de propdsito e ser desafiadora (ex.: observar o comportamento das pessoas em
relacdo a diferenca apresentada pela crianca);

Mobilizar conhecimentos prévios (ex.. propor uma discussao acerca dos comportamentos dos alunos
em relacao as pessoas com deficiéncia);

Oferecer ajuda necessdria (ex.. propor a exibicdo da videoanimacdo Sem pausas no primeiro contato
com o texto & com pausas no segundo contato);

Selecionar procedimento metodoldgico de acordo com a situagdo de leitura (ex.: levantar questdes
problematizadoras para andlise durante a exibicdo da videoanimagao);

Articular-se com demandas de usos reais (ex. levantar possibilidades de aprendizagem a partir da
andlise do texto proposto);

Incentivar o gosto pela leitura (ex. selecionar videoanimacao que esteja articulada aos interesses e
30 perfil dos alunos);

Respeitar o ritmo de leitura dos alunos (ex. considerar a familiaridade dos alunos com o género
videoanimagéo);

Considerar as relacdes afetivas (ex.: considerar o fato de existirem criancas com deficiéncias na sala
de aula ou na escola).

Fonte: elaborado pelas autoras (2020).
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No dmbito da discussao realizada por Solé (1998), ainda é
necessario considerar os objetivos da leitura, que podem direcionar
os gestos de leitura por parte dos leitores. Assim, considerar o porqué
ler o texto pode orientar o como ler e o que fazer com o que se leu.

Quadro 6 - Objetivos da leitura

0s objetivos da atividade de leitura determinam o modo como um leitor se organiza para a ado leitora.
Explicitar o objetivo do processo de leitura pode contribuir para a qualificagdo da compreensao:

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

- Ler para obter uma informagéo de cardter geral - saber de que se trata, saber o que acontece (ex.. discutir
sobre 0 que o texto aborda e 0 que aconteceu na narrativa);

- Ler por prazer - recreacao, deleite (ex.: assistir a outras videoanimag0es para maior contato com o género);
- Ler para verificar o que se compreendeu (ex. realizar atividades orientadas pelo professor ao final da proposta didética).

Fonte: elaborado pelas autoras (2020).

A autora ainda destaca a relevancia de o professor reali-
zar uma revisdo e atualizagdo do conhecimento prévio dos alunos.
Nessa diregdo, propomos que o professor selecione questdes a
serem trabalhadas, tais como:

Quadro 7 - Levantamento de conhecimentos prévios sobre a videoanimagéo

a) Dar uma explicagdo geral sobre a videoanimacdo (articular temdtica explorada pela videoanimagdo e pre-
sente no cotidiano social, fomecer informages sobre o género textual, problematizar a questdo do propd-
sito comunicativo e objetivo da leitura, orientar a plano de leitura - 0 que precisa ser feito e como deve ser
feito); organizar atividades que contextualizem o conteddo temtico do texto assistido; levantar saberes
dos alunos acerca das caracteristicas do género videoanimagao (a partir do contato que os alunos t&m com
esse género); analisar possibilidades de propdsito comunicativo do texto a ser lido; sistematizar o percurso
de leitura (o que deverd ser feito durante a leitura, por meio de retomadas de orientagdes jd fornecidas).

b) Ajudar os alunos a prestar atengao a determinados aspectos do texto que podem ativar seu conhecimento
prévio (ex. fornecer informages acerca do contexto de producéo do texto, explorar caracteristicas semidti-
cas e textos audiovisuais; expressoes faciais, gestos, cores, iluminacdo, enquadramento, sons etc.).
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¢) Incentivar os alunos a exporem o que j& sabem sobre 0 tema e conduzir a discusso para centrd-las no tema
em questao (ex. propor atividades em que os alunos sejam provocados a exporem Seus posicionamentos
acerca de preconceitos/discriminagdes, suas ddvidas em relaco a questdo da deficifncia e suas experién-
cias e contatos com pessoas com deficiéncia).

d) Explorar dimensdes culturais que contribuem para uma leitura mais aprofundada da videoanimacdo
(ex.: sentidos de gestos na cultura brasileira).

Fonte: elaborado pelas autoras (2020).

Para iniciarmos a nossa discussado sobre as estratégias de lei-
tura para o trabalho com a videoanimacéao proposta, reportamo-nos a
proposta de Ferreira, Villarta-Neder (2019, p. 34), que sugerem alguns
guestionamentos iniciais:

1) Quais séo as caracteristicas de uma videoanimacéo?
2) Onde uma videoanimagao circula? 3) Quem séao os lei-
tores-espectadores? 4) De um modo geral, quais sdo o0s
propdsitos de uma videoanimagao? Nesse momento pre-
paratério para a leitura, o professor pode deixar claro que
se trata de um levantamento acerca dos saberes dos alu-
nos acerca do género videoanimagéo. Assim, a discussao
poderd contemplar aspectos relacionados ao contexto de
produgéo da videoanimacéo.

Essa discussdo busca levantar conhecimentos prévios dos
alunos em relagdo ao género. Assim, os conhecimentos dos alunos
podem ser limitados, o que pode sugerir uma compreensao super-
ficial do género ou podem suscitar uma compreensdo ampliada do
funcionamento do género no contexto digital. Como exemplo, pode-
mos levantar hipdteses de que as respostas dadas pelos alunos
podem sugerir que as caracteristicas de uma videoanimagao pode-
rdo estar circunscritas a ideia de imagens estéaticas que dao a ilusdo
de movimento por estarem combinadas em curto espago de tempo
ou ja conter saberes relacionados a existéncia de aplicativos que pos-
sibilitam edigdo e organizagdo de imagens por meio de design com-
putacional. O contexto de circulagé@o podera ser atribuido ao suporte
(televisdo, cinema e rede mundial de computadores). Os leitores-
-espectadores podem ser considerados criangas e adolescentes,



mas também adultos, a depender da tematica explorada e da com-
plexidade do enredo. Os propdsitos de uma videoanimagao podem
estar reduzidos a ideia de entretenimento, mas também de divulga-
¢ao de produtos e servigos (publicidade) e de formagao humana.

De acordo com Solé (1998), antes da leitura é relevante seguir
alguns procedimentos metodoldgicos:

1 Mobilizagéo do interesse dos alunos para a leitura

= Vamos trabalhar com uma videoanimagédo em que o produtor
fez em homenagem ao filho, que tinha uma deficiéncia.

Figura 1- Homenagem do diretor ao filho

for Alex

W 5527610

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Leia o texto a seguir sobre o contexto de produgéo da
videoanimacgao Float:

Float € um curta-metragem dirigido e escrito por Bobby
Rubio e produzido por Krissy Cababa e Pixar Animation
Studios; foi distribuido pela Walt Disney Studios Motion
Pictures. E o quarto filme do programa 'SparkShorts' da
Pixar e dura aproximadamente sete minutos. [..] Rubio
viu 0 programa como ‘uma maravilhosa oportunidade de
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contar [sua] histéria’ Ele afirmou que Float é inspirado
por seu filho, que tem autismo, e que ele se identificou
com o pai desde o inicio. Rubio disse que o garoto do
curta é "diferente de outras criangas’, pois pode flutuar.
Ele comentou que, embora “inicialmente o pai ame seu
filho de todo o coragdo sem restrigdes’, isso comega a ser
alterado pelo que as outras pessoas dizem; como resul-
tado, ele deve escolher entre decidir se esta certo e igno-

rar seus pensamentos?.

= Que tal levantar uma hipdtese: na videoanimagao, o filho tem a
habilidade de voar. Qual podera ser a reagdo do pai em relagao
a manifestagao da habilidade do filho de voar? (levantar possi-
bilidades entre os alunos, sem antecipar o desfecho).

= Vamos conhecer um pouco mais sobre o contexto de produgéo
da videoanimagao Float.

Animador da Pixar langa curta sobre experiéncia com seu filho autista

Por Gabriel Pietro
dezembro 17,2019

Float é um dos trés novos curtas originais da Pixar que
estreou em 12 de novembro - Float ndo tem nem seis
minutos de duragédo. O animador da Pixar, Bobby Rubio,
que escreveu, dirigiu e produziu o filme com base em seu
préprio relacionamento com o filho. A histéria em si nao
fala sobre autismo e, sem duvida, pode se aplicar a qual-
guer pai ou pessoa que tenha um membro da familia que
seja ‘considerado diferente’',

= Qual seria o toque de magia que Bobby trouxe para
a videoanimagéao?

20 Disponivel em: https://ptwikipedia.org/wiki/Float_(curta)#:~:text=Float%20%C3%A9%20um%?20cur-
ta%2Dmetragem,e%20dura%?20aproximadamente%20sete%20minutos. Acesso em 10 maio 2020.

21 Disponivel em: https://cantinhoamigoespecial.blogspot.com/2019/12/float-producao-da-pixar-
estreia-dia-12.html .Acesso em 10 maio 2020.
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2. Ler com diferentes propdsitos

= Normalmente, assistimos a uma videoanimagéo com a finali-
dade de entretenimento, como um momento de diversdo. Mas,
a proposta de leitura que iremos realizar é para analisarmos
como esse género textual encontra-se organizado e em que
condigdes ele circula. O enredo da videoanimagéo se inicia
com a projegao de um homem e uma crianga. Antes de assis-
tir a videoanimacédo, que hipdtese vocé levanta em relagéo a
escolha do produtor de iniciar a videoanimagé@o com a proje-
¢do de um homem (suposto pai) e um bebé (suposto filho),
conforme observamos na figura 2? Em que vocé se embasou
para a construcdo de sua hipétese?

Figura 2 - Personagens pai e filho

PIXAR

P Pl o 509/610
Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Compare as duas cenas: a escolha do produtor por apre-
sentar uma cena panoramica e uma cena detalhe. Que contribuicdo
essa escolha pode trazer para o processo de produgéo de sentidos?
Vocé consegue ver, nas duas cenas, a expressao facial que explicita
sentimentos? Vocé consegue identificar, nas duas cenas, detalhes do
local em que o personagem se encontra?
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Figura 3 - Enquadramentos panoramico e detalhe

W 2:50/6:10

Q0 312/6:10

Fonte: Videoanimagéo Float (2019).

3. O professor é uma referéncia para a formagéo de leitores

= Vocés se lembram de alguma videoanimagéo a que tenham
assistido? Quais sdo as caracteristicas que permitem que pos-
samos identificar uma videoanimagao?

= Existem vérias videoanimacgdes que tratam de diferencas entre
as pessoas. (O professor poderd elencar algumas videoani-
magdes e recomendé-las aos alunos, como estratégia para
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aprofundamento dos conhecimentos sobre o género. Essa
solicitag@o pode ser feita momento anterior ou a partir de uma
resenha de cada producéo):

Figura 4 - Videoanimacdes que tratam sobre as diferencas?

X0

[

> b @ oi1/527

Fonte: Silva (2021, p. 86)

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

= Vamos assistir a videoanimagéo, de modo pausado, para que
possamos realizar a leitura de modo mais atento. Nesse primeiro
contato com o texto, observe a tematica que Float (2019) explora,
observe como o enredo se desenvolve (quais sdo 0s persona-
gens principais, quais os locais em que a histéria acontece, como
o tempo é explorado, quais sdo as principais agdes entre outros.),
observe também os recursos utilizados (como os personagens
sdo construidos - vestimentas, expressoes faciais, gestos etc,
cores, iluminagdo, enquadramento, sons, palavras).

22 lan (https://wwwyoutube.com/watch?v=NdOK6YFSpeg);
QOut of sight (https://wwwyoutube.com/watch?v=6hCbB67Pz7c);
Cuerdas (https://wwwyoutube.com/watch?v=MF19PgxSnps);
0 presente (https://wwwyoutube.com/watch?v=3XA0bB790Gc)

85


https://www.youtube.com/watch?v=Nd0K6YFSpeg
https://www.youtube.com/watch?v=6hCbB67Pz7c
about:blank

Em relagcdo ao estabelecimento de previsdes sobre o texto
lido, tal como proposto por Solé (1998), consideramos que, antes da
leitura, é relevante que o professor explore as habilidades dos alunos
de realizar antecipagdes, tais como as propostas a seguir:

a. A partir de leituras sobre o contexto que motivou a criagdo da
videoanimag&o consta que o pai teve dificuldades para aceitar
a condi¢do de deficiéncia do filho. Vocé acha que essa ques-
tdo pode ter motivado a escolha de o produtor ter produzido
uma histéria que envolve uma familia formada apenas pelo
pai e pela crianga®?

Figura 5 - 0 pai brinca com a crianga

P o 012/670

Fonte: Videoanimagéo Float (2019).

23 No Instagram, o produtor faz um agradecimento a esposa Suzan por ela ter cuidado dos trés filhos
enquanto ele trabalhava. Disponivel em: https://www.instagram.com/p/B4m8L_3AXEg/?utm_
source=ig_embed&ig_rid=360da037-e6bf-45f9-89ec-d03619b8f25b. Acesso em: 20 maio 2020.
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b. O titulo da videoanimacéo é Float (Figura 6). Utilize um tradutor
ou dicionério para fazer a tradugéo. Justifique, de acordo com o
seu entendimento, a escolha do titulo.

Figura 6 - Titulo da videoanimacdo Float

PIXAR

P> »l o 548/610

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

c. Nas cenas selecionadas, a flor dente-de-ledo aparece em posi-
¢ao de destaque (primeiro plano). Em uma hipédtese, por que a
flor estd em posi¢ao de destaque e o fundo desfocado? Vocé
consegue perceber que o modo de apresentagdo de uma cena
pode orientar a compreensdo de um texto? Por que vocé con-
sidera que a planta estd em destaque?

Figura 7 - Primeiro plano

S o bt

0 o & (& E!i
Fonte: Videoanimagao Float (2019).
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d. Nas cenas a seguir, aparecem o pai e o filho e um casal de
vizinhos com a filha. Do lado esquerdo, tanto o filho, quanto a
filha séo bebés e do lado direito, ja sdo criancas. No seu enten-
dimento, podemos considerar que essas imagens nos ajudam
a compreender a duragéo da histdria, ou seja, o tempo da nar-
rativa? Comente sobre suas percepgdes.

Figura 8 - Tempo da narrativa (pai e filho)

Fonte: Videoanimagdo Float (2019).

e. Acenaaseguiréumdos principais momentos da narrativa. Levante
hipdteses sobre os motivos de a crianga estar chorando e triste.

Figura 9 - Expressdes faciais e gestos

P Pl o 358/610
Fonte: Videoanimagdo Float (2019).
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Para Solé (1998), a condugéo das atividades no momento da
pré-leitura deve ser realizada a partir de formulagdo de perguntas
que possam favorecer a exploragcdo de componentes essenciais do
texto. Apresentamos esses componentes, acrescidos de exemplos:
objetivo geral do texto (ex.. No seu entendimento, qual é o propé-
sito do género videoanimacgédo?); compreensao global do texto (ex.:
abordagem de questdes que contemplem momentos importantes da
videoanimagao); elementos da narracédo (ex.: identifique os perso-
nagens, espagos, tempos, acontecimentos da videoanimagao assis-
tida); detalhes do texto que favorecem a construgéo de pistas para a
compreensao (ex.: didlogos, recursos semidticos: expressoes faciais,
enquadramentos, iluminacao, gestos, sons etc.).

Considerando que o momento da pré-leitura pressupde um
"passeio” pela materialidade textual, € importante “uma discussao
sobre o texto a ser lido nos seguintes aspectos: superestrutura, titulos,
ilustragdes, cabegalhos etc!” (Solé, 1998, p. 107). Defendemos a posi-
¢do de que, no caso dos textos multissemidticos, com configuragao
audiovisual, é relevante que, apds discussdes iniciais sobre o texto
(tal como realizado anteriormente), os alunos assistam a producao,
com interrupgdes, para que possam levantar hipdteses (antecipa-
coes). Nesse caso, a pré-leitura seria uma primeira aproximagao dos
alunos com o texto, para fazer antecipacdes e arrolar experiéncias e
conhecimentos. Essas estratégias os auxiliaram a estabelecer cone-
x0es entre o que conheciam e os sentidos da histéria.

De acordo com Coscarelli (2003),

A antecipagdo é uma operagdo muito importante, uma
vez que ajuda a evitar a sobrecarga de informagdes a
serem processadas durante a leitura. Prever, ou seja, ati-
var previamente informagdes que podem ser Uteis, € uma
estratégia adotada pelo cérebro para otimizar seus recur-
s0s, evitando sobrecarregar a memdria e 0s mecanismos
de processamento de informagédo. Uma forma conhe-
cida de antecipagdo é chamada de efeito ‘priming: Este
acontece quando um sentido construido anteriormente
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dentro de um espago de tempo relativamente curto inter-
fere na construgcdo de um sentido construido posterior-
mente. Um exemplo seria o que acontece quando lemos
sobre dinheiro no texto e depois lemos a palavra ‘banco!
O sentido para a palavra ‘banco’ vai ser influenciado pela
palavra ‘dinheiro, fazendo com que o sentido mais ativo
dessa palavra seja ‘instituicdo financeira' e ndo ‘lugar para
se assentar. As antecipac¢des precisam ser confirmadas
pelo texto, mas pode acontecer de o leitor confiar muito
no sentido que antecipou e se esquecer de conferir se
o texto confirma suas previsGes, o que pode acarretar
um erro de leitura. [..] Como a antecipagdo é uma ope-
ragdo importante para a leitura, a ativagdo de conheci-
mentos prévios e a estrutura do texto podem facilitar a
compreensdo dele pelos alunos. Assim, o levantamento
de informagbes e/ou hipéteses antes da leitura constitui
uma estratégia a ser usada pelo professor nas atividades
de compreensao de textos.

A partir do excerto em pauta e das questoes praticas aborda-
das, podemos considerar que as estratégias de leitura sdo constituti-
vas de agao didatica relacionada ao ensino da leitura, uma que vez, a
atividade de leitura deve ser contextualizada, mobilizar conhecimentos
prévios, preparar o leitor para o processamento das informagdes, pro-
vocar o interesse pelo texto e aproximar o leitor de questdes relaciona-
das a estrutura e ao contelido temético do género lido.

Apds terem contato com o texto, o professor poderd propor
um didlogo sobre o texto, de maneira que os alunos possam manifes-
tar as suas impressdes, de modo a explorar as subjetividades. A seguir,
iremos tratar do momento da leitura propriamente dito. De acordo com
Solé (1998), durante a leitura é relevante seguir alguns procedimentos
metodoldgicos. Conforme pontuado anteriormente, consideraremos o
momento da leitura, a primeira exibi¢cdo do texto, que podera ocorrer
de forma pausada, de modo a oportunizar uma andlise mais detida das
semioses constitutivas da produgao filmica. O professor podera reali-
zar questdes orais, tais como: o que vocés acham que ird acontecer
em seguida? Por que o pai coloca pedra na mochila da crianga? etc.
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Apés a primeira exibigdo, recomenda-se uma segunda pro-

jecdo também com pausas em algumas cenas para exploragdo mais
detida das questoes propostas pela andlise:

1.

Favorecer espagos para a utilizagéo de estratégias de emissédo
e verificagdo de previsbes: na cena abaixo, o que a mochila
deixada no chéao e o gesto que o pai faz com as maos suge-
rem? Como vocé confirma essa hipdtese?

Figura 10 - Gestos

Bl X A R

» »l o 305/670
Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Nas cenas seguintes, é possivel confirmar o pai procurando

pelo filho, assustado ao vé-lo no parquinho, o filho flutuando na &rea
dos balancos e o pai correndo para pegéa-lo. Por que o pai ndo deixa
o filho brincar? Qual serd a reagédo das pessoas?
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Figura 11 - 0 pai procurando o filho
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Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Orientar a elaboragdo de resumo do texto lido, com vistas a
organizagdo do sentido global, promovendo espagos para a
observacao das ideias principais e das ideias secundarias. Ao
desenvolver a aula, o professor podera realizar comentarios
ou realizar as pausas com destaque para as ideias principais.
Uma estratégia interessante é pensar nas partes da narrativa:
a) apresentagdo: com destaque para os personagens prin-
cipais, locais em que a histdria acontece, tempo em que se
desenvolve a trama; b) desenvolvimento: com foco nas agdes
dos personagens; c¢) conflito: momento em que acontece um
problema na narrativa; d) desfecho: parte final da narrativa,
na qual a partir dos acontecimentos, os conflitos vao sendo
desenvolvidos. Aqui, o destaque € para as cenas abaixo. Nelas,
temos o0 momento crucial da narrativa, quando ha o Unico dia-
logo do texto, ou seja, 0 pai pergunta por que o filho ndo pode-
ria ser simplesmente normal e a crianga se entristece e chora.
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Figura 12 - Filho se entristece com a fala o pai

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

3. Orientar a realizagédo de previsoes e de levantamento de hipd-
feses e antecipagdes, pautadas na superestrutura ou tipo
do texto, na sua organizagdo composicional, marcas, titu-
los, ilustragGes etc.

= No seu entendimento, por que a flor dente-de-ledo foi esco-
Ihida pelo produtor e por que ela aparece vérias vezes no texto?

Figura 13 - Flor dente-de-ledo

W 027/6:10

Fonte: Videoanimagdo Float (2019).
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Ao verem a crianca flutuando, os pais da bebezinha apresen-
tam uma reagéo. Os gestos dos personagens - pai e mée - revelam
que tipo de comportamento?

Figura 14 - Gestos dos personagens

) 0:53/6:10

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

= Observe o cenario retratado na figura abaixo. Vocé consegue
perceber que é um desenho gréfico feito por meio de ferra-
mentas de computador? Quando a projegao desses desenhos
acontece de forma rapida dd uma ideia de movimento e isso
pode compor uma histéria. Essa é uma das caracteristicas do
género videoanimacgéo. Além disso, as imagens podem ser pro-
duzidas com uma parte exagerada, em tamanho desproporcio-
nal. Entdo, ao assistir a videoanimagao Float, como vocé pode
caracterizar uma videoanimagao? Na cena em questdo, o que
vocé considera exagerado?
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Figura 15 - Desenho gréfico

W 319/6:10

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

O professor podera fazer uma pausa na parte em que apa-
rece o titulo e pedir aos alunos para justificarem a escolha do titulo,
problematizando-o como uma metéfora.

Figura 16 - Escolha do titulo

» Pl o 548/6:10

Fonte: Videoanimagao Float (2019).
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No momento da leitura, é relevante que o professor se atente
para as dificuldades que os alunos podem apresentar. Nesse sentido,
a proposicao de perguntas orais sobre o texto é uma estratégia para
viabilizar as interagdes com o texto e favorecer o percurso interpreta-
tivo. Assim, uma questdo que é notadamente relevante é a discusséo
acerca do objetivo do texto. Nessa direcdo, é€ importante que o profes-
sor organize uma apresentagao com cenas da videoanimagao para a
discusséo de questdes especificas, como a questdo do preconceito e
da discriminagao, conforme se pode observar nas cenas selecionadas:

Figura 17 - Preconceito e discriminagéo

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

H4 duas questdes apontadas por Solé (1998) que dizem res-
peito a importancia de o professor realizar intervengdes para que a
leitura seja dimensionada em uma perspectiva processual, organi-
zada em diferentes etapas e promover espagos para discussao sobre
o texto lido, com vistas a sistematizar informagdes e conhecimentos.

Assim, mesmo considerando a questdo dos momentos (pré-
-leitura, durante a leitura e pdés-leitura), acreditamos ser relevante a
inser¢do de um momento apds a leitura, mas antes da sistematizagdo
proposta pela autora para o momento pds-leitura, em que sejam
retomadas questdes que sdo basilares para a compreensao do texto.
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Nesse sentido, destacamos a progressao do texto, conforme se pode
observar nas cenas a seguir:

Figura 18 - Progressao do texto

Fonte: Videoanimagéo Float (2019).
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A autora também recomenda ao professor criar situagdes de
ensino em que haja a possibilidade de o aluno interagir com outros
leitores (professor e colegas), por meio de atividades diversas (ler,
resumir, solicitar esclarecimentos, prever situagdes, autoquestio-
nar-se, recapitular, realizar constatagdes sobre o texto, sobre o que
aprendeu e o que precisa aprender etc. Nesse sentido, propomos
uma discussdo acerca do movimento circular feito pelo pai e pelo
filho (quando o pai aceita a condigdo de o filho ser diferente) e o
movimento feito pelos esporos da flor, que podem ser comparados.
A ideia é que a condicao do filho deve ser aceita.

Figura 19 - Movimento circular

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Por fim, Solé (1998) destaca que é importante propor situa-
¢Oes para a discussdo de problemas de compreensao no nivel for-
mal e textual. Acrescentamos que, na dimensao formal, no contexto
dos textos multissemidticos, temos os recursos linguisticos (pala-
vras, frases, relagdes entre frases), mas também os recursos semio-
ticos (cores, iluminagéo, gestos, expressdes faciais, enquadramento,
sons etc.) e no nivel textual (tratamento dado ao tema, identifica-
cdo da ideia central ou do entendimento da progressdo tematica).
Além disso, a autora recomenda problematizar a atividade de leitura
para a adogao de decisdes sobre o uso das estratégias (aventurar
uma interpretacao e verificar se ela funciona, interromper a leitura e
buscar informagdes).
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Nesse viés, o professor, ao encaminhar as atividades de lei-
tura, pode propor aos alunos possibilidades de interpretagdo. Como
exemplo, destacamos: A imagem do pai, ao soltar o filho para flutuar,
representa uma metéfora (comparagdo) ao movimento da planta
dente-de-ledo, o que sugere uma atitude. Que atitude é essa?

Figura 20 - Pai soltando o filho

W 517/6:10

Fonte: Videoanimagéo Float (2018).

Prosseguindo com a discussao, Solé (1998) propde ativida-
des para depois da leitura. Nessa direcdo, considerando o contexto
em que a proposta de trabalho é direcionada - 5° ano do Ensino
Fundamental | - optamos por ndo contemplar todas as questdes
sugeridas pela autora.

= Considerando as discussoes realizadas, qual é o tema explo-
rado pelo texto? Vamos pensar em uma palavra/expressao
que explicite o tema abordado (aqui o aluno deverd per-
ceber que a proposta é discutir o preconceito ou a aceita-
¢do das diferencas).

= Agora, vamos identificar a ideia central do texto. O enredo
conta a histéria de um pai que teve dificuldades para aceitar
a condicdo do filho que era diferente das demais criangas,
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pois tinha a habilidade de flutuar. Nesse sentido, qual é o
propdsito comunicativo do texto, ou seja, o que texto propoe
como reflexao para o leitor? Recomendamos que os alunos
produzam um resumo da histdria, contemplando as partes
da narrativa: introducao, desenvolvimento (conflito, resolu-
¢ao) e conclusdo da histdéria, com vistas a compreenséo do
plano geral do texto.

a. Inferir uma informagéo implicita em um texto: no seu enten-
dimento, por que o cabelo da crianga se levanta quando
ele comecga a flutuar? Por que o pai coloca pedras na
mochila da crianga? Por que a crianca flutua? Qual é a
relacdo entre a acdo de flutuar e a deficiéncia apresentada
pelo filho do produtor?

Figura 21 - Cabelo da crianca levantando e o pai colocando pedras na mochila da crianca

> > & o031/610

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

b. Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo (aqui ajus-
tado para o texto multissemidtico): observe as mudancgas
gue compdem a construgdo dos personagens. O que essas
mudancas sugerem em relagdo ao tempo da narrativa? (o
aluno deverd considerar que o enredo aconteceu ao longo
de alguns anos). O professor pode propor a andlise do
enunciado verbal: “por que vocé nao pode ser normal?” ou
“Por que a crianca se apresenta de capuz quando estd em
situagdo de incobmodo?”
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Figura 22 - Uso de capuz

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

c. lIdentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa: O professor poderad retomar questoes
feitas anteriormente para confirmacéo de hipéteses, tais como:
realizar perguntas acerca dos personagens, do tempo explo-
rado pelo enredo, dos locais onde a histéria acontece e quais
foram as ag¢des mais relevantes.

Podemos considerar que a histdria tem um conflito inicial,
que é quando o pai vivencia uma situagdo de rejeigdo em relagdo ao
filho. Esse conflito pode ser observado a partir de expressoes faciais
e de gestos do pai. Observe essa questdo e comente quais sdo o0s
sentidos que podem ser apreendidos de cada cena.

Figura 23 - Expressoes faciais e de gestos do pai

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

A partir da ilustragado de possibilidades de articulagdo entre
estratégias de leitura e textos multissemidticos, tal como apresentado
anteriormente, consideramos que a abordagem didética dos momentos
de leitura preconizados por Solé (1998), proposta neste trabalho, podera
iluminar a pratica de professores, que atuam na Educacgdo Basica.
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Essa abordagem elege como objeto de estudo um género que inte-
gra o cotidiano social dos alunos e uma iniciagdo a analise das mul-
tissemioses e como elas corroboram para a produgéo dos sentidos.

Para Vieira (2008), é preciso lembrar que os textos multis-
semidticos em movimento podem ser vistos com uma organizagao
textual que se realiza por meio da combinagao de miltiplas lingua-
gens. Isso acontece, pois é uma forma de narrativa que possui ele-
mentos de outras expressoes ou formas, tornando-se musicais, plas-
ticos e cinematograficos, com recursos de linguagens verbais, ndo
verbais, imagens, cores, iluminagdo, enquadramento, movimento,
expressoes faciais, olhares etc. Portanto, esse género pode ser muito
atrativo para o processo de ensino e de aprendizagem, por dinamizar
procedimentos que enriqguecem as praticas educativas, ja& que
rompem com a tendéncia de um trabalho pautado exclusivamente
no texto verbal escrito.

Segundo Silva (2018), essa forma atrativa de texto existe
ha bastante tempo e nas décadas de 20 e 30, possuia um publico
mais infantil, pois ele estava relacionado as producdes voltadas
aos desenhos animados. Porém, com o uso de recursos digitais e
0s novos efeitos visuais o publico teve um incrivel crescimento, ndo
sendo possivel estabelecer uma faixa etdria predominante, sendo
possivel, com esse género atrair diferentes interlocutores e atingir
varios objetivos como entreter, divulgar ideias e produtos, ensinar,
emocionar entre outros.

Em conformidade com o entendimento de Vieira (2008),
Souza (2021, p. 65) considera que a sistematizagdo dos recursos de
andlise leitora de uma videoanimagdo passam por varios recursos
que contribuem para a construcdo de significados. As cores, sdo
"utilizadas para ressaltar uma informacéao, representar uma ideia,
uma atitude, um sentimento. E possivel trabalhar com cores quentes
ou frias" O som contribui “principalmente, com ritmo (acelerado ou
nao); pode ser utilizado para dar énfase ou ndo em uma situacao,
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envolvendo o leitor no contexto apresentado” A iluminagéo serve
para evidenciar uma personagem ou nao, “auxiliando o produtor
em seu projeto de dizer” As imagens auxiliam “na compreenséo da
mensagem geral de determinado trecho (cena) ou de toda a video-
animacao. Além disso, podem ser utilizadas para destacar um tema,
assunto ou ideia” As palavras ou texto verbal junto ao texto nao ver-
bal, “podem situar o leitor em determinadas questdes abordadas” As
expressdes faciais e corporais auxiliam na construcédo do projeto
de dizer. "Por meio delas, é possivel interpretar um sentimento, uma
reagcdo, uma emogao; esse recurso € muitas vezes utilizado para
demandar algo do leitor, ou seja, envolvé-lo na narrativa, estabele-
cendo uma comunicagao’ O enquadramento “contribui para o pro-
cesso de leitura por manter a interagdo entre os personagens, bus-
cando direcionar o foco da cena” e para destacar detalhes das cenas
ou para evidenciar o cendrio. Por fim, a perspectiva, que é um dos
recursos relacionados a escolha de &ngulo e posicdo das imagens.

Conforme Nascimento, Bezerra e Heberle (2011), hd um maior
envolvimento entre os participantes num angulo frontal, um de frente
para o outro. O contrario ocorre em angulos obliquos, estabelecendo
um distanciamento. J& um angulo vertical fomenta o ponto de vista
do observador, se for um olhar para cima em diregéo ao participante
representado, denota uma representagao de poder ou superioridade
daquele sobre o observador. Esses recursos podem auxiliar na (re)
construcdo do projeto de dizer e podem orientar as escolhas a serem
selecionadas no momento da producao, bem como direcionar o per-
curso interpretativo por parte dos leitores, contribuindo para a recu-
peragao das pistas construidas pelos produtores.

Nesse sentido, Rojo (2013, p. 182) sinaliza que

é preciso perceber que as imagens (estéticas ou dindmi-
cas) e 0s sons sdo concluintes de uma obra que, ao con-
siderd-los, a elaboracéo de sentidos tomara muitos outros
caminhos além daquele formado estritamente pelas pala-
vras. Com isso, 0s textos passam a ser entendidos como
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‘modos de dizer' que ndo precisam ser exclusivamente
escritos: podem também apresentar elementos visuais e
sonoros ou acontecer formas estdticas ou em movimento,
como vemos em filmes ou propagandas. [...] isso construiria
a multimodalidade ou multissemiose dos textos, as quais
instauram vérias possibilidades de construgdo de sentido.

Diante do postulado, podemos considerar que a videoanima-
¢ao analisada esté apoiada na construgdo da composic¢éo do enredo,
na caracterizacdo das personagens e no modo de criagdo da nar-
rativa em torno de um eixo principal da acdo, com destaque para
os recursos de simulagdo de movimentos, enquadramentos e pla-
nos que sado elementos fundamentais para realgar o que estd sendo
encenado, de acordo com o propdsito enunciativo do produtor. Na
videoanimagao Float, para contar a histéria do menino que “voava),
o produtor langou mao de recursos multissemidticos para construir
a narrativa. Como exemplo, destacamos o recurso da perspectiva:

Figura 24 - Recurso da perspectiva

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

Podemos considerar que as duas imagens sdo projetadas
na posicdo “de baixo para cima’j na primeira, a ideia é mostrar o
teto do quarto com os registros feitos pela crianga, no segundo, a
ideia é mostrar a troca de olhares entre pai e filho e os sentimen-
tos decorrentes dessa troca. Desse modo, podemos considerar que
as escolhas dos recursos semidticos, per si, ndo sdo determinantes
para o processo de producdo de sentidos, mas a combinacao des-
ses recursos e de como eles participam na construcdo do projeto de
dizer, no caso em pauta, da proposta da narrativa.
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Com vistas a explicitar a relevancia da andlise dos diferentes
recursos semidticos no processo de produgao de sentidos, destaca-
mos algumas cenas para analise.

a. Cores: a nitidez da cor da camisa do pai que sugere uma ideia
de sentimento positivo (na primeira imagem) e de sentimento
negativo (segunda imagem):

Figura 25 - Uso de cores

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

b. Sons: ideia de concretude da narragao, de aproximagao com o
contexto vivenciado pelos interlocutores - barulho da porta se
abrindo e fechando (12 imagem); ideia de diverséo - barulho de
vozes e risos de criangas no parque (22 imagem); barulho feito
pelo sopro (32 imagem) e musica em ritmo répido (42 imagem).

Figura 26 - Uso do som

Fonte: Videoanimagao Float (2019).
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¢. lluminagdo: Ambiente iluminado: alegria, paz (12 imagem) e
ambiente pouco iluminado: tristeza, apreensao, vergonha (22
imagem). A iluminagédo das cenas esté articulada com o conte-
Udo da narrativa. O lado externo iluminado sugere que o mundo
|4 fora € interessante, com vérias descobertas para a crianga e
o lado interno, em fungéo das dificuldades enfrentadas pelo pai
para aceitar a condi¢do do filho, é escuro, sugerindo tristeza,
inseguranca e medo.

Figura 27 - lluminagéo

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

d. Imagens: aparéncia do pai (no inicio e durante a narrativa):
indicia a progressao temporal da narrativa e alternéncia de
sentimentos. H& um corte na narrativa, o que sugere que a
crianga cresceu trancada em casa, longe dos olhares curio-
sos e de julgamentos:

Figura 28 - Aparéncia do pai

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

e. Expressdes faciais: tristeza (sobrancelhas curvas, lagrimas,
olhos fechados, formato da boca) e alegria (olhos abertos, sor-
riso, sobrancelhas retas):

106



Figura 29 - Expressoes faciais da crianca: tristeza e alegria

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

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

Figura 30 - Enquadramentos: centralizado e geral

Fonte: Videoanimagao Float (2019).

A partir das cenas utilizadas como exemplares de uso de
recursos semidticos, podemos considerar que essa videoanimacgao,
apesar da curta duracao, explora diferentes possibilidades para o
processo de produgdo de sentidos, explicitando manifestacoes de
alegria, surpresa, angustia, medo, raiva, compaixao, empatia e amor,
entre outras. Nesse sentido, Rodrigues (2010, p. 2) considera que

as diferentes técnicas de animacéo resultam em efeitos
estéticos narrativos e expressivos na construcdo dos
personagens e dos cendrios das histérias. Nesse pro-
cedimento, os vinculos com o cinema narrativo conven-
cional sdo muitos, tanto no que se refere a construcéo
do enredo quanto a linha da dramaturgia presente na
construgéo ficcional.

107



Assim, consideramos relevante destacar que a atividade de
leitura de videoanimagao pode contribuir para o aperfeicoamento
de habilidades de leitura, de modo mais especifico, para o uso de
estratégias de leitura, uma vez que os recursos semidticos se encon-
tram intrinsecamente relacionados ao projeto de dizer e contribuem
para a compreensado do contelddo tematico. De acordo com Ferreira
e Almeida (2018, p. 120),

Especificamente sobre a atividade, envolvendo anima-
¢ao, para que o aprendiz consiga compreender a inten-
céo discursiva dos produtores, é relevante que o profes-
sor problematize questdes ligadas ao plano do texto e ao
contelido tematico, para possibilitar uma reflexdo sobre
o objetivo do video, os contelidos e os possiveis desdo-
bramentos emanados da proposta feita pelos produtores.

Para que se aconteca uma leitura efetiva da videoanimacéo é
importante que as atividades propostas problematizem os efeitos de
sentido possibilitados pelos recursos semidticos e pelas combina-
¢oes. No caso da videoanimacao Float, os diferentes recursos con-
tribuem para a construgdo do projeto de dizer, mas também para o
envolvimento do leitor-espectador, uma vez que ha forte apelo emo-
cional, em fungédo da identificagdo diante do sofrimento do pai e da
crianga em relacéo a aceitagao da diferenca.

UMA PROPOSTA DE LEITURA
DA VIDEOANIMAGAQ UMBRELLA*

Considerando o contexto social em que as interagdes se efe-
tivam por meio de diferentes semioses, a Base Nacional Comum Cur-
ricular (Brasil, 2018, p. 72) aborda a importancia de as atividades de
leitura contemplarem "ndo somente ao texto escrito, mas também a

24 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=BITIFOKpFY2Q. Acesso em: 10 maio de 2021,
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imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, gréfico, diagrama)
ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acom-
panha e cossignifica em muitos géneros digitais”

Nesta proposta de leitura, iremos abarcar os trés momentos
didéticos, propostos por Solé (1998) para o trabalho com a videoa-
nimacéo selecionada.

Ao iniciar o trabalho com a leitura da videoanimagao aqui pro-
posto, destacamos que Umbrella é um curta-metragem em anima-
¢éo criado, escrito e dirigido por Helena Hildrio e Mario Pece, que foi
qualificado para disputar uma vaga no Oscar de 2021. O filme é um tra-
balho de quase 10 anos do casal, que antes trabalhava com pés-produ-
¢ao e composigao em cinema, mas agora investe em videoanimagéao.

Figura 31 - Titulo da videoanimacéo

e B O [ O 5] DD
Fonte: Videoanimagdo Umbrella (2021).
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Motivacao para leitura®: Para a motivar os alunos, sugerimos
gue seja feita uma contextualizagcdo da proposta de trabalho.
Recomendamos trazer a informagdo de que a videoanimagéao
Umbrella (guarda-chuva) foi classificada para disputar uma
vaga no Oscar em 2021. Porém, antes, iremos assistir a entre-
vista realizada com a produtora da videoanimagao, em que ela
diz que tudo comecgou quando recebeu uma ligagdo da irm3,
em 2011, relatando que tinha visitado um orfanato e abrigo em
Palmas, no Parang, para entregar presentes de Natal as crian-
¢as. No entanto, foi surpreendida, pois um menino ndo quis
nenhum dos brinquedos. Ele falou que adoraria ganhar um
guarda-chuva, porque era uma das Ultimas memdrias que a
crianca tinha do pai, de um dia chuvoso e, na cabega dele, ele
precisaria de um guarda-chuva para reencontrar a sua familia.

Dessaforma, recomendamos que sejaexibidaaentrevistacom

o0 objetivo de discutir o contexto de producado dessa videoanimagao:

25

Figura 32 - Entrevista com produtora

Fonte: Umbrella (2021).

A motivagao envolve trés questoes: (1) Saber o que se deve fazer (conhecer os objetivos que se
pretende alcangar); (2) Sentir-se que é capaz de fazé-lo (poder fazer, ter 0s recursos necessarios e
a possibilidade de pedir e receber ajuda); (3) Achar interessante a atividade proposta. E relevante
que o professor construa uma proposta de leitura com as seguintes caracteristicas: apresentar
clareza de proposito e ser desafiadora; mobilizar conhecimentos prévios; oferecer ajuda necessa-
ria, selecionar procedimento metodoldgico de acordo com a situagdo de leitura; articular-se com
demandas de usos reais (ler por prazer, para se informar, para resolver uma duvida etc.); incentivar
0 gosto pela leitura; respeitar o ritmo de leitura dos alunos; considerar as relagdes afetivas.
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A projecdo da entrevista tem por objetivo propiciar espagos
sobre o contexto de produgdo, bem como compreender aspectos
contemplados pela videoanimacédo que podem ser compreendidos a
partir de informagdes extratextuais, tais como: o motivo da escolha do
titulo “"Umbrella”; propdsito enunciativo apresentado pelos diretores da
videoanimagao; motivo da escolha do personagem principal (quem é e
como foi representado); motivacdo da escolha da idade do personagem
principal; informagdes sobre esse personagem e que contribuem para
orientar o percurso interpretativo; possibilidades de desfecho.

Desse modo, essa atividade pode contemplar os seguintes
objetivos de aprendizagem: (a) conhecer o assunto a ser tratado
nessa videoanimacéao; (b) compreender as possibilidades de organi-
zagdo e estrutura do texto; e (c) levantar hipéteses para a realizagéo
da leitura da videoanimacéo.

Nesse momento é relevante também que o professor expli-
cite os objetivos da leitura. Eles determinam o modo como um leitor
se organiza para a acao leitora. Nesse caso, explicitar que o objetivo
da leitura podera incidir sobre um dos aspectos: temética abordada
na videoanimacgao; recursos linguisticos (produgdes verbais - orais e
escritas) e semidticos (produgdes ndo sonoras e imagéticas: sons, rui-
dos, imagens, cores, enquadramentos, iluminagdo, movimento, ges-
tos, expressoes faciais etc.) que integram o texto da videoanimacao.

Em seguida, o professor podera propor a andlise de algumas
cenas, antes da projecdo da animagdo. Nesse caso, sugerimos as
cenas representadas nas figuras a seguir. Nelas, a crianga fez um
desenhonovidro.Recomendamos o levantamento de hipdteses sobre
quem os alunos pensam ser as pessoas representadas no desenho.
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Figura 33 - Desenho da crianca na vidraga

>

Fonte: Videoanimagao Umbrella (2021).

Essa questéo contribui para a mobilizagdo de conhecimentos pré-
vios por parte dos alunos. Recomendamos que o professor provogue uma
discussao acerca das semioses contidas nas imagens, por meio de ques-
tionamentos, como: se a crianga representada esta feliz ou triste? Em que
local ela estd? Como esta o tempo 14 fora? O que ela estd desenhando?
Por que vocé acha que a crianga fez o desenho no vidro da janela?

Assim sendo, essa atividade tem os objetivos de: (a) criar um
vinculo com o enredo proposto pelos produtores; (b) ajudar os alunos a
prestar aten¢do a determinados aspectos do texto; (c) incentivar os alu-
nos a exporem o que j& sabem e a realizarem antecipacgdes. Analisar 0os
conhecimentos prévios do leitor pode contribuir para a qualificagdo do
processo de leitura, para a efetiva articulagdo com o contetido do texto
lido e para alinhar expectativas entre professor e aluno. Nesse sentido, é
relevante: utilizar procedimentos metodolégicos que possam favorecer
a mobilizagdo de conhecimentos prévios: (a) dar uma explicagao geral
sobre o que estd sendo lido (articular teméticas do cotidiano social, infor-
mag0es sobre o género textual, propdsito comunicativo e objetivo da lei-
tura, orientar o plano de leitura - o que precisa ser feito e como deve ser
feito); (b) ajudar os alunos a prestar atengédo a determinados aspectos
do texto que podem ativar seu conhecimento prévio; e (c) incentivar os
alunos a exporem o que ja sabem sobre o tema e conduzir a discussao
para despertar o interesse dos alunos pelo tema em questao.

Em seguida, é relevante, também, apresentar os produto-
res da videoanimacgéo:
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Figura 34 - Produtores da videoanimagao
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Fonte: Videoanimagao Umbrella (2021).

Nesse momento, é relevante uma discussdo sobre o pro-
cesso de produgao de textos em videos, que exige a participagdo de
profissionais de diferentes especialidades. Assim, sugerimos que o
professor além de discutir sobre a questdo da equipe autoral, busque
informagdes sobre os diretores.

Portanto, essa atividade tem os objetivos de: (a) discutir
sobre a importéncia de diretores para a producdo de uma videoa-
nimacéo; (b) ajudar os alunos a compreenderem as especificidades
de produgéo de textos em videos; (c) incentivar os alunos a exporem
0 que j& sabem sobre o processo de produgao de videoanimagoes.

Complementando o exposto, recomendamos ao professor
solicitar aos alunos que analisem as seguintes cenas apresentadas
abaixo, antes da projecao da videoanimacgéao e observem a participa-
¢ao de varios colaboradores.
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Figura 35 - Equipe de producéo
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Fonte: Videoanimagao Umbrella (2021).

Problematizar a questao da equipe produtora pode favorecer
a percepgao da diversidade dos recursos semidticos indiciadores de
sentido, como efeitos sonoros, iluminacao, cores etc. Para isso, reco-
mendamos que o professor apresente os prints da videoanimacao
e provoque uma discussao perguntando aos alunos: existem outras
pessoas responsaveis em ajudar a produgéo do video? O que essas
pessoas fazem? Vocés sabiam que precisava dessa quantidade de
pessoas para fazer uma videoanimagéo? Discuta sobre o contexto
de circulagéo desse tipo de texto. Discuta a questéo da autoria cole-
tiva (produtor de roteiros, produtor de multimidia, diretor de artes,
iluminador digital, compositor de efeitos visuais, desenhista etc.):
vocé considera que essa questao interfere no produto final? Analise
as pistas para a construgdo do perfil dos possiveis leitores-especta-
dores. Portanto, essa atividade tem os objetivos de: (a) favorecer a
discussao sobre equipe autoral; e (b) incentivar os alunos a presta-
rem atencdo nos diferentes recursos indiciadores de sentidos.
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Durante a leitura, o objetivo principal sera realizar uma lei-
tura da narrativa e observar como 0s recursos semidticos auxiliam
na produgéo de sentidos. Para isso, recomendamos que o professor
provogue o0s seus alunos a participarem das discussodes, levantarem
hipdteses, observarem os recursos semidticos que contribuem para
a produgéo de sentidos.

Dessa forma, essa atividade tem os objetivos de: (a) favore-
cer espagos para a utilizagdo de estratégias de emissao e verificagao
de previsdes; (b) promover a exercitagdo compreensiva, por meio da
selecdo de marcas e indicadores, formulacéo e verificagdo de hipo-
teses, do levantamento de perguntas e da observagdo constante do
objetivo da atividade de leitura; (c) criar situagdes de ensino em que
haja a possibilidade de o aluno interagir com outros leitores (profes-
sor e colegas), por meio de atividades diversas (ler, resumir, solicitar
esclarecimentos, prever situagdes, autoquestionar-se, recapitular,
realizar constatagdes sobre o texto, sobre o que aprendeu e o que
precisa aprender etc.

Ao fazer a projecdo da videoanimagao, consideramos que o
professor poderd adotar dois procedimentos: (1) projetar a videoa-
nimacéo e realizar pausas protocoladas, com insercdo de questio-
namentos que permitam o levantamento de previsdes sobre o que
poderd acontecer em seguida; (2) solicitar aos alunos que assistam
a videoanimacgéao, sem interrupgdes e prestem atengéo nos persona-
gens, nos espacos em que a histdria acontece, enredo;

Pela caracteristica da videoanimacgéo escolhida - curta-me-
tragem - é possivel que o professor realize mais de uma projecao
para que os alunos possam dirimir duvidas, dialogar com professor
e colegas em relagdo a alguma dificuldade de compreensao, perce-
ber pistas deixadas pelos produtores para o percurso interpretativo.
Apds assistir novamente a videoanimagao Umbrella, recomendamos
que o professor faga perguntas de acordo com as cenas, tais como:
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Observe as figuras, a seguir, e responda qual é a relagao entre o
nome da videoanimagao e o tempo chuvoso? No seu entendi-
mento, por que a histéria acontece em um dia chuvoso? E impor-
tante que o professor permita que os alunos fagam inferéncias.

Figura 36 - Representacdo do tempo chuvoso

Fonte: Videoanimagao Umbrella (2021).

Observe a expressao facial da menina ao chegar ao lar das
criangas. Por que vocés acham que ela estava triste e, depois
se alegrou? Por que ela mudou a expressdao quando viu a
alegria das criangas?

Figura 37 - Expresséo facial

Fonte: Videoanimagao Umbrella (2021).

No decorrer da histéria, como se pode caracterizar a per-
sonalidade da menina?

Por gue o menino queria o guarda-chuva? Qual é a importéncia
da escolha da cor do guarda-chuva? E por que ele ficou triste
por ter que entrega-lo? Vocé acha que o fato de o menino ter
um guarda-chuva iria mudar a situagdo? Por qué?
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Figura 38 - Guarda-chuva amarelo
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Fonte: Videoanimagdo Umbrella (2021).

e. Na cena aparece a palavra refugiado, vocé sabe o que signi-
fica? Ainda analisando as cenas, por que vocé acha que o pai
do menino o abandonou?

f. Analise as cenas a seguir:

Figura 39 - Desfecho

Refugiados com Fome
Por favor ajude

Fonte: Videoanimacéo Umbrella (2021).
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g. Observe e responda, o que se supde que aconteceu com o
menino e a menina? Por que vocé acha que o menino virou
dono de loja de guarda-chuvas? Que pistas a videoanimacgéo
deixa para que possamos realizar essa inferéncia?

Figura 40 - Loja de guarda-chuvas J&H
i = l |

Fonte: Videoanimagédo Umbrella (2021).

h. O final da histéria foi como vocé esperava?

Faca um breve resumo oral do enredo da videoanimagéao. Se
necessario, explique brevemente como se faz um resumo, quais
os elementos constituintes etc.

Para finalizarmos os momentos da leitura, trataremos da pds-
-leitura. Nesse momento, é importante que o professor sistematize
as aprendizagens, seja em relagdo a macroestrutura do texto (orga-
nizacdo do plano geral da construgdo da narrativa); seja em relacdo
aos recursos semidticos utilizados (consolidagdo de aprendizagens
sobre os varios recursos indiciadores de sentidos).

Segundo Solé (1998), é relevante que o professor proponha
uma atividade final para avaliagdo do percurso de leitura. Entre as pos-
sibilidades, destacamos a identificagdo do possivel propdsito enun-
ciativo, a sistematizagdo das caracteristicas do género videoanimagao,
a exploracéo da ideia central, a elaboragdo de um resumo por escrito.
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Para a elaboragéo do resumo, recomendamos que o profes-
sor inicie uma discussdo com a turma, relembrando o texto, pontu-
ando o tema e as partes principais, orientando os alunos de como
fazer um resumo. Depois de esclarecidas as duvidas, os alunos
deverao fazer um resumo sobre a videoanimacao.

Apéds a producdo e socializagdo do resumo, é importante
também que o professor discuta com os alunos sobre o percurso de
leitura (dificuldades encontradas e as estratégias que contribuiram
para a compreensado do texto). Segundo Solé (1998), refletir sobre
0 percurso de leitura é uma estratégia eficiente para a melhoria da
proficiéncia leitora. O ensino da leitura, na perspectiva do trabalho
com estratégias, tem como pressuposto basico a criagdo de con-
dicbes para uma compreensdo responsiva do texto lido. Assim,
"as estratégias que devemos ensinar devem permitir que o aluno
planeje a tarefa geral de leitura e sua prépria localizagdo - motiva-
cao, disponibilidade diante dela; facilitard a comprovagao, a revisao,
o controle do que se |é e a tomada de decisdes adequada em fungao
dos objetivos perseguidos” (Solé, 1998, p. 73).

A partir das discussdes propostas neste livro, esperamos
contribuir para a atualizacdo das discussdes acerca das estraté-
gias para a leitura de textos audiovisuais, uma vez que os estudos
ainda sdo incipientes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este livro se prop0s a sistematizar uma reflexdo acerca da
exploracdo de estratégias para a leitura de videoanimagdes. Assim,
a presente pesquisa buscou fazer a incursao da tematica da leitura,
direcionando o foco para a leitura de videoanimagdes, que possuem
ampla circulagdo no ambiente midiatico.

Nesse sentido, buscamos compreender as concepgdes de
leitura, uma vez que o trabalho do professor estd pautado em dire-
trizes tedricas e metodoldgicas que estdo assentadas nos modos de
conceber a atividade leitora. Assim, a reflexdo sobre as concepgdes
de leitura pode contribuir para deslocamentos de posicionamentos
gue podem estar relacionados a abordagens metodoldgicas ainda
pautadas em perspectivas tradicionais.

Por sua vez, a discussdo acerca das estratégias de leitura
permitiu um aprofundamento acerca de uma temética que nem sem-
pre é abordada em cursos de formagao de professores. A sintese do
texto de Solé (1998) pode possibilitar a consolidagdo de conceitos
e de orientagdes metodoldgicas relevantes para a compreensao da
tematica e para a construcdo da proposta de articular as estratégias
de leitura ao trabalho com as videoanimagdes.

No que diz respeito a reflexdo acerca do género videoani-
macao, o percurso de leitura representa potencialidades formativas,
uma vez que a articulagdo entre estratégias de leitura e anélise dos
recursos semidticos pode favorecer a adogao de praticas de ensino
gue contemplem a diversidade de linguagens, que é bastante recor-
rente nas produgdes que circulam em contextos midiaticos.
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Assim, a partir das discussdes aqui propostas, destacamos
quatro questdes basilares. A primeira delas diz respeito a concepgao
de leitura como processo de interagdo, de modo especial, a abordagem
discursiva, que contempla dimensoes relacionadas ao contexto de pro-
ducéo, de circulagao e de recepgao dos textos. Assim, a reflexdo se dire-
ciona para a articulagdo entre conhecimentos prévios e as dimensdes
culturais, gue situa o processo de leitura aos contextos de usos da lin-
guagem dos alunos. Isto posto, emerge a questao dos textos multisse-
midticos, que sdo amplamente utilizados na sociedade da informagao.
Nesse sentido, o trabalho didatico na perspectiva dos géneros textuais/
discursivos deve partir de situagdes de interacéo efetivamente vivencia-
das pelos alunos, considerar tematicas sociais, explorar o contexto de
producéo, analisar as condi¢des de recepgao dos textos.

A segunda questao relaciona-se as discussbes sobre as estra-
tégias de leitura, problematizando a tendéncia cognitivista, comum
nas pesquisas iniciais acerca do tema, buscando uma articulacdo
com abordagens interacionistas, que dao lugar aos sujeitos leitores,
ao contexto de interagao e as questdes socioideoldgicas. Assim, ao
considerarmos as dimensdes: antes da leitura; durante a leitura e
apos a leitura, é possivel contemplar o percurso de leitura, propiciar
aos leitores possibilidades de conhecimento da (in)compreenséo e
de busca de alternativas para a resolugao de problemas enfrentados
durante a agao leitora. Além disso, as estratégias de leitura permitem
a exploracdo de diferentes habilidades que sdo necessarias para a
formacéao de leitores proficientes.

A terceira questao relaciona-se ao trabalho com textos mul-
tissemidticos, de composicao verbo visual, de modo especial, com
0 género videoanimagao, que oferece possibilidades de exploragao
de dimensdes relevantes para a formacao de leitores: permitem uma
abordagem de temas sociais que integram o cotidiano dos alunos e
que favorecem a ampliagdo da criticidade e de atitudes éticas; desen-
cadeiam o interesse dos alunos por serem dindmicos; proporcio-
nam a exploracdo de diferentes linguagens; apresentam diferentes
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extensdes, o que viabiliza véarias projecdes para observagao e anélise
dos recursos que lhe sdo constitutivos; possuem configuragdo que
exploram o exagero, o que pode agregar humor; podem ser apelati-
vos por explorarem fortemente a dimensao emocional.

Por fim, a quarta questao, que reside nas possibilidades forma-
tivas para o professor, uma vez que a Base Nacional Comum Curricu-
lar recomenda o trabalho com textos constituidos por mdltiplas lingua-
gens. Essas possibilidades podem contribuir para a qualificagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, pois as discussdes acerca do
trabalho com produgdes multissemidticas sao relativamente recentes,
se considerarmos a primazia dada aos textos escritos desde o século
XV, quando se deu a invengao da imprensa. A leitura é uma pratica
que exige dos sujeitos a mobilizagdo de conhecimentos de natureza
diversa. Assim, é necessario pensar sobre os modos como sao realiza-
dos os procedimentos utilizados nessa prética de linguagem, de forma
a considerar as dimensdes linguisticas, semidticas e discursivas.

Nessa perspectiva, esperamos que este trabalho contribua
para discussdes sobre as estratégias de compreensao leitora e para
a proposi¢ao de atividades didaticas envolvendo a leitura do género
videoanimagao, que, recorrentemente, é tomado como entretenimento.

Além disso, a proposta de atividades didaticas, aqui exempli-
ficada, pode representar um importante espaco para a formacgéo de
professores, tendo em vista que a sistematizagao de atividades com
as estratégias para leitura de textos multissemidticos pode favorecer
a diversificagdo de metodologias de ensino, bem como de habilida-
des relacionadas a atividade leitora.

Consideramos que este livro seja um importante veiculo de
reflexdo e provocagdo para novas pesquisas na area de formacgao de
professores e a utilizagdo da videoanimagédo em sala de aula, contri-
buindo para estudos relacionados a esse género, que integra o cotidiano
dos alunos e que apresenta potencialidades para o encaminhamento
de préticas de leitura, aperfeicoando diferentes habilidades de lingua-
gem, bem como a formacéo critica e a participagao ativa dos alunos.
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