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Entender  como  acadêmicos  em  formação  inicial  de  um  Curso  de  Letras 
constroem suas representações sobre o ensino de leitura é considerado um caminho 
promissor  para  que  ocorra  a  autoidentificação  desses  futuros  professores  no 
processo  de  engate  para  a  mudança  na  atuação,  na  escala  de  construção  de 
valores,  bem  como  no  arcabouço  conceitual.  A  partir  dessa  constatação, 
determinou-se  como  objetivo-geral  desta  tese:  investigar  em  que  medida  o 
enquadramento  de  trabalho  interfere  na  construção  das  representações  sobre  o 
ensino de leitura em contexto de formação inicial docente sob o entendimento da 
Teoria Holística da Atividade, com o intuito de sensibilizar os graduandos ao valor  
reflexivo-heurístico de suas experiências para fins de capacitação profissional.  Para 
tanto,  com  o  intuito  de  encontrar  respostas  para  o  objetivo  proposto,  foram 
promovidos encontros quinzenais envolvendo acadêmicos do Curso de Letras de 
uma Universidade Particular do Rio grande do Sul, ao longo do ano de 2009 e início  
de 2010, em horários disponibilizados pelo professor titular da turma. Foram quinze 
encontros,  que  tinham  duração  de  aproximadamente  duas  horas.  Neles  eram 
realizadas  discussões  de  teorias  destinadas  ao  ensino  de  leitura.  Assim,  como 
filosofia de trabalho, optou-se pela Teoria Holística da Atividade (RICHTER, 2010) 
que valoriza a utilização de uma teoria inserida em um enquadramento de trabalho. 
As discussões fomentadas pelas teorias foram materializadas em depoimentos, os 
quais  eram  redigidos  pelos  acadêmicos  após  cada  discussão.  Além  de  os 
depoimentos, foi produzida pelos acadêmicos uma unidade de materiais didáticos, 
sem intervenção, a fim de que, ao término das discussões teóricas, pudesse ser 
comparada  com  uma  nova  produção  didática.  Estas  produções  didáticas  foram 
enquadradas como corpus de triangulação. A base organizacional para a coleta dos 
dados teve respaldo na pesquisa-ação, pois é considerada uma metodologia que 
promove  um  processo  de  prática  reflexiva,  possibilitando  ao  profissional  da 
educação dar um importante passo rumo à emancipação profissional, uma vez que 
esse procedimento de autorreflexão é capaz de instigar os engajados em um ensino 
produtivo a analisarem suas práticas (BURNS, 1999).  Para a análise dos dados, 
utilizou-se  a  Linguística  de  Corpus.  Esta  abordagem  teórico-metodológica 
possibilitou  a  interpretação  das  representações  à  luz  de  um  caráter  intuitivo  e 
probabilístico. Dessa forma, foram cedidos pela Linguística de Corpus os programas 
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computacionais  WordSmith Tools, versão 4.0, do qual se utilizaram as ferramentas 
WordList e  Concord,  e  o  Mapeador  Semântico   para  a  realização  da  análise 
linguística quantitativa.  Já a análise qualitativa,  isto é,  a interpretação dos dados 
ficou por conta da Teoria Holística da Atividade, proposta por Richter (2004/2011). A 
pesquisa levou à conclusão que os acadêmicos em formação inicial não construíram 
um enquadramento de trabalho suficientemente sólido para amarrar os fatores de 
mediação recursos-estratégias ao fator conceitos em relação à atividade de leitura. 
A partir dessa constatação, foi possível diagnosticar que os acadêmicos possuem 
um  conhecimento  metalinguístico  sobre  a  leitura.  Embora  os  acadêmicos  não 
tenham  construído  um  enquadramento  de  trabalho  plenamente  sólido,  foram 
notáveis e significativas as melhorias que ocorreram nas produções didáticas desses 
sujeitos após a intervenção das teorias de enquadramento sobre leitura. À guisa de 
conclusão, afirma-se que as pesquisas relacionadas à temática das representações 
docentes em contexto de formação inicial auxiliam na transformação do pensar-agir  
dos acadêmicos, sensibilizando-os, sem dúvida alguma, no valor reflexivo-heurístico 
de suas experiências para fins de capacitação profissional.

Palavras-chave: Enquadramento de trabalho - Formação inicial - Ensino de leitura
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Understanding  how  initial  training  students  of  a  Language  Undergraduate 
Course build their representations of reading teaching is considered a promising path 
for a self-identification of these future teachers in the process of engagement for a 
change in their performance, in building values as well as in their conceptual frame. 
From this observation, we posed the problem of this thesis:  investigating to what 
extent the working framework interferes on representations on reading teaching in 
the context of initial  teacher training under the Holistic Theory Activity in order to 
sensitize  the  undergraduate  students  to  the  reflexive  heuristic  value  of  their 
experience for purposes of professional capacitation. Therefore, to find answers for 
the objective, fortnightly meetings were held with undergraduate language students 
from a private college in Rio Grande Sul along the year of 2009 and at the beginning 
of 2010 in a time scheduled by the professor of the class. In these meetings, which 
lasted about two hours, theoretical discussions on reading teaching were held. The 
Holistic Theory Activity (Richter, 2010), which values a methodology set in a working 
framework, was chosen. Under this perspective, the concepts of framework selected 
for the discussions are the same which base the pattern model for didactic material 
with emphasis on reading, proposed by the Holistic Theory Activity. The discussions 
stimulated by the theories were materialized in testimonials which were written out by 
the  students  after  each  meeting.  Besides  the  testimonials,  a  didactic  unit  was 
produced  by  them  with  no  intervention  so  that  at  the  end  of  the  theoretical 
discussions it could be compared to a new didactic production. These productions 
were classified as corpus for triangulation. The basis for data collecting was action 
research, since it is known to promote a reflective practice, allowing the education 
professional  to  give  a  major  step  toward  professional  emancipation.  This  self-
reflective procedure can lead those engaged in a productive teaching to examine 
their practices (Burns, 1999).  To analyze the data, Corpus Linguistics was used. 
This  theoretical-methodological  approach  allowed  the  interpretation  of 
representations in light of a probabilistic and intuitive character. Thus, from Corpus 
Linguistics we used the softwares WordSmith Tools, version 4.0, from which we used 
WordList and Concord, and also the Semantic Mapper for the quantitative analysis. 
The qualitative  analysis,  i.e.,  data interpretation was done by the Holistic  Theory 
Activity,  proposed by Richter (2004/2011).  The research concluded that the initial  
training  students  have  not  constructed  a  sufficiently  solid  framework  to  tie  the 
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resource-strategies mediation factors with concepts in relation to reading. From this, 
we diagnosed that these students have a metalinguistic knowledge about reading. 
Thus, even though they have not built a sufficiently solid framework, we perceived 
noticeable  and  significant  improvements  in  their  didactic  productions  after  the 
intervention of these framework  theories on reading. In summary,  the researches 
concerning  teachers’  representations  in  the  context  of  initial  training  help  in  the 
change  of  the  students’  actions  and  thoughts,  sensitizing  them  in  the  reflexive-
heuristic value of their experiences for professional empowerment. 

Keywords: Working framework – Initial training – Reading teaching.
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INTRODUÇÃO

1. Contextualizando e Compreendendo o Problema

1.1  Contexto e Estado da Questão

Muitas  pesquisas  têm  manifestado,  justificadamente,  sensível  interesse  e 

preocupação  no  processo  de  leitura  (compreensão  e  interpretação  do  texto)  e 

escritura (produção textual) do aluno bem como nos processos cognitivos, afetivos 

ou  sociais  envolvidos  nessas  atividades.  Em  síntese,  tem-se  investigado  a 

verdadeira essência do significado de ler e escrever para o aprendente. 

A proposta desta tese, no entanto, diverge nesse aspecto. Os sujeitos aqui 

investigados não são os aprendizes da leitura e da escrita, mas sim alguém que, já, 

há algum tempo, participou desse mesmo processo, e que agora retorna às salas de 

aula  para  aprender  como  ensinar  a  ler  e  a  escrever,  os  acadêmicos  de  língua 

portuguesa (doravante LP).   

No artigo “Como escrevem os que ensinam a escrever: análise da produção 

textual de professores de língua portuguesa”, Vilson J. Leffa (1998) justifica essa 

produção intelectual  partindo do pressuposto de que os profissionais da área ― 

“devam usar estratégias mais eficientes na produção de seus textos, pois na medida 

em  que  se  conseguir  identificar  essas  estratégias  está-se  adquirindo  um 

conhecimento que pode ser útil no ensino da produção textual” (p. 67-68). 

O  autor  concluiu  que  não  há  a  formação  de  uma  comunidade  discursiva 

homogênea  quando  os  professores  elaboram seus  textos.  Há  uma  discrepância 

significativa de um sujeito para outro em todos os aspectos, que compõem um texto 

(léxico, sintaxe, coesão, coerência etc.). Isso reforça ainda mais a inexistência de 

uma  marca  identitária  comum  entre  os  professores  de  língua  portuguesa, 

prevalecendo a preocupação com o conteúdo, em detrimento da forma, com grande 

variação intersujeitos. 
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Infere-se, a partir desses resultados, que investigar a conduta docente não é 

tarefa fácil, porém primordial quando se busca inquirir como esses profissionais da 

linguagem constroem, de forma pessoal, seu  know-how ao longo do exercício da 

docência. No entanto, na acepção dessas palavras, é imprescindível salientar que 

nem sempre os dados coletados, as análises e as supostas conclusões caminham 

rumo ao que é esperado. Elucida essa confirmação, o pressuposto em questão (uso 

de estratégias eficientes na produção textual) postulado para o desenvolvimento do 

artigo supracitado, comparado às ideias de conclusão do autor ― constatação da 

inexistência de estratégias por parte dos professores na produção textual. 

Outrossim na tentativa de entender como acadêmicos de língua portuguesa, 

professores em formação inicial  (abreviatura FI),  constroem suas representações, 

destaca-se  a  preocupação  maior  desta  tese  —  investigar  em  que  medida  o 

enquadramento de trabalho interfere na construção das representações docentes 

sobre o ensino de leitura, com o apoio da Teoria Holística da Atividade (abreviada 

por THA) proposta  por Richter (2004, 2010).  

No  âmbito  desta  pesquisa,  desenvolver  e/ou  aprimorar  a  competência  na 

atividade de leitura  não se  resume simplesmente  em ler  um grande número de 

textos, seguidos estes últimos de exercícios interpretativos, os quais, na maioria das 

vezes, se limitam a treinar capacidades ao comando de obedecer enunciados. Ler é 

bem mais que isso. Ler é co-construir a verdade axiomática imposta pelos textos, 

tarefa essa que cabe ao aluno, assistido pelo professor, e ao próprio professor. 

Ler  é  promover  um  encontro  de  leituras:  a  do  aluno  produz  um 
sentido;  a  do professor  produz outro,  e  ambas são indispensáveis 
para que se dê o diálogo pedagógico,  que não se dá, no entanto, 
apenas entre a leitura do aluno e a do professor, pois a elas cabe ao 
professor agregar a leitura feita pela tradição [...]. O professor traz a 
leitura da tradição para iluminar a leitura individual do aluno, para pôr 
à sua disposição critérios com que avaliar a significação do que lê 
(GUEDES, 2006, p.71).

Ler significa emancipar ideias, isto é, trazer à tona aquilo que faz sentido para 

o  aluno,  tendo  em  vista  as  várias  leituras  que  realiza.  Mas  como  o  professor  

promove  essa  emancipação  de  ideias  ao  ensinar  leitura?  Com  o  intuito  de 

microdirecionar  tal  questionamento,  indaga-se:  como o  professor  emancipa suas 
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ideias  quando  lê?  Utiliza  estratégias  eficientes  para  realizar  sua  própria  leitura? 

Utiliza  estratégias  para  trabalhar  leitura  em  sala  de  aula?  Quais?  Apoia-se  em 

modelos para ensinar leitura?

A inquietação gerada  por  esses questionamentos merece ser  investigada, 

uma vez que serviram de inspiração para a formulação do objetivo geral, estando, 

por esse motivo, diretamente ligadas a ele. Tais indagações sugerem uma maior 

reflexão sobre o processo formativo inicial  do professor de língua portuguesa. O 

acadêmico, futuro professor, constrói suas representações acerca das incumbências 

do papel de ensinar, o qual nem sempre se configura de forma positiva. 

O fantasma do insucesso educacional é percebido de forma corrente, dentro 

das instituições de ensino superior,  em índices,  que abordam o tema educação, 

revistas especializadas, dissertações e teses da área etc. e, sobretudo, o que mais 

frustra é a experiência obtida pelo estágio curricular que, em algumas situações, é o 

fator complicador para que o acadêmico diga: “eu não quero ser professor”. 

Diante de tal desprazimento, poder intervir na formação inicial docente, com o 

intuito de desenvolver uma prática social colaborativa, focalizada em resolução de 

problemas,  figura-se uma das condições básicas para a (re)educação do próprio 

profissional.  Portanto,  urge  reorientar  a  formação  inicial  visando  à  construção  e 

consolidação de suas representações, aqui, em especial, as representações acerca 

do ensino de leitura (RICHTER, 2004).

É  notável  o  arsenal  de  pesquisas  que  se  dedicam  a  investigar  as 

representações  docentes  como  também  suas  respectivas  áreas  e  objetos  de 

interesse. Elas fazem alusão a profissionais em áreas distintas de ensino, tanto em 

formação  inicial  quanto  em  formação  continuada.  Cita-se,  sob  viés  ilustrativo, 

algumas  dessas  pesquisas1 ―  Bagetti  (2007)  investigou  as  representações  de 

professores sobre a Educação a Distância no contexto de produção de materiais 

didáticos; Borin (2004) analisou as representações de escrita das professoras de 

1 Nos endereços eletrônicos abaixo relacionados, além de as pesquisas ilustrativas mencionadas, as 
quais foram escolhidas utilizando-se como critério a aplicação e o desenvolvimento em diferentes 
contextos educacionais e áreas de ensino, outras podem ser encontradas contemplando também 
investigações sobre as representações docentes. 
http://www.ufsm.br/ppge
http://www.ufsm.br/ppgletras
http://www.pusp.br/pos/lael/lael-inf/def  _teses.html  
http://biblioteca.ucpel.tche.br/tedesimplificado/tde 
http://www.teses.usp.br/teses 
http://www.ppge.ufpr.br/teses 
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa 
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português do Ensino Fundamental; Pachalski (2004) propôs como objetivo averiguar 

as representações de língua inglesa como língua estrangeira, presentes nos dizeres 

dos professores em formação, através do processo de negação discursiva; Passoni  

(2004)  problematizou  as  representações  da  professora-pesquisadora  e  de  seus 

alunos num contexto de Ensino-Aprendizagem de língua inglesa em uma instituição 

de ensino superior no interior do estado de São Paulo; e, concluindo esse quadro de 

estudos, menciona-se ainda a pesquisa de mestrado de Achy de Almeida (2010), 

que  fez  um  estudo  exploratório,  examinando  a  percepção  de  universitários  do 

comportamento de leitura em Inglês como língua estrangeira. 

Os trabalhos desenvolvidos por esses pesquisadores corroboram a premissa 

de que professores (em formação inicial ou continuada), independente da área em 

que  atuam,  precisam  “acostumar-se”  a  refletir  sobre  suas  ações  na  prática  de 

ensino, ou melhor, refletir de forma cíclica agir – refletir – agir. 

A reflexão na ação instiga o professor a retroceder no sistema anterior, na 

prática  já  conclusa.  Assim,  esse  pensar  retrospectivo  permite  que  sejam 

identificadas  as  supostas  falhas  sendo  estas  últimas  o  ponto  de  partida  para  a 

(re)formulação de novas ações, as quais, de forma gradativa, tendem a aproximar-

se de um  fazer professoral  que insista em  condutas mais  corretas, aconselháveis 

no exercício docente.  

Esta  tese,  intitulada  “Interferência  do  enquadramento  de  trabalho  nas 

representações sobre o ensino de leitura no contexto de formação inicial docente 

sob o entendimento da Teoria Holística da Atividade”, pretende acrescentar e incitar 

novas discussões e reflexões acerca da temática — representações docentes — 

afunilando seu olhar investigativo nas representações sobre leitura.   

O elo motivador desta tese é oriundo da prática de ensino como acadêmica-

professora  de  Português  como  Segunda  Língua,  e,  notoriamente,  parte  das 

inspirações afloraram do trabalho de mestrado “As estratégias de tutoramento em 

livros didáticos de português língua estrangeira” defendido em 2008. Neste último, o 

objetivo geral  apresentou como propósito  analisar em que medida as perguntas,  

distribuídas nas seções de leitura, em livros de português para alunos estrangeiros, 

poderiam ser classificadas como estratégias de tutoramento.   

As perguntas, por sua vez, fundamentadas pela THA, são vistas como um tipo 

de estratégia de tutoramento, pois são empregadas com o intuito de restaurar e/ou 

superar dificuldades que venham a interferir nos objetivos propostos pelas tarefas. 
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Supõe-se que, a partir do momento que forem reparadas tais dificuldades, os alunos 

poderão,  com  mais  facilidade,  construir  suas  competências  e  habilidades 

(CAVICHIOLI, 2008).

Dessa forma, tanto na prática (desde a elaboração de materiais didáticos até 

a atuação em sala de aula) como na proposta de dissertação, a preocupação era, 

primordialmente,  fomentar  melhoramentos  como  também  (re)pensar  sobre  o 

processo constitutivo da atividade de leitura. 

Essa  prática  de  ensino  sempre  teve  respaldo  em projetos  de  pesquisa  e 

extensão, sendo os principais desafios aprimorar os materiais didáticos elaborados 

para a atividade de leitura e refletir sobre os resultados decorridos em virtude da 

aplicação desses materiais em sala de aula (os percalços, as falhas, as frustrações 

vivenciadas por  mim e minhas colegas atuando como acadêmicas-professoras e 

pelos alunos estrangeiros - hispanofalantes).  

Na  época,  desempenhando  o  papel  de  acadêmica-professora,  apesar  de, 

desde o princípio, orientada e aconselhada por excelentes professores, com vasta 

experiência  na  tarefa  de  ensinar,  o  agir  e  o  pensar,  em  alguns  momentos, 

caminhavam  rumo  ao  tradicional,  manifestavam-se  atitudes  e  comportamentos 

behavioristas, os quais podiam ser identificados sem grandes esforços.  

A tendência em apresentar características de um comportamento arcaico é 

prova de que o acadêmico chega à faculdade com a enorme dificuldade de se livrar 

do velho — da cartilha, do professor ditador de regras, da leitura com interpretação 

singular,  das  perguntas  com  respostas  do  tipo  “recorta  e  cola”,  do  tratamento 

homogêneo  entre  alunos  e  professor  etc.,  sendo  que,  muitas  vezes,  o  “velho” 

também consegue ultrapassar os limites do próprio contexto acadêmico, atingindo o 

professor-formador. 

Sob esse viés, Guedes (2006) afirma:  

A formação do professor é mais intensa do que a sua vida acadêmica e do 
que sua experiência profissional [...] Por isso, ao chegar na graduação, o 
aluno de uma licenciatura já viveu, pelo menos, onze anos de sua vida em 
contato diário e bastante diversificado com o exercício da profissão que 
escolheu  [...]  O  professor  acaba  sendo,  por  causa  disso,  o  grande 
responsável por sua própria formação, e é o seu discernimento na escolha 
do(s) modelo(s) a imitar que vai dar rumo para o seu trabalho: seleciona, 
entre os professores que teve, modelos de postura em sala de aula, de 
procedimentos didáticos, de seleção e organização do conteúdo (p. 27).

26



Conforme  explicita  o  fragmento,  interpreta-se  nas  entrelinhas  que  o 

acadêmico  promove  a  autoconstrução  de  sua  identidade  (discurso  e  conduta) 

baseado em crenças. Barcelos (2004a, 2004b) explica que as crenças são oriundas 

de nossas experiências pessoais, pois são construídas a partir de nossas vivências 

e problemas, de nossa interação com o contexto e a capacidade de refletir e pensar 

sobre o que nos cerca. Por esses motivos, as crenças não são somente um conceito 

cognitivo,  mas  “construtos  sociais”.  Sob  esse  olhar,  entende-se  que  serão  as 

experiências pessoais,  acadêmicas e profissionais,  que determinarão o dizer e o 

fazer do professor. 

As  constatações  feitas  anteriormente,  de  alguma  forma,  são  refletidas  na 

trajetória acadêmica do futuro professor. Nesse sentido, muitas vezes, o acadêmico, 

quase professor, de forma positiva e consciente, “alimenta” questões ligadas a esse 

tipo de problemática, obtendo como resultado disso a concretização de projetos, os 

quais,  consequentemente,  se  materializam  em  trabalhos  de  especialização  e/ou 

dissertação,  como  foi  o  caso  do  meu  trabalho  dissertativo  “As  estratégias  de 

tutoramento em livros didáticos de português língua estrangeira” ― fruto de muita 

reflexão sobre a conduta e o agir professoral.  

Constata-se, entretanto, a necessidade de ir além. Várias experiências foram 

mencionadas  ―  participação  em  projetos  que  visavam  desde  a  elaboração  de 

materiais  didáticos,  com  ênfase  na  leitura,  até  a  atuação  em  sala  de  aula  e, 

posteriormente, os encontros em gabinete para reflexão acerca das representações 

sobre a atividade de leitura; elaboração do trabalho dissertativo, o qual atestou em 

suas  conclusões  que  a  leitura  é  vista  como  uma  atividade  de  (re)produção  de 

sentido singular e as perguntas concebidas sob um enfoque conteudísta nos livros 

didáticos  de  português  para  estrangeiros.  Salienta-se  que  essas  conclusões 

confirmaram-se  tanto  no  livro  didático  do  aluno  quanto  no  manual  didático  do 

professor.  

Então, o passo que se pretende avançar nesta tese incumbe-se em averiguar 

o que os futuros professores de língua portuguesa, pensam sobre leitura, sobre os 

materiais didáticos de leitura, sobre as estratégias de leitura, sobre as teorias de 

leitura, enfim, tudo o que serviu de elo motivador para a realização desta pesquisa 

será compartilhado com os sujeitos investigados, professores em formação inicial do 

Curso de Letras de uma instituição privada do Rio Grande do Sul.   
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Tanto  o  professor  quanto  o  futuro  professor,  por  vontade  própria  e 

particularizada, podem mudar o modo de agir e também o de pensar, porém correm 

o  risco  de  não  transformarem  sua  vida  psíquica  de  docentes  como  um  todo: 

comportamentos,  crenças,  valores.  Em  função  disso,  a  pura  e  simples  reflexão 

frequentemente resvala, de maneira paradoxal, para a manutenção do status que ao 

invés  de  transformá-lo,  esse  procedimento  pode  degenerar  em um exercício  de 

retomada constante de significações a partir de uma perspectiva fechada e rígida – 

de um olhar que não é relançado de outro lugar (RICHTER, 2004). 

Dessa forma, a  utilização de uma metodologia  interventiva  (neste  caso,  a 

pesquisa-ação) é de total aceitação neste contexto, uma vez que a leitura é vista 

aqui como a base fundamental para o ensino de língua portuguesa. E, até onde 

vasculhado, foram encontrados trabalhos de pesquisa (teses e dissertações) que 

contemplam as representações sobre leitura (formação inicial e continuada), porém 

com análises em um sentido mais amplo do assunto em questão 2.  

Esta  tese,  no  sentido  estrito  do  termo,  propõe-se  a  investigar  as 

representações  de  futuros  professores  sobre  a  atividade  de  leitura,  a  partir  do 

esquema básico da Teoria Holística da Atividade.  Este esquema foi estruturado por 

Richter em três pilastras, que contemplam os seguintes fatores: atribuição, mediação 

e controle (desenvolvimento na subseção 1.2.1). Assim contextualizado, sublinha-se 

que a discussão recai  sobre  a categoria  central  desse modelo  ― os fatores  de 

mediação.

Torna-se oportuno esclarecer que a categoria em discussão adotará também, 

ao longo desta escritura, o termo tutoria e/ou tutoramento. A definição de Bruner 

(1983) acerca do termo tutoria é a que mais se adapta ao contexto desta pesquisa, 

pois  o  define  como  um  caso  particular  da  mediação.  Tutoria  (tutoramento)  e 

mediação não se opõem, mas apresentam certas particularidades que influenciam 

na postura do professor.  Dessa forma, as características atribuídas à postura de 

tutoria  aproximam-se  com mais  coerência  das  representações  de  leitura  que  se 

pretende averiguar. 

2 Para  maiores  informações  acerca  do  assunto,  sugerem-se  alguns  endereços  eletrônicos  para 
pesquisa: 
http://www.pucsp.br/pos/lael/lael-inf/def_teses.html
http://www.ufsm.br/ppglettras 
http://www.tede.udesc.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=215
http://libdigi.unicamp.br
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem 
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O  termo  mediação,  respaldado  por  teorias  já  cristalizadas  de  autores 

consagrados,  será  respeitado,  pois  a  intenção  não  é  substituí-lo,  ao  contrário, 

buscar-se-á oferecer respaldo para que o leitor consiga discernir sua aplicabilidade 

em relação às ocorrências do termo tutoria/tutoramento em situações adequadas 

para seu uso (esclarecimentos na subseção 1.2.1).

No  contexto  formativo  inicial  docente,  deve  haver  a  reflexão  acerca  das 

relações de interação que vinculam o professor ao aluno — introdução de novas 

contribuições conceituais indispensáveis para a compreensão do aluno, que executa 

uma tarefa; introdução de modelos de interação na forma de tutoramento indireto 

(presente no formato do curso, a presença da voz do professor na arquitetura das 

atividades) e/ou tutoramento direto (face a face, síncrono, “que pega o aluno pela 

mão e o conduz no decorrer do processo cognitivo”).     

É visível na proposta da teoria o empenho em equacionar aproximações entre 

linguagem e  profissionalização.  Coloca  em primeiro  plano  a  construção  de  uma 

interface  mediadora  para  a  relação  (educador  linguístico  ↔  recursos/ 

estratégias/conceitos), considerando que a relação entre essa tríade e aquisição não 

tem sido até hoje convenientemente trabalhada nos atuais currículos de Letras. Por 

esse motivo, é destacado aqui como um dos mais importantes parâmetros para a 

profissionalização do professor de línguas (RICHTER ET AL, 2009). 

Grosso modo, a proposta da THA está conectada à ideia de que o professor, 

ainda no processo formativo  inicial,  precisa assumir  um papel  que acarrete uma 

determinada conduta profissional. Valendo-se desse pressuposto, Richter (2008) e 

Richter et al (2009)  discutem o conceito de enquadramento de trabalho ligado a 

uma teoria sistêmica que determina a organização de práticas estando estas últimas 

localizadas em um sistema de trabalho. 

Recorreu-se  assim  a  uma  estrutura  de  material  didático,  como 

enquadramento de trabalho, a qual  vem sendo desenvolvida e aperfeiçoada,  em 

consonância com os pressupostos discutidos pela teoria em questão. A opção por 

um  enquadramento  teórico-prático  tem  por  objetivo  buscar  um  tratamento  mais 

distante do intuitivo e mais sistemático para a formação inicial de professores no que 

concerne às práticas acerca da atividade de leitura.

A  respeito  do  conceito  de  enquadramento,  Motta  (2009)  traz  a  seguinte 

reflexão:
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Se existe chance de uma valoração ratificada na interferência do outro, há 
que se considerar a interferência professoral como essencial no processo 
de  construção  do  conhecimento.  Nessa  relação  de  sala  de  aula,  o 
professor precisa, então, ter compromisso em organizar situações de real 
construção  de  aprendizagem,  no  sentido  de  favorecer,  impulsionar  e 
compor  uma  base  de  trabalho  consistente  o  suficiente  para  facilitar  a 
construção de saberes. É, nesse sentido, que se aponta a necessidade de 
sustentar os trabalhos em um enquadramento consistente e capaz de ser 
reconhecido  pelos  aprendizes  como  uma  sistemática  promotora  de 
promover avanços (p. 79-80).

Verifica-se, portanto, a real necessidade de o acadêmico, o futuro professor, 

saber  moldar  seu  próprio  sistema  de  trabalho,  isto  é,  saber  organizar  um 

enquadramento consistente que atenda o processo de construção de aprendizagem 

como um todo. Contudo, para chegar ao todo é preciso fatiá-lo em partes, pois são 

inúmeras as possibilidades e atividades que fazem parte de um único sistema de 

trabalho. É por esse motivo que os fatores de mediação ― recursos, estratégias e 

conceitos ― ligados à atividade de leitura serão investigados com exclusividade. 

A noção de sistema teorizada pela  THA apoia-se  na Teoria  Sistêmica de 

Luhmann (1990).  Segundo o autor,  um sistema pode ser chamado de complexo 

quando contém mais possibilidades do que pode realizar num dado momento. As 

possibilidades  são  tantas  que  o  sistema  vê-se  obrigado  a  selecionar  apenas 

algumas delas para poder continuar operando.  

O sistema, então, seleciona apenas algumas possibilidades que lhe fazem 

sentido de acordo com a função que desempenha,  tornando o ambiente  menos 

complexo para ele. Se selecionasse todas elas, não sobreviveria. Deve simplificar a 

complexidade para conseguir se manter no ambiente. Ao mesmo tempo em que a 

complexidade do ambiente diminui, aumenta internamente. Isso porque o número de 

possibilidades dentro dele passa a ser maior, podendo, inclusive, chegar a ponto de 

provocar  sua  autodiferenciação  em  subsistemas.  Por  exemplo,  no  sistema  do 

Direito, primeiramente, diferenciou-se em público e privado, em seguida, em direito 

constitucional,  administrativo,  penal,  civil  etc.  e  assim  sucessivamente.  Esse 

processo revela a evolução (KUNZLER, 2004). 

O mesmo ocorre no sistema da Educação. O professor precisa selecionar 

possibilidades  compatíveis  com  a  função  que  desempenha,  se  ensina  língua 

portuguesa, deve também considerar a autodiferenciação em sistemas, pois, a partir  
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desse sistema maior, ensina-se: regras gramaticais, produção textual, compreensão 

e interpretação de textos, expressão oral etc.  

Paralelo  a  esses  sistemas,  apresentam-se  inúmeros  procedimentos 

metodológicos e também inúmeras teorias de aplicação,  porém sabe-se que em 

ambos os casos pode haver divergências quanto às expectativas que uma ou outra 

pretende alcançar ou, ao contrário, podem vir a se complementar. 

Frente a essa situação, reaviva-se o conceito de enquadramento, pois cabe 

ao professor saber construir seu próprio enquadramento (caso não possua) para 

conduzir  organizadamente  as  atividades  dentro  dos  diferentes  sistemas. 

Considerando  as  definições  de  enquadramento  e  de  sistema,  como  seria  o 

desdobramento  inconsciente  (ou  consciente)  do  acadêmico  sobre  os  fatores  de 

mediação (recursos, mediação/estratégias de tutoramento e conceitos) na atividade 

de leitura? 

Para atender às exigências de cada sistema, o professor precisa atentar para 

os  seguintes  pontos:  a  atividade  em  si,  os  objetivos  da  atividade  versus 

necessidades dos alunos, as ações que atendam aos objetivos e às necessidades e 

o que se pretende atingir  com as ações. Dessa forma, por julgar indispensáveis  

esses princípios, alia-se aos preceitos teóricos da Teoria da Atividade (doravante 

TA), em especial, a segunda geração discutida por Leontiev (1978), que teve como 

preocupação estabelecer a estrutura hierárquica da atividade — atividade, ações e 

operações.  

O modelo organizacional da Teoria da Atividade entende a atividade humana 

como global, pois, segundo Leontiev, cada tipo de atividade possui um conteúdo 

perfeitamente definido de necessidades, motivos, tarefas e ações. Esse modo de 

pensar desenvolve muitas finalidades que podem auxiliar o professor no seu modo 

de agir.

(...) pode auxiliar nas formas de desenvolvimento do pensamento teórico; 
na compreensão da estrutura da atividade docente;  na explicitação dos 
procedimentos  e  definições  de  ações  e  tarefas  de  aprendizagem  para 
aumentar  a  eficácia  das  aprendizagens;  na  proposição  de  métodos  e 
procedimentos de estudo e análise das práticas, em especial os contextos 
socioculturais  da  atividade,  para  promover  a  transformação de  espaços 
institucionais (LIBÂNEO, 2004, p.22).
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As  finalidades  propostas  pela  TA  fazem  parte  de  um  sistema  integrado, 

porque estão associadas a vários aspectos da atividade como um todo ― antes da 

prática: preocupação com o respaldo teórico, preocupação com a organização do 

agir  docente,  preocupação  com  a  elaboração  das  tarefas;  depois  da  prática: 

preocupação  com  o  processamento  da  prática  de  ensino  e  com  os  resultados 

obtidos.

O caráter  global  que caracteriza essa teoria  serviu  de sustentação para a 

consolidação da THA. Esta surge com o intuito de implementar a Teoria da Atividade 

incorporando a seus pressupostos uma tríade comportamental – pensar, agir e sentir 

― como também amplia seu horizonte ao negar-se a abordar a atividade social e o 

assujeitamento  de  forma  restritiva,  fora  de  valores  humanos  e  de  orientações 

identificatórias a papéis e grupos sociais.  Essa é a razão pela qual a teoria recebe o 

nome de holística (RICHTER ET AL, 2006). 

A parceria entre Teoria Holística da Atividade e Teoria da Atividade oferece 

respaldo teórico e metodológico para que se possa considerar  a possibilidade de 

mudar  um fazer  para  mudar  um princípio,  ou  o  próprio  discurso.   No caso  dos 

participantes investigados, os acadêmicos de Curso de Letras, julga-se fundamental 

a inserção desses sujeitos no sistema da leitura ― para pensar e agir, ora como 

professor,  ora como aluno ― a fim de (re)desenhar,  ou melhor,  enquadrar  suas 

próprias  ações,  as  quais,  se  preciso  for,   resultem  em  práticas  pedagógicas 

reformuladas.    

Paz (2006), apoiada em Richter (2004), acredita que somente uma dimensão 

holística da formação é capaz de reconstruir criticamente a vida profissional docente, 

levantando índices diretos  e indiretos  de seu pensar  (crenças e saberes),  sentir 

(sentimentos  e  valores)  e  agir  (atitudes  e  práticas),  enquadrando-os  na  relação 

complexa de ser professor. 

Nesse  emaranhado  de  concepções,  devidamente  conectadas  e 

compartilhadas,  retoma-se  a  preocupação  central  desta  tese,  que  envolve  a 

construção das representações docentes sobre o ensino de leitura, contemplando a 

categoria central do esquema básico da THA – fatores de mediação ― arquitetados 

por Richter. 

Respeitando  a  ordem  de  complexidade  apresentada  pelo  esquema  de 

enquadramento  da  teoria  dentro  dos  fatores  de  mediação  apresentam-se, 

primeiramente,  os  recursos  docentes,  entendidos  como  os  recursos  físicos 
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(materiais didáticos) utilizados para “alimentar” os processos cognitivos. Interligadas 

aos recursos, estão as estratégias docentes que têm como incumbência a tarefa de 

articular,  propor  um  modus  operandi para  que  o  aluno  realize  as  atividades  de 

acordo  com  os  objetivos  das  tarefas  ou  de  acordo  com  o  encadeamento 

apresentado  pelas  tarefas.  E  para  completar  a  categoria  central  dos  fatores  de 

mediação, conta-se ainda com os conceitos docentes.  

Esses componentes que integram os fatores de mediação, no decorrer da 

tese, serão explicados considerando os dados coletados,  os quais irão subsidiar  

todo o processo de investigação das representações dos acadêmicos do Curso de 

Letras sobre a atividade de leitura em língua portuguesa. Ademais, eles também 

fornecerão, em parte, os pressupostos teóricos e metodológicos para a explicação 

dos resultados obtidos pelos acadêmicos na execução das tarefas.

1.2  Contexto da Pesquisa

Richter  (2004)  afirma  que  o  acadêmico-docente  quando  desprovido  das 

condições propícias para a formação de conceitos específicos em determinada área 

da prática pedagógica, tenta eventualmente inovar por simples intuição ou tentativa-

e-erro irrefletidamente conduzida. Seu habitus serve de fundo para experimentação 

baseada em um pretenso saber  didático,  que quase sempre se mostra  mais ou 

menos fragmentário — tanto na relação teoria-prática quanto na arquitetura teórica 

da abordagem de ensinar adotada.

Essa fragmentação não se mostra clara para o estagiário nem mesmo no 

momento  em  que  é  chamado  a  refletir  com  colegas,  assistido  por  docentes-

supervisores, formando uma lacuna que ele leva em sua “bagagem” após concluir o 

curso  de  formação  inicial.  Resultado  dessa  pós-formação  inicial:  resistência  em 

compartilhar sua prática de ensino e teorias adotadas, por isso a dificuldade em 

encontrar professores já formados que estejam dispostos a se tornar sujeitos de 

pesquisas; e a presença do fenômeno da acrasia — contradição entre o dizer e o 

fazer (STRACK & DEUTSCH, 2004 apud RICHTER ET AL, 2006).  

Frente  a  esse  cenário,  não  é  raro  encontrar  professores  recém-formados 

atuando  na  prática  de  ensino  como  meros  expositores  de  conteúdos.  Segundo 

Guerra (2008), o professor de língua portuguesa apodera-se da leitura e da escrita e 
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toma-as  como  avaliação,  na  prática  em  sala  de  aula,  reforçando  assim  a 

naturalização  das  relações  de  poder,  utilizando  mecanismos  para  controlar  o 

processo de escrita e de leitura e sustentar o discurso educacional dominante.

Esse modo do agir  professoral  pode ser  considerado um dos fatores  que 

influencia diretamente no desempenho linguístico do aprendente e prova disso são 

os  resultados  de  2009  publicados  pelo  IDEB3 (Índice  de  Desenvolvimento  da 

Educação Básica), os quais apontam índices não tão favoráveis (apesar de terem 

apresentado melhorias) no que diz respeito ao desempenho dos alunos brasileiros 

em relação à atividade de leitura. 

Os índices do insucesso escolar são justificados pelo professor por inúmeros 

motivos, dentre eles os mais frequentes são: falta de materiais didáticos, falta de 

infraestrutura, falta de interesse por parte do alunado, falta de apoio ao que compete 

à direção e à supervisão escolar etc. O professor de língua portuguesa precisa parar 

de desgastar-se e gastar seu tempo se justificando. Precisa ocupar-se da formação 

do leitor porque, “se a escola não transformar os alunos em leitores, ninguém mais o 

fará” (GUEDES, 2006, p. 64).  

 Guedes (2006) discute ainda que o professor de LP não pode ser concebido 

como um leitor qualquer. Ele precisa aprender como se aprende a ler para descobrir 

como se ensina a ler e não tem outro jeito a não ser observar-se aprendendo a ler.  

Com base nessa afirmação, é oportuno situar a preocupação em investigar: como 

acadêmicos em formação inicial constroem suas representações sobre o ensino de 

leitura considerando os componentes que integram os fatores de mediação da THA?

A interpretação e o esclarecimento de possíveis respostas para essa questão 

ficam, em primeiro plano,  sob a  responsabilidade da THA defendida por  Richter 

(2008),  o  qual  esclarece  que  a  mediação  é  um  metafator  que  responde  pelo 

procedimento  profissional  em  si,  delineando  o  modo  como  será  conduzido  o 

processo  de  aquisição.   A  mediação  deve  (deveria)  ser  concebida  como  uma 

preparação prévia para a suposta prática em sala de aula, pois é neste momento 

que o professor seleciona e organiza os recursos, as estratégias (de tutoramento) e 

os conceitos que serão abordados em sala junto aos alunos.  

A leitura faz parte de um processo, sendo os fatores de mediação um dos 

constituintes principais. Esse modo de abordar o ensino de leitura, muitas vezes, 

3 Maiores explicações de como o ensino de leitura é avaliado nas escolas brasileiras podem ser 
obtidas no site: http://portalideb.inep.gov.br/ . 
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esbarra na resistência de alguns acadêmicos, os quais não poupam palavras para 

desmerecer o uso de estratégias de tutoramento nas tarefas (optando por tarefas 

tradicionais),  a  elaboração de  materiais  didáticos  (optando pelo  livro  didático),  a 

seleção de bases teóricas para a prática de leitura e também a necessidade de 

reflexão sobre a prática.  

Mesmo  enfrentando  a  forte  presença  do  fator  “resistência  acadêmica”, 

professores- pesquisadores sustentam, cada vez mais, a necessidade de intervir no 

processo formativo inicial desses futuros profissionais (não esquecendo obviamente 

dos professores já formados). Isso pode ser comprovado com o aumento notório de 

pesquisas4 abordando essa problemática. 

Ter-se-á, portanto, com esta pesquisa, uma prévia de como a atividade de 

leitura (em especial os fatores de mediação que a subsidiam) é representada pelos 

sujeitos  da  pesquisa  e,  principalmente,  será  possível  fazer  o  levantamento  de 

inferências, suposições de como seria trabalhada tal atividade em um contexto real 

de sala de aula. 

1.3  Relevância da Pesquisa

Como já mencionado, a preocupação desta tese recai sobre a construção das 

representações  de  acadêmicos  acerca  do  ensino  de  leitura,  sendo  esta  última 

concebida como uma atividade constituída a partir de um enquadramento definido. 

Segundo  Motta  (2009),  enquadramento  definido  pode  ser  entendido  como  um 

processo  ensino-aprendizagem  vinculado  às  práticas,  organizadas  de  forma 

consistente,  que  favoreçam  a  (re)construção  de  conceitos  sobre  aquisição  bem 

como de consciência no que diz respeito aos detalhes do processo envolvido.

Esse  trabalho  formativo  e  parametrizado  que  recebe  o  nome  de 

enquadramento resulta  na internalização de uma série  de parâmetros ordenados 

que  configuram  campo  e  limites  de  intervenção,  objetivos,  condições  e 

características da atividade, direitos e deveres recíprocos na prestação de serviços 

e, sobretudo, a partir do lugar social ocupado, confere um senso de identidade e 

autoestima (RICHTER, 2009).  

4 Para maiores esclarecimentos, consultar os sites citados em nota de rodapé na subseção 1.1.
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Discute-se,  portanto,  a  ideia  de  que  o  acadêmico  em formação  deve  (ou 

deveria) pautar o roteiro de sua formação profissional por um grupo organizado que 

lhe sirva de referência e alvo de investimento afetivo. Apesar de clara a viabilidade 

dessa  perspectiva,  não  foram  localizadas  pesquisas  que  contemplam  teorias 

tampouco práticas de ensino definidas como enquadramento5.    

A preocupação em intervir na formação inicial do acadêmico, por intermédio 

de  teorias  e  práticas  de  ensino  parametrizadas,  é  por  saber  o  quão  difícil  é  a 

conquista  de  nossa  coerência  pessoal  articulando  profundamente  aquilo  que 

dizemos e fazemos com aquilo que somos (PELLANDA, 2009).

No decorrer de seu processo formativo, que dura em média quatro anos, o 

acadêmico do Curso de Letras passa a ter conhecimento de um expressivo número 

de teorias e metodologias,  sendo aconselhado a acatá-las  como suporte para  o 

exercício  de  sua futura  prática  profissional.  Porém,  dificilmente  em meio  a  esse 

emaranhado de sugestões, ele tomará uma decisão coerente ao amarrar teoria e 

prática, porque não foi instruído para tal tarefa. Isso resulta na incoerência entre o 

dizer e o fazer — o conhecido fenômeno da acrasia.  

Esta  tese  mostra-se  relevante  uma  vez  que  se  preocupa  em  orientar  o 

acadêmico,  futuro  professor  de  LP,  a  tornar  coerente  suas  escolhas  (recursos, 

estratégias e conceitos) dentro do sistema complexo do que é ensinar — do que é 

ensinar  leitura.  Sob a inquietude dessa preocupação,  entende-se que a falta  de 

conexão  entre  aquilo  que  se  necessita  para  nossa  constituição  e  o  que  nos  é 

oferecido  afasta  nossos  desejos  e  motivações,  não contemplando,  dessa forma, 

nossas necessidades. A educação tradicional fracassou exatamente por essa falta 

de conexão (Ibid., 2009).

Outra  relevância  desta  tese  é  salientar  a  necessidade  de  projetos  que 

apreciem  pesquisas  preocupadas  em  dialogar,  apresentando  soluções  para 

possíveis problemas, ao invés de apenas coletar dados de pesquisa com o intuito de 

criticá-los. Certamente, não se tem uma “varinha mágica” para preencher as lacunas 

que,  muitas  vezes,  se  materializam  em  decorrência  de  uma  formação  inicial 

precária, porém, sem dúvida alguma, pode-se instigar o indivíduo à autorreflexão 

consciente de sua própria formação e prática, concepções e valores. 

5 Exceto pesquisas de dissertação e tese orientadas (algumas em andamento) pelo mesmo orientador  
desta tese.  
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 1.4 Questionamentos da Pesquisa

O  tema  “representações  docentes”  é  uma  constante  nos  contextos 

investigativos, pois, cada vez mais, tem angariado estudos e debates que buscam 

renovar as representações acerca das práticas dos professores (em formação inicial  

ou formação continuada). Também, na busca de contribuir, de forma significativa, 

com essa renovação, esta tese debruça-se propriamente sobre as construções de 

representações de acadêmicos do Curso de Letras no que concerne aos fatores de 

mediação no ensino de leitura.

Tendo  como  base  essa  proposta,  acredita-se  contribuir  com  a  área  de 

Estudos  Linguísticos,  mais  especificamente  para  a  Linguística  Aplicada, 

considerando  que  as  mudanças  paradigmáticas  nos  estudos  da  linguagem têm, 

atualmente, ampliado o objeto da linguística.

Segundo Moita Lopes (2006), a Linguística Aplicada é concebida como uma 

área de investigação aplicada, mediadora, interdisciplinar, centrada na resolução de 

problemas  de  uso  da  linguagem,  que  tem  um  foco  na  linguagem  de  natureza 

processual e que colabora com o avanço do conhecimento teórico. Tal premissa vai 

ao  encontro  da  proposta  que  será  desenvolvida  com os  acadêmicos  em FI,  no 

decorrer da coleta dos dados desta pesquisa, visando a atingir  a prática desses 

sujeitos, a partir da renovação de suas representações sobre o ensino de leitura,  

contemplando em especial os fatores de mediação.

Então, se antes a preocupação maior da Linguística Aplicada voltava-se para 

a gramática, agora, volta-se para a linguagem, fazendo com que haja uma reflexão 

maior,  por  parte  dos  linguistas,  nas  práticas  de  uso  da  linguagem,  em tempos, 

lugares,  sociedades  e  culturas  específicas,  relações  antes  consideradas 

extralinguísticas,  e,  portanto,  não  objeto  científico  para  o  estudo  linguístico 

(VENTURINI, 2004). 

Aqui  a  linguagem investigada  estará  representada pelos  depoimentos  dos 

acadêmicos, produzidos conforme o planejamento de execução para a coleta dos 

dados (detalhes no Capítulo 2 – Metodologia – Seção 2.1). O corpus, portanto, será 

oriundo de situações reais,  motivo esse que levou a escolha pela Linguística de 

Corpus (doravante LC), para auxiliar na análise dos dados coletados, pelo fato de 
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utilizar  corpora  formados  de  textos  escritos  ou  falados,  ou  seja,  de  exemplos 

genuínos de linguagem em uso (SHEPHERD, 2009).    

Como a Linguística de Corpus dedica-se à exploração da linguagem por meio 

de  evidências  empíricas,  extraídas  pelo  computador,  todos  os  depoimentos  dos 

acadêmicos  serão  digitados  para  que  sejam  passíveis  de  análise.  Optou-se, 

portanto,  por  dois  programas  computacionais  (desenvolvimento  no  Capítulo  2  – 

Metodologia - Seção 2.2) — o WordSmith Tools (versão 4.0), criado por Mike Scott 

(2004/2007) e o Mapeador Semântico6, desenvolvido  por Richter & Sardinha. 

As amostragens resultantes da aplicação dos programas computacionais nos 

depoimentos  dos  acadêmicos  tendem  a  comprovar  a  presença  de  um  tipo  de 

linguagem padronizada que correlaciona as características linguísticas e situacionais 

(contextos de uso) dos sujeitos da pesquisa. 

Dessa forma, segundo Sardinha (2004), duas conclusões podem ser tiradas: 

a importância primordial de um corpus como fonte de informação, pois ele registra a 

linguagem  natural  realmente  utilizada  por  falantes  e  escritores  da  língua  em 

situações reais; e a não-trivialidade da investigação de frequência de ocorrência de 

traços linguísticos, pois é pelo conhecimento da frequência atestada que se pode 

estimar a probabilidade teórica.

A maneira de produzir conhecimentos coloca, de certo modo, em condições 

similares  a  Linguística  Aplicada  e  a  Linguística  de  Corpus  pelo  fato  de  ambas 

centrarem  a  construção  desses  conhecimentos  na  resolução  de  problemas  da 

linguagem em situações reais de uso. Acenando para essa perspectiva, opta-se pela 

pesquisa-ação  como  abordagem  metodológica,  ou  melhor,  como  abordagem  de 

trabalho do tipo “plano de fundo”, a qual oferece todo o embasamento organizacional  

para que a coleta dos dados (neste caso, os depoimentos) qualifique-se como um 

processo de prática social e reflexiva, possibilitando aos sujeitos investigados (os 

futuros professores de LP) avançar rumo à emancipação profissional, uma vez que 

esse procedimento instiga-os à autorreflexão consciente sobre suas práticas. 

De  acordo  com  Richter  (2000a),  a  pesquisa-ação,  abordada  sob  o  viés 

epistemológico, torna-se uma prática específica da formação docente, ou seja, um 

componente  que  passa  a  fazer  parte  do  processo  formativo  do  acadêmico, 

contribuindo  com  o  papel  de  estruturador  das  condições,  nas  quais  o  futuro 

6 Disponível em htpp: //corpuslg.org/tools/mapeamento/ 
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professor  de LP irá  operar  e  integrar  seus conceitos e crenças bem como suas 

representações docentes (discursos de formação e supostas práticas).   

Assim, considerando a problemática da inexistência de iniciativas por parte 

dos atuais currículos de Letras em abordar noções de enquadramento de trabalho 

(neste caso, a relação dos fatores de mediação e ensino de leitura) no contexto de 

formação  docente  inicial,  decide-se  pela  THA  como  pressuposto  teórico 

centralizador para sustentação e fundamentação dos dados analisados.  Certamente 

a esta última coligar-se-ão outros aportes teóricos imprescindíveis para a realização 

de uma interpretação consistente e convincente acerca dos dados, sendo a TA sua 

principal aliada. 

A  Teoria  Holística  da  Atividade  tende  a  centralizar  as  preocupações  na 

superação das dificuldades quanto ao entrosamento dos sujeitos (acadêmicos de LP 

em FI) que agem conjuntamente e privilegia as indagações (o que pensam? que 

representações constroem?) sobre a construção de sistemas de atividade regidos 

por seus próprios membros, que, basicamente, compartilham o mesmo papel social 

e, em acréscimo, empenham-se em reverter uma situação crônica de ingerência de 

outros sistemas — o que acaba por esvaziar o senso de identidade e mesmo de 

relevância social da classe profissional (Id., 2009). 

Conforme contextualizado,  os objetivos  do projeto serão operacionalizados 

pelas perguntas de pesquisa ordenadas abaixo. Essas perguntas obedecem a uma 

ordem  hierárquica  de  encadeamento,  uma  vez  que  a  obtenção  da  resposta  da 

primeira  influenciará  diretamente  na  resposta  da  segunda  pergunta  e  assim 

sucessivamente. 

Tendo  como  base  o  parágrafo  anterior,  explica-se  tal  preocupação  em 

ordenar cuidadosamente as perguntas de pesquisa assim como os objetivos (serão 

apresentados posterior às perguntas) pelo fato de considerá-los fundamentais a esta 

proposta de tese, pois têm por finalidade guiar e orientar o pesquisador rumo ao 

caminho que deverá percorrer para desvendar os problemas de pesquisa propostos. 

Considera-se, portanto, que a má-formulação desses itens pode “desviar” o sujeito 

investigador do verdadeiro propósito de sua pesquisa. Motivo esse que os fazem ser 

abordados em primeiro plano.
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1. Como os nódulos de interesse selecionados nos depoimentos dos acadêmicos 

representam os  componentes  (recursos,  estratégias  e  conceitos)  dos  fatores  de 

mediação no que diz respeito ao ensino de leitura?

2.  Com base  no  índice  de  força  estatística  marcado  nas  colunas  do  mapeador 

semântico,  em  que  medida  os  componentes  dos  fatores  de  mediação  estão 

interligados à atividade de leitura?

3. Considerando o ensino de leitura e seus respectivos fatores mediacionais, quais 

conceitos se mostram emergentes na área de formação inicial docente e como são 

interpretados pela Teoria Holística da Atividade?

4.  Quais  indícios  permitem  perceber  se  a  proposta  desenvolvida,  a  partir  do 

enquadramento de trabalho, teve influência na construção das representações dos 

futuros  professores  de  Língua  Portuguesa  rumo  ao  que  se  considera  como 

viável/recomendável para o ensino de leitura em língua materna?

A partir  dessas perguntas de pesquisa,  são delineados os objetivos  desta 

tese:

Objetivo Geral

Investigar  em  que  medida  o  enquadramento  de  trabalho  interfere  na 

construção das representações sobre o ensino de leitura em contexto de formação 

inicial docente sob o entendimento da Teoria Holística da Atividade, com o intuito de 

sensibilizar os graduandos ao valor reflexivo-heurístico de suas experiências para 

fins de capacitação. 
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Objetivos específicos

1. Verificar a representatividade dos fatores de mediação na construção das 

representações dos acadêmicos em formação inicial no que diz respeito ao ensino 

de leitura.

2.  Averiguar  se  ocorre  integração  de  forma  consistente,  em  contexto  de 

formação inicial,  no que diz respeito às tomadas de decisões metodologias e os 

referenciais teóricos compatíveis.

3. Investigar os conceitos que se mostram emergentes, em relação ao ensino 

de  leitura  e  seus  respectivos  fatores  de  mediação,  na  área  de  formação  inicial 

docente e como são interpretados pela Teoria Holística da Atividade. 

4.  Averiguar  se um trabalho de enquadramento  é  capaz de influenciar  na 

construção das representações dos futuros professores de Língua Portuguesa rumo 

ao que se considera como prática desejável/aconselhável para o ensino de leitura 

em língua materna.  

Apresentados os objetivos, entende-se que a presente pesquisa enquadra-se 

em um estudo quali-quantitativo — quantitativo por fazer referência a resultados que 

serão  expressos  em  números  e  tabelas,  conforme  exigem  os  programas 

computacionais utilizados para analisar os dados; qualitativo uma vez que se busca 

entender e interpretar os resultados que são socialmente construídos,  permitindo 

assim, a manifestação de considerações mais subjetivas e particularizadas.   

A  fim  de  atender  às  exigências  deste  estudo,  alguns  instrumentos  de 

pesquisas serão adotados. Os depoimentos, nos quais estarão materializados os 

discursos dos sujeitos da pesquisa. Em trabalho de gabinete, esses depoimentos 

serão digitados pela professora-pesquisadora, pois só assim poderão passar pela 

análise dos programas computacionais.   

Considera-se o acompanhamento longitudinal na coleta dos dados um fator 

positivo, uma vez que serve para fortalecer os laços de aproximação e até mesmo 

de confiança entre sujeito-pesquisado e sujeito-pesquisador. Além disso, permite ao 

pesquisador ter uma noção prévia das representações sobre o ensino de leitura a 
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fim de que possa verificar posteriormente (na análise definitiva dos dados) se as 

discussões e práticas, oriundas dos encontros de pesquisa, estarão presentes na 

escritura dos depoimentos dos acadêmicos. 

Além  de  os  depoimentos,  como  instrumento  principal,  serão  gerados 

instrumentos  de  triangulação.  Será  aplicado  um  questionário  diagnóstico  com  a 

finalidade de conhecer o que os acadêmicos em formação pensam acerca de dois 

pontos teóricos fundamentais ― ensino de leitura em língua materna e formação 

inicial  de  professor.  Ainda  como instrumento  de  triangulação  será  solicitado aos 

acadêmicos  a  elaboração  de  materiais  didáticos  com  ênfase  na  leitura.  Nestes 

últimos, poderá ser feita a confirmação se, de fato,  os acadêmicos aplicaram na 

prática de elaboração, as teorias e os conceitos sobre leitura discutidos no decorrer 

dos encontros.  

2. Organização da Tese

O presente estudo está organizado em três capítulos. O capítulo I é dedicado 

à revisão da literatura. Nesse encontram-se as bases teóricas que fundamentam 

esta tese. Num primeiro momento, seção 1.1, será discutida a Teoria Holística da 

Atividade  e  seus  princípios  de  enquadramento.  A  seção  1.2,  por  sua  vez, 

encarregar-se-á de apresentar a segunda geração da Teoria da Atividade, tratada 

por  Leontiev.  Na  seção  1.3,  serão  apresentadas  algumas  definições  sobre  o 

conceito de representações docentes e representações sobre o ensino de leitura na 

perspectiva de diferentes autores. Encerrando este capítulo,  na seção 1.4, serão 

tecidas considerações sobre o ensino de leitura bem como as bases teóricas que 

fundamentam a elaboração de um exemplo parametrizado de material didático, com 

ênfase na leitura. 

No  capítulo  II,  são  apresentados  os  procedimentos  metodológicos.  Nesse 

será justificada a opção pelas metodologias pesquisa-ação e Linguística de Corpus. 

Na  seção  2.1,  serão  explicados  os  preceitos  teóricos  da  pesquisa-ação  e  os 

procedimentos de planejamento e coleta dos dados. Na seção 2.2, interligados aos 

esclarecimentos  teóricos  da  Linguística  de  Corpus,  serão  apresentados  os 
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programas  computacionais  —  WordSmith  Tools,  versão  4.0,  dando  ênfase  às 

ferramentas  WordList  e  Concord,  e  o  Mapeador  Semântico  —  os  quais  serão 

utilizados para a execução da análise quantitativa do corpus.  

No capítulo III, com o auxílio do aporte teórico, será realizada a análise e a 

discussão dos dados, com o intuito de que sejam encontradas respostas para as 

perguntas de pesquisa apresentadas na seção introdutória.

Por fim, serão tecidas as considerações finais. Será apresentada uma síntese 

dos  principais  resultados  e  as  conclusões  mais  relevantes  resultantes  do 

desenvolvimento  desta  pesquisa,  ressaltando,  sobretudo,  as  contribuições  deste 

estudo  em  contextos  de  formação  inicial  bem  como  suas  limitações  e  as 

perspectivas de continuidade da presente pesquisa.
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CAPÍTULO 1 - REVISÃO DA LITERATURA

1 Bases Teóricas da Teoria Holística da Atividade

Este  capítulo  tem  por  finalidade  discutir  o  embasamento  teórico  que 

fundamentou esta pesquisa desde a sua origem — surgimento do problema, seu 

contexto,  sua relevância em investigá-lo, a elaboração do projeto — todos esses 

aspectos pensados, discutidos e materializados primeiramente pelo viés da THA.  

A Teoria  Holística da Atividade,  atrelada aos preceitos que reúne em sua 

base  de  formação,  apoia  praticamente  todo  o  processo  organizacional  desta 

investigação (suporte teórico-metodológico). Assim, por ser concebida como teoria 

de base,  considera-se relevante  que o leitor  conheça inicialmente a THA com o 

intuito de facilitar o entendimento das demais teorias que se unem a ela e também a 

compreensão da análise dos dados. 

Além disso, é importante reforçar que a THA, desempenhando o papel de 

teoria de aplicação, visa a auxiliar, primordialmente, na averiguação de resultados 

genuínos em relação às  representações  sobre  ensino  de  leitura  no  contexto  de 

formação inicial docente ― proposta norteadora deste estudo de tese.

Assim justificado, na seção 1.1, será apresentada a primeira versão da THA. 

Posteriormente, na subseção 1.1.1, será discutida sua segunda versão, na qual se 

dará ênfase ao esquema básico de enquadramento, sendo este último explanado na 

subseção 1.1.2.

 

1.1 Teoria Holística da Atividade: primeiros passos

O projeto de pesquisa e extensão intitulado “Rumo a uma concepção holística 

de  formação  docente”,  proposto  por  Richter  em  2004,  registrou  os  primeiros 

resultados investigativos  acerca do tema “conceitos de acadêmicos-docentes  em 

contexto de formação inicial”. 

Por se tratar de um projeto de pesquisa e extensão, respectivamente, foram 

estipulados objetivos que contemplassem ambos os aspectos.
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•  criar  um  curso  experimental  de  leitura  em  português  como  segunda 
língua,  comunicativo,  sócio-cultural  e  no  formato  matricial,  voltado 
especificamente a hispanofalantes latinos; 

• ministrar o referido curso à clientela interessada, empregando os fatos 
didáticos gerados ao longo do curso para corrigir ou aperfeiçoar quaisquer 
aspectos da proposta didática;

•  investigar  linearmente,  em diários de acadêmicas-docentes,  processos 
discursivos-cognitivos de reflexão sobre produção de materiais e recursos 
de  PPE-Leitura,  em  um  contexto  de  formação  inicial,  no  empenho  de 
acompanhar  e  tentar  explicar  avanços,  impasses  ou  retrocessos  na 
integração teoria-prática;

 • investigar discurso-cognitivamente, no mesmo corpus supramencionado 
e empregando outras fontes de dados complementares se necessário, a 
formação de conceitos de acadêmicas-docentes em ensino de PPE-Leitura 
em um contexto de formação inicial, no enquadre de uma concepção sócio-
cultural de funcionamento da competência comunicativa (RICHTER, 2004, 
p.16).

Tendo em vista os objetivos propostos, fica visível a preocupação por uma 

formação  docente  holística  que  oriente  o  acadêmico  em  formação  inicial  a 

equacionar o elenco de suas escolhas didáticas em um esquema global consistente 

com  uma  abordagem  clara  de  ensinar-aprender.  Verifica-se  também,  como 

preocupação, a necessidade de o acadêmico saber definir as bases terminológico-

conceituais para que possa conduzir um trabalho mais profícuo de reflexão crítica. 

Grosso modo, a proposta se resume em considerar contexto de ensino, no 

caso do projeto, o ensino de português para estrangeiros, e a formação de conceitos 

de ensino de professores em FI. Segundo Richter (2004), apartar contexto  versus 

formação  só  leva  o  professor  a  reconhecer  suas  limitações  em  adotar  certas 

abordagens (devido à sua formação profissional),  as limitações das teorias e do 

sistema de ensino, quando não tenta aplicar as teorias em um contexto inadequado 

a elas, frustrando-se quando da prática e da análise dos resultados. 

A operacionalização desse projeto pôs em execução a primeira versão da 

THA.  Esta primeira versão reúne em sua base teórica o Modelo da Mente Comum 

de D’Andrade7 (1987),  o  qual  consiste  de um esquema cognitivo  composto  pela 

imbricação, inferível discutidamente, de percepções, crenças, sentimentos, desejos, 

intenções  e  decisões  compartilhados  intersubjetivamente  por  determinado  grupo 

social. 

7 Denominação original Folk model of the mind. 
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A primeira versão da THA incorpora também o modelo de análise do discurso 

de Gee (1999).  Na percepção deste autor,  a linguagem nos permite  verificar  os 

conceitos de mundo dos indivíduos e entender suas crenças e valores, dentro de um 

determinado contexto social (PAZ, 2006).

De  acordo  com  Motta  (2009),  complementando  as  bases  teóricas  dessa 

primeira versão, a THA apoia-se ainda na Teoria da Atividade (para organizar seu 

quadro de ação) e na pesquisa-ação. Ambas são adotadas como abordagem de 

trabalho,  uma  vez  que  a  THA  considera  a  participação  de  todos  os  sujeitos 

envolvidos  e  está  voltada  para  a  resolução  de  problemas  internos  de  um 

determinado grupo. 

Fica  claro  que  um  enquadramento  dessa  natureza  implica  considerar  o 

sujeito-docente  na  íntegra:  cognição  +  comportamento  +  sentimento.  Com base 

nessa perspectiva, observa-se a necessidade de alterar a concepção clássica de 

pesquisa-ação, que passa de metodologia a abordagem. A partir do momento em 

que  se  dá  este  deslizamento  epistemológico,  a  pesquisa-ação  contribui  também 

como fundo organizador do contexto em que o professor situa, ao mesmo tempo, 

seus conceitos,  seu fazer  e  seus valores,  emanados do jogo de representações 

identitárias que põe em jogo quando assume seu papel (Op.cit. 2004). 

Dessa forma, percebe-se que a proposta da THA traz em sua essência a 

“inseparabilidade  entre  conduta,  conceito  e  valor  no  exercício  profissional” 

(RICHTER ET AL, 2006, p. 909). Então, com o intuito de testar sua eficiência, ela foi 

aplicada  durante  três  anos  (2004  a  2006),  em  contexto  de  formação  inicial 

(atividade-foco: o ensino de português para estrangeiros), na UFSM, por intermédio 

do projeto “Rumo a uma concepção holística de formação docente”, empregando, 

como  instrumental  de  controle  de  formação,  checklists da  teoria  para  formatar 

diários  de  acadêmicas-docentes  (PAZ,  2006).  Os  resultados  dessa  pesquisa8 

mostraram-se animadores, contribuindo para a consolidação da Teoria Holística. 

Em virtude da consolidação da THA, decidiu-se prosseguir com este trabalho, 

o  qual  veio  trazer  um novo  problema.  A  participação  ativa  nesse  projeto,  como 

aluna-mestranda, permitiu-me vivenciar tal problema, só que desta vez no papel de 

professora-orientadora-pesquisadora.
8 Esta pesquisa estava vinculada ao projeto de doutorado da professora Dioni Maria dos Santos Paz  
sendo sua tese defendida em 2006 e intitulada “Formação de conceitos de ensino de leitura em 
Português como Segunda Língua”. Neste trabalho, eu e mais duas colegas (na época, acadêmicas - 
docentes do Curso de Letras da UFSM) éramos os sujeitos da pesquisa. Elaborávamos os materiais 
didáticos, ministrávamos as aulas e escrevíamos os diários após a prática em sala de aula.  
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Se,  por  um  lado,  foi  possível  perceber  que  a  base  para  a  modificação 

profunda  e  estável  do  docente  é  fruto  do  trabalho  persistente  visando  à 

transformação  da  conduta,  por  outro  lado,  as  pesquisas  recentes  não  haviam 

revelado em que medida pode-se contar com a adesão do acadêmico-docente para 

essa reformulação visceral do agir educativo (RICHTER ET AL, 2006).

A atitude do abandono e a resistência recalcitrantemente à adoção de uma 

abordagem comunicativa de duas acadêmicas de Letras, que passaram a participar 

do projeto, por opção, levaram a reformular e refinar a hipótese inicial  da Teoria 

Holística sobre formação docente — que passou a enunciar-se como segue: “em um 

contexto de formação continuada, a mudança de conduta docente não se processa 

da  reflexão  insistente  para  a  ação,  mas  da  ação  insistente  para  a  reflexão, 

ressalvada a formabilidade, inestipulável a priori, do candidato” (Ibid., 915). 

A  discussão dessa  hipótese  gera  a  segunda versão  da  THA.  Buscam-se, 

portanto,  nesta  segunda versão,  respostas para  questionamentos em relação ao 

lugar  (papéis  sociais)  do  sujeito-professor  na  realidade  (representa  seu  próprio 

perfil? representa alguém ou alguma coisa? procura seu lugar no Outro?). 

1.1.1 Teoria Holística da Atividade: aperfeiçoando seus passos

Conforme altercado na seção anterior, pode-se afirmar que, através de um 

trabalho  persistente,  é  possível  transformar  a  conduta  docente,  desde  que  seja 

levado  em  consideração  o  contexto  de  ensino  e  a  formação  de  conceitos.  No 

entanto, esbarra-se em um novo problema sendo este já diagnosticado por Richter, 

desde 2006, o qual notou a necessidade de reformular a THA para que ela pudesse 

dar conta, ou melhor, pudesse tentar explicar, posicionar-se diante desse mais novo 

desafio. 

Dessa forma, apresenta-se aqui a grande questão que norteia as discussões 

da segunda versão da THA: qual o lugar do professor na realidade?

A base de formação da segunda versão da THA recebe influência  da teoria 

dos sistemas sociais de Niklas Luhmann (1980) e do paradigma da complexidade de 

Gregory Bateson (1986). De acordo com Luhmann, a sociedade somente poderia 

ser  investigada  por  uma  teoria  que  parte  dos  sistemas  sociais,  pois  as  demais 

teorias  sociológicas  não  apresentam  subsídios  para  enfrentar  os  avanços  e  a 
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complexidade social moderna. Verifica-se que cada sistema forma parte do meio dos 

outros sistemas. No entanto, os sistemas entre si não se percebem como sistemas, 

senão como aquela parte da complexidade que não se reduz com ajuste ao código e 

aos programas próprios (TRINDADE, 2008).

A divisão da sociedade em sistemas possibilita a aplicação de conceitos 
específicos para as mais variadas áreas. Essa divisão da sociedade em 
sistemas é permitida pela confrontação dos sistemas com o seu entorno. 
Dessa confrontação resulta uma seleção dos elementos que pertencem ao 
sistema e a refutação dos elementos que não se enquadram no seu código 
seletor. Essa delimitação dos sistemas sociais – ou sistemas de segundo 
grau dentro do sistema social – permite a verificação dos seus elementos 
específicos,  possibilitando  seu  estudo  destacado  sem  interferências  de 
elementos estranhos à suas comunicações (Op. cit. p.32-33). 

Entende-se, com base no fragmento, que a organização da sociedade em 

sistemas permite ao pesquisador observar seu objeto de estudo de forma mais clara 

e  livre  das  influências  dos  demais  sistemas.  A  escolha  por  essa  perspectiva 

sistêmica  pode  influenciar  diretamente  nas  escolhas  realizadas  pelos  indivíduos, 

uma vez que diminui o risco deste último decidir por algo que seja de fato pouco 

relevante na medida em que busca suprir suas necessidades.

A intenção, portanto, não é isolar os sistemas entre si, mas sim convencer o 

sujeito de que primeiramente ele precisa se autoidentificar (qual seu papel social? 

suas atribuições? suas expectativas?) dentro do seu próprio sistema a fim de que 

tenha condições de interagir com os demais, sem que sua identidade torne-se alvo 

de ameaça ou alienação de outrem.

Concordando com esses ideais, a versão 2.0 da Teoria Holística da Atividade 

empenha-se  em  fomentar  questões  relacionadas  à  construção  de  um  sistema 

autônomo  para  o  profissional  “professor”.  Ela  apropria-se  da  noção  de  sistema 

discutida por Luhmann (1995), no entanto, diferencia-se deste no que concerne ao 

funcionamento dos sistemas sociais unicamente por autopoiese, não admitindo que 

interfiram diretamente uns nos outros em decorrência de relações de força, ao passo 

que a concepção holística concebe os sistemas autopoiéticos9 e alopoiéticos10. 
9 O sistema é dito autopoiético quando se reproduz autonomamente, guiando-se por meio de código  
sistêmico  próprio.  Sendo  assim,  pode-se  falar  em  fechamento  normativo,  autorreferencial  ou 
operacional. 
10 O sistema é dito alopoiético quando caracterizado, não por um fechamento, mas por uma abertura 
normativa. Isso porque sua reprodução normativa se dá pela abertura às interferências das diversas  
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O professor de línguas enquadra-se em um sistema alopoiético.  Enquanto 

que os profissionais emancipados (nutricionista,  médico, advogado,  fisioterapeuta 

etc.) de um sistema autopoiético são reconhecidos por suas expectativas normativas 

(e  não pelas  referências  pessoais),  associadas ao papel  que desempenham, os 

professores são reconhecidos por suas características pessoais. 

Na maioria das vezes, o “bom professor” é aquele de quem o aluno gosta; de 

quem o familiar gosta, ou melhor, que ganha a simpatia dos alunos e seus pais.  

Expectativas normativas? Aqui pouco importam, pois busca-se  no professor sua 

cordialidade,  não  o  que  ele  sabe  e/ou  pode  ensinar  (expectativas  cognitivas). 

Retoma-se a tese norteadora da segunda versão da THA: qual o papel do professor 

na realidade?

Ilustra  essa  tese  o  quadro  de  licenciatura  em  Letras,  profissão 

alopoieticamente constituída. 

Sem regulamentação, sem reserva jurídica de mercado de trabalho, sem 
um perfil  de atribuições, competência e ética, o educador linguístico não 
dispõe  de  (ao  menos)  um  know-how  profissional  de  consenso 
(enquadramento). A atuação que dele se espera, e por ele internalizada, 
caracteriza-se pela perda do senso finalístico — o motivo de seu trabalho 
seria,  em  situação  ideal,  autopoiética,  a  aquisição  de  competência 
comunicativa  pelo  cliente,  construída  em  longo  prazo  e  com  a 
indispensável colaboração e empenho deste último. Entretanto, o desvio 
aos  meios  muda  tudo.  Em  primeiro  lugar,  apaga  do  horizonte  do 
profissional e do cliente a relação normativa (no sentido de acarretamento 
cientificamente fundamentado) entre o ato linguodidático e o progresso da 
aquisição,  ou  seja,  entre  ensino  e  aprendizagem.  Desacoplados  fins  e 
meios,  estes  degeneram  para  a  gratificação  imediatista.  A  didática 
resultante,  situacional  e  pseudoconceitual,  alimentam  a  expectativa  de 
gratificar  o  aluno  pela  atividade  didática  em  si  mesma.  O  professor  é 
considerado bom se o aluno gosta das aulas. Não se trata de ponderar se 
houve  ganhos  (em  que  progrediu?  quanto  progrediu?)  decorrentes  da 
prestação de serviços (RICHTER, 2010, p. 04).

Tendo  em  vista  essa  citação,  conclui-se  que  o  professor,  licenciado  em 

Letras, precisa passar a ser visto como um profissional da linguagem, sendo sua 

prestação de serviços decorrente da ação de ensinar língua — seja ela materna ou 

estrangeira. No entanto, para tal transformação necessita definir seu papel social a 

fim de que possa ocupar o lugar que lhe é de direito na realidade, senão continuará 

determinações do meio ambiente. Ocorre a sobreposição de diversos códigos, impedindo a formação 
de  uma  identidade  sistêmica  própria.  Logo,  num  sistema  alopoiético,  pode-se  afirmar  que  as 
fronteiras entre o sistema e o meio ambiente social, não só enfraquecem, elas desaparecem.  
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sendo, em seus horários “vagos”, o professor de Ensino Religioso, Educação Física, 

Matemática, o Psicólogo, o atendente da biblioteca ... e até o Amigo da Escola.   

Essa transformação inicia-se dentro do seu próprio sistema (mesmo sendo 

alopoiético) — definindo papel e lugar social. Exercer atitudes de autoconfiança e 

respeito a si próprio é fundamental, uma vez que pessoas de outros sistemas se 

acham com o direito de julgar e prescrever o comportamento e o know-how de quem 

parece atuar numa “terra de ninguém” (STEINHILBER, 1996).  

Maturana (1998, p. 62) afirma que “somos como somos em congruência com 

nosso meio e que nosso meio é como é em congruência conosco, e quando esta 

congruência se perde, não somos mais”.  Relacionando as palavras do autor com a 

problemática em questão, infere-se que há a necessidade de trabalhos e propostas 

de pesquisas que insistam na construção/formação de um sistema autopoiético para 

a classe docente.  

Muitas  vezes,  ocorre  de o  professor  não querer  mais  ser  professor  antes 

mesmo de iniciar sua caminhada docente, pelo fato de não se (re)conhecer no meio 

(sistema) em que, por opção, escolheu atuar.  Por isso a importância da realização 

de pesquisas ainda no contexto de formação inicial, no entanto, tem-se ciência de 

que  tal  iniciativa  não  é  suficiente  para  a  conquista  da  dignidade  profissional 

(emancipação profissional é antes de tudo uma questão jurídica, como o foi para 

tantas  outras  profissões  que  hoje  regulamentadas  gozam  da  prerrogativa  de 

definirem seu território privativo de atuação).

Muitos jovens concluem o ensino médio e prestam vestibular,  optando por 

cursos de licenciatura. Parte deles faz essa escolha porque querem ser professor, e 

a outra parcela justifica sua opção, alegando que os cursos de licenciatura são os 

caminhos mais fáceis de ingressar no meio acadêmico. Porém, quando inseridos no 

contexto  formativo  (independente da opção),  nem sempre essa vontade mantém 

suas vicissitudes como fora no momento da escolha ao ingressar em um curso de 

licenciatura.  

Como membro integrante desse sistema de formação, o acadêmico, muitas 

vezes, se autorrotula, pois,  frequentemente, ouve comentários do tipo: “você não 

tinha outra profissão pra escolher”; “professor ganha pouco e passa muito trabalho”. 

Essas colocações, um tanto invasivas, são feitas por pessoas/profissionais de outros 

sistemas,  porém,  algumas  vezes  surpreendem,  porque  partem  dos  próprios 

professores este tipo de comentário/conselho. 
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O rótulo “eu quero ser professor” aliado à falta de professores-profissionais da 

linguagem  e,  sobretudo,  de  professores-formadores,  que  promovam  discussões 

sobre  a  possibilidade  de  o  professor  formado  em  Letras  ter  sua  profissão 

emancipada (construindo  assim um sistema autopoiético),  agrava  ainda mais  as 

incertezas do acadêmico em seguir e concluir sua formação. 

Vulneráveis às críticas, aos comentários e a uma formação centralizadora, os 

acadêmicos  encontram  sérias  dificuldades  em  identificarem-se  com  a  profissão 

escolhida.  Isso acarreta certa  resistência nas mudanças de condutas didáticas e 

também dificulta o processo que vai em direção à definição de seu papel social e o  

lugar que almeja conquistar em sua realidade profissional. 

Essas sérias consequências foram batizadas por Richter et al (2006) como 

“paradoxo  da  formabilidade”,  que  se  caracteriza  basicamente  como  a  situação 

paradoxal de se trabalhar formação inicial docente com acadêmicos cujo processo 

de identificação à profissão não pode ser estabelecido a priori (devido ao alto risco 

de acrasia, ou seja,  de o aluno se limitar à emissão de um discurso de fachada 

apenas  para  agradar  ao  orientador),  mas  somente  a  posteriori,  ao  se  constatar 

retrospectivamente no acadêmico uma mudança palpável no comportamento, a qual 

passa a se mostrar fiel ao enquadramento do profissional formador. 

Esse paradoxo é devido à ausência de lugar na relação imaginário-simbólico 

(formador como modelo acionador do Ideal do Ego) capaz de deflagrar um genuíno 

processo identificatório. Em não havendo esse lugar, o desejo do professor (de “ser 

professor”) apresenta séria dificuldade de ancoragem.  

Disso geralmente decorre que o professor aliena seu desejo ao de um Outro 

que lhe dê segurança (o especialista das editoras e da mídia, o líder de um grupo 

acadêmico influente, os órgãos governamentais e seus agentes — todos com seu 

apelo superegóico) e renuncia ao próprio desejo (RICHTER ET AL, 2006).

Obviamente não se pretende absorver o problema considerando seu âmbito 

limítrofe de abrangência, nem aconselhável seria tal procedimento investigativo, uma 

vez  que  são muitas  as  perguntas  de pesquisa  aguardando respostas,  as  quais, 

considerando tal amplitude, atingiriam apenas uma análise superficial. 

Dessa forma, a ambição maior desta tese recai sobre o enquadramento de 

trabalho, concebido como um conjunto articulado dos fatores constitutivos de uma 

atividade laboral na sua relação reflexiva que valoriza os profissionais da linguagem, 

sua clientela e, principalmente, a relação de ambos com a sociedade. 
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O  conceito  de  enquadramento  (característica  primordial  das  profissões 

emancipadas)  está  relacionado  às  discussões  sobre  construção  da  identidade 

profissional.  Motta (2009),  citando Aguirre et al  (2000),  ressalta que a identidade 

envolve um vasto conjunto de experiências internalizadas, as quais abrangem desde 

a visão de mundo, incluindo crenças e valores, até sua possível exteriorização em 

escolhas e comportamentos. Em suma: o enquadramento de trabalho tem influência 

direta na escolha dos papéis sociais do profissional bem como no lugar que está 

disposto a conquistar. 

Valendo-se da relevância desse conceito, o enquadramento de trabalho aqui 

proposto  contemplará  a  atividade  de  leitura  (língua  materna),  no  contexto  de 

formação  inicial  em um Curso  de Letras,  focalizando  em específico  o  metafator 

intermediário que constitui o esquema básico de enquadramento da THA — fatores 

de mediação que se subdividem em recursos, estratégias e conceitos. 

Assim,  verificando  a  necessidade  de  maiores  esclarecimentos  acerca  do 

esquema básico de enquadramento da THA, dedicar-se-á a subseção 1.1.2 para tal 

propósito.  Das  três  pilastras  que  constituem  o  esquema,  apenas  a  categoria 

intermediária  (fatores de mediação)  será detalhada.  Esta última é considerada a 

peça-chave para a análise e discussão dos dados, motivo esse que descarta apenas 

um entendimento superficial. As demais pilastras (fatores de atribuição e controle) 

serão acompanhadas de explicações sucintas. 

1.1.2 Esquema básico de enquadramento da Teoria Holística da Atividade

O esquema básico (ver Quadro 1 – pg. 53) de enquadramento de trabalho da 

THA está organizado em três pilastras, nas quais se assentam três metafatores, a 

saber: atribuição, mediação e controle. 
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ESQUEMA BÁSICO DA TEORIA HOLÍSTICA DA ATIVIDADE
SISTEMA Ψ [COGNIÇÃO]  SISTEMA Σ [COMUNICAÇÃO] 
                             
MÓDULO IMPULSIVO                   NÍVEL  EXERCITIVO [ECOSSISTÊMICO: VALORES E ATRATORES: RANDÔMICO,   ESTRANHO]  RISCO E JOGO

MÓDULO REFLEXIVO                   NÍVEL  ARTICULATIVO [INTERSISTÊMICO: CONDUTAS]  EXPECTATIVAS   COGNITIVAS E NORMATIVAS
                                                              NÍVEL CONSTITUTIVO [INTRASSISTÊMICO: CONCEITOS]  INTROJEÇÃO E   (E)CONSTRUÇÃO 

                             
                     FENÔMENOS PROTOSSISTÊMICOS  ⇒ [ENQUADRAMENTO]   ⇒ FENÔMENOS SISTÊMICOS

                                    
                                                        RETROAGE                                                                                                      RETROAGE

ATRIBUIÇÃO                                                                                                       MEDIAÇÃO                                                                                                                                             CONTROLE 
                                                                                                                       

                                                             FUNDAMENTA                                                                                                                   FUNDAMENTA                                                                         
1. DEFINIÇÃO PAPEL SOCIAL                                                             1.  RECURSOS                                                                                                                 1. OBJETO DO ATO LINGUODIDÁTICO (ALD)
                                                                                                                                                                                                                                                                   BEM SOCIAL [OBJETO LATO SENSU ]
ESPAÇOS INSTITUCIONAIS [ONDE EXERCER]                              MATERIAIS [OBJETOS E INPUT]                                                                               ALVO [OBJETO STRICTO SENSU]
ATRIBUIÇÕES [QUE ATIVIDADES EXERCER]                              TECNOLÓGICOS [TECNOLOGIAS DE OBJETO E DE INPUT]                               OBJETIVOS [FINS DA INTERVENÇÃO]
COMPETÊNCIAS [EM QUE BASES EXERCER ♦]                    
                                                                                                                    2. ESTRATÉGIAS                                                                                                               2. RESULTADOS [EFEITOS DA INTERV.]
MODELOS DE CONDUTA [COMO EXERCER]                               DOCENTES [TUTORAMENTO LATU SENSU]                                                            OBTIDOS [EFEITOS OBSERVADOS]
                                                                                                                 DISCENTES [ESTRATÉGIAS DE APRENDIZAGEM]                                                   DESEJADOS [INDICADORES DE ÊXITO]
2. MODELAGEM DO PAPEL                                                                3.CONCEITOS                                                     
IDENTIFICAÇÃO. INTROJEÇÃO. ACOPLAMENTO ΨΣ           TEÓRICOS [SABER SUPRAPROCEDURAL, APORTE]                                             3. AVALIAÇÃO
GRUPOS DE REFERÊNCIA E GRUPOS DE PERTENÇA            METODOLÓGICOS [PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS,                            PARÂMETROS [CRITÉRIOSDE JULGAMENTO 
]
                                                                                                                  TÉCNICOS, DESIGN: CURRÍCULO, CURSO E TAREFAS]                                       INSTRUMENTOS [MEIOS DE CONTROLE] 
                                                                                                                                                                         QUADROS [BASES DIAGNÓSTICAS] 
3. ESTABILIZAÇÃO – PRESERVAÇÃO DO PAPEL SOCIAL 

() COMPETÊNCIA COMUNICATIVA EM UMA L1 OU L2, COMO UM TODO 
() MACROHABILIDADES E MICROHABILIDADES QUE COMPÕEM A COMPETÊNCIA COMUNICATIVA
() DESEMPENHO VERBAL COMPUTÁVEL E CONCEITUÁVEL ELICITADO NO ALUNO POR MEIO DA TAREFA OU DO ENCADEAMENTO DE TAREFAS
() DIFERENCIAL DE DESENVOLVIMENTO LINGUÍSTICO — TANTO COMPUTÁVEL E CONCEITUÁVEL OBJETIVAMENTE, QUANTO EXPERIENCIÁVEL SUBJETIVAMENTE [O QUE 
TAMBÉM INCLUI UM SENSO DE SUPERAÇÃO DE OBSTÁCULOS]
(♦) INCLUI QUESTÕES DE CURRÍCULO E PLANO POLÍTICO-PEDAGÓGICO [E A QUESTÃO DOS ENUNCIADORES DESSES PLANOS — FORMAS E LUGARES DE LEGITIMAÇÃO]
() LINGUAGEM VERBAL E SISTEMAS SEMIÓTICOS COPRIMÁRIOS: SISTEMAS ACOPLADORES ΨΣ. PAPÉIS SOCIAIS: REGIÕES DE ACOPLAMENTO. SUJEITO E DEMAIS DÊITICOS: 
OPERADORES DE ACOPLAMENTO. SOBREPOSIÇÃO DE PAPÉIS  HETEROGENEIDADE DO SUJEITO E DOS CAMPOS DISCURSIVOS. O MAPEAMENTO DO PAPEL É REALIZADO NO 
SENTIDO Σ  Ψ, DE ACORDO COM O PARADIGMA FOUCAULTIANO DE DOMESTICAÇÃO DO CORPO PELO DISCURSO 

Quadro 1 – Esquema básico de enquadramento da Teoria Holística da Atividade proposta por Richter (2009)
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Segundo Richter (2010),  o primeiro conjunto — metafator  de atribuição — 

abrange as variáveis centradas nas noções de papéis sociais, espaços institucionais 

(onde a atividade é exercida), atribuições (que tarefas são previstas), competências 

(em que bases curriculares e jurídicas a atividade é exercida), modelos de conduta 

(que padrões de comportamento são esperados, em seus devidos contextos, para o 

profissional, o cliente e demais pessoas), referência e pertença grupal.

Somam-se  ainda  a  essas  variáveis  a  modelagem  do  papel  social 

(identificação,  introjeção  e  acoplamento)  e  as  práticas  autodefensivas  de 

estabilização e preservação do papel no ecossistema social.  

O fato de as Licenciaturas, por falta da devida regulamentação por lei federal 

e da criação de um órgão de gestão autárquica (Conselho Profissional), não terem a 

profissão  exercida  dentro  de  um  sistema  autopoiético  (exceto  o  profissional  de 

Educação  Física,  emancipado  em  1998)  contribui  para  que  essas  variáveis,  na 

maioria  das  vezes,  sejam esquecidas  pelos  docentes.  Para  que  pensar  em um 

enquadramento de trabalho, em um papel social, nas competências que competem 

à atividade exercida, se o lugar que esse docente ocupa também aceita/permite que 

pessoas  formadas  em  outras  áreas  “simulem”  o  papel  social  que  cabe 

exclusivamente  ao profissional  Licenciado,  em sua específica  área de formação, 

exercê-lo? 

Um exemplo desse cenário, que chega a ser tão hilariante quanto nefasto, 

são os alunos estrangeiros de intercâmbio que chegam ao Brasil  e ganham seu 

dinheiro extra, “lecionando” em Cursos de Línguas (situação extremamente oposta 

aos alunos brasileiros que vão para o exterior). Alunos estrangeiros sem formação e, 

muitas vezes, nem alunos de Cursos de Licenciatura são. No entanto, “abocanham” 

o espaço de um professor formado e especialista, que levou em média de quatro a 

seis anos para se preparar e obter um diploma e um título de especialista.

Esse tipo de situação não se equipara à das profissões emancipadas. Por 

exemplo, considerando a hipótese de um médico cardiologista faltar a uma cirurgia 

marcada, não acontece de ele ser substituído por um médico oftalmologista (embora 

esta seja uma situação visivelmente análoga à de um professor de dada disciplina 

que dê aula de “tudo” se faltarem professores das demais áreas). Resolução para o 

problema hospitalar: ou a cirurgia é remarcada, ou outro médico, desde que também 

cardiologista,  conduz  a  atividade  (assume  a  cirurgia).  No  entanto,  esta  última 
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possibilidade é bastante remota: na maioria dos casos, o procedimento cirúrgico é 

remarcado, e cabe ao paciente, como o nome alude, ter “paciência”.

Apontada  a  discrepância  conceitual  no  que  diz  respeito  às  variáveis  do 

metafator atribuição entre as profissões enquadradas em um sistema autopoiético 

daquelas que não participam dele, nota-se a necessidade de uma distinção mais 

precisa entre educação como mera função e, por outro lado, a escola como um dos 

dispositivos possíveis para concretizá-la como exercício profissional diferenciado. 

Segundo Richter (2009), a mera reflexão sobre práticas não normatizadas na 

forma da  lei  esbarra  no  fato  (e  problema)  de  tentar  apoiar  a  (re)construção  de 

conceitos  em  expectativas  cognitivas  ―  que  não  resistem  (e  se  dobram)  a 

contrafaticidade, isto é, em suas práticas, as  normas impõem-se e desqualificam os 

fatos que nelas não se ajustam.

Cabe ainda complementar que as profissões não regulamentadas na forma 

da lei federal e, portanto, desprovidas de identidade e estatuto próprio, assentam-se 

sobre uma espécie de “entrelugar”, comumente associam-se a crenças que devem 

ser “controladas” ou supervisionadas por categorias profissionais outras. 

Esse  entrelugar  não  está  associado  a  um  diferencial  reconhecido  de 

competência e suas formações discursivas constituem-se exogenamente (exogenia 

discursiva). Os fins (benefícios) dissipam-se para dar lugar aos meios em si mesmos 

(= desvio aos meios). Vulnerável quanto à crítica e desqualificação, este profissional 

é o alvo por excelência das práticas discursivas questionadoras da competência e 

legitimidade (RICHTER ET AL, 2011).

O  ideal  seria  que  o  profissional  de  línguas  também fizesse  parte  de  um 

processo  reflexivo  conduzido  em  lugares  sociais  legalmente  ordenados  que  se 

assenta  em  expectativas  normativas  ―  que  se  impõem  a  fatos  contrários 

ilegitimando-os discursivamente ou mesmo apagando-os, ou seja, em suas práticas, 

novos fatos impõem-se e desqualificam as regras até que estas se ajustem.

Dessa forma, em última análise, conclui-se que a construção da identidade 

profissional  é  um  complexo  em  que  o  indivíduo  interpelado  como  sujeito,  no 

empenho  de  ocupar  lugar(es)  no  campo  discursivo,  assume  nos  enunciados 

posicionamentos relativamente a valores, conceitos e condutas, nas quais o sujeito 

exerce um papel (RICHTER, 2008).
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A pilastra intermediária (ver Quadro 1 – pg. 53), por sua vez,  apresenta o 

metafator mediação, subdividindo-se em recursos, estratégias e conceitos.  Tendo 

definido  seu  papel(is)  social(is),  o  professor   necessita  de   subsídios  para 

desenvolver  tarefas inerentes à atividade social que irá desempenhar. Neste caso, o 

metafator  mediação  englobará  os  fatores  situacionais  do  ato  linguodidático11, 

enfatizando seus aspectos instrumentais e teleológicos (da teoria à prática). 

Recursos  são  meios  concretos  à  disposição  do  profissional  e  do  cliente, 

desde aspectos do contexto de ensino, como espaço físico, com seus componentes 

e propriedades, passando por artefatos educativos, como material impresso e outros 

objetos de aprendizagem, até o próprio material linguístico selecionado para integrar 

as tarefas e converter-se em  input ativo da Zona de Desenvolvimento Proximal12, 

abreviada por ZDP (Id., 2010).  

Para  esse  fator,  o  input desempenha  papel  fundamental  pelo  fato  de  o 

conceito de enquadramento da THA primar pelo viés da aquisição instrucional. Esta, 

para obter êxito, depende da qualidade da interação verbal entre aprendiz-professor 

(instrutor). Então, se a comunicação oferecer respaldo para o aluno expressar aquilo 

que  deseja,  o  resultado  será  um  input compreensível,  o  qual  favorecerá  a 

negociação de sentido diante dos mal-entendidos ou incompreensões.  Sintetizando: 

é essencial  que o professor-instrutor saiba interagir  com o aluno, dando o apoio 

estratégico que ele necessita, e na medida que necessita (RICHTER, 2010b).

Krashen (1982) alega que a hipótese do input  prevê uma única forma de se 

adquirir  a  língua:  compreendendo  mensagens,  isto  é,  recebendo  input  

compreensível. Para o autor, se entende uma língua somente quando se aprende 

sua estrutura. Mas como entender a estrutura de uma língua ainda não adquirida? A 

resposta  para  esse  aparente  paradoxo  é:  usa-se   mais  do  que  a  competência 

linguística.  Usa-se o contexto,  o  conhecimento do mundo,  as informações extra-

linguísticas para auxiliar no entendimento  da língua a ser adquirida. 

11 “A interface ações-operações que se estabelece no contrato didático e se expande constantemente 
pode ser considerada grosso modo como a Zona de Desenvolvimento Proximal em que trabalha o 
profissional  da  educação  lingüística,  ou  o  campo  abstrato  em  que  a  intervenção  do  docente 
materializa o (por nós denominado) ato linguodidático” (RICHTER, 2008, p.66).
12 “Zona de Desenvolvimento Proximal é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se  
costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento 
potencial,  determinado através  da solução  de problemas sob  a  orientação  de um adulto  ou em 
colaboração com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1994, p.112).
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A abordagem desses fatores fica sob responsabilidade do professor designer, 

que irá selecionar e/ou produzir os recursos docentes  a fim de que possa empregar 

o  input  das  tarefas  para  trabalhar  micro-habilidades  específicas  (objetivos 

específicos),  ou  algum tipo  de conhecimento  (declarativo,  procedural,  conceptual 

etc.) pertinente ao tipo de habilidade trabalhada.  

Sumariza-se afirmando que a escolha dos recursos feita pelo professor é um 

dos critérios indispensáveis para que o aprendiz adquira a língua — materna e/ou 

estrangeira — sendo que neste contexto de pesquisa a ênfase acerca da escolha 

dos recursos recai sobre a atividade de leitura em língua materna.     

Nos encontros quinzenais,  destinados à coleta dos dados, os acadêmicos, 

estudantes  do  Curso  de  Letras,  por  intermédio  de  discussões  promovidas  pela 

professora-pesquisadora, eram instigados a construir conceitos sobre os fatores de 

mediação, sendo que ao término dos encontros essas discussões se materializavam 

em depoimentos.    

No que diz  respeito  às discussões sobre os recursos docentes eram pré-

determinados,  pela  professora-pesquisadora,  tópicos  que  incentivassem  a 

elaboração de materiais didáticos em língua materna com ênfase na leitura. Sem 

manifestar julgamentos pejorativos em relação à aquisição de materiais didáticos 

prontos, eram debatidas as vantagens e desvantagem em ambas as situações de 

escolha (elaborar ou adquirir).  

Com base no parágrafo anterior, é perceptível a preferência pela elaboração 

de materiais didáticos pelo fato de dificilmente se ter à disposição um livro didático 

para  o  ensino  de  língua  materna  que,  no  universo  da  sala  de  aula,  possa  ser 

considerado  um  instrumento  simbólico  utilizado  para  mediar  as  relações  entre 

professor, aluno e o mundo físico. 

Além disso, julga-se necessário que o ato linguodidático esteja estruturado na 

forma de um espiral de complexidade. As tarefas propostas nos materiais e livros 

didáticos devem aumentar, gradativamente, o seu nível de complexidade, passando 

do  básico  (conhecimentos  cotidianos)  para  o  mais  avançado  (conhecimentos 

científicos).  Estruturadas,  dessa  forma,  elas  dão  condições  para  que  o  docente 

conheça em qual nível de desenvolvimento o aluno se encontra, auxiliando, dessa 

forma,  no  desenvolvimento  do  trabalho  em  Zona  de  Desenvolvimento  Proximal 

(CAVICHIOLI, 2008).  
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Infere-se, no entanto, que os recursos favoráveis ao ensino de línguas não 

dispensam em seu interior o uso de estratégias consistentes. Metaforicamente, isso 

é comparável a um bolo. Não basta apresentar uma bela aparência física, precisa ter  

um “bom recheio”.  Sob essa ótica, o conceito de estratégia foi definido por Richter 

(2010) da seguinte forma: 

Estratégias são os meios e as condições para a interatividade mediada 
pelos recursos didáticos. Têm relação com o processamento cognitivo do 
input e operações concretas realizadas por profissional e cliente visando a 
atingir objetivos compatíveis com alvos da atividade profissional (p. 08).

A esse fator de mediação está incumbida a tarefa de articular,  propor um 

modus operandi para que o aluno realize as atividades de acordo com os objetivos 

das  tarefas  ou  de  acordo  com  o  encadeamento  apresentado  pelas  tarefas.  Ou 

melhor, por intermédio das estratégias são definidos os caminhos que professor e 

aluno irão seguir a fim de que os objetivos de uma determinada unidade didática  

sejam atingidos. 

A utilização de estratégias oferece plenas condições para que a atividade de 

leitura seja tutorada/assistida. Garante que o docente trabalhe no espaço das “zonas 

de  desenvolvimento  proximal”.  Fichtner  (1998),  apoiado  em  Vygotsky  (1989)  e 

Bateson (1993), enfatiza que descobrir zonas de desenvolvimento proximal é ir além 

dos  testes  que  são  aplicados  nos  alunos.  “É  preciso  interagir,  cooperar,  dar 

instruções, fazer uma demonstração, fornecer pistas ou dar assistência durante o 

processo, entrar nas múltiplas formas de uma colaboração” (p.29).

Quando tratado com os acadêmicos acerca das estratégias, foi priorizado o 

uso  das  perguntas  como  um  tipo  eficaz  de  estratégia  de  tutoramento,  seja  o 

tutoramento direto (do tipo face a face,  síncrono — o livro didático do professor 

utilizado  pelo  professor  para  conduzir  o  aluno  no  processo  cognitivo),  seja  o 

tutoramento indireto (assíncrono). Neste último, a voz do professor está presente na 

arquitetura das tarefas propostas nas unidades didáticas (RICHTER13, 2009). 

13 Richter – comunicação pessoal em 26 de maio de 2009. 
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Perguntas são o coração do ensino e aprendizado [...]  abrem as portas 
para  o  entendimento.  Questionar  é  a  estratégia  que  lança  os  leitores 
adiante.  Quando  os  leitores  têm  perguntas,  são  menos  capazes  de 
abandonar o texto. Leitores proficientes fazem perguntas antes, durante e 
depois de lerem. Eles perguntam sobre o conteúdo, o autor, as situações, 
os  problemas  e  as  ideias  do  texto.  Nós  precisamos  comemorar  as 
perguntas  das  crianças  e  ajudar  a  facilitar  suas  respostas  (HARVEY, 
GOUDVIS, 2008, p.45 apud GIROTTO & DE SOUZA, 2010, p.56).

Conforme salientado no fragmento, as perguntas concebidas simplesmente 

como  perguntas  já  contribuem  de  forma  significativa  no  desenvolvimento  da 

atividade de leitura. Dessa forma, com o intuito de consolidá-las como verdadeiros 

tutoriais  empregados  para  restaurar  e/ou  superar  dificuldades,  que  venham  a 

interferir  nos objetivos das tarefas, apresentam-se as perguntas entendidas como 

estratégias de tutoramento.  

A elaboração dessas perguntas obedece a um espiral de complexidade, o que 

permite ao docente assistir o desenvolvimento cognitivo do aluno ao longo do curso 

(na resolução das tarefas progressivamente mais complexas) bem como apoiá-lo em 

situações conflitantes, sendo que a parte que cabe ao aluno, no processo, é realizar 

as atividades em contexto metacognitivo, visando à apropriação progressiva — em 

parte  implícita,  em  parte  reflexivamente  —  dos  conhecimentos  relevantes 

(CAVICHIOLI, 2008). 

Opta-se por denominar estratégias de tutoramento ao invés de estratégias de 

mediação, porque tutoria e mediação (conforme ressalva feita na parte introdutória 

desta tese) apresentam características distintas (ver Quadro 2 – pg. 60). Segundo 

Bruner (1983) e Perraudeau (2009), elas não se opõem, porém é importante que o 

docente saiba distingui-las. 

A postura da tutoria caracteriza-se por acompanhar passo a passo os alunos 

em uma descoberta na qual o docente considera que os aprendentes correm o risco 

de fracassar se agirem sozinhos. Por outro lado, o docente adota uma postura de 

mediação se deseja deixar os alunos trocar ideias e confrontar seus pontos de vista, 

sem interferir. 

É importante salientar que a postura da tutoria como figura de interação, não 

descarta em momento algum a postura de mediação, no entanto, a forma como as 

perguntas  são  concebidas,  na  perspectiva  desta  tese,  aproximam-se  mais  da 

concepção do tutoramento.  Na sequência, o quadro 2 esquematiza de forma mais 
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clara os pontos em comum e a diferenças básicas entre tutoria e mediação, a partir 

da perspectiva de Perraudeau (2009).

Os pontos comuns As diferenças
Modo de interação destinado a 
suscitar  o  interesse  e  as 
trocas  nos  alunos.  Antes  da 
tarefa, preparação da situação 
de pesquisa e eliminação dos 
obstáculos  que  se  mostram 
inúteis. 
Após  a  tarefa,  retomada  por 
parte  do  professor  do  que 
disseram  os  alunos:  fase  de 
institucionalização.

Tutoria Mediação
Presença colaborativa marcada 
pela presença do tutor durante 
a realização da tarefa. 
O tutor  intervém na tarefa,  dá 
informações,  responde  às 
perguntas, enquanto os alunos 
realizam a atividade.

Posição  de  distanciamento  do 
mediador,  que  observa  os 
alunos  trabalhando.  Ele  é  a 
garantia do desenvolvimento da 
atividade.
O  mediador  pode  incentivar, 
mas não intervém na tarefa a ser 
realizada.  Ele  retoma a palavra 
(relacionada  à  atividade) 
somente  depois  que  os  alunos 
tenham terminado.

Quadro 2 – Tutoria e mediação: pontos comuns e diferenças (Michel Perraudeau, 2009)

Quer inspirado pela tutoria, quer inspirado pela mediação, o acadêmico, futuro 

professor de língua materna, precisa reconhecer que ambas as posturas podem ser 

identificadas como percursos preventivos.  Ilustrando com uma pesquisa realizada 

por Lemmel (2000), citado por Perraudeau (2009), a tutoria e a mediação se fossem 

utilizadas  com  frequência  em  aula,  evitariam  uma  grande  parte  dos  fracassos: 

estimular os alunos a buscar soluções para o problema; multiplicar os suportes de 

apresentação das soluções,  analisar sistematicamente os erros,  e não ignorá-los 

etc.

Dessa forma, fazer com que acadêmicos em formação inicial se deem conta 

da relevância de conceber as perguntas como estratégias docentes será um desafio 

quase que constante, uma vez que eles ainda levam para a sala de aula, depois de 

formados, vestígios de condutas enraizadas nos modelos didáticos dos professores 

com os quais foram letrados ao longo da Educação Básica — traços esses que 

quase sempre não são erradicados no decorrer da trajetória acadêmica.

Por último, para completar a categoria central dos fatores de mediação, têm-

se os conceitos docentes. Estes consistem em conhecimento declarativo interno ao 

enquadramento.  Desdobram-se  em  teóricos  —  conhecimento  abstrativo  e 

organizado fundamentador de condutas e procedimentos,  de natureza linguística, 

pedagógica,  cognitiva  ou  eventualmente  outra  — e  metodológicos  —  estruturas 

declarativo-procedurais,  esquemas de  práticas  justificadas  cientificamente  ou  por 
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outros  critérios,  acordadas  ou  normatizadas  para  contextos  profissionais,  umas 

destinadas ao profissional, outras ao cliente (RICHTER, 2010). 

Na verdade, os conceitos docentes são considerados o “pano de fundo” para 

a  construção  do  enquadramento  de  trabalho  linguodidático.  As  bases  teórico-

metodológicas que apoiam as escolhas dos recursos e estratégias estão alicerçadas 

nos conceitos docentes. Exemplo disso é o modelo definido de material didático em 

língua materna, com ênfase na leitura (ver apêndice A – pg. 217). Dificilmente, um 

material  didático  caracteriza-se  consistentemente  padrão  se  as  teorias  que  o 

subsidiam ao invés de se complementar são divergentes (o que não acontece com o 

modelo de material didático, que irá ilustrar a proposta de leitura aqui apresentada). 

Dessa forma, durante a coleta dos dados, centralizar-se-á as discussões em 

parte dos conceitos que fundamentam o modelo definido de material didático a fim 

de propor aos acadêmicos em FI algumas reflexões sobre possíveis mudanças e 

novas expectativas para o ensino de leitura em língua materna. Busca-se, com isso, 

despertar  no  acadêmico  um  olhar  crítico  e  reflexivo  sobre  o  recrutamento  dos 

conceitos teóricos, os quais servirão de base para práticas futuras. 

Completando  o  esquema  básico  de  enquadramento  da  THA,  cita-se  o 

metafator controle, que se triparte em objeto, resultados e avaliação. Objeto é um 

recorte da vida social em que uma intervenção mediada alimenta a expectativa de 

promover benefícios institucionalmente reconhecidos. 

Richter  (2010)  explica  que na THA há um pormenor adicional:  o  objeto é 

conceitualmente dependente da natureza do ato profissional que nele incide. Assim, 

o objeto do licenciado em Letras é recortado em função das especificidades do ato 

linguodidático e assim se triparte:  a)  Bem Social  — a aquisição de competência 

comunicativa, globalmente considerada, em L1 ou L2; b) Alvo — equivale grosso 

modo  aos  objetivos  gerais  de  um  curso  ou  módulo  de  ensino  de  línguas;  c) 

Objetivo(s): equivale grosso modo aos objetivos específicos de uma subunidade de 

ensino. 

Os resultados, por sua vez, dizem respeito àquilo que pode ser esperado ou 

de  fato  obtido.  Resultados  esses  que  são  monitorados  constantemente  pela 

avaliação a fim de averiguar se há adequação entre as intervenções profissionais e 

as expectativas de êxito. Inclui parâmetros — critérios de avaliação do desempenho 

discente; instrumentos — meios de controle como portfólios, questionários etc.; e 

quadros — perfis de clientela traçados com finalidade de diagnóstico e prognóstico.
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Tendo em vista as considerações teóricas da presente seção, destaca-se a 

preocupação  da  THA  pela  formação  inicial  profissionalmente  eficaz.  Valoriza  a 

utilização de uma metodologia inserida em enquadramento, pois se acredita que 

este referencial teórico, além de possibilitar aos acadêmicos a compreensão do que 

se  passa em seu domínio  cognitivo  sobre  o  ensino  de leitura,  lhes  propiciará  a 

construção  de  saberes  metacognitivos,  conceituais  e  procedurais,  que 

posteriormente  serão  de  valia  ao  longo  da  carreira  profissional  de  educador 

linguístico.  

Como  já  mencionado  (Introdução),  o  esquema  básico  de  enquadramento 

firma parte de suas bases teóricas na estrutura hierárquica da atividade (segunda 

geração  discutida  por  Leontiev,  1978)  —  atividade  propriamente  dita,  ações  e 

operações — sendo que esta tripartição corresponde respectivamente à atividade de 

leitura,  às  estratégias  docentes  (gerenciamento,  tutoramento,  questionamentos, 

assistência  ao  aluno)  e  às  estratégias  discentes  (operações  cognitivo-

comportamentais realizadas sobre recursos providos pelo contexto didático ou, em 

certos casos, externos). Assim estruturadas, as estratégias emergem e circulam na 

ZDP estabelecida, influindo de várias maneiras nos processos cognitivos ligados à 

aquisição. 

Vista a relevância da Teoria da Atividade, a subseção 1.2.1 encarregar-se-á 

de explanar com detalhes os motivos pelos quais a segunda geração da TA vai ao 

encontro das perspectivas teóricas sustentadas pela Teoria Holística da Atividade de 

Richter (2009). Anterior a essa subseção, ter-se-á um breve histórico geral da Teoria 

da Atividade (seção 1.2).

1.2  Breve histórico da Teoria da Atividade

O termo práxis,  ou  deyatelnost em russo,  refere-se  à  noção  de  atividade 

social prática. Conforme explica Daniels (2003), a intenção dos teóricos da atividade 

é analisar o desenvolvimento da consciência em cenários de atividade social prática. 

Dessa forma, a ênfase recai nos impactos psicológicos da atividade organizada bem 

como nas condições e sistemas produzidos em e por tal atividade.

Tendo como base a noção de atividade social, Engeström (2001) discutiu três 

gerações da teoria da atividade que se desenvolveram nas seis décadas a partir da 
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morte de Vygotsky.  A primeira geração concentrou suas discussões em torno da 

ideia de mediação idealizada por Vygotsky. A ideia de mediação cultural das ações 

foi representada pela tríade: sujeito, objeto e artefatos.  A figura a seguir exemplifica 

como se configurou a primeira geração da Teoria da Atividade, a qual,  segundo 

Engeström (2001), deu ênfase à ação mediada de Vygotsky.

Figura  1  -  Modelo  da  ação  mediada  de  Vygotsky  e  sua  reformulação  mais  comum 
(ENGESTRÖM, 2001, p. 134)

A  inserção  de  artefatos  culturais  nas  ações  humanas  foi  revolucionária 

(superou  a  separação  entre  o  indivíduo  cartesiano  e  a  estrutura  intocável  da 

sociedade).  O indivíduo  não  podia  ser  entendido  sem o  seu  meio  cultural.  E  a 

sociedade não podia ser concebida como uma entidade isolada, uma vez que os 

indivíduos precisavam dela para utilizar e produzir seus artefatos (Ibid., 2001). 

Embora considerada, em parte, revolucionária, a primeira geração apresentou 

limitações na unidade de análise, pois manteve o enfoque individual do sujeito. No 

entanto, isso foi  superado com o surgimento da segunda geração, a qual teve como 

grande mentor Leontiev (1978).

Leontiev  trouxe, na segunda geração, a diferença fundamental entre ação 

individual e atividade coletiva, conceitos esses não desenvolvidos suficientemente 

por  Vygotsky.  O  conceito  de  atividade  levou  tal  paradigma  a  dar  um  passo 

importante na medida em que  centralizou seu foco  na interrelação complexa entre 

o sujeito individual e sua comunidade. Ressalta-se, no entanto, que graficamente 

(conforme apresenta a figura abaixo) Leontiev não expande o modelo original de 

Vygotsky em um modelo de sistema de atividade coletiva (ENGESTRÖM, 1999a).
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Figura 2 - Estrutura de um sistema de atividade humano (ENGESTRÖM, 2001, p. 135)

Essa estrutura  de um sistema de atividade humano tinha como finalidade 

possibilitar um exame no nível macro do coletivo e da comunidade, em detrimento a 

um  nível  micro  de  concentração  no  ator  ou  agente  individual  operando  com 

ferramentas (TAGLIANI, 2009). 

A terceira geração da Teoria da Atividade, inspirada por Engeström, frisa a 

necessidade em desenvolver ferramentas conceituais para compreender o diálogo, 

as múltiplas perspectivas e vozes, e também  as redes de interação em sistemas de 

atividade (ideias ainda embrionárias). Nessa geração, o modelo básico é expandido 

para  incluir  minimamente  dois  sistemas  —  sistema  de  atividade  e  sistema  de 

interação (DANIELS, 2003). Seguindo a concepção teórica de Engeström, a  figura 3 

demonstra o processamento dessa expansão. 

Figura 3 - Dois sistemas de atividade interagindo em um modelo mínimo da terceira geração da 
Teoria da Atividade (ENGESTRÖM, 2001, p. 136)
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Engeström (1999b) considera que a atividade ou prática conjunta é a unidade 

de análise da TA, no sentido de ser um processo colaborativo e dialógico em que 

diferentes perspectivas se fundem. Assim, a natureza conflituosa da prática social, 

permeada de tensões e contradições, reflete na construção de objetos mediada por 

artefatos. 

Nesse breve histórico,  a pretensão é expandir a unidade de análise da Teoria  

da Atividade, valorizando a prática conjunta ao invés da  atividade individual. Essa 

expansão  torna-se  significativa,  porque  amplia  os  objetos  de  pesquisa  e, 

principalmente,  redimensiona  seus  contextos  de  análise,  oferecendo  assim  as 

condições necessárias para que se possa pesquisar o sentido pessoal da atividade 

do professor, ou seja, como pensam a atividade docente. 

1.2.1 Segunda geração da Teoria da Atividade

O primeiro esboço da Teoria  da Atividade de Leontiev apareceu em seus 

“Ensaios  sobre  o  desenvolvimento  da  mente”,  seguidos  pelo  popularíssimo 

“Problemas  de  desenvolvimento  da  mente  e  por  Atividade,  consciência  e 

personalidade”. Nestes,  ele  sugeriu  o  seguinte  desdobramento  da  atividade: 

atividade  correspondente  a  um  motivo,  ação  correspondente  a  um  objetivo  e 

operação dependente de condições (KOZULIN, 2004).

Para ilustrar essa tripartição, faz-se referência ao célebre exemplo, dado por 

Leontiev, o qual enfoca a caça como atividade. 

A atividade é regida por seu motivo(s).  [...] O homem está envolvido em 
uma caçada, porque ele quer alimentar sua família.

As ações são regidas por seus objetivos.  [...]  O homem desempenha o 
papel de "batedor" (sendo a meta para assustar a presa de si mesmo e dos 
outros membros do grupo de caça).  

As operações são regidas pelas condições da caça. [...]  Como o homem 
realiza  várias  tarefas  envolvidas  em  seu  papel,  elas  dependerão  de 
diversos fatores — terreno, tipo de animal de caça, a direção do vento, o 
clima, a estação do ano, etc. (BALLANTYNE, 1995, s/n).
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O exemplo trazido pelo fragmento ilustra a cena de um homem envolvido em 

uma atividade — uma caçada. Ele irá desenvolver a atividade por algum motivo — 

alimentar sua família. Mas para realizar essa atividade, o homem necessitará de 

ações para  alcançar  os  objetivos  da atividade — alguns homens afugentam os 

animais  enquanto  outros  os  abatem (ações individuais  e diferentes,  porém com 

mesmo objetivo). Essas ações planejadas levaram em consideração as condições 

em relação ao respectivo  contexto  de execução.  A organização passo a  passo 

dessas ações chama-se operações (resultados pretendidos).  

Essa estrutura organizacional — atividade, ações e operações — é passível 

de aplicação em diferentes contextos da realidade. Direcionando as preocupações 

para  o  contexto  de  pesquisa  desta  tese,  pode-se  afirmar  que  ela  auxilia  na 

compreensão da significação social da atividade pedagógica, requisito fundamental 

para investigar o que motiva o professor a realizar tal(is) atividade(s), ou seja, qual é 

o sentido pessoal da atividade docente ao professor (ASBAHR, 2005).

Embora  implicitamente  presentes  nessa  tríade  (atividade,  ações  e 

operações),  os  motivos,  os  objetivos  e  as  condições,  imersos  no  sistema  das 

atividades sociais, são os grandes responsáveis pela existência sólida da estrutura 

hierárquica. Sob esse viés, Luhmann (1985) afirma que realizar ações por vontade 

livre  é  um  atributo  tradicional  do  agir  e  a  motivação,  um  atributo  moderno 

(LUHMANN, 1985).  

Motivos não são exigências do agir, mas da vivência compreensível das 
ações. No plano das atribuições de motivos, por conseguinte, uma ordem 
social  será  muito  mais  integrada  do  que  no  próprio  plano  do  agir.  A 
compreensão dos motivos auxilia, pois, retroativamente para se saber se 
houve, de fato, ação (Ibid., 1985, p.18). 

Resgata-se, seguindo Luhmann (1985) e os preceitos teóricos da segunda 

geração da TA, a ideia de enquadramento de trabalho — trabalho parametrizado, 

com objetivos a serem atingidos, com adequação das ações ao contexto (relação 

indivíduo versus mundo), com motivos que regem as atividades. Assim idealiza-se a 

atividade de leitura em língua materna, trabalhada pelos profissionais da linguagem, 

a partir de um enquadramento, pois o trabalho pela vontade livre permite que as 

atividades transformem-se em meras ações.
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Leontiev (1988) afirma que nem todos os processos podem ser chamados de 

atividade. Por este termo podem ser designados apenas aqueles processos que, 

realizando  as  relações  do  homem com o  mundo,  satisfazem uma  necessidade 

especial correspondente a ele. Um processo, por exemplo, que não pode ser uma 

atividade é a recordação,  pois  ela,  em si  mesma, não realiza nenhuma relação 

independente  com  o  mundo  e  não  satisfaz  qualquer  necessidade  especial.

Seguindo essa linha de raciocínio, pretende-se sensibilizar os docentes em 

formação  inicial,  futuros  professores  de  língua  materna,  de  que  na  prática  de 

ensino, especificamente na atividade de leitura, as atividades, com certa frequência,  

transformam-se em meras ações sem finalismo. Dentre elas cita-se: o texto como 

pretexto para a aplicação de tarefas gramaticais,  as perguntas de interpretação, 

sem objetivos claros, tarefas de vocabulário descontextualizadas etc. 

Tratada  desse  modo,  a  atividade  de  ensinar  leitura  perde  sua  essência. 

Pergunta-se: que tipo de operações o aluno internaliza com essas ações? O que 

tem  de  concreto  essa  prática  linguodidática?  Frente  a  esse  tipo  de  conduta 

profissional raramente se consegue esclarecer quais objetivos foram propostos para 

fundamentar o perfil dessas tarefas. 

Grigoletto  (1999)  comenta  que  normalmente  o  professor  (tampouco  os 

autores dos livros didáticos) não concebe o aluno como um sujeito que deva ser  

informado sobre os propósitos de cada atividade ou de cada texto incluídos em 

livros didáticos (conhecido LD).  Essa conduta permite suspeitar que o “silêncio” do 

professor justifica-se pela hipótese de que ele próprio, muitas vezes, não possui um 

conhecimento  esclarecedor  sobre  essas  questões  (objetivos  das  tarefas,  por 

exemplo). 

A  simples  escolha pelo  livro  didático  (frisa-se  aqui,  em especial,  aqueles 

professores  que  não  manifestam interesse  algum pela  elaboração  de  materiais 

didáticos)  aliena  ainda  mais  essa  conduta  profissional  docente,  refletindo 

diretamente no processo de ensino-aprendizagem do aluno.

O professor recebe um “pacote” pronto e espera-se dele que o utilize. Ele é 
visto como usuário,  assim como o aluno, e não como analista. Ele é um 
consumidor do produto, segundo as diretrizes ditadas pelo autor [...] O livro 
não  é  apresentado  como  espaço  sempre  incompleto  de  produção  de 
sentidos,  o  que é próprio  de qualquer  texto,  mas sim como um “pacote” 
embrulhado e amarrado que outros sentidos não pode conter (Ibid., p. 68-
76). 
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Diametralmente  a  essa  concepção,  a  THA  concebe  o  livro  didático  e/ou 

materiais  didáticos  elaborados  como  um  gênero  textual.  A  noção  de  pacote 

embrulhado  e  amarrado  (modelos  estanques  nem  como  estruturas  rígidas), 

argumentada por Grigoletto, ganha nova interpretação. Ambos, na perspectiva dos 

gêneros textuais, passam a ser concebidos como formas culturais e cognitivas de 

ação social. 

Acompanhando,  portanto,  a  tendência  atual  que  caracteriza  os  gêneros 

textuais  como dinâmicos,  processuais,  sociais,  interativos,  cognitivos,  evitando  a 

classificação e  a postura  estrutural  (BAZERMAN, 2004;  MARCUSCHI,  2005),  os 

livros didáticos e os materiais didáticos são vistos como tais.

Ao encontro dessa perspectiva, a TA também traz sua contribuição teórica em 

relação à discussão sobre gêneros de texto. Ela exige que os gêneros não sejam 

vistos meramente como textos que compartilham características formais, mas como 

expectativas compartilhadas (percepções, predições) entre determinados grupos de 

pessoas, ou seja, devem ser utilizados como um tipo de ferramenta a fim de agir em 

conjunto, realizando propósitos compartilhados, para depois atingir o objeto/motivo 

do sistema da atividade (RUSSELL, 2003).

Bazerman  (2006),  motivado  por  essa  mesma  abordagem,  salienta  que  o 

gênero dá forma a nossas ações e intenções.

É um meio de agência e não pode ser ensinado divorciado da ação e das 
situações dentro das quais aquelas ações são significativas e motivadoras. 
Assim  como  as  ações,  intenções  e  situações  humanas,  uma  teoria  de 
gênero precisa ser dinâmica e estar sempre mudando (Ibid., 2006, p. 10).

Partindo dessas questões, não há como negar que os livros e os materiais 

didáticos entendidos como gêneros textuais estão, de fato, muito bem amparados. 

Os posicionamentos de Bazerman e Russell, que discutem os gêneros sob o viés da 

TA, resumem, com excelência, as expectativas da THA em abordar o LD como um 

gênero textual. 

Nesse sentido, tanto o LD quanto o MD são referidos pela Teoria Holística da 

Atividade como ferramentas docentes, utilizadas para atender às necessidades de 

mundo (necessidades do contexto social, necessidades reais) do aprendente. Esse 
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trabalho  apoia-se  sistematicamente  na  estrutura  hierárquica  da  TA  — atividade, 

ações e operações e, sobretudo, na pilastra intermediária da THA — representada 

pelo  metafator  mediação,  que  compreende  os  recursos,  as  estratégias  e  os 

conceitos.  O comprometimento  teórico  entre  elas  reflete-se  significativamente  na 

prática linguodidática e pode ser notado de forma eficaz no quadro abaixo.

 Sujeitos envolvidos Aluno ↔ Cliente Professor ↔ Profissional

Nível da atividade (TA)

+

Recursos docentes (THA)

+
Conceitos docentes (THA)

Aprender língua portuguesa – 
língua materna, com ênfase na 

atividade de leitura 

Ensinar língua portuguesa – 
língua materna, dando ênfase 

na atividade de leitura
Atividade de leitura em língua materna mediada pelos recursos 
didáticos. 
Recursos: adoção de livros didáticos (do professor e do aluno) ou 
elaboração de modelos parametrizados de materiais didáticos.

Conceitos: enquadramento interno que apoia a escolha dos LD 
ou a elaboração do MD.

Nível das ações (TA)

+

Estratégias (THA)

+
Conceitos docentes (THA)

Ler textos, produzir textos, 
responder perguntas, relacionar 

colunas, parafrasear 
fragmentos, explicar 

expressões e/ou palavras etc.

Selecionar e encadear tarefas. 
Planejando os procedimentos, 

perguntar, comparar, relacionar, 
sugerir pistas que possam 
auxiliar na realização das 

tarefas.
Professor  e  aluno  desenvolvem  ações  para  atingir  objetivos. 
Essas ações são tutoradas, gerenciadas pelo professor por meio 
de estratégias — uso de perguntas como forma de tutorar o aluno.

Conceitos: conhecimento abstrativo e organizado fundamentador 
de condutas e procedimentos, de natureza linguística pedagógica 
e cognitiva.

Nível das operações (TA)

+

Conceitos docentes (THA)

Como o aluno conduz as ações 
em termos procedurais a fim de 

automatizá-las.

Como o professor implementa 
as ações a fim de que o aluno 

possa automatizá-las.
As estratégias, estruturadas em nível de ações e manifestas em 
nível  de operações,  emergem e circulam na ZDP estabelecida, 
influindo de várias maneiras nos processos cognitivos ligados à 
aquisição.
Conceitos: conhecimento metodológico que incluem as estruturas 
declarativo-procedurais,  esquemas  de  práticas  justificadas 
cientificamente ou por outros critérios, acordadas ou normatizadas 
para  contextos  profissionais,  umas  destinadas  ao  profissional, 
outras ao cliente. 

Quadro 3 - Síntese explicativa do quadro relacional teórico-metodológico da THA versus TA 
na prática linguodidática de leitura em língua materna

Situados no contexto de sala de aula, percebe-se que os sujeitos envolvidos, 

professor e aluno, compartilham uma atividade em comum — a atividade de leitura 

em língua materna.  Esta atividade,  por sua vez,  é orientada por um objeto (ou 
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motivo), que o induz a alguma transformação no seu conhecimento. Assim, pode-se 

dizer que o objeto desse contexto diz respeito ao desenvolvimento do desempenho 

linguístico  e  comunicativo  do  aluno,  ou  seja,  à  necessidade  da  automatização 

acompanhada, posteriormente, da aquisição da língua-alvo. 

Então, com o intuito de satisfazer o desejo do aluno, o professor, mediado por 

recursos, conduzirá o processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, as ações, 

controladas pelo motivo, vão organizar o trabalho pedagógico a fim de resultar no 

aumento  do  desempenho  linguístico  do  aluno.  Assim,  se  o  motivo  do  aluno  é 

aprender a língua portuguesa, dando ênfase à leitura, ele realizará ações planejadas 

de acordo com as condições do contexto para atingir sua meta, as quais o ajudarão 

a obter a competência comunicativa desejada (CAVICHIOLI, 2008).

Em suma, no entendimento da segunda geração da Teoria da Atividade, a 

realização  de  qualquer  atividade  deve  seguir  uma  organização  hierárquica, 

representada teoricamente por Leontiev pela estrutura exibida no quadro que segue. 

NÍVEL ORIENTAÇÃO
Atividade
    ↨
Ação

    ↨
Operação

Motivo
     ↨
Metas
     ↨

Condição
Quadro 4 - Estrutura hierárquica da atividade segundo Leontiev (1978)

Decididamente, a Teoria da Atividade surge com o intuito de fortalecer a tese 

de que a prática docente precisa ser orientada e não simplesmente guiada pela 

vontade livre do professor.  Uma conduta orientada (motivos, metas e condições) 

permite  uma  análise  concreta  do  mundo  atual,  antecipando  a  identificação  de 

possíveis  problemas  reais  (conduta  docente  inadequada,  resultados  esperados, 

porém não alcançados, tarefas e assuntos não condizentes com a realidade dos 

alunos dentre outros percalços).

O papel do professor é concebido como um conjunto de atitudes-condutas 

orientadas. De acordo com Richter (2008), o papel é um parâmetro perspectivado 

para o profissional. 
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Cabe ao profissional orientar-se ao entorno conforme o respeito ao cliente 
e aos valores sociais de consenso e, ao mesmo tempo, manter rigorosa 
discrição quanto à instrumentalidade e aos fatos concretos produzidos ou 
conhecidos em decorrência da prestação de serviços. Ora, esses preceitos 
éticos  visam à preservação não  apenas da organização  do  sistema da 
atividade tomado em si mesmo como também do prestígio que desfrutam o 
bem social, seu modo de produção e o profissional para isso modelado e 
legitimado (Ibid., p. 62).

Compactuando com a projeção de Richter, Shimizu el at (2010) alegam que  a 

condição do trabalho docente implica considerar que o acadêmico em formação para 

a  docência,  tanto  no  processo  formativo  inicial,  como  decorrente  do  exercício 

profissional,  apresenta  uma identidade profissional  construída  de acordo com as 

expectativas que os demais membros de seu grupo de pertença têm sobre os papéis 

a serem desempenhados.  

Ou seja,  facilmente  o  acadêmico apropria-se  de um conjunto  de atitudes-

condutas  (heranças)  daquele  professor-formador  que  mais  simpatiza  ou  admira, 

modelando e legitimando seu perfil  para atuar na prática do magistério. Por esse 

motivo, o acadêmico, futuro professor, deve participar de um processo formativo que 

lhe  dê bases  sólidas  para  que  ele  próprio  se  (auto)reconheça  enquanto  sujeito-

professor.

Esse  processo,  consequentemente,  exige  o  desenvolvimento  de  alguns 

requisitos: o domínio de um saber especializado adquirido através de uma formação 

profissional estruturada (enquadramento de trabalho); uma identidade (construção) e 

um sentimento de pertença em relação ao grupo profissional (ocupação do lugar na 

realidade);  e  o  domínio  de  um  código  deontológico  (profissão  regulamentada, 

emancipada) que determina e regula um conjunto de deveres e responsabilidades 

profissionais (Ibid., 2010).

As  chamadas  “heranças  docentes”  tendem  a  engessar  a  formação  do 

acadêmico,  instigando-o  a  operacionalizar  em  diferentes  contextos  de  ensino 

utilizando-se de uma única ação docente. Essa premissa é totalmente contrária a 

proposta desta tese. O acadêmico não deve se apossar de um perfil profissional, 

ele  precisa  construir  seu  perfil  sendo  esta  construção  oriunda  de  suas  ações 

docentes  (resultantes  da  prática  de  ensino),  as  quais  feitas  e  refeitas 

insistentemente, para fins de adaptação ao contexto, promovam a reflexão. 
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Acredita-se que procedendo dessa forma e sob o planejamento de ações 

interventivas  por  parte  do  professor-formador  ou  professor-pesquisador,  o 

acadêmico comece a entender o que é construir uma identidade profissional. Assim, 

nada  mais  sensato  do  que  desenvolver  este  trabalho  investigando  as 

representações  desses  futuros  professores  no  que  diz  respeito  às  questões  de 

planejamento didático, aqui em especial, o planejamento da atividade de leitura — 

que  representações  constroem  acerca  do  metafator  mediação  (recursos, 

estratégias/tutoramento  e  conceitos)?  Qual  a  representatividade  em  investigar 

essas representações para o acadêmico-pesquisado e o professor-pesquisador?

A seção 1.3, intitulada “Representações docentes”, auxiliará no entendimento 

da  relevância  desta  pesquisa  no  contexto  de  formação  inicial  e  também  dará 

significativo suporte para a análise e interpretação dos dados.

1.3  Representações docentes

“Ato ou efeito de representar-(se); exposição escrita de motivos, de queixas 

etc.;  coisa que se representa;  reprodução daquilo  que se pensa”  [...].  Estas são 

algumas definições que se encontram no Dicionário  Aurélio  (2004)  para o termo 

“representação”. 

Considerando as definições literais do termo “representação”, entende-se que 

tal  conceito  é  concebido  a  partir  de  um paradigma simbólico.  Conforme explica 

Gabriel  (2006,  p.  75),  apoiada  em  Marcuschi  (2003),  “o  cérebro  armazena 

representações do mundo, como se a linguagem e os conteúdos mentais fossem um 

‘espelho’ da realidade, como se o mundo, a linguagem e a cognição estivessem 

relacionados de forma direta”.

 O  armazenamento  dessas  representações  se  transforma  em  memórias. 

Pode-se  dizer  então  que  esta  última  compreende  a  aquisição,  formação, 

conservação e a evocação de informações (IZQUIERDO, 2004). Nesse sentido, as 

representações são fruto das informações que formam nossa memória. Pensando 

dessa maneira, torna-se impossível construir representações sobre coisas ou fatos 

desconhecidos.

Sob esse viés, Izquierdo (2004) afirma que o sujeito é aquilo que recorda, 

pois  não se pode fazer  aquilo  que não se sabe como fazer,  tampouco se pode 
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comunicar nada que não esteja na memória. O acervo de memórias faz com que 

cada indivíduo seja o que é, um ser para o qual não existe outro idêntico.

Essas  definições  contemplam  o  sentido  mais  genérico  do  termo 

representação,  considerando  diferentes  abordagens  explicativas.  No  entanto, 

quando se direciona para áreas específicas de estudo e/ou pesquisa, a acepção 

desse vocábulo afunila-se para seu patamar de interesse.

Segundo Wortmann (2001),  os autores André Giordan & Gérard De Vechi 

(1996)  são  considerados  uma  importante  referência  para  o  desenvolvimento  de 

trabalhos relativos às aprendizagens em Ciências. Estes últimos alegam que o termo 

“representação” vem sendo empregado com diferentes significados em função das 

escolas  que  o  utilizam  (Psicologia,  Filologia,  Linguística,  Etnologia,  Filosofia, 

Sociologia, Pedagogia). 

Pensa-se,  sob  a  concepção  desta  tese,  que  mesmo  sujeito  a  inúmeras 

interpretações e significados, o conceito de representação deve ser explicado como 

um meio alternativo que permite  desempenhar um papel crucial na construção da 

identidade, nas relações com os outros e o conhecimento. Esse é um dos fatores, 

que contribuem para que as representações não se classifiquem como certas ou 

erradas.  Ao  contrário,  abrem  inúmeras  alternativas/opções  com  o  objetivo  de 

consentir  que os indivíduos e grupos possam classificar e decidir  quais recursos 

consideram relevantes na construção de sua identidade em relação aos outros e à 

realidade em que vivem (CASTELLOTTI & MOORE, 2002). 

A partir  das inúmeras discussões,  percebe-se que o termo  em xeque  é 

definido com base na construção identitária de um indivíduo ou grupo, os quais se 

encontram imersos em um determinado sistema social. Esse é um dos motivos que 

instigou o surgimento da expressão “representações sociais”.  Vale salientar  que, 

anterior  a  esse  ponto  de  vista,  a  noção  de  representações  estava  vinculada 

somente à experiência individual da consciência.  Esta se torna sujeito cognoscente 

sendo a subjetividade individual a fonte da representação.

Para  melhor  esclarecer  e  ilustrar  a  expressão  “representações  sociais” 

buscou-se diferentes autores para sua definição.

As representações sociais são usadas para entender as marcas sociais do 
cognitivo e as funções cognitivas do  funcionamento ideológico [...]   são 
fenômenos  complexos  cujos  conteúdos  devem  ser  cuidadosamente 
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destrinchados e referidos aos diferentes aspectos do objeto representado 
de modo a poder depreender os múltiplos processos que concorrem para a 
sua  elaboração  e  consolidação  como  sistemas  de  pensamento  que 
sustentam as práticas sociais" (JODELET apud SPINK, 1993, p.86-88).

 As representações sociais são um corpus organizado de conhecimentos e 
uma  das  atividades  psíquicas  graças  às  quais  os  homens  tornam  a 
realidade física e social inteligível, se inserem num grupo ou numa relação 
cotidiana  de  trocas,  liberam o  poder  da  sua  imaginação  (MOSCOVICI, 
1976, p.27-28).

Contribuindo para a atividade de linguagem, cada ser humano, portanto, 
participa  das  avaliações  sociais  e,  nesse  quadro,  aplica  os  critérios 
coletivos de avaliação e “julga” a pertinência do agir dos outros em relação 
aos  mundos  representados14.  Fazendo  isso,  não  só  contribui  para  a 
delimitação  externa  das  ações,  mas  também,  e,  sobretudo,  atribui  aos 
congêneres  determinadas  propriedades  particulares,  que  os  erigem  em 
agentes (BRONCKART, 1999, p. 43).

Tendo em vista que as representações sociais influenciam posicionamentos 

crítico-reflexivos, a proposta é colocá-las no estudo das práticas sociais, ao invés de 

estudar o conteúdo das representações. Assim estruturadas podem tornar-se parte 

inerente de aprendizagem, incorporadas às práticas linguodidáticas, pois o principal 

objetivo da representação é ajudar na interpretação, compreensão e formação de 

opinião (JODELET, 1984).

Valendo-se desse intuito, cabe aqui destacar a citação de Bronckart, o qual 

menciona que  as representações sociais podem ser avaliadas, considerando seus 

mundos  representados.  Isso  significa  dizer  que  em cada  um desses  mundos  o 

sujeito poderá realizar uma mesma atividade, porém sua avaliação é passível de 

interpretações e resultados distintos.  

Neste  contexto,  menciona-se  como  exemplo  uma  entrevista  de  coleta  de 

dados.  Caso fosse entrevistado um professor  de português a fim de saber  suas 

representações sobre como ensinar leitura, correr-se-ia o risco de obter como dados 

uma  “mistura”  desses  três  mundos  representados,  apresentados  por  Bronckart 

(1999). 

14 Segundo Bronckart (1999), apoiado nas teorias de Habermas e Saussure, existem três mundos 
representados  que  organizam  os  conhecimentos  coletivos  e/ou  sociais,  produzidos  pelo  agir 
comunicativo.  “As leis ou teorias codificadoras dos conhecimentos elaborados sobre o meio físico 
(mundo objetivo), sobre as normas, valores e símbolos elaborados para regular as interações entre 
grupos ou entre indivíduos (mundo social), assim como as expectativas construídas em relação às 
qualidades requeridas de um agente humano  (mundo subjetivo),  desde que estão coletivamente 
disponíveis, constituem quadros de avaliação da atividade e, portanto, de avaliação das modalidades 
de participação dos agentes particulares nessa atividade (BRONCKART, 1999, p. 42).
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Melhor esclarecendo, o professor, nessa situação, poderia muito bem falar 

sobre  o  ensino  de  leitura  a  partir  de  uma esfera  mais  social  (mundo social)  — 

simplesmente representar a fala de outros professores (professor-modelo); poderia 

opinar  partindo  de  seu  ponto  de  vista  particular  (mundo  subjetivo)  —  o  típico 

colaborador na formação de ideias, valores, condutas etc.;  e, por último, poderia 

arguir, simplesmente, com o foco no objeto em discussão, distanciando-se tanto do 

particular como do social (mundo objetivo).  

 No artigo “Por que e como analisar o trabalho do professor”, Bronckart (2006) 

elenca uma série de motivos que o levaram a analisar o trabalho do professor. No 

entanto, o principal deles, para o contexto desta pesquisa, é a referência que o autor  

faz  à  realidade  do  trabalho  educacional.  Ele  julga  necessário  entender  quais 

capacidades e conhecimentos fazem a diferença para que os professores possam 

ser bem-sucedidos naquilo que é a especificidade de seu ofício [grifo do autor].

Tal interesse foi reforçado por aportes dos trabalhos/pesquisas da ergonomia 

contemporânea15 francesa  européia  e  de  uma  corrente  mais  recente  chamada 

análise do trabalho. Os resultados apontaram diferenças fundamentais no trabalho 

do professor. Trabalho este que foi classificado como prescrito e real. 

(...) o trabalho prescrito constitui-se como uma representação do que deve 
ser o trabalho, que é anterior à sua realização efetiva; portanto, os projetos 
didáticos, os programas, os manuais e as seqüências didáticas pertencem 
a  esse  nível.  Já  a  expressão  trabalho  real  designa  as  características 
efetivas das diversas tarefas que são realizadas pelos trabalhadores em 
uma situação concreta. Assim, a atividade dos professores em sala de aula 
pertence a esse nível (BRONCKART, 2006, p. 208).

Ainda  com  base  nos  resultados  das  pesquisas,  no  trabalho  real,  o  que 

constitui a profissionalidade de um professor é a capacidade de conduzir um projeto 

de ensino predeterminado (ter um enquadramento de trabalho definido). O trabalho 

prescrito  nunca  menciona  as  dimensões  centrais  da  profissão  do  professor.  Em 

contrapartida,  para  deixar  ainda  mais  claro  o  distanciamento  do  trabalho  do 

professor no mundo do ensino, cita-se o trabalho representado.
15 “A ergonomia contemporânea tem por objetivo mostrar o conjunto das diferenças existentes entre 
o trabalho prescrito e o trabalho real, enfatizando, sobretudo, o desconhecimento generalizado das 
características do trabalho real. Para enfrentar essa insuficiência, foram criados novos métodos de 
análise  de  trabalho:  a  observação,  as  entrevistas  de  explicitação  com  os  trabalhadores,  as 
autoconfrontações simples etc.” (BRONCKART, 2006, p. 208).
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(...) o que os professores expressam sobre seu trabalho parece depender 
mais da ideologia presente nos textos prescritivos do que de uma tomada 
de consciência sobre o que realmente acontece em sala de aula [...] Mas, 
de  outro  lado,  esses  mesmos  professores  regularmente  assinalam  a 
insuficiência e a inadequação de suas próprias capacidades e, sobretudo, 
visivelmente, resistem a fazer a descrição do que efetivamente ocorre na 
aula, sem dúvida (ou talvez) para mascarar sua dificuldade real de pilotar 
suas  aulas,  ao mesmo tempo em que devem gerir  a  vida  da  classe  e 
negociar as reações/intervenções dos alunos (Ibid., p. 227).

Sábias  são  as  palavras  do  autor  quando  faz  menção  ao  trabalho 

representado. A representação do professor e a representação de seu trabalho irão, 

de  fato,  depender  de  um  determinado  ponto  de  referência.   Ou  seja,  há  a 

necessidade de um ponto de partida para que sejam contempladas as atividades 

sociais que irá desempenhar no contexto escolar. Entretanto, dificilmente, pesquisas 

que abordam como temática as representações conseguem definir  os pontos de 

referência e os diferentes mundos em que os sujeitos representados se situam ou se 

inserem, respectivamente.

A  esse  respeito,  Borin  (2004)  destaca  que  qualquer  trabalho  sobre 

representação é, em sua maioria, interpretativo. A interpretação é produto de uma 

investigação  essencialmente  intuitiva  do  intérprete,  no  caso,  o  pesquisador.  A 

autora, apoiada em Sperber (2001), ressalta ainda que a decorrência desse caráter 

intuitivo e contextual da interpretação não é de que todas as interpretações sejam 

válidas, mas apenas que os critérios de apreciação sejam eles também intuitivos e 

de validade intersubjetiva limitada. 

Dessa forma, torna-se oportuno destacar que a escolha pela Linguística de 

Corpus  como  metodologia  deu-se  em função  desse  caráter  intuitivo  no  que  diz 

respeito  à  interpretação  das  representações.  A  pretensão  é  obter  conclusões 

probabilísticas,  por  meio  de  traços  linguísticos,  sobre  a  construção  de 

representações do ensino de leitura por acadêmicos em formação inicial. 

Alguns autores  e/ou pesquisadores (NÓVOA,  2003;  PERRENOUD ET AL, 

2003, 2001; RICHTER, 2010; GUEDES, 2006; LANDEIRA, 2006; WITZEL, 2002; 

GUIMARÃES, 2004, 2007 etc.) alertam para o fato de o professor, aparentemente, 

não ter uma identidade profissional  formada. Essa ausência identitária se dá em 

função do professor não saber quem, de fato, é. Os diferentes mundos (mundos 
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representados), muitas vezes, fundem-se, formando um único grande mundo. Neste 

não fica claro se o professor  representa-se,  representa alguém ou alguma coisa 

(escola, instituição) ou se é representado.

Preocupado  com  essas  questões,  Richter  (2008),  no  livro  “Aquisição, 

Representação e Atividade”, aponta para a necessidade de direcionar mais atenção 

para  investigações  sobre  os  possíveis  mecanismos  discursivos  envolvidos  na 

constituição  inerente  às  profissões  emancipadas,  iniciativa  esta  vista  como 

imprescindível  no  processo  de  alicerçamento  das  iniciativas  emancipatórias  das 

semiprofissões, dentre as quais a educação linguística.

O  autor  defende  a  ideia  de  que  tais  mecanismos  se  encontram bastante 

próximos das formas de representação social das atividades e dos distintos fatores 

nestas intervenientes – identidade, formas de intervenção na vida social, valores, os 

quais sustentam essas formas de intervenção. Assim, considera-se relevante atentar 

para  as  bases  em  que  se  articulam  os  modos  de  representação  social  das 

atividades.

Inicia-se, portanto, dialogando sobre a figura do sujeito que atribui a si uma 

identidade,  visto  como membro  de  um grupo de  referência;  tem-se também um 

conjunto de intervenções ligadas à vida social, que constitui a atividade em questão, 

associada a valores capazes de justificar, para si e para outros, no individual e no 

coletivo,  aquilo  que  se  realiza  (Ibid.,  2008).  Dessa forma,  na  medida  em que o 

sujeito participa de múltiplas atividades, ele é interpelado por um leque de práticas 

sociais, a saber:

1.  Constitutivas,  que  o  constituem como  persona social,  vale  dizer,  um 
compósito de papéis, status, posições, relacionamentos que reivindica para 
si  e  emprega  como  referência  para  situar  o  outro  –  compósito  esse 
heterogêneo e conflitante em graus variados;
 
2. Articulativas, que atribuem eficácia e legitividade a suas formas de ação 
no mundo,  em função das relações que mantém com os vários  grupos 
sociais para os quais presta serviços; 

3. Exercitivas, que o interpelam como responsável pelo gerenciamento de 
cada papel exercido, ou melhor, pela concretização dos resultados sociais 
desejáveis  de  cada  atividade,  consideradas  as  relações  entre  a(s) 
função(ões)  que  exerce  e  a  multifatorialidade  organizacional  do(s) 
sistema(s) de que participa (RICHTER, 2008, p. 32).

Essas três dimensões do trabalho permitem concluir que não há como pensar 

a construção da identidade sem a relação com o outro e sem a participação em 
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atividades  sociais.  Então,  nessa  perspectiva,  as  representações  sociais  se 

constroem levando em consideração, elementarmente, o sujeito social,  seu papel 

social (atividade que desempenha), sua relação com os grupos sociais (grupo de 

pertença) e a aceitabilidade do papel exercido perante a organização do sistema que 

participa. Por essas razões, opta-se, no contexto investigativo desta tese, recorrer 

ao conceito de representações sociais discutido por Richter (2008).

As representações sociais estão atreladas ao funcionamento de um sistema 

complexo, que se vê obrigado a fazer escolhas para continuar operando. Melhor 

explicando:

O sistema não consegue dar conta de todas as possibilidades ao mesmo 
tempo.  Quanto  maior  o  número  de  elementos  no  seu  interior,  maior  o 
número  de  relações  possíveis  entre  eles  que  crescem  de  modo 
exponencial. O sistema torna-se, então, complexo quando não consegue 
responder imediatamente a todas as relações entre os elementos, e nem 
todas  as  suas  possibilidades  podem  realizar-se.  Somente  algumas 
possibilidades de relações entre elementos, por exemplo, a relação de uma 
comunicação com outra, ou de um pensamento com outro, são realizadas; 
as demais ficam potencializadas como opções no futuro (KUNZLER, 2004, 
p.124).

A noção de sistema,  citada no fragmento,  fortalece a acepção de Richter 

quando o assunto é representação social.  O professor, segundo a Teoria Holística 

da  Atividade,  precisa  deixar  de  ser  visto  como  um  “amigo  da  escola”  ou  um 

profissional do tipo “mil e uma utilidades”. Não cabe ao professor querer dar conta 

de tudo. 

Conforme  explica  Bronckart  (2006),  o  professor  precisa  realizar  o  que  é 

especificidade  de  seu  ofício.  Acredita-se  que  a  falta  da  profissão  docente 

emancipada é um dos fatores que agrava ainda mais esse tipo de situação, porém 

se tem plena ciência de que a emancipação não solucionaria todas as dificuldades, 

mas parte delas.  

Mesmo fazendo parte de um sistema complexo, o professor precisa construir  

seu  próprio  sistema,  pois  suas  representações  sociais  serão  construídas  e 

manifestadas a partir do momento em que houver identificação e reconhecimento do 

seu papel social junto ao seu grupo de pertença. O crescimento e a capacidade de 
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evoluir  dentro  de  seu  próprio  sistema fortalecem a  autodefesa  do  professor  em 

relação aos demais sistemas. 

A  significativa  contribuição  do  estudo  das  representações  no  processo 

formativo e na prática docente, aliada ao caráter intuitivo e probabilístico de suas 

interpretações,  gera  expectativas  de  caráter  suspensivo,  pois  não  são  geradas 

pistas  que  permitem  inferir  antecipadamente  uma  hipotética  conclusão  sobre  a 

análise dos dados.

Tendo como base a motivação gerada por essas expectativas, ressalta-se a 

importância em intervir  na formação de futuros professores de língua portuguesa 

com o intuito de alertá-los para o fato de que eles são os principais construtores da 

própria identidade.  

Assim, neste contexto investigativo, todas e quaisquer expectativas recaem 

nas  representações  dos  acadêmicos  em  FI  sobre  o  ensino  de  leitura,  pois  se 

entende que a atividade de leitura permeia todo o processo de ensinar e aprender 

língua portuguesa.  A atividade de leitura não exige apenas a escolha de um bom 

texto. Ela exige preparação prévia para o ato de ler; exige tarefas que auxiliem no 

entendimento de expressões e ideias; exige estar conectada à realidade; exige a 

discussão de aspectos culturais e, sobretudo, o respeito sobre eles; e, ela também 

exige gramática. Enfim, a atividade de leitura exige esses componentes básicos com 

a finalidade de propor um processo aquisicional que possa, ao menos, ser avaliado 

e classificado em um nível satisfatório de qualidade. 

Essas  exigências  podem  ser  contempladas  na  elaboração  de  um  bom 

material didático, com ênfase na leitura, o que torna remota a perda da essência do 

que,  de fato,  pode-se ensinar  e  aprender  por  intermédio da atividade de leitura. 

Dessa  forma,  com  o  propósito  de  averiguar  como  vêm  sendo  tratadas  as 

representações sobre o ensino de leitura, será apresentada, na subseção 1.3.1, uma 

prévia  de  estudos  e/ou  pesquisas  (concluídos  ou  em andamento)  focalizando  a 

problemática em questão.

1.3.1 Representações sobre o ensino de leitura
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 No  artigo  “Os  bastidores  da  leitura:  práticas  e  representações”,  Cordeiro 

(2006)  acentua  que  existem  inúmeros  e  promissores  estudos  e  pesquisas 

(MORAES, 2001; ANDRADE, 2001; LACERDA, 2003; WERKMEISTER, 1993 apud 

CORDEIRO,  2006,  p.  304)  que  tomam  como  referência  a  memória,  com  seus 

relatos, diários, rascunhos ou outras formas de dizer-se e estar incluído no mundo 

da  escrita  e  da  leitura,  entrecruzando  prioritariamente  o  eixo  de  formação  e  de 

leitura. 

Além  de  destacar  alguns  pesquisadores,  considerados  referência  nesse 

contexto  de  estudo,  a  autora,  nessa  mesma  produção  intelectual,  propõe-se  a 

apresentar  o  projeto  de  uma pesquisa que vem desenvolvendo com alunos dos 

Cursos de Pedagogia e Letras. O objetivo principal dessa investigação é analisar o 

percurso de leitura dos sujeitos pesquisados, identificando seus repertórios de leitura 

e, em especial, de suas leituras literárias, em sua formação pessoal e acadêmica e 

compreender,  a  partir  dessas  narrativas,  as  relações  entre  práticas  culturais  de 

leitura e processos de formação e autoformação. 

Concluídas  todas  as  etapas  de  execução  do  projeto,  a  autora  pretende 

compreender  em  que  medida  as  histórias  de  leitura  dos  alunos  oriundos  de 

diferentes  formações  —  Pedagogia  e  Letras  —  modelam-se  leitores  com  uma 

sensibilidade  estética  e  uma  percepção  crítica  da  realidade,  em  sua  formação 

pessoal e acadêmica.

Outro trabalho,  que segue os  mesmos princípios  teórico-metodológicos de 

Cordeiro (2006), foi desenvolvido por Barbosa (2006). Este se propõe a discutir as 

histórias de vida advindas de práticas de leitura, de percepções do mundo social e 

de configurações de época como fontes em potencial.  

Como resultado, concluiu que a preocupação das professoras centraliza-se 

na aprendizagem. Elas têm um programa a cumprir. Uma missão a desempenhar. A 

preocupação constante,  até angustiante,  no exercício  do trabalho escolar,  não é 

cumprir a tarefa que lhes foi delegada: ensinar a criança a ler. As descrições do 

ambiente  social  são  quase  esquecidas  nas  memórias,  os  problemas  parecem 

inexistir. 

Conhecendo o trabalho de Cordeiro (2006) e Barbosa (2006) é possível, de 

imediato,  aproximá-lo  e distanciá-lo  do foco desta tese.  Aproxima-se,  porque faz 

referência às representações de leitura em contexto de formação docente; distancia-
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se,  porque se  insere  no conjunto  de estudos contemporâneos sobre  o  tema da 

abordagem  autobiográfica  e  formação  de  leitores  (investiga  as  causas  que 

desencadeiam a falta de motivação, interesse pela atividade de leitura), com o intuito 

de revelar a tomada de consciência de cada sujeito.

Norteia basicamente esses dois tipos de pesquisa, o entrelaçamento entre 

memórias  dos  leitores.  As  representações  se  constroem  tendo  em  vista  a 

constituição  da  memória  dos  professores  em  formação  inicial  e  professores  já 

formados, isto é, como esses profissionais foram constituindo suas histórias de vida. 

No entanto, vale reafirmar que as representações sobre o ensino de leitura nesta 

tese, divergem nesse aspecto, pois se apoiam nos depoimentos dos professores em 

FI acerca do que pensam sobre a prática linguodidática de leitura. 

Também merece um espaço, nessa subseção, a pesquisa de Rangel (1994).  

Ela dedicou-se a estudar  como a atividade de leitura está representada no livro 

didático  e  concluiu:  levando-se  em  conta  a  possibilidade  de  influência  das 

representações no pensamento e ação social, reconhecem-se os desvios e fatores 

de  alienação  que  as  representações  do  "falso  mundo"  podem  sugerir  ao  leitor, 

prejudicando a compreensão consciente e crítica dos fatos e circunstâncias da sua 

história de vida e da história coletiva em que se circunscreve.

Cabe salientar que o trabalho com representações e práticas culturais seja de 

leitura, seja de escrita, busca o leitor concreto e a construção diferencial dos atos de 

ler e escrever (CHARTIER, 1990 apud DAUSTER ET AL, 2010). Para Chartier a 

noção de representação está associada à prática cultural.

As atividades de representação são esquemas construídos, não são 
neutros  e  correspondem  aos  lugares  sociais  daqueles  que  os 
produzem,  segundo  seus  interesses.  Ademais,  o  conceito  de 
representação conduz à vida social,  às relações sociais  concretas, 
pressupondo atividades de classificação e delimitação vistas como 
construções sociais. Resumidamente, podemos dizer, por outro lado, 
que as relações dos sujeitos com o mundo são expressas em práticas 
sociais (DAUSTER ET AL, 2010, p.03).

O  fragmento  de  Dauster  et  al  trata  de  enfocar  o  que  são  atividades  de 

representação e quais fatores associam-se ao conceito de representação. A partir 

dessa  reflexão  e  pensando na concepção  de livro  didático  como gênero  textual 
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(concepção já esclarecida na parte introdutória), considera-se essa breve síntese o 

recorte  ideal  para  explicar  como deve/deveria  estar  representada a  atividade de 

leitura nos livros didáticos. 

O conceito de gêneros é abordado, nesta investigação, como uma forma de 

agenciar ações e intenções. Eles não podem ser ensinados divorciados da ação e 

das  situações  dentro  das  quais  aquelas  ações  são  significativas  e  motivadoras. 

Assim como as ações, intenções e situações humanas, os gêneros precisam estar 

sempre mudando para que possam incorporar  a criatividade “improvisatória”  das 

pessoas na interpretação de suas situações, na identificação de suas metas, no uso 

de novos recursos para alcançá-las e na transformação das situações através de 

seus atos criativos (BAZERMAN, 2006).

Então, quando o assunto em pauta é ensino de leitura, não se pode deixar de 

mencionar o papel que o livro didático desempenha nessa atividade. No entanto, na 

maioria das vezes, o conceito de livro didático não se enquadra na perspectiva de 

gênero aqui referida. Assim a ausência desse enquadramento teórico, estrutura a 

competência de leitura de forma limitada e pouco flexível, condicionando o trabalho 

do professor e do aluno a um simples reconhecimento de unidades de sentido. 

No  entendimento  de  Coracini  (1999),  esse  perfil  de  ensino  deixa  muito  a 

desejar em termos de uma situação pedagógica que,  afinal,  deveria propiciar ao 

aprendente o contacto e o confronto com o outro, com o diferente, provocando re-

significações e re-organizações em nível identitário. 

Toca-se novamente  na questão da identidade,  tanto  o professor  quanto o 

aluno se deixam conduzir pelo discurso da verdade do livro didático. Questiona-se: 

que representações sobre o ensino de leitura, partindo dessa conduta, o professor 

constrói? A resposta é simples: as representações que o livro didático impõe. Quais 

reflexões resultam dessas representações? O professor é induzido a concluir que 

para  compreender  um texto  basta  que  o  aluno  reconheça  um certo  número  de 

estruturas e formas gramaticais e não se envolva com a produção de sentido. 

Afinal, esse é o caminho mais fácil. Questiona-se, mais uma vez, para não 

perder a linha de raciocínio, por que é o caminho mais fácil? Porque o professor é 

pouco questionado. Porque deixa o professor mais seguro. Ou, lamentavelmente, 

porque o professor não sabe ensinar leitura.

No  trabalho  de  mestrado  intitulado  “As  representações  de  leitura  de 

professores em formação no ensino-aprendizagem de espanhol/LE”, Oliveira (2007), 
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autora dessa dissertação, apurou que um dos argumentos de muitos profissionais 

registrados em eventos da área é que em sala de aula de espanhol como língua 

estrangeira  o  trabalho com a leitura  não deveria  ser  priorizado,  devido  a  pouca 

dificuldade estabelecida pela transparência das línguas. 

Ainda, seguindo a autora, por outro lado, os alunos universitários em sala de 

aula não valorizam o aprendizado através da leitura com a crença de não haver 

aprendizagem, isto é, acreditam que não estão aprendendo os aspectos formais da 

língua  —  gramática  —  e  que  não  há  necessidade  de  ensinar/aprender  leitura. 

Entretanto, esses alunos demonstram dificuldades em compreender os comandos 

de questões, alguns textos de acordo com a complexidade e relatam dificuldade nas 

atividades de leitura cotidianas na sua língua materna. 

Também,  com  base  nos  dados  de  pesquisas  realizadas,  Kleiman  (2002) 

constatou que alguns alunos considerados bons leitores na sua língua materna, em 

sala de aula, não conseguem construir significados através do texto, apresentando, 

dessa forma, uma compreensão inconsistente. 

Isso pode ser  influência do lugar  cada vez menor que a leitura ocupa no 

ambiente escolar, ou ainda, da própria formação precária de um grande número  de 

profissionais da escrita que não são leitores, tendo, no entanto, que ensinar a ler e a 

gostar de ler. “Para formar leitores, devemos ter paixão pela leitura” (Ibid. p.15).

Segundo  Kleiman,  é  indispensável  salientar  que  ninguém  gosta  de  fazer 

aquilo que é difícil demais, nem aquilo do qual não consegue extrair o sentido. Essa 

é uma boa caracterização da tarefa de ler em sala de aula: para uma grande maioria 

dos alunos ela é difícil demais, justamente porque ela não faz sentido.

Grosso modo, partindo dos apontamentos teóricos de Kleiman e dos autores,  

que contribuíram com seus ensinamentos para o desenvolvimento dessa subseção, 

quer-se salientar que o professor, antes de ser professor, precisa saber e gostar de 

ler e, sobretudo, ensinar a ler. Quem consegue ensinar bem algo ou alguma coisa 

que não gosta de fazer?

Não é em vão (ou é?) que o processo formativo inicial docente está planejado 

em quatro  longos anos.  Tem-se tempo suficiente  para  que o professor-formador 

interfira na formação desses sujeitos, porque é ainda nessa fase que devem iniciar 

as reflexões sobre “o que” será ensinado e “como” será ensinado. É um momento, 

mais que oportuno, para orientar a “filtragem” de conceitos e teorias relevantes para 
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as práticas pedagógicas que irão assumir um dia — inicia-se a fase embrionária 

para a proposta de um enquadramento de trabalho.

Na  maioria  das vezes,  pensa-se  no ensino  de  língua  portuguesa em sua 

totalidade, “vamos ensinar português”. Essa forma de pensar “respinga” diretamente 

nas representações que o professor ou futuro professor constrói  da atividade de 

leitura.  Como consequência,  percebe-se que até  aqueles  diretamente  ligados ao 

ensino de leitura — professores — aparentam estar mal informados em relação ao 

processo, à clientela, e às estratégias que levam ao conhecimento do processo para 

poder  assumir  o  ensino  de  leitura  com segurança  e,  sobretudo,  com coerência 

(KLEIMAN, 2004).

A  verdadeira  intenção  desta  tese  não  é  doutrinar  os  acadêmicos,  futuros 

professores  de  língua  portuguesa,  isto  é,  fazer  com  que  se  tornem  discípulos, 

fazendo-os optar pelo certo ou errado na atividade de leitura, até mesmo porque no 

ensino  de  línguas  não  há  certo  ou  errado  e  sim  adequado  ou  inadequado  aos 

diversos contextos de ensino. Almeja-se alcançar o pressuposto da ação - reflexão -  

ação.

O acadêmico em formação inicial deve assumir a posição de corresponsável 

pelo  papel  de  ensinar  leitura,  sabendo  estabelecer  relações  entre  o  papel  e  a 

importância da teoria para a prática docente a se realizar futuramente. Benevides 

(2006), apoiada nos preceitos de Zeichner e Liston (1987), defende uma estrutura de 

formação  que  não  apenas  instrumentalize  os  acadêmicos  nas  habilidades  da 

docência, mas que prepare os estudantes para assumirem um papel mais central 

direcionado para o próprio empenho em tomar decisões. 

Conforme  salientado,  o  embasamento  teórico  da  atividade  de  leitura  é 

entendido como um requisito necessário para a execução dessa macro-habilidade. 

Tendo como base tal relevância, apresentar-se-ão, na seção 1.4, os pressupostos 

teóricos que embasam a concepção de leitura aqui representada.

1.4  Ensino de leitura

O ato de ler é realizado com o intuito de atender diferentes propósitos: para 

entretenimento, para divulgação, para buscar itens seletivamente, para se informar, 

para julgar ou questionar etc. Sem dúvida, a leitura para entretenimento é solitária. 
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Essa atitude,  na visão de Richter (2000b),  entendida como um escapismo é um 

empreendimento individual, embora as pessoas possam compartilhar fisicamente de 

um mesmo espaço social.

Mas no  momento  em que se  focalizam as  formas  de  leitura  inseridas  no 

contexto  do trabalho humano, desaparece a “leitura solitária”.  Cada leitor  produz 

sentidos  particulares  sobre  o  que  lê.  Sentidos  esses  que  se  multiplicam  se 

compartilhados  com  outros  leitores.  Essa  é  a  chave  para  a  melhor  leitura.  É 

conseguir relacionar sentidos significativos de outros textos, absorvendo, a partir da 

interação com outros sujeitos, o que declara ser mais significativo para acrescentar 

em sua leitura individual. 

Sob  esse  viés,  espera-se  que  o  professor  seja  o  agente  condutor  desse 

processo  de  construção  de  sentidos.  No  entanto,  ocorre,  algumas  vezes,  de  o 

professor  não  obter  êxito  nesse  processo,  porque  este  último  caracteriza-se 

meramente como um outro leitor qualquer. A esse respeito Kleiman (2004) comenta:

O processo de ler é complexo. Como em outras tarefas cognitivas, 
como resolver problemas, trazer à mente uma informação necessária, 
aplicar algum conhecimento a uma situação nova, o engajamento de 
muitos  fatores  (percepção,  atenção,  memória)  é  essencial  se 
queremos  fazer  sentido  do  texto.  Conhecer  esse  processo  se  faz 
necessário para trabalhar com leitura. Podemos dar uma medida de 
complexidade do processo, descrevendo o que o leitor proficiente faz 
quando lê,  começando pelas manifestações observáveis  e  a  partir 
delas escrever posteriormente um modelo daquilo que é passível de 
observação direta (Ibid., p. 05).

Para  Kleiman  é  fundamental  que  o  professor  seja  um  conhecedor  do 

processo de leitura, mas para isso não basta apropriar-se dos sentidos que a leitura 

individual ou coletiva atribui. O professor precisa também construir estratégias, as 

quais possam ser utilizadas para conduzir passo a passo o processo da atividade de 

leitura.

O emprego de estratégias de leitura ajuda o professor a conhecer diferentes 

maneiras  para  propor  uma atividade de leitura,  e,  principalmente,  as  estratégias 

podem  assistir  o  professor  em  situações-problemas  geradas  pelo  percurso  mal 

pensado no momento em que a atividade de leitura foi  elaborada ou meramente 

selecionada. 
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No  entender  de  Perraudeau  (2009),  para  que  essa  postura  profissional 

docente reflita na prática linguodidática, é necessário que haja uma formação inicial 

de alto nível que envolva o acadêmico na conquista de uma identidade profissional 

estruturada e reflexiva. Acompanhada, ao seu término, de uma formação continuada 

que instigue a reflexão diária da prática para manter a confiança e transformar a 

experiência em saber especializado.

Ao contrário do que sistematiza Perraudeau, muitas vezes, o acadêmico não 

participa de uma formação que inclua princípios cognitivos, afetivos e linguísticos 

subjacentes à aquisição de uma língua.  Essa lacuna o leva a tentar amparar-se 

inutilmente  numa enorme parafernália  de  regras  e  memorizações,  induzindo-o  a 

ignorar o que de fato é significativo em seu processo de formação.

Sob essa perspectiva, Richter (2000, p. 12) propõe-se a apresentar quatro 

princípios que são ignorados no contexto formativo em questão, são eles:

Em primeiro lugar, o aprendizado eficiente de uma língua envolve um 
movimento oportuno do controle de poucas formas linguísticas para o 
processamento automático de um número determinado de formas.

Em segundo lugar, o aprendizado significativo de uma língua leva a 
um  ganho  de  retenção  significativamente  maior  do  que  a 
aprendizagem mecanicista.

Em terceiro  lugar,  os alunos bem-sucedidos na aprendizagem são 
aqueles capazes de correr riscos, ou seja, de produzir e interpretar 
linguagem que esteja ligeiramente além das certezas que já possuam 
sobre a língua.

Por fim, e não menos importante dado que o objetivo global do ensino 
de línguas é a aquisição da competência comunicativa, as condições 
necessárias para que este objetivo global seja atingido devem incluir 
a  preocupação  com  o  uso  efetivo  das  formas  e  não  apenas  o 
conhecimento de sua serventia.

Dessa forma, presume-se, com base no fragmento, que as estratégias assim 

como os demais fatores também são ignoradas.  No ensino de leitura em língua 

materna, considera-se o uso de estratégias indispensável, uma vez que trabalhar 

com elas implica desconstruir e (re)construir condutas e conceitos que fracassaram 

em algum momento no processo da atividade de leitura.  Para tanto, estratégias, 

nessa perspectiva, é sinônimo de planejamento. O uso sistemático das estratégias 
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em sala de aula levará o aluno, de forma gradativa, a perceber que elas auxiliam no 

entendimento do texto e nas tarefas propostas a partir dele.

Por meio das estratégias, o aluno torna-se um conhecedor de como se dá o 

processo de aprender leitura. Concebida está última não simplesmente como uma 

atividade social, mas sim considerada como parte de um processo de construção da 

semiótica social e como parte de um processo de compartilhamento de um sistema 

de significados sustentado pela cultura de um indivíduo (FIGUEIREDO, 2003).

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que a posterior 
leitura desta não possa prescindir da continuidade da leitura daquele. 
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensão 
do texto a ser alcançada por sua leitura crítica implica a percepção 
das relações entre o texto e o contexto (FREIRE, 1989, p. 09).

Nessas condições, complementando as reflexões de Freire, Azambuja (2003) 

comenta que o sujeito-leitor não recebe o texto como objeto pronto e acabado. Ele 

interage com o autor, dá sentido ao texto, cria e recria sentidos diferentes, dando à 

leitura um caráter multifacetado de sentidos, adaptando cada momento da leitura ao 

seu contexto histórico, social, político e cultural. 

Torna-se pertinente citar a definição, em caráter mais genérico, do conceito 

de leitura formulado por Leffa (1996), o qual teoricamente elucida as definições de 

leitura argumentadas nessa seção.

A  leitura  é  basicamente  um  processo  de  representação.  Como  esse 
processo envolve o sentido da visão, ler é, na sua essência, olhar para 
uma coisa e ver outra. A leitura não se dá por acesso direto à realidade, 
mas  por  intermediação  de  outros  elementos  da  realidade.  Nessa 
triangulação da leitura o elemento intermediário funciona como um espelho; 
mostra um segmento do mundo que normalmente nada tem a ver com sua 
própria consistência física. Ler é portanto reconhecer o mundo através de 
espelhos.  Como  esses  espelhos  oferecem  imagens  fragmentadas  do 
mundo, a verdadeira leitura só é possível quando se tem um conhecimento 
prévio desse mundo (p.10).

Ler, considerando sua definição mais ampla, é usar segmentos da realidade 

para  atingir  outros  segmentos.  A  leitura  representa  a  realidade  social  em  que 
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aprendente  e  professor  encontram-se inseridos.  Os  sentidos construídos a  partir 

dessas  representações  constantemente  são  alterados,  isto  é,  transformados  em 

função dos aspectos sócio-culturais, os quais acompanham fielmente o passar do 

tempo.

Com  base  nas  considerações  de  leitura  apresentadas,  sugere-se  que  as 

tarefas propostas para tal atividade tenham como objetivo visar ao desenvolvimento 

de estratégias de leitura eficientes, que permitam ao aprendiz a compreensão da 

palavra escrita, a fim de funcionar plenamente na sociedade que impõe a cada dia 

mais exigências de letramento, isto é, de contato e familiaridade com a escrita para 

a sobrevivência (KLEIMAN, 2002).

A  leitura,  nessa  concepção,  interage  com  a  realidade.  Ela  promove  a 

interpretação com o texto lido, o qual pressupõe a interação entre os sujeitos leitores 

sociais envolvidos no ato de ler. 

O leitor deve interagir seus conhecimentos, seu contexto histórico, social, 
político e cultural, numa ação contínua, em que ele possa não só caminhar 
pelas  entrelinhas  do  texto,  refletindo  sobre  o  mesmo,  mas também ser 
capaz de transformá-lo em outros textos e, assim, transformar a realidade 
que  o  cerca,  constituindo-se  em  um  sujeito-leitor  crítico  e  criativo 
(AZAMBUJA, p.94).

Deve-se ensinar o ato de ler para a vida, pois o mundo, isto é, a realidade dos 

indivíduos é representada por símbolos, imagens, gráficos, palavras, frases, texto 

etc.  As leituras e os textos dos alunos estão repletos de seus anseios,  desejos, 

crenças  sendo  tudo  isso  inerente  das  representações  de  leitura  que  fazem  do 

mundo de pertença.

Em outras palavras, trata-se da leitura para o aprendizado. Conforme explica 

Wallace (1992),  a leitura assim definida,  perfila-se como um meio de desvendar 

informações acerca da leitura que se precisa para sobreviver, isto é, desempenha 

como papel estender o conhecimento  geral do mundo. É a leitura do dia-a-dia que 

deve ser utilizada para aprender, pois a partir dela pode-se aprender coisas novas e 

também lembrar ou relembrar fatos conhecidos ou vagamente formulados. 

Busca-se  assim,  fundamentar  essas  constatações  nos  preceitos  teóricos 

vygotskyanos.  Para  Vygotsky  (1994)  o  funcionamento  mental  do  ser  humano  é 

88



oriundo  de  processos  mentais,  pois  não  se  pode  estudar  separadamente 

comportamento-indivíduo-contexto.  A  interação  é  o  elo  para  que  o  indivíduo 

transforme-se e evolua enquanto sujeito, moldando seu comportamento, bem como 

seu modo de agir e pensar.

Quando se reflete sobre leitura, na perspectiva desta tese, instaura-se como 

meta  ensinar  o  aluno a  entender  e  agir  sobre  a  leitura,  por  intermédio  de seus 

próprios  processos  cognitivos  e  sociais.  Esse  procedimento  foi  batizado  por 

metacognição. 

A tarefa  metacognitiva  no contexto  escolar  pode  ser  entendida como o 
ensino de princípios para a resolução de problemas, facilitando assim o 
processo  de  aprendizagem.  [...]  As  tarefas  com  componentes 
predominantemente  metacognitivo  ensinam  o  aluno  a  perceber  uma 
experiência para a qual ele não tem conhecimento suficiente, e analisá-la 
em termos de um problema a ser resolvido (KLEIMAN, 2004, p. 202).

A elaboração de tarefas  metacognitivas  de leitura  proporciona ao aluno o 

conhecimento  do  próprio  processo  de  aprendizagem,  pois  tal  procedimento 

acompanha  passo  a  passo  o  desenvolvimento  de  cada  ação  proposta.  Nesse 

sentido,  o  professor  torna-se capaz de criar  oportunidades para  que o  processo 

cognitivo se desenvolva e o aluno passe a construir conhecimentos e não apenas 

participe passivamente da construção do sentido global para o texto. 

Tendo em vista essas considerações, fica evidente que o ensino de leitura é 

concebido  como  uma  atividade  processo-produto  que  intenciona  atingir 

determinados  objetivos  (resultados).  Processos  esses  que  se  “alimentam”  de 

estratégias docentes e discentes, textos selecionados conforme a clientela, tarefas 

de  gramática  integradas  ao  texto,  questões  de  compreensão,  questões  sócio-

culturais dentre outros aspectos.

Reforçando  a  tendência  de  leitura  aqui  discutida,  destaca-se  a  seguinte 

citação:

Construir  sentido  em  leitura  é  fazer  interagir  as  experiências  de 
linguagem do leitor e seus conhecimentos de mundo com a matéria-
prima  escrita  que  possui  diante  dos  olhos,  por  meio  dos  dados 
formais e contextuais desta última. Nessa interação, alcançada pela 
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execução de inúmeras estratégias, o leitor refaz o caminho percorrido 
pelo  autor  do  texto,  servindo  para  isso  das  pistas  ou  dos  rastros 
deixados  durante  o  processo  da  escrita  para  inaugurar  um  novo 
percurso, individual e subjetivo,  mas nunca arbitrário pois um texto 
indica os caminhos a serem seguidos (PIETRARÓIA, 2001,  p. 21).

A  citação  frisa  a  exigência  de  qualidade  na  escolha  e/ou  produção  dos 

materiais didáticos para que essa tendência de leitura torne-se fato real. A escolha 

de  um  bom  texto  se  faz  necessária  para  que  haja  o  desencadeamento  de 

estratégias e tarefas  que cumpram com o legado de traçar  para o aprendiz um 

processo metacognitivo no desenvolvimento da atividade de leitura. 

Na proposta de enquadramento de material didático, com ênfase na leitura, 

delineado pela Teoria Holística da Atividade, há o comprometimento por parte dos 

designers em  inserir  e  desenvolver  esses  aspectos  na  estrutura  de  elaboração 

desses materiais. Sendo assim, com a pretensão de apresentar argumentos mais 

detalhados sobre a elaboração desse modelo parametrizado, sob o viés da THA e 

dos preceitos teóricos que a fundamentam, optou-se em desenvolver uma subseção 

para o assunto em questão. 

A  subseção  1.4.1  comprometer-se-á  em  descrever  os  conceitos  de 

enquadramento que sustentam a produção didática referida. A produção prática, a 

título de exemplificação, encontra-se na seção de apêndices (ver Apêndice A – pg. 

217). 

1.4.1 Material didático: princípios básicos de produção

No artigo “Como produzir materiais para o ensino de línguas”, Vilson Leffa 

(2008) concebe a produção de materiais como uma sequência de atividades que 

tem por finalidade criar um instrumento de aprendizagem. O autor descreve essa 

sequência de atividade, orientado por etapas: (1) análise, (2) desenvolvimento, (3) 

implementação e  produção de materiais de ensino: teoria e prática  (4) avaliação. 

Esses princípios, atendidos por etapas, devem formar um ciclo recursivo, no qual a 

avaliação leve a uma nova análise, reiniciando um novo ciclo.

A  primeira  etapa  —  a  análise —  compreende  o  entendimento  das 

necessidades dos alunos, pois a intenção é que o docente elabore seus materiais 
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pautado nas expectativas,  nos anseios  e  nos valores  de mundo do aprendente. 

Dessa forma, tutorado pelo professor  ou tutorado pelo próprio MD, o aluno,  aos 

poucos,  dar-se-á  conta  de  que  esses  materiais  são  a  representação  da  própria 

realidade. 

A  aplicação  de  um  instrumento  de  análise  de  necessidades  pode  ainda 

fornecer informações acerca do nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos a fim 

de que o professor trabalhe as competências e habilidades que o discente ainda não 

domina, utilizando como ponto de partida, aquelas já consolidadas. No parecer de 

Leffa (2008, p.16), “ninguém aprende algo que é totalmente conhecido e nem algo 

que seja totalmente novo. A capacidade de acionar o conhecimento prévio do aluno 

é uma condição necessária para o sucesso de um determinado material”.

Concluída  a  análise  de  necessidades,  o  professor  passa  para  a  segunda 

etapa — o desenvolvimento de MD.  Definem-se os objetivos que são propostos 

depois  da  análise  das  necessidades.  Com  a  definição  clara  dos  objetivos 

direcionam-se as atividades desenvolvidas com o uso do material didático.  

A  escolha  do  texto  nessa  etapa  é  bastante  significativa,  porque  o 

planejamento de todas as tarefas estarão vinculadas a ele.  Espera-se com essa 

conduta obter bons resultados, pois, uma vez que o aluno encontra-se motivado a 

discutir o assunto do texto em questão, pressupõe-se também que ele tenha um 

maior envolvimento com as tarefas proposta a partir dele.

Na  etapa  da  implementação,  a  preocupação  recai  sobre  o  designer e  o 

respectivo  aplicador  do  MD.  Leffa  (2008)  aponta  três  situações  básicas:  1ª)  o 

material vai ser usado pelo próprio professor: nessa situação, “a implementação dá-

se  de modo intuitivo,  complementada pelo  professor,  que oralmente  explica  aos 

alunos o que deve ser feito” (p.13); 2ª) o material vai ser usado por outro professor:  

nesse caso, há necessidade de instruções de como o material deve ser apresentado 

e trabalhado pelos alunos; 3ª) o material vai ser usado diretamente pelo aluno sem a 

presença de um professor. 

A  primeira  situação  aparentemente  não  apresenta  preocupações,  porque 

quem elabora e também aplica o material  didático tem (ou deveria  ter)  claro os 

objetivos  que  pretende  atingir  com as  tarefas  propostas.  Na  segunda  e  terceira 

situação,  deveria  ser  disponibilizado  tanto  ao  professor  quanto  ao  aluno, 

respectivamente, um tutorial de apoio, por parte do designer, com o intuito de assisti-

los no desenvolvimento das tarefas (objetivos propostos, sistemática utilizada para 
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condução  da  tarefa,  estratégias  de  tutoramento  para  a  resolução  de  possíveis 

problemas etc.).

Por último a etapa de avaliação, esse é o momento ideal para que o professor 

ou designer analise como ocorreu a aplicação do material didático, verificando quais 

tarefas necessitam de (re)formulação; quais tarefas obtiveram pleno êxito; quais não 

atingiram  as  expectativas  dentre  outras  questões  relacionadas  ao  processo 

avaliativo. 

A  apresentação  desses  princípios  básicos  permite  atestar  que  produzir 

materiais didáticos não é tarefa fácil,  pois o professor precisa criar e estabelecer 

parâmetros  que  sejam  viáveis  para  o  processo  de  ensino-aprendizagem  dos 

aprendizes,  atendendo,  primordialmente,  suas  necessidades  e  suas  expectativas 

dentro e fora da sala de aula.

O  desenvolvimento  consciente  dessas  etapas  (re)educa  a  conduta  do 

professor, o qual, muitas vezes, conceitua o ensino de uma língua simplesmente 

como a posse de conhecimentos das formas corretas. Nesse caso, a opção por uma 

abordagem de ensino que possibilite ao aluno interagir na língua é determinante, 

uma vez que cabe ao professor propiciar condições para que o aluno adquira sua 

competência comunicativa.

A proposta de material didático, com ênfase na leitura, que será apresentada 

nesta pesquisa, respalda-se na abordagem comunicativa do ensino de línguas pelo 

fato de considerar o contexto social e também suas características de comunicação 

linguística.

Segundo  Giovannini  et  al  (1996),  a  comunicação,  sob  essa  ótica,  é, 

basicamente, uma forma de interação social que se desenvolve em contextos, que 

impõem certas condições ao uso da língua e proporciona ao mesmo tempo chaves 

que permitem interpretar corretamente os enunciados.  

O planejamento das tarefas, a partir da abordagem comunicativa, considera 

quatro grandes campos: sistema forma (envolve tudo o que está ligado à estrutura 

do idioma: gramática, vocabulário, ortografia, pronúncia); comunicação (este campo 

abarca tudo o que diz respeito ao uso que um falante faz do idioma); sociocultura (o  

processo de familiarização com a cultura da comunidade que fala esse idioma); e 

aprender para aprender (aprender a língua estudada de forma mais efetiva). (Ibid., 

1996).
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Argumentando sobre essa questão, Pinto e Cavichioli (2005) salientam que a 

abordagem comunicativa dá muita importância à produção dos alunos no sentido em 

que  ela  tenta  favorecer  estas  produções,  oferecendo-lhes  a  ocasião  múltipla  e 

variada de produzir na língua-alvo (seja ela estrangeira ou materna), ajudando-o a 

vencer seus bloqueios, não o corrigindo sistematicamente. 

Os  princípios  básicos  de produção  (etapas  de produção e  abordagem de 

ensino),  recentemente  discutidos,  podem  ser  definidos  como  os  conceitos  de 

“enquadramento  primário”.  Ganham  esta  denominação,  porque  se  refletem  nas 

tarefas de forma mais distanciada (indireta), ou seja, são conceitos que somente o 

professor ou o designer precisam, de fato, dominar. 

Serão, portanto, os conceitos de enquadramento primário que auxiliarão na 

escolha dos conceitos de enquadramento, os quais estão mais próximos (presentes 

no  design das tarefas)  dos materiais  didáticos e também dos aprendizes.  Assim 

entendido,  serão  tecidas  breves  considerações  acerca  desses  conceitos  que 

fundamentam a produção didática parametrizada, com ênfase na leitura, conforme o 

que já havia sido proposto no último parágrafo da seção 1.4.

1.4.2 Conceitos de enquadramento de produção do material didático

A  explanação  dos  conceitos  de  enquadramento  seguirá  a  seguinte 

sequência16: arquitetura do curso, que se apoia em um formato temático-matricial-

cíclico; didática da aula, que compreende as três fases de leitura (pré-leitura, leitura 

propriamente dita e pós-leitura); modelos de leitura: modelo ascendente ou bottom-

up,  modelo  descendente  ou  top-down e  modelo  interativo.  As  estratégias  de 

tutoramento, por sua vez, serão tratadas no decorrer da explanação das fases e 

modelos de leitura, porque elas estão diretamente estruturadas e organizadas dentro 

desses tópicos.

1.4.2.1 Arquitetura teórica do material didático

16 Essa mesma sequência teórica foi  trabalhada com os acadêmicos nos encontros de coleta de 
dados.
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Dubin e Olshtain (1986) sugerem cinco maneiras de classificar a arquitetura 

geral  de  curso,  são  elas:  formato  estrutural  (recomendado  para  o  trabalho 

normativo); cíclico (recomendado para construção de conceitos de forma gradativa); 

matricial  (recomendado  para  uma  prática  de  trabalho  intercultural);  story-line 

(recomendado para alunos que se beneficiam de contextualização dos tópicos e 

ativação de processos identificatórios) e modular (recomendado para currículos pré-

fixados). 

No entanto, o design de material didático, que se propõe, opta em arquitetar 

seu formato desta forma: temático-matricial-cíclico, composto de unidades de curso 

com  insumos  agrupados  em  função  de:  (a)  um  tópico  abrangente,  como 

alimentação,  habitação,  lazer  etc.;  (b)  subunidades que desenvolvem a temática 

com  derivações  para  as  habilidades  e  os  diversos  aspectos  da  competência 

comunicativa: morfossintaxe, léxico, pragmática, cultura etc.; (c) forma abordada ao 

longo do curso com progressão em espiral de complexidade.

Esclarecendo  os  formatos  individualmente,  entende-se  que  o  primeiro  da 

tríade — temático — desempenha a função de atribuir um tema (assunto) central 

para  cada unidade de curso.   Esse formato pode ainda ser  tratado levando em 

consideração  uma  tendência  tradicional  ou  interacionista,  porém isso  dependerá 

exclusivamente da decisão do designer.

O  formato  matricial  é  recomendado  para  tópicos  multiperspectivados  para 

privilegiar  o  enfoque  intercultural  e  é  propício  para  criar  espaços  de  debate.  A 

contemplação  desse  formato  depende  da  escolha  do  texto.  Este  último  é 

considerado um fator de total relevância e preferencialmente sua seleção deve estar 

apoiada em tópicos e gêneros sem, porém, perder de vista as formas e funções.

O  terceiro  formato,  que  completa  a  tríade,  denominado  cíclico  é 

especialmente recomendado para a construção de conceitos e habilidades de forma 

gradativa. Combina muito bem a pedagogia centrada no processo com a centrada 

no produto. Richter (2005) ressalta que o formato cíclico retorna ao “mesmo” tema 

num nível cada vez maior de dificuldade, complexidade e exigência a cada vez. 

Em outras palavras, procede ciclicamente (em espiral). O escalonamento dos 

itens  linguísticos  por  grau  de  dificuldade  vai  depender,  em  grande  parte,  da 

experiência  conjunta  professor-aluno.  O  que  isso  acarreta:  vai-se  da  prática 

pedagógica a sistematização processual do curso.
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Em  seus  primórdios,  a  Teoria  Holística  da  Atividade  inseriu  o  formato 

mesclado temático-matricial-cíclico (ver Anexo A – pg. 192) no contexto de ensino 

de  português  como  segunda  língua,  o  qual  atendia  com  exclusividade  alunos 

hipanofalantes.

Os resultados oriundos da aplicação desse formato, no contexto de ensino de 

português para estrangeiros, foram animadores, pois a escolha dos textos, auxiliada 

pela matriz, proporcionava aos alunos estrangeiros a aproximação com a cultura do 

país  de  inserção,  isto  é,  com a  cultura  brasileira.  Seguindo  nesses  moldes,  as 

tarefas propostas para o ensino de português, com ênfase na leitura, angariavam-se 

fielmente à temática central trazida pelo texto. Fato esse que interferiu positivamente 

no desenvolvimento da competência comunicativa e linguística, uma vez que o aluno 

utilizava-se das competências adquiridas para interagir dentro ou fora da sala de 

aula.

O  formato  temático-matricial-cíclico  também pode  contemplar  o  ensino  de 

português, como língua materna. Mesmo que o aprendiz esteja aprendendo a língua 

materna, vivenciando no seu dia a dia a cultura de seu país, é papel do professor 

migrá-la para o contexto escolar. Não basta vivenciar a cultura é preciso pensar e 

refletir sobre ela, sendo aqui a ação de intervir do professor decisiva na construção 

de conceitos e valores do aprendente. 

Cabe reforçar que o formato em discussão atua organizado em uma espiral  

de  complexidade,  pois  estabelece  como principal  princípio  retraçar  os  níveis  de 

desenvolvimento potencial, a fim de que o aluno avance em seu desenvolvimento, 

consolidando assim novas tarefas, as quais passam a fazer parte do seu nível de 

desenvolvimento real. No entanto, para que as tarefas mantenham a ciclicidade e a 

complexidade,  elas  precisam  se  apresentar  de  forma  contínua  e  sucessiva  nas 

seções/unidades de leitura. Isso serve tanto para os livros quanto para os materiais 

didáticos (CAVICHIOLI, 2008).

A  aplicação  do  formato  temático-matricial-cíclico  no  planejamento  de 

materiais didáticos, com ênfase na leitura em língua materna, exige uma estrutura 

organizacional didática, que contemple o ensino de leitura em sua totalidade, pois a 

maior preocupação desse formato é incorporar o contexto social e cultural a partir 

das  intervenções  educativas,  promovendo,  ao  mesmo  tempo,  a  construção  de 

significados e a negociação de sentidos em “zonas” de desenvolvimento proximal.
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Sob esse enfoque, considera-se o enquadramento de leitura abordado por 

Aebersold e Field (1997) o mais adequado para o desenvolvimento do formato em 

discussão.  Vale  salientar,  antecipadamente,  que  tal  processamento  de  leitura  é 

estruturado em fases, mas essa característica não é sinônimo de fragmentação, pois 

as três fases apresentam-se encadeadas/conectadas, conforme a esquematização 

da proposta didática.

1.4.2.2 Didática da aula de leitura

Conforme teorizam Aebersold e Field (1997), o processamento de uma aula 

de  leitura  ocorre  baseado  em  três  fases,  a  saber:  pré-leitura,  fase  de  leitura 

propriamente dita e fase de pós-leitura.

Na  fase  de  pré-leitura,  são  propostas  algumas  questões  para  ativar  o 

conhecimento prévio do aluno para que este mobilize informações sobre o tópico do 

texto.  Na  visão  das  autoras,  a  ativação  do  conhecimento  prévio  é  essencial  à 

compreensão,  pois  é  o  conhecimento  que o leitor  tem sobre  o  assunto  que lhe 

permite fazer as inferências necessárias para relacionar diferentes partes discretas 

do texto num todo coerente. 

Antes de ler, bons leitores geralmente ativam conhecimentos prévios que 
podem então ser  relacionados às ideias do texto.  O exercício  de ativar 
essas  informações  interfere,  diretamente,  na  compreensão  durante  a 
leitura. Folhear o livro, passando rapidamente os olhos pela narrativa na 
pré-leitura, geralmente, resulta na formulação de hipóteses baseadas no 
conhecimento prévio  do leitor  sobre o que trata e como trata  a história 
(PRESSLEY, 2002 apud GIROTTO & DE SOUZA, 2010, p.50).

Sob esse viés, entende-se que cabe ao professor ensinar os alunos a serem 

bons leitores. Para tanto, é fundamental que o professor além de ensinar, ensine, 

principalmente, estratégias para que, aos poucos, os alunos tornem-se capazes de 

resgatar e explorar o conhecimento que já têm internalizado.  

O uso de perguntas como estratégia, nessa perspectiva, permite ao aluno se 

autodescobrir pelo fato de estar engajado em um processo que, ao invés de fechar, 

abre as portas para o entendimento e o conhecimento. Por essa razão, a presença 
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de perguntas na fase de pré-leitura é bastante significativa, pois elas agem como 

uma espécie de “funil”. Partem do nível mais geral do conhecimento de mundo do 

aluno e vão, aos poucos, aproximando-o do assunto, do conteúdo e do vocabulário, 

posteriormente, abordados no texto propriamente dito (CAVICHIOLI, 2008).

Salienta-se que a dedução é uma característica da fase de pré-leitura. Por 

esse motivo, as atividades propostas visam a atingir a mobilização do conhecimento 

prévio, a geração de expectativas (ter uma ideia preliminar do que trata o texto), a  

formação de conceitos-chave  e  seu vocabulário  (escanear  o  texto  em busca de 

palavras  e  expressões-chave  que  indiquem o tema e  a  perspectiva  temática  do 

texto).

Isso  significa  dizer  que  uma  proposta  de  leitura  consistente  deve, 

primeiramente, ativar os conhecimentos prévios que podem então ser relacionados 

às  ideias  do  texto.  Um  bom  professor  designer ou  simplesmente  um  designer 

(autores de materiais didáticos, por exemplo) não permite que o aluno “mergulhe” 

num livro do começo ao fim, sem antes saber o que quer do texto.

Na percepção de Girotto e De Souza (2010, p. 50), “o aluno folheia o livro 

lendo partes, essa atividade revela informações sobre o conteúdo, a estrutura da 

história, a localização dos elementos mais importantes e, principalmente, se o texto  

é pertinente diante dos objetivos do leitor”. O exercício de ativar essas informações 

prévias interfere, diretamente, na compreensão durante a leitura.

Trabalhada, portanto, a fase de pré-leitura, o aluno passa para a segunda 

fase, designada fase de leitura. Essa fase consiste na leitura do texto propriamente 

dita, com a constante confirmação-refutação das hipóteses sobre o assunto que o 

aluno fez na fase de pré-leitura. Nessa segunda fase, o aprendente constrói  seu 

próprio entendimento do texto, checando suas representações e inferências com o 

que já sabe sobre o tópico.

Ademais,  na  fase  de leitura,  algumas estratégias  são postas  em ação.  O 

aluno pode tomar nota ou interromper a leitura para refletir sobre o que leu e, em 

alguns momentos, pode até prever o que vai acontecer. Isso significa que a hipótese 

inicial sobre o que haveria no texto, baseada no conhecimento prévio do aluno, pode 

ser reavaliada, conforme ele inicia a compreensão daquilo que lê (GIROTTO & DE 

SOUZA, 2010).

Segundo  Richter  (2010b),  a  fase  de  leitura  propriamente  dita  pode  se 

estruturar a partir de três níveis.  No primeiro nível, dá-se ênfase na superestrutura 
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do texto — identificação da ideia central e objetivo global; identificação das ideias 

secundárias e conexões lógico-semânticas, entre elas: vocabulário, separar palavras 

a  conhecer  (vocabulário  passivo)  e  palavras  a  aprender  (vocabulário  ativo); 

estratégias para ir  do contexto ao significado da palavra (aprender a conhecer o 

significado de palavras por meio de pistas contextuais).

O segundo nível deposita maior atenção na macroestrutura do texto. Prevê o 

desenvolvimento de fatores como: ideias-suporte — evidências para dar sustentação 

às  ideias  e  desenvolvimentos  temáticos  das  ideias;  vocabulário  —  estratégias 

multinível de guessing (apoio na gramática e em estruturas), testagem das hipóteses 

de significado, inclusive com base nas propriedades morfológicas e uso do dicionário 

de definições se essas estratégias falharem. 

No  terceiro  nível,  o  autor  enfatiza  a  microestrutura/mecanismos  de 

textualização (coesão e coerência), propondo a organização gramatical (parsing de 

sentenças, fenômenos gramaticais locais, semântica intrafrasal, frases e expressões 

feitas).

Tendo como base o arcabouço teórico, que apoia as explicações da fase de 

leitura,  fica  esclarecido  que  o  entendimento  do  texto  nunca  se  dá  num  vácuo, 

depende da harmonização entre propósitos versus tarefas, as quais não deixam de 

considerar as experiências interrelacionadas que o aprendiz tem na mente. Então, 

todo o conhecimento que veio à tona na primeira fase de leitura ajudará o aluno a  

preencher  as lacunas deixadas no texto  pelo autor,  viabilizando,  dessa forma, o 

envolvimento  do  aluno  com  o  texto,  com seus  interlocutores  e  consigo  mesmo 

(KLEIMAN, 2004).

A terceira e última fase de leitura, discutida por Aebersold e Field (1997), foi 

chamada de pós-leitura. Esta visa a reorganizar as informações novas contidas no 

texto, fazer o levantamento dos tópicos mais importantes, discutir outros assuntos 

que o texto leva a comentar, entre outros objetivos.

Richter (2010b, p. 124-125) elenca, de forma simplificada, seis aspectos, que 

não devem cair no esquecimento ao se planejar a fase de pós-leitura.

1. Revisão e consolidação das informações – resumo, sumário, mapa 
semântico (micro-habilidades de resumir e sumarizar); 

2. Discussão das inferências – implícitos, modalizações, relação fato-
opinião, estratégias retóricas;
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3. Avaliação do texto – ideologia(s), estereótipos, pontos de vista, tom 
e ironias, registros e marcas sociolinguísticas;

4.  Atividades  intertextuais  –  traços  linguísticos  e  contexto,  gênero 
textual e interculturalidade (relação língua-cultura);

5. Retrospecto das estratégias de leitura (retomada metacognitiva dos 
movimentos de leitura mais importantes);

6.  Vocabulário  –  promoção de atividades para  a  criação de redes 
léxico-conceituais  (mapas  semânticos),  aplicação  de  palavras  em 
atividades de paráfrase (micro-habilidade de parafrasear), construção 
de textos próprios do mesmo gênero (derivação para atividades de 
produção textual),  criação  de textos  de outros gêneros  (atividades 
intergêneros) etc.

Os  aspectos  sugeridos  pelo  autor  têm  por  finalidade  recapitular  as 

informações,  conteúdos  e  estratégias  trabalhados  nas  duas  primeiras  fases  de 

leitura. Esse procedimento dá ao aluno a oportunidade de processar novamente o 

texto e refletir sobre o que acabou de ler, avaliando o texto e posicionando-se como 

um leitor crítico e atuante. 

Essa fase também propicia aos alunos a aproximação aos aspectos sociais e 

culturais do contexto de inserção, por intermédio de tarefas que possam abordar e 

contrastar  diferentes  culturas.  O  conceito  de  cultura  mais  relevante,  para  essa 

abordagem, é aquele que afirma que a cultura pode ser concebida em termos de 

comunicação intercultural. Vista como um processo, no qual as pessoas manifestam 

seu modo de pensar com a tentativa de encontrar um meio para uma comunicação 

bem-sucedida através das culturas (MORAN, 2001). 

Reforçando o  conceito  de  cultura,  Fleuri  (2003)  comenta  que compete  ao 

educador a tarefa de propor estímulos que ativem as diferenças entre os sujeitos e 

entre seus contextos (histórias, culturas, organizações sociais etc.).  Sendo assim, 

tem-se que pensar  numa perspectiva  intercultural,  na  qual  os  diferentes  sujeitos 

desenvolvam relações de reciprocidade entre si.

A  perspectiva  intercultural  da  educação  reconhece  o  caráter 
multidimensional  e  complexo  da  interação  entre  sujeitos  de 
identidades culturais  diferentes e busca desenvolver  concepções e 
estratégias educativas que favoreçam o enfrentamento dos conflitos, 
na direção da superação das estruturas sócio-culturais geradoras de 
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discriminação,  de  exclusão  ou  de  sujeição  entre  grupos  sociais 
(FLEURI, 2002, p.03). 

Apoiando-se na concepção perspectivizada da educação intercultural tratada 

no fragmento,  pode-se argumentar que o uso de perguntas como estratégias de 

tutoramento ocupam lugar de destaque nas três fases de leitura. Além de auxiliarem 

no encadeamento coerente e cíclico das fases, elas desmistificam a ideia de que o 

papel de ensinar cabe somente ao professor (o questionador) e de que o ato de 

aprender  é  tarefa  que  deve  ser  exercida  com  exclusividade  pelo  aluno  (o 

questionado). 

Em suma, professor  e  aluno podem aprender  e ensinar,  mutuamente,  por 

intermédio  das perguntas  como estratégias  de tutoramento  e “dos processos de 

elaboração de significados nas relações intergrupais e intersubjetivas, constitutivos 

de campos identitários em termos de etnia, de gerações e de ação social” (Ibid., 03).

Nesse  sentido,  uma  vez  consciente  do  uso  de  estratégias  de  leitura  o 

professor questiona-se sobre qual ordem deve ensiná-las. A resposta é que se deve 

levar em consideração as exigências e o grau de complexidade das três fases de 

leitura. A tendência é que, por intermédio das perguntas (como também das demais 

tarefas), o professor consiga retraçar os níveis de desenvolvimento potencial, a fim 

de que o aluno avance em seu desenvolvimento e passe,  consequentemente,  a 

consolidar novas estratégias, as quais farão parte do seu nível de desenvolvimento 

real.

A  proposta  de enquadramento  de material  didático,  além de as  teorias  já 

explanadas (formato de curso e fases de leitura), também ganha sustentação teórica 

das ciências cognitivas. Com base nestas últimas, destaca-se: processo ascendente 

(teoria  bottom-up),  processo descendente (teoria  top-down)  e processo interativo. 

Este  último  foi  adotado  para  fundamentar  a  proposta  de  material  didático,  pois,  

consoante Aebersold e Field (1997), o modelo interativo trabalha, alternadamente ou 

ao mesmo tempo, tanto os processos de leitura bottom-up quanto os top-down. 

1.4.2.3 Modelos de leitura 

100



Aebersold & Field (1997), apoiadas na literatura existente acerca do ensino de 

leitura, descrevem três modelos básicos de leitura em nível de cognição ─ bottom-

up, top-down e interativo.

No modelo  bottom-up,  também chamado de modelo  ascendente,  a  leitura 

começa com uma fixação do olho.  O leitor  passa por  um processo no qual  seu 

sistema visual irá varrer todas as letras do texto uma a uma, numa sequência linear. 

Ou seja, o entendimento do texto se dá minuciosamente das mínimas partículas, 

que  contêm  significados,  ascendendo  para  a  formação  de  uma  compreensão 

genérica de texto.

Esse procedimento é discutido por Gough (1985) que salienta, principalmente, 

a valorização do vocabulário, enfatizando assim as partes menores do texto. Cabe, 

portanto, ao leitor descobrir por intermédio da decodificação os significados que o 

texto pretende transmitir.

Em outras palavras, o modelo de Gough, de tipo ascendente (bottom-up: das 

partes para o todo), se apoia em processos cognitivos fono-morfo-sintáticos locais. A 

leitura  é  um  processo  indutivo,  linear  das  informações,  que  vai  construindo  o 

significado  através  da  análise  e  síntese  do  significado  das  partes  (RICHTER, 

2010b).

De modo geral, as tarefas que atendem aos moldes do modelo ascendente ou 

bottom-up são  elaboradas  na  fase  intermediária  de  leitura,  fase  de  leitura 

propriamente  dita.  É  nesta  fase  que  o  aluno  necessita  de  um  tutoramento 

consistente para que possa decidir, entre as muitas interpretações, a que melhor 

representa as ideias do texto que estiver, naquele momento, sendo abordado.

O  uso  exclusivo  do  modelo  ascendente/bottom-up,  em  livros  e  materiais 

didáticos, destinados ao ensino de leitura, vem sendo questionado tanto na teoria 

como na prática, porque privilegia a construção linear (aquisição vocabular linear) do 

sentido do texto. Encara-se a leitura como extração do sentido que estaria estanque 

e completamente determinado no texto. 

Partindo dessas constatações, Kleiman (2004) afirma que o resultado final da 

recorrência dessa leitura é a formação de um pseudo-leitor, passivo e disposto a 

aceitar a contradição e a incoerência. Além disso, a autora acredita que a atividade 

escolar baseada nessa concepção não passa de uma paródia de leitura, ou melhor, 

uma concepção autoritária da leitura, que parte do pressuposto de que há apenas 

uma maneira de abordar o texto, e uma interpretação a ser alcançada.
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No entanto, ressalva-se, por outro lado, que o ensino de vocabulário voltado à 

compreensão do texto, com apoio do modelo  bottom-up,  pode ter sucesso se as 

palavras  a  serem  ensinadas  forem  palavras-chave  de  passagens-alvo,  e  forem 

ensinadas em conjunto semanticamente e topicamente relacionadas, de modo que 

os significados das palavras e o conhecimento prévio melhorem simultaneamente 

(PAZ, 2006).

Outro ponto que o modelo apresenta como vantagem é o fato de que as 

predições  que  ele  faz  podem ser  facilmente  testadas.  Contudo,  na  investigação 

empírica fazem sentido tarefas de latência e de reconhecimento de letras, sílabas, 

palavras, e até sentenças isoladas, que não são tarefas de leitura propriamente dita, 

e, portanto, têm pouca importância às questões aplicadas (KLEIMAN, 2004).

Concluem-se os esclarecimentos acerca do modelo bottom-up alertando que 

o  problema  do  modelo  persiste.  A  versão  não  especifica  como  as  fontes  de 

informação interagem, nem como podem controlar o processo de realimentação e 

controle  por  meio  de  feedback. Essa  lacuna  levou  a  uma  reformulação  e  ao 

lançamento  do  modelo  de  segunda  geração  —  modelo  interativo  —  que  será 

apresentado após o modelo top-down.

No modelo top-down ou descendente, o processo de leitura ocorre de forma 

oposta. O ato de ler, segundo Goodman (1988), é um processo no qual a informação 

lida com uma construção contínua de significado, isto é, o leitor constrói o significado 

de um texto do todo para suas partes.

Araújo (2008), apoiada em Goodman (1976) e Smith (1973), reforça que ao 

processar  a  informação,  o  leitor  faz  uso  de  antecipações,  confirmações  e/ou 

reformulações de hipóteses, inferências, utilização de conhecimentos prévios sobre 

o  assunto,  informações  não  linguísticas  como:  ilustrações,  gráficos,  tabelas, 

diagramação etc. O leitor proficiente não usa toda a informação contida na página, 

não lê de forma linear, mas busca o significado global daquilo que lê e seleciona 

estratégias que são mais produtivas para compreender a mensagem do texto.  

Conforme comenta Araújo, o leitor proficiente seleciona estratégias a fim de 

tornar  mais produtivo  e compreensivo  o processo de leitura.  Considerando essa 

conduta, citam-se novamente as perguntas como um meio eficaz de estratégias para 

assistir  a  atividade  de  leitura.  Dessa  forma,  menciona-se  a  definição  de  leitura 

postulada por Smith (1981), a qual salienta que ler é fazer perguntas e encontrar  

respostas para tais perguntas. 
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Oliveira  (2008),  para facilitar  o entendimento acerca do conceito de leitura 

fundamentado por Smith, explica:

Realmente,  o  perguntar  e  responder  implicam  aspectos  como 
engajamento pessoal,  estabelecimento de relevâncias, motivação e 
entendimento.  Isso  tudo  moldado  e  flexivamente  circunscrito  pela 
acumulação  de  conhecimento  prévio  acerca  do  assunto  focado 
(OLIVEIRA, 2008, p. 167).

O jogo “pergunta-resposta” traz o aluno para dentro do processo de leitura. O 

professor  precisa  “bolar”  estratégias  que  resgatem  os  conhecimentos  já 

consolidados  pelo  aluno,  engajando  este  último  em  uma  atividade  que  seja 

significativa  e  representativa,  uma  vez  que  tenha  por  finalidade  o  trabalho 

pedagógico holístico, pensando na construção dos conhecimentos dentro e fora da 

sala de aula. 

Com  a  intenção  de  encadear,  ou  melhor,  firmar  as  questões  levantadas 

acima, retoma-se Goodman (1988), o qual se refere a esse processo ressaltando o 

que  o  leitor  traz  (conhecimentos/experiências)  para  o  processo  de  leitura.  O 

entendimento  do  texto  dá-se  a  partir  de  um  processo  de  relação  entre  as 

informações do texto com o próprio conhecimento do aluno-leitor, ajudando-o a dar 

sentido sobre o que está escrito. 

Dessa  forma,  para  o  ensino  de  línguas,  esse  processo  configura-se, 

primordialmente,  nas  atividades  de  pré-leitura,  uma  vez  que  visam  a  ativar  o 

conhecimento de mundo do aluno, fazendo inferências sobre os tópicos a serem 

discutidos no texto.  No entanto, é importante lembrar que embora a ativação do 

conhecimento do prévio ganhe maior relevância na fase de pré-leitura, ele também é 

ativado a todo o momento nas demais fases, porém com menor ênfase. 

Nota-se que a leitura representada pelo modelo descendente ou  top-down 

caracteriza-se  como  um  processo  de  adivinhação  ao  promover  a  testagem dos 

conhecimentos linguísticos e conceituais, englobando um conhecimento semântico 

das escolhas. Nesse sentido, Paz (2006) afirma que o modelo pode ser concebido 

como  um  estágio  de  leitura  avançada,  porque  parte  de  concepções  hipotéticas 

derivadas do conhecimento prévio do leitor amadurecido. 
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Dessa  forma,  assim  como  o  modelo  bottom-up (aquisição  linear  do 

vocabulário),  o  modelo  em  discussão  também  se  torna  deficitário  em  alguns 

aspectos, se utilizado como única fonte de subsídio teórico para o planejamento de 

uma aula de leitura, pois os conhecimentos linguístico e conceitual da língua seriam 

explorados  em  um  nível  caracterizado  basicamente  por  conhecimentos  mais 

cotidianos.

Com o intuito de tentar preencher essas lacunas, Rumelhart (1985) coloca em 

discussão o modelo interativo. Para o autor este modelo permite a interação entre a 

informação  contida  no  conhecimento  de  mundo  e  o  conhecimento  linguístico  (= 

conhecimento  prévio).  Esse  elo  entre  os  conhecimentos  contribuem  de  forma 

diferenciada na resolução de prováveis problemas que possam vir  a interferir  no 

percurso da leitura.

Souza (2008) acrescenta que no modelo interativo toda informação sintática, 

semântica, lexical e ortográfica é reunida no que Rumelhart chamou de sintetizador 

(pattern  synthesiser).  Na  sequência,  a  informação  segue  para  o  centro  da 

mensagem (message centre). Sendo assim, as funções desse centro são: (a) aceitar 

essa informação; (b) retê-la pelo tempo necessário, e (c) distribuí-la de acordo com 

as demandas do processo.

Partindo das informações relatadas, constata-se que o modelo interativo, que 

existe  em  função  do  modelo  descendente  e  ascendente,  apresenta  condições 

seguras de abarcar  a  atividade de leitura  sem divisórias  entre  conhecimento  de 

mundo  e  linguístico.  É,  portanto,  com  o  propósito  de  cumprir  essa  meta  que 

Rumelhart fundamenta o modelo em dois quesitos-base: um conhecimento prévio 

definido de acordo com o contexto  social  e cultural;  uma função de identificar a 

adequação dos dados que estão sendo processados durante a leitura. Assim, cada 

esquema é constituído de dois subesquemas ou subprocessos: top-down e bottom-

up.

No parecer de Davies (1995), citado por Souza (2008), a contribuição mais 

importante desse modelo foi estabelecer a interdependência de todos os níveis de 

processamento  dentro  do  sistema.  Dessa  forma,  um  nível  inferior  como,  por 

exemplo,  o reconhecimento de uma palavra,  poderia perfeitamente se comunicar 

com um nível superior como a compreensão inferencial e vice-versa. 

Cabe  salientar,  nesse  contexto,  que  é  tarefa  do  professor  manter-se 

informado e certificar-se da aplicação do modelo interativo na prática de ensino, 
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seguindo a fundamentação teórica, que o prescreve. O professor tem potencial para 

determinar,  em  grande  medida,  os  objetivos  de  leitura,  um  dos  quais  poderia, 

inclusive, ser a retipificação do discurso (do autoritário ao polêmico), determinando, 

por extensão a adequação da leitura — se uma leitura é adequada ou inadequada a 

um objetivo específico (KLEIMAN, 2004).

O professor deve ser um investigador da própria prática e, além disso, em se 

tratando de ensino de leitura, a abrangência de sua investigação deve recair sobre o 

texto (concebido como uma unidade de construção de sentidos) e sua aplicabilidade 

na prática de ensino, e não meramente em unidades menores, fragmentadas e sem 

objetivos claros acerca do que, de fato, consiste a atividade de leitura.

Tendo em vista os princípios defendidos pelo modelo interativo, a proposta 

parametrizada de material didático, com ênfase na leitura, apoia-se nesse modelo 

para fins de estruturação de suas tarefas. Tem-se como resultado desse processo a 

integração da competência linguística e da competência discursiva, sendo que esta 

última envolve a competência comunicativa. 

Conclui-se  o  presente  capítulo  salientando  que  o  assunto  “teorias  sobre 

conceitos de enquadramento para a prática de leitura” deve ser foco de debate ainda 

em contextos de formação inicial, pois um professor (em formação ou já formado), 

consciente da tarefa de ensinar língua sabe que parte do êxito na prática de ensino 

é resultado de um trabalho consistente e qualificado na elaboração e/ou seleção de 

materiais didáticos e, sobretudo, das bases teóricas que tecem o “fundo” laboral  

desse trabalho didático.

Sem  mais,  se  faz  referência  ao  Capítulo  2,  no  qual  será  apresentado  o 

planejamento  das  ações,  as  quais  permitiram  que  a  professora-pesquisadora 

trabalhasse as teorias sobre conceitos de enquadramento para a prática de leitura, 

com acadêmicos em formação inicial  de um Curso de Letras em uma Instituição 

Particular do Rio Grande do Sul.

CAPÍTULO 2 – METODOLOGIA
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Neste capítulo, serão apresentadas as bases metodológicas que sustentam a 

coleta e a análise dos dados desta investigação. Assim proposto, o presente capítulo 

será organizado em duas seções — a primeira contemplará os princípios básicos da 

pesquisa-ação  e  explicações  sobre  os  procedimentos  de  coleta  dos  dados  no 

contexto pesquisado; a segunda seção discutirá os preceitos teóricos fundamentais 

para o entendimento da Linguística de Corpus. Nesta mesma, também serão tecidos 

esclarecimentos  detalhados  acerca  dos  programas  computacionais  WordSmith 

Tools  e suas respectivas  ferramentas —  WordList  e  Concord — e  o  Mapeador 

Semântico. 

2.1 A pesquisa-ação no ensino de línguas 

No contexto da construção ou da reconstrução do sistema de ensino, não 

mais se aceitam atitudes apenas descritivas ou avaliativas.  Precisam-se produzir 

ideias  que  antecipem  o  real  ou  que  delineiem  um  ideal.  Essa  constatação  fez 

Thiollent  (2008)  ao  reconhecer  a  pesquisa-ação  como  uma  prática  capaz  de 

promover a participação dos usuários do sistema escolar na busca de reflexões e de 

soluções aos seus problemas.

Engajado nesse contexto, Ada Abraham (1987 apud ESTEVE, 2003) afirma 

que é comum o enfrentamento de uma crise de identidade pelos futuros professores 

de língua,  depois  de  formados.  Essa crise  reflete  de  forma direta  na  prática  de 

ensino,  a  qual  é  definida  pela  autora  como  uma  contradição  entre  o  eu  real 

(representado pelas ações oriundas da prática cotidiana) e o eu ideal (representado 

pela identificação quanto ao papel social que se consideram aptos a desempenhar).  

Esse é um dos motivos pelos quais se consideram de grande valia as intervenções 

realizadas sob o viés da pesquisa-ação. 

Conforme  prevê  Esteve  (2003),  o  professor  recém-formado  sente-se 

desarmado e desajustado ao constatar que a prática real do ensino não corresponde 

aos padrões ideais em que obteve a sua formação. No entanto, esse “choque” com 

a realidade poderia ser amenizado, se o acadêmico fosse preparado a pensar e a 

agir sob essa problemática. 
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O  reconhecimento  da  pesquisa-ação  como  prática  reflexiva  possibilita  ao 

profissional  da  educação  dar  um  importante  passo  rumo  à  transformação  e  à 

emancipação profissional, uma vez que esse procedimento de autorreflexão é capaz 

de instigar os engajados em um ensino produtivo a analisarem suas práticas (PAZ,  

2006).

Assim não foi pretensão desta pesquisa fazer valer o discurso da verdade da 

professora-pesquisadora,  isto  é,  tornar  válidas  somente  as  teorias  e  produções 

didáticas  utilizadas  como  estrutura-base  para  um  enquadramento  de  trabalho, 

concebido como viável/recomendável para o ensino de língua materna.   

O  objetivo  foi  tecer  esclarecimentos  de  que  uma  formação  docente 

desenvolvida a partir de um enquadramento de trabalho pode postular os princípios 

fundamentais  de  organização  para  a  prática  de  ensino.  Em  outras  palavras,  a 

proposta de enquadramento permite ao acadêmico uma reflexão antecipada acerca 

dos fatos pertinentes à atuação em uma futura atividade profissional,  tornando-o 

capaz  de  eliminar  os  fenômenos  pseudossistêmicos  que,  porventura,  venham a 

afetar negativamente o desenvolvimento de suas atividades. 

Com base nessas constatações, Burns (1999) resume as variadas definições 

de pesquisa-ação em quatro características básicas:

a)  a  pesquisa-ação é  contextual,  pois  investiga  um determinado problema 

dentro de uma situação específica;

b) é avaliativa e reflexiva com a finalidade de trazer mudanças e melhoria na 

prática;

c) é participativa, porque necessita investigação de caráter colaborativo por 

intermédio de equipe de colegas, educadores e o próprio pesquisador;

d)  as  mudanças  que  ocorrem  na  prática  são  baseadas  na  coleta  de 

informações ou dados que sustentem o ímpeto da mudança.

Interpretada sob essa perspectiva conceitual, a pesquisa-ação, aplicada em 

um contexto de investigação educacional, não pode ser meramente resumida como 

uma metodologia de planejamento para coleta de dados, e sim como um tipo de 

intervenção social com base empírica concebida e realizada em estreita associação 

com uma ação.
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A pesquisa-ação tem sido concebida principalmente como metodologia de 
articulação do conhecer e do agir (no sentido de ação social...). De modo 
geral,  o  agir  remete  a  uma  transformação  de  conteúdo  social, 
valorativamente orientada no contexto da sociedade. Paralelamente ao agir 
existe o fazer que corresponde a uma ação transformadora de conteúdo 
técnico  delimitado  [...]  Na  pesquisa-ação,  a  tomada  de  consciência  é 
importante no plano do agir,  mas existem também outras preocupações 
ligadas  à  base  material  das  atividades  sociais  e  seus  correspondentes 
modos  de  fazer  e  de  saber  fazer  que  são  relacionados  com  técnicas 
produtivas em meio rural ou industrial, meios de comunicação, instituições 
e técnicas educacionais,etc. (THIOLLENT, 2008, p. 106-107).

Conforme trata a citação, a tomada de consciência é importante no plano do 

agir.  Considera-se  necessário,  portanto,  o  desenvolvimento  de  um  processo  de 

investigação de caráter interventivo, que encoraje o sujeito-pesquisado a questionar 

o  próprio  sistema de trabalho e as  respectivas  atividades envolvidas  nele.  Essa 

conduta  propõe  aproximar  o  acadêmico,  aqui,  o  acadêmico  futuro  professor  de 

língua materna, da sua realidade profissional, incitando-o a perceber, desde já, as 

limitações e dificuldades que poderá vir a encontrar ao ocupar o lugar do profissional  

em exercício.  

Na maioria das vezes, as representações que o acadêmico constrói sobre o 

sistema se configuram motivadas pelas condições vivenciadas, principalmente, no 

contexto de formação inicial — quais valores, crenças e atitudes são (re)passadas 

aos  futuros  professores  de  língua  materna.  No  entanto,  tentar  entender  essas 

condições não compete aos objetivos que se propõe desenvolver nesta tese. Nesse 

sentido, assegura-se, como melhor alternativa, optar por metodologias que gerem 

resultados, no decorrer da análise dos dados, em caráter probabilístico e intuitivo.  

Entende-se  que  a  pesquisa-ação,  no  contexto  desta  pesquisa,  permite  o 

redimensionamento de práticas a partir da autorreflexão crítica e a inclusão de uma 

fundamentação teórico-prática para possíveis transformações das práticas sociais. 

Ademais,  permite  também a negociação,  entre  os  sujeitos,  dos significados  que 

desejam dar às suas atividades e vivências (PAZ, 2006).

Desse  modo,  dando  continuidade  aos  procedimentos  metodológicos,  as 

subseções  que  seguem  estarão  incumbidas  de  apresentar  e  explicar  como 

transcorreu a coleta dos dados para fins de formação de  corpus para a presente 

pesquisa.
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2.1.1 O contexto e os sujeitos da pesquisa

Paralelamente ao interesse em investigar a interferência do enquadramento 

de trabalho na construção das representações sobre ensino de leitura em contexto 

de formação inicial docente sob o entendimento da Teoria Holística da Atividade, 

com o intuito  de sensibilizar  os graduandos ao valor reflexivo-heurístico de suas 

experiências para fins de capacitação profissional,  surgiu também a preocupação 

que  se  poderia  enfrentar  em relação  à  resistência  por  parte  das  instituições de 

ensino e dos docentes, professores titulares das disciplinas, nos Cursos de Letras. 

Quando se  propõe este  tipo  de investigação,  a  primeira  impressão obtida 

pelas  instituições  e,  principalmente,  pelos  professores-formadores  é  a  de  que  o 

professor-pesquisador possa vir a questionar o perfil/modelo de formação adotado 

pela instituição como filosofia de trabalho. 

Embora sujeito a se deparar com uma filosofia de trabalho institucional não 

condizente  com  os  princípios  de  enquadramento  de  trabalho,  o  professor-

pesquisador, nessa situação, manteria, sem sombra de dúvidas, os princípios éticos 

de pesquisador sério e comprometido com a causa em questão, focalizando apenas 

a geração dos dados em direção aos objetivos estabelecidos pela pesquisa.

Assim, com o intuito  de pôr  em prática o presente projeto de tese,  vários 

contatos,  com professores de instituições particulares,  foram realizados a fim de 

explicar o que se pretendia desenvolver e pesquisar. Caso fosse aceita a proposta, 

seria solicitada a disponibilidade de um horário semanal ou quinzenal para trabalhar 

com os acadêmicos em formação.

Após muita insistência, uma instituição particular no interior do Estado do Rio 

Grande do Sul consentiu que a proposta fosse desenvolvida em seu contexto de 

ensino em períodos regulares de aula. A identidade da instituição não foi revelada 

para que pudessem ser respeitados os padrões de ética entre instituição pesquisada 

e pesquisadora.

Confirmada a decisão, deu-se início ao planejamento dos encontros, os quais 

iniciaram em maio de 2009. Ficou acertado entre a professora titular da disciplina, 

que iria disponibilizar o tempo para o desenvolvimento do projeto, e a professora-

pesquisadora que os encontros aconteceriam semanalmente, com duração de uma 

hora. 
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No entanto, depois de transcorrido aproximadamente uns quatros encontros, 

a pedido da professora-pesquisadora foi  sugerida a realização dos encontros em 

períodos quinzenais considerando dois motivos: a distância para o deslocamento até 

a  instituição e  em função de um maior  rendimento  para  o desenvolvimento  das 

ações propostas pelo projeto. Atendida a solicitação, os encontros passaram a ter 

duração de aproximadamente duas horas (tempo equivalente a dois períodos de 

aula de cinquenta minutos cada) em períodos quinzenais. 

Os encontros tiveram a duração de praticamente dois semestres. A coleta dos 

dados iniciou exatamente na metade do primeiro semestre de 2009 (maio)  e  foi 

concluída no início do mês de abril do ano de 2010, totalizando quinze encontros.

Vale salientar que a cada passagem de semestre mudavam a disciplina e a 

professora titular. Necessitava-se assim de novas negociações para enquadrar as 

atividades do projeto nos horários atualizados de aula,  a  fim de que os sujeitos 

pesquisados fossem os mesmos até o término da coleta dos dados. 

No entanto, essas mudanças (alteração de horários e troca de professores), 

em momento algum, foram motivo de preocupação, interferindo no andamento do 

projeto. As professoras titulares, desde o princípio, sem apresentar qualquer atitude 

de resistência, conceberam a iniciativa como um meio de ultrapassar a dicotomia de 

que  a  formação  do  acadêmico  resume-se  em  modelos  acadêmicos  e  modelos 

práticos. 

O  acadêmico  precisa  reconhecer-se  como  professor  de  língua  materna, 

identificar-se com a profissão, isto é, reconhecer seu papel social para que possa 

ocupar, sem medo, o seu lugar na realidade. Segundo Ticks (2008), o acadêmico de 

Letras vê  a licenciatura como um curso complementar  à  profissão que pretende 

exercer e para a qual ainda não  conseguiu passar no vestibular. 

Mas, por outro lado, pode identificar-se com o Curso de Letras na medida em 

que é oferecida a ele a oportunidade de aprender-entender os princípios básicos de 

aprendizagem  da  língua  materna,  conhecimento  considerado  relevante  para  a 

profissão que deseja exercer um dia.

Ressalta-se que, devido ao número limitado de encontros, algumas vezes as 

tarefas (principalmente, os depoimentos e as produções didáticas) não concluídas 

em sala de aula eram enviadas para o email particular da professora-pesquisadora. 

Tinha-se  a  preocupação  em  vencer  o  planejamento  no  decorrer  dos  quinze 

encontros, porque os acadêmicos estavam cursando o sexto semestre do Curso de 
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Letras, faltando apenas dois semestres para a obtenção do diploma de Licenciado 

em Letras, período esse que, em hipótese alguma, poderia ser prorrogado, caso 

faltasse tempo para realização das ações do projeto.

Por ser uma instituição privada no interior do Estado, as turmas dos cursos de 

Licenciatura eram pequenas. A turma disponibilizada para a coleta dos dados era 

frequentada por onze acadêmicos,  todos matriculados como alunos regulares do 

Curso  de  Letras.  Apesar  de  a  turma  ser  pequena,  a  clientela  era  bastante 

diversificada  —  acadêmicos  professores,  acadêmico  militar,  acadêmicos  que 

trabalhavam no comércio local e acadêmicos sem vínculo empregatício. 

Todos participaram de forma assídua do processo de coleta  de dados — 

responderam  o  questionário  diagnóstico;  elaboraram  uma  versão  de  material 

didático de leitura, sem intervenção das leituras; redigiram os depoimentos e, para 

finalizar, elaboraram uma nova versão de material didático de leitura aplicando como 

enquadramento de trabalho as teorias discutidas no decorrer dos encontros.

A  participação  nos  encontros  tinha  validade  como  aula  ministrada  para  a 

disciplina, que cedia o espaço de tempo para os encontros, por isso era cobrada a 

presença dos alunos em sala. Ao término dos encontros, os alunos receberam um 

certificado de quarentas horas atestando a participação nas atividades propostas 

pelo projeto.

2.1.2 Os instrumentos de coleta de dados

O  principal  instrumento  utilizado  para  a  coleta  dos  dados  foram  os 

depoimentos.  Como  instrumentos  de  triangulação,  recorreu-se  ao  questionário 

diagnóstico e à produção de materiais didáticos de leitura. Respeitando a ordem de 

apresentação desses instrumentos, far-se-á uma breve explicação de cada um.

2.1.2.1 Os depoimentos

Na  medida  em  que  eram  discutidas  as  teorias,  materializavam-se  os 

depoimentos (ver Anexo C – pg. 215 ― atestado de autorização dos sujeitos da 

pesquisa).  Esse  instrumento  de  coleta  de  dados  tinha  por  finalidade  instigar  os 
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acadêmicos a refletir sobre as discussões das teorias trabalhadas nos encontros. A 

intenção  da  professora-pesquisadora  ao  pedir  a  escritura  dos  depoimentos  era 

conhecer  os  principais  pontos  teóricos  destacados  pelos  acadêmicos  como 

resultado dessas discussões,  ou  seja,  quais  princípios  a partir  das  teorias  eram 

frisados por eles a fim de que pudessem servir de respaldo teórico para uma futura 

produção de materiais didáticos de leitura. 

Em  muitos  desses  depoimentos,  foram  identificados  recortes  das  teorias 

discutidas  acompanhados  de  comentários  subjetivos  do  aluno.  A  presença  do 

discurso de outrem (por exemplo, autores de teorias) não invalida os depoimentos,  

apenas exige, em determinados momentos, que a professora-pesquisadora averigúe 

quem, de fato, é o dono do discurso. O quadro a seguir resume os tópicos teóricos 

(ver  Anexo  B  –  pg.  193  ― material  didático  teórico  trabalhado  no decorrer  dos 

encontros) tratados durante os encontros.  

1.  Formato  matricial-temático-
cíclico

4. Modelos de leitura 7. Aspectos culturais

2. Breves considerações da THA 5. Estratégias de tutoramento 8.  Breves  considerações  do 
conceito de ZDP

3. Didática de leitura 6.  Ensino de gramática 9. Considerações gerais sobre 
o ensino de leitura.

Quadro 5 – Principais pontos teóricos discutidos nos encontros

Arquivou-se um total de cinquenta depoimentos. Todos, sem exceção, foram 

digitados  e  formatados  em  txt,  exigência  mínima  feita  pelos  programas 

computacionais para executar a análise dos dados. O formato  txt  reuniu todos os 

depoimentos  em  um  arquivo  único,  pois  o  que  passa  a  fazer  sentido  é  a 

representatividade  das  palavras  no  contexto  analisado.  Pouco  importa  para  o 

analisador quem escreveu isso ou aquilo. 

Conforme explica Sardinha (2004), a representatividade está ligada à questão 

da probabilidade. A linguagem é de caráter probabilístico, havendo a possibilidade 

de estabelecer uma relação entre traços que são mais comuns e menos comuns em 

determinado contexto.
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2.1.2.2 O questionário diagnóstico

A participação do questionário diagnóstico (ver Apêndice B – pg. 226) nesta 

pesquisa ocorreu de forma singular. Utilizou-se esse instrumento de coleta de dados 

somente  no  primeiro  encontro  para  conhecer  previamente  e  de forma sucinta  a 

relação  acadêmico  versus ensino  de  leitura.  As  respostas  desse  questionário 

diagnóstico também foram levadas em consideração no processo de seleção dos 

textos, pois permitiram que a professora-pesquisadora pudesse valorizar, no ato da 

escolha  dos  textos,  o  conhecimento  prévio  dos  acadêmicos  sobre  o  ensino  de 

leitura.

2.1.2.3 Os materiais didáticos de leitura

A  produção  de  materiais  didáticos  de  leitura  atendeu  dois  objetivos 

fundamentais. Primeiramente, os materiais didáticos elaborados, sem a intervenção 

das  leituras,  consentiram  que  a  professora-pesquisadora  conhecesse  o  tipo  de 

materiais que os alunos sabiam produzir.  Anteciparam essa produção apenas as 

discussões teóricas referentes ao formato matricial-temático-cíclico. 

Tomou-se  essa  medida,  porque  a  professora-pesquisadora  foi  quem 

selecionou os textos para a elaboração desses materiais. Dessa forma, considerou-

se relevante que os acadêmicos, antes de manuseá-los, tivessem conhecimento dos 

critérios utilizados para a seleção. 

Grosso modo, essa produção de MD, logo nos primeiros encontros e sem 

discussão  prévia,  foi  solicitada  também para  fins  de  sondagem.  Esta  produção, 

inicialmente,  ficou  arquivada,  para  que  ao  término  das  discussões  das  teorias, 

pudesse  ser  comparada  (houve  mudanças?  em  quais  aspectos?)  a  uma  nova 

produção didática de leitura, pós- intervenção teórica. 

A  produção  didática,  pós-intervenção  teórica,  foi  a  última  tarefa  realizada 

pelos  alunos  acadêmicos.  Então,  concluída  a  coleta  dos  dados  no  contexto  de 

formação  inicial,  a  professora-pesquisadora  avançou  para  a  análise  dos  dados, 

auxiliada pelos programas computacionais WordSmith Tools e Mapeador Semântico. 
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Vale lembrar que as produções didáticas não foram analisadas pelos programas da 

Linguística de Corpus. Realizou-se apenas um estudo comparativo com base nos 

preceitos teóricos sobre ensino de leitura. 

Ademais,  considera-se  relevante  informar  que  as  produções  didáticas 

selecionadas  para  análise,  no  capítulo  3,  são de  autoria  do  mesmo acadêmico. 

Respeitou-se tal critério, porque a intenção desse estudo comparativo foi verificar se 

houve mudanças nos materiais didáticos elaborados antes e depois da intervenção 

das teorias de enquadramento. 

2.2 Linguística de Corpus 

A Linguística de Corpus é uma área interdisciplinar. Suas aplicações se fazem 

sentir  tanto no ramo da Lexicografia, quanto nos estudos sistemáticos do uso da 

língua,  em trabalhos de Tradução,  Linguística Aplicada e em Processamento de 

Língua Natural (PLN). A interdisciplinaridade constitutiva desse contexto de estudos 

tem possibilitado a troca de experiências e uma colaboração mais significativa entre 

os profissionais de distintas áreas do conhecimento (SARDINHA & ALMEIDA, 2008).

O grande desenvolvimento  dessa  teoria  ocorreu  na década  de  oitenta  na 

Europa, e, mais tarde, em outras partes do mundo, incluindo o Brasil. O trabalho da 

Linguística de Corpus configura-se dentro de um quadro conceitual formado por uma 

abordagem empirista e uma visão de linguagem como sistema probabilístico. 

Sob essa perspectiva, encaixa-se no que pode ser chamada de Linguística 

Empírica. Na linguística, o termo empírico significa primazia aos dados provenientes 

da  observação  da  linguagem,  em  geral  reunidos  sob  a  forma  de  um  corpus 

(SARDINHA, 2004).

A  análise  da  linguagem  através  de  evidência  empírica,  no  âmbito  da 

Linguística  de  Corpus,  somente  pode  ser  realizada  se  extraída  por  meio  de 

computador.  Segundo Lopes (2000),  a utilização de corpus computadorizado tem 

possibilitado  a  descrição  de  diversos  aspectos  da  linguagem  bem  como  o 

surgimento  de  projetos  envolvendo  diferentes  objetos  de  análise  no  contexto 

educacional (dicionários, gramáticas e livros didáticos).

Nesse contexto,  o termo  corpus,  na visão de Leech (1997),  passou a ser 

utilizado por linguistas para designar um banco de dados autênticos de idioma que 
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pode  ser  usado  como  base  para  a  pesquisa  linguística.  Este  corpo  de  dados 

consiste  em amostras de textos  escritos e discursos falados.  Frequentemente,  o 

corpus é projetado para representar um idioma particular ou sua variedade. No caso 

da presente  pesquisa,  o  corpus representa  a construção das representações de 

acadêmicos sobre leitura em contexto de formação inicial.

Partindo desse viés, fica evidente que um corpus se faz representativo tendo 

em  vista  seu  contexto  de  aplicação,  pois  não  há  critérios  objetivos  para  a 

determinação  da  representatividade.   Sardinha  (2000)  explica  que,  em  moldes 

tradicionais,  tende-se a ver um corpus como um conjunto representativo de uma 

variedade  linguística  ou  mesmo  de  um  idioma.  Mas  a  questão  não  pode  ser 

enfocada no vácuo. Cabe se perguntar representativo do quê? Representativo para 

quem?  Para  responder  a  essas  perguntas  deve-se  olhar  para  a  questão  da 

amostragem. 

Para que qualquer amostra seja representativa, é necessário conhecer a 
população  da  qual  ela  provém.  No caso  da linguagem,  a  dimensão da 
população total é desconhecida, não sendo possível estimar qual seria uma 
amostra representativa.  Logo, estritamente falando, não se pode afirmar 
que um corpus qualquer seja representativo (SARDINHA, 2004, p. 23).

Conforme salienta o autor, não se pode falar em representatividade em termos 

absolutos, porém pode-se tratar da questão em termos relativos. A principal maneira, 

ou  “salvaguarda”  (SINCLAIR,  1991  apud  SARDINHA,  2000),  pela  qual  se  pode 

garantir maior representatividade é através do aumento da extensão do corpus. Um 

corpus maior é em geral mais representativo do que um menor devido ao fato de 

conter mais instâncias de traços linguísticos raros.

Embora  seja  um critério  fundamental  na  representatividade,  pouco  se  tem 

pesquisado  a  questão  da  definição  de  critérios  mínimos  de  extensão  para  a 

constituição  de  um  corpus representativo,  isto  é,  a  quantidade  mínima de  dados 

necessários para a formação de um corpus nunca foi estimada, sendo o critério de 

tamanho empregado subjetivamente na definição de corpus.

A extensão do  corpus  desta tese é considerada pequena se comparada aos 

corpora coletados no âmbito das pesquisas em Linguística de Corpus, mas nem por 

115



isso as amostras são menos representativas e os objetivos pré-estabelecidos ficam 

ameaçados de não serem atingidos. 

Não  será,  portanto,  a  dimensão  do  corpus que  anulará  a  relevância  das 

pesquisas  em Linguística  de  Corpus  dentro  do  contexto  da  Linguística  Aplicada. 

Facchinetti  (2007),  respaldada em Kennedy (1998) e Chafe (1992),  reforça que a 

Linguística de Corpus não é um fim em si mesma, mas uma fonte de evidências 

utilizada para melhorar as descrições da estrutura e do uso das línguas e, sobretudo, 

é aplicada no processamento de linguagem natural a fim de compreender como se 

aprende ou se ensina uma língua. 

Dessa forma, para pôr em prática suas evidências, a Linguística de Corpus 

requer  que  a  representatividade  do  corpus esteja  relacionada  à  questão  da 

probabilidade (explicada esta última anteriormente). Dentre os fatores que permitem 

estabelecer uma relação entre os traços que são mais comuns e menos comuns em 

um  corpus  de  um  determinado  contexto,  citam-se  como  relevantes  para  esta 

pesquisa: o campo do léxico e o sentido das palavras.

Sardinha (2000) explica que é no campo do léxico que se possui a maior 

quantidade  de  conhecimento  derivado  do  exame  de  corpora.  Para  um  maior 

entendimento sobre esta questão, é necessário diferenciar forma e sentido lexical. 

Em qualquer  corpus, as formas de frequência 1 são a maioria. A partir deste fato, 

pode-se afirmar que o léxico de frequência baixa é o mais comum. 

Isso significa que palavras de baixa frequência têm uma probabilidade baixa 

de ocorrência (1 em 1 milhão, por exemplo) e, já que elas formam a maior parte do  

vocabulário  de  uma  língua,  é  necessário  usar  amostras  grandes  para  que  tais 

palavras possam ocorrer.

O sentido das palavras também deve ser considerado quando o assunto é 

representatividade. Para que seja representativo, um corpus deve ser composto por 

um maior número possível de sentidos de cada forma. Por exemplo, a forma “como” 

pode significar a preposição ou a primeira pessoa do singular do verbo comer no 

presente do indicativo. Simplesmente olhando-se para a forma “como” na listagem 

de  frequências  do  corpus  não  é  possível  saber  se  ambos  os  sentidos  estão 

representados (Ibid., 2000).

Um corpus geral que vise a representar a língua portuguesa deve conter os 

diferentes  sentidos  de  um  mesmo  vocábulo,  uma  vez  que  este  vocábulo  (por 
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exemplo,  manga  fruta;  manga  da  roupa;  manga  para  regar  plantas)  pode  ser 

empregado com significados distintos em contextos reais de uso. 

A par dessas constatações, interpreta-se a Linguística de Corpus tanto como 

uma abordagem teórica quanto uma metodologia para a análise linguística ou como 

ambas. Costa (2005), apoiado em Leech (2000), explica que ela não é somente uma 

metodologia  que  é  usada  como  instrumento  de  análise  de  corpora,  mas  uma 

abordagem que parte  de pressupostos  teóricos e que abre novos rumos para a 

análise e a interpretação linguística dos corpora armazenados em computador.

A Linguística de Corpus é uma perspectiva,  isto é,  uma maneira  de se 
chegar à linguagem, e faz alusão ao conceito de teoria linguística como 
janela que molda como enxergamos a linguagem. Dessa forma, segundo 
Hoey, a Linguística de Corpus não seria apenas um instrumental, mas sim 
uma abordagem. De modo similar, Leech a define como “não somente uma 
nova metodologia emergente para o estudo da linguagem, mas como uma 
nova  empreitada  de  pesquisa  e,  na  verdade,  uma  nova  abordagem 
filosófica”. (SARDINHA, 2004, p. 37).

Dessa  maneira,  o  caráter  teórico-metodológico  da  Linguística  de  Corpus 

possibilita que o pesquisador tenha acesso às informações sobre a linguagem muito 

mais confiáveis,  mantidas em computador,  no que diz  respeito  às evidências da 

padronização da linguagem, uma vez que a Linguística de Corpus torna possível a 

análise de dados da linguagem autêntica, armazenados em grandes quantidades em 

corpora e acessados por instrumentos computacionais (SINCLAIR, 1991). 

Tendo como base os esclarecimentos sobre Linguística de Corpus, é provável 

que, em breve, o professor de línguas possa utilizar gramáticas e livros  didáticos 

construídos a partir da abordagem da Linguística de Corpus sem se dar conta da 

teoria que lhe dá suporte. A agilidade e a autenticidade na análise de dados dão ao 

pesquisador  uma  percepção  ampla  e  genérica  dos  resultados  obtidos  (que 

seguramente podem se afunilar  dependendo dos objetivos),  permitindo,  assim, o 

apontamento de atos falhos, que interferem na prática de ensino, e suas possíveis 

soluções. 

Nesse contexto, as alterações no processo de ensino da língua têm maior 

possibilidade  de  ocorrer  a  partir  da  alteração  de  planos  curriculares  ou  de 

concepções e abordagens linguísticas na academia do que apenas com capacitação 
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docente. Essa é uma das razões pelas quais o corpus linguístico está aparecendo, 

cada vez mais, como parte do currículo de linguística em diversas universidades, 

tanto na graduação como na pós-graduação. 

A partir desse instante, passa-se a apresentar, nas próximas subseções, os 

programas computacionais  disponibilizados  pela  Linguística  de  Corpus,  os  quais 

foram utilizados para a operacionalização dos dados coletados — WordSmith Tools 

e Mapeador Semântico.

2.2.1 WordSmith Tools 

No entendimento de Sardinha (1999), um dos fatores que pode favorecer o 

emprego maior de ferramentas computacionais na análise linguística é a existência 

de programas flexíveis  e  fáceis  de usar.  Nesse sentido,  um dos programas que 

cumpre  estas  exigências  é  o  WordSmith  Tools,  elaborado   por  Mike  Scott 

(2004/2008)  e  publicado  pela  Oxford  University  Press.  O  quadro  que  segue 

apresenta a tela inicial do programa na versão 4.0.

Figura 4 – Tela de abertura do WordSmith de Scott (1998)
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O  WordSmith  Tools é  composto  de  (a)  ferramentas,  (b)  utilitários,  (c) 

instrumentos  e  (d)  funções.  Para  tanto,  foram utilizadas para  análise  dos dados 

desta pesquisa apenas duas ferramentas, nomeadas como:  WordList e Concord.

O  WordList possibilita  a  criação de listas de palavras.  O programa é pré-

definido  para  produzir,  por  vez,  duas  listas  de  palavras,  uma  ordenada 

alfabeticamente (identificada pela letra “A” entre parênteses) e outra classificada por 

ordem de frequência das palavras, isto é, palavras mais frequentes que encabeçam 

a lista (SARDINHA, 1999, 2004).  A tela inicial de execução dessa ferramenta pode 

ser visualizada no recorte retirado da versão real do programa WordSmith Tools  e 

reproduzido a seguir:

 

Figura 5 – Tela inicial do WordList

Sardinha (1999) esclarece que as listas — por ordem de frequência e por 

ordem alfabética — são apresentadas em janelas distintas, e, juntamente com as 

duas  janelas  correspondentes  à  lista  alfabética  (‘A’)  e  por  frequência  (‘F’),  o 

programa oferece uma terceira janela (‘S’) na qual aparecem estatísticas relativas 

aos dados usados para produção das listas. 

Assim, a partir do momento em que o  WordList é chamado para fazer uma 

lista de palavras, três janelas são produzidas, a saber: a primeira contém uma lista 

de  palavras  ordenada  por  ordem  alfabética;  a  segunda  apresenta  uma  lista 
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classificada pela frequência das palavras; e a terceira janela refere-se às estatísticas 

simples a respeito dos dados.

Para a obtenção de uma lista de palavras, alguns comandos básicos devem 

ser seguidos. Dessa forma, tendo como ponto de partida a tela inicial do WordList, 

apresentada no quadro 5, resumem-se esses comandos:

1) Aberta a tela, executa-se a primeira ação: clicar na opção  File  e selecionar a 

opção New;

2) Concluída a primeira  ação,  é  disponibilizada uma janela  denominada  Getting 

Started.  Deve-se, então, como segundo passo, clicar na expressão  Choose Text  

Now;

3) O terceiro passo exige apenas um clique na janela Choose Texts para que seja 

localizada a pasta na qual se encontram os textos. Esta pasta será arrastada para o 

lado direito, para o Files selected. E, finalmente, basta clicar no ícone √ para obter a 

lista de palavras.

O  WordList  foi utilizado, nesta tese, para responder a primeira pergunta de 

pesquisa:  Como  os  nódulos  de  interesse  selecionados  nos  depoimentos  dos 

acadêmicos representam os componentes (recursos, estratégias e conceitos) dos 

fatores de mediação no que diz respeito ao ensino de leitura? O reconhecimento 

desses  nódulos  foi  de  extrema  importância  para  a  análise,  porque  eles 

desencadearam as respostas para as demais perguntas de pesquisa. 

Depois  de  obtida  a  lista  com  os  nódulos  de  interesse,  os  quais  foram 

agrupados  levando  em consideração  o  critério  da  lematização  (agrupamento  de 

duas  ou  mais  formas  diferentes  em  um  mesmo  item.  Por  exemplo,  as  formas 

‘correm’ e ‘correram’ podem ser agrupadas sob o lema ‘correr’) e sua relevância no 

contexto de investigação, eles foram analisados pelo Concord a fim de verificar seu 

contexto de aplicação em nível frasal.

O  Concord  é uma ferramenta que produz concordâncias  ou listagens das 

ocorrências de um item específico acompanhado do texto ao seu redor (o cotexto).  

Esse  item  específico  também  pode  ser  chamado  palavra  de  busca  ou  nódulo, 

podendo ser formado por uma ou mais palavras. Abaixo, a figura 6 representa a tela 

de abertura da ferramenta Concord, conforme orienta o programa WordSmith Tools. 
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Figura 6 – Tela inicial do Concord

Sardinha  (1999,  p.13)  faz  referência  às  concordâncias  (concordance) 

definindo  como  “instrumentos  reconhecidamente  indispensáveis  no  estudo  da 

colocação e da padronização lexical, e por isso é uma peça chave na investigação 

de corpora”. 

Segundo o autor, no WordSmith Tools, pode-se usar o Concord em separado, 

fazendo-se  concordâncias  avulsas,  ou  pode-se  usá-lo  em  conjunto  com  as 

ferramentas WordList e KeyWords17, chamando-o a partir desses programas. 

A par dessas informações, para a utilização dessa ferramenta, seleciona-se 

um item de uma lista de palavras ou de palavras-chave e clica-se no botão ‘C’ na 

barra  de  tarefas  do  WordList ou  KeyWords  que  o  Concord é  chamado  e  uma 

concordância  do  item selecionado  é  produzida,  a  partir  dos  textos  selecionados 

quando da produção da lista de palavras ou palavras-chave. 

Vale salientar que esse processamento (chamada) automático não funciona 

caso a lista tenha sido salva e os textos de onde foi feita não estiverem mais nas 

pastas originais. Dessa forma, em situações como essa, a concordância é retornada 

vazia.

17 Esta ferramenta não foi empregada no processamento de análise dos dados, porque a função que 
desempenha não se faz necessária no desenvolvimento dos objetivos que se pretende atingir. Mas, a 
título  de  esclarecimentos,  as  KeyWords   permitem realizar  “a  seleção  de  itens  de  uma lista  de 
palavras  (ou mais)  por  meio da comparação de suas frequências com uma lista  de referências” 
(SARDINHA, 2004, p. 96).
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A partir da visualização da tela inicial do Concord (ver Figura 6), considera-se 

necessária a criação de um tutorial a fim de que a ferramenta seja executada com 

êxito. Sob essa proposta, sugere-se como coordenadas: 

1) Aberta a tela inicial do Concord, a orientação é clicar na opção File, selecionando 

a opção New;

2)  Similar  aos  procedimentos  de  ação  do  WordList,  novamente  abrirá  a  janela 

Getting Started , assim entendido, deve-se clicar na opção Choose Text Now;

3) Dando sequência às ações, na janela Choose Texts, seleciona-se a pasta onde 

se encontram os textos, arrastando a pasta para o lado direito, ou seja, para o Files 

selected. Para concluir, clique no ícone √;

4)  Abrirá a janela  Getting Started.  Digita-se no espaço a palavra que se deseja 

averiguar.  Esse procedimento permite investigar em que contexto a palavra está 

sendo empregada, cabendo ao pesquisador determinar se ela é ou não significativa 

para o contexto da pesquisa em questão. 

 No espaço para escritura da palavra, pode-se colocar a palavra por inteiro ou 

somente o radical desta, acompanhada de um asterisco (exemplo: ensin*). Caso se 

opte pela primeira alternativa, o resultado da pesquisa abrangerá apenas a variante, 

que  é  a  própria  palavra  escrita  no  espaço  (por  exemplo,  a  palavra  “aula”  não 

apresentará variações como “aulas”, “aulinhas”etc.) Em contrapartida, optando pela 

última  alternativa,  obter-se-ão  todas  as  relações  da  palavra  em estudo  (ensino,  

ensinamos, ensine etc.). 

No contexto desta pesquisa, optou-se em realizar a averiguação do contexto 

das palavras selecionadas pelo WordList, utilizando-se o modo mais abrangente (as 

palavras agrupam-se sob um lema). Dessa forma, para atender a esse princípio, 

todas  as  palavras  averiguadas  em  seus  contextos  foram  escritas  na  janela  do 

Getting Started contendo apenas seu radical (exemplo: aul* e não aula). 

Embora não se tenha a intenção de verificar as possibilidades de formação 

de campo semântico, as palavras representadas apenas por seus radicais abrem 

um leque de alternativas que permite ao pesquisador analisar e interpretar o lema 

de uma determinada palavra considerando suas derivações em um mesmo contexto 

de  aplicação.  Por  exemplo,  se  o  lema é  ensin*,  pretende-se  descobrir  se  suas 

122



derivações:  ensino,  ensinar,  ensinamentos etc.  seguem uma mesma perspectiva 

(teórico-prática) de análise da palavra lematizada. 

Os resultados obtidos, na análise via Concord, foram fundamentais para que 

a Teoria Holística da Atividade pudesse categorizar as palavras selecionadas dentro 

dos fatores de mediação da atividade de leitura — recursos, estratégias e conceitos.

Isso foi possível, porque o Concord atua tendo em vista o contexto de aplicação das 

palavras analisadas, isto é, as palavras que se posicionam ao redor da palavra de 

busca também chamada de nódulo.

As  palavras  selecionadas  por  intermédio  do  Concord e  categorizadas  e 

interpretadas pela Teoria Holística da Atividade foram consideradas os dispositivos 

investigativos desta tese, pois parte dos questionamentos respondidos giraram em 

torno da seleção dessas palavras. 

Lima (2010), apoiada nos pressupostos teóricos de Sardinha (1999, 2010), 

enfatiza  que  o  WordSmith  Tools auxilia  na  identificação  de  padrões  léxico-

gramaticais,  os  quais  são  uma  sequência  recorrente  de  palavras.  A  existência 

relativamente grande desses padrões possibilita falar em uma natureza associativa e 

probabilística  da linguagem, como princípios  teóricos  de organização em grande 

escala. 

A  natureza  associativa  refere-se  à  associação  das  palavras  em  grupos 

padronizados,  recorrentes;  e  o  caráter  probabilístico  diz  respeito  ao  fato  de  que 

essas associações não são aleatórias, ou seja, as palavras se combinam umas às 

outras com distintos graus de probabilidade. Essa finalidade mostra-se ainda mais 

clara quando se verifica a força associativa entre os nódulos, isto é, as palavras de 

busca e seus vínculos (cotexto).

Dessa maneira, essas ferramentas disponibilizam a funcionabilidade dos três 

princípios abstratos básicos do programa computacional  WordSmith Tools, os quais 

são de ocorrência (os itens devem estar presentes); recorrência (os itens devem 

estar presentes pelo menos duas vezes)  e   coocorrência (os itens devem estar na 

presença de outros, ou seja, uma ideia de sintagmação).

Assim,  com  o  intuito  de  suprir  algumas  lacunas  deixadas  pelo  programa 

WordSmith Tools, uma vez que a verificação do contexto das palavras não ocorreu 

em rede, foi utilizado o Mapeador Semântico para uma análise mais completa dos 

dados.
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 2.2.2 Mapeador Semântico 

O  Mapeador  Semântico  (abreviatura  MS)  é  fruto  do  trabalho  conjunto  de 

Sardinha  &  Richter  (2009).  O  propósito  de  sua  criação  foi  para  preencher  uma 

importante lacuna do programa computacional WordSmith Tools, ou seja, em função 

da  necessidade  de  mapear,  para  fins  semântico-conceituais,  associações  entre 

nódulos-de-interesse (palavras de busca)  para  além dos limites da frase. 

No  WordSmith  Tools, esse mapeamento  é  realizado pelo  Concord,  porém 

este último verifica somente o contexto ao redor da palavra, limitado à oração e à 

frase, o que, segundo os autores, não dá conta de verificar  a relação semântica 

distante. Richter, ao perceber essa lacuna, em coautoria com Sardinha, idealizou o 

Mapeador Semântico, o qual possibilita verificar a relação semântica das palavras 

em rede.

Desse modo, pressupondo-se que as palavras são selecionadas a partir de 

um  contexto  e  que  as  demais  palavras  se  agregam  a  elas  considerando  esse 

contexto  e  o  sentido  embutido  nelas,  criam-se  “redes  semânticas”,  as  quais 

conduzem e auxiliam o entendimento da informação. 

Richter (2009), alicerçado na perspectiva teórica de Sarmento (2006), explica 

que pesquisas de coocorrência entre palavras, na linguística empírica, são capazes 

de  trazer  informações  relevantes  se  levarmos  em  consideração  dois  tipos  de 

associação:  por  composicionalidade  e  por  afinidade.  A  primeira  organiza-se 

sintagmaticamente em nível local; a segunda, por sua vez, organiza-se por meio de 

uma relação semântica cuja rede se projeta em nível de frase, parágrafo ou texto. 

Em outras palavras, o MS rastreia a presença de colocados em comum de 
nódulos de interesse selecionados - O que tem? Onde tem? Quanto tem? 
criando pontos de engate abstratos entre os colocados de modo a dispor 
os  nódulos  de  interesse  em  rede.  As  quantificações  permitirão  efetuar 
cálculos capazes de informar se as associações entre determinados itens 
(que  o  pesquisador  categoriza  segundo  seu  referencial  conceptual-
taxionômico)  são  estatisticamente  significativas,  o  que  pode representar 
informação extremamente valiosa para fins de mapeamento conceitual de 
corpora (RICHTER, [2009] - texto inédito). 
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O Mapeador Semântico, conforme frisa a citação, vem preencher uma lacuna 

no  WordSmith Tools,  pois  ao se entender  que toda palavra  gera um cotexto  de 

indeterminadas palavras e que, em cada ocorrência de uma palavra, ela irá gerar um 

cotexto de outras indeterminadas palavras, o Mapeador Semântico verifica a janela 

de colocados à direita e à esquerda dos nódulos de interesse do pesquisador. Em 

outras palavras, este programa procura a existência de colocados em comum de 

nódulos de interesse selecionados, efetuando elos abstratos entre os colocados e 

assim criando nódulos de interesse em rede. 

O  acesso  ao  Mapeador  Semântico  é  gratuito,  podendo  ser  utilizado  por 

pesquisadores em diferentes contextos de investigação. Dessa forma, para iniciar a 

análise  de corpora,  deve-se acessar  o  site  http://corpuslg.org/tools/mapeamento/. 

Abaixo, a figura 7 reproduz a página inicial de acesso ao programa. Observa-se que 

a página inicial fornece aos usuários algumas informações de uso sobre o programa.

Figura 7 - Tela inicial de acesso ao Mapeador Semântico

Segundo orienta Lima (2010), nessa mesma tela, encontra-se o link “Como 

usar”.  Este irá solicitar o envio do corpus. Clica-se no link (ver Figura 8),  o qual 

gerará  a  abertura  de  outra  janela  (ver  Figura  9).  Em  seguida,  clique  no  botão 
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escolher  arquivo  para  selecionar  o  arquivo  desejado  (formato  txt).  Depois  de 

selecionado, clique no botão enviar corpus. 

Figura 8 – Link de acesso para orientações de como usar o Mapeador Semântico

Figura 9 - Link de acesso para selecionar o arquivo desejado

A partir do envio do corpus será gerado um código. O pesquisador precisará 

copiar  o  código,  porque,  posteriormente,  será  a  chave  para  acessar  o  corpus 

escolhido (este código tem a durabilidade de uma semana, passado esse tempo, ele 

expira automaticamente). 

Assim procedido, deve-se retornar para a janela inicial e inserir o código no 

espaço solicitado. De acordo com Lima (2010), no espaço reservado, deve-se digitar 

as  palavras  previamente  escolhidas (as  duas primeiras  palavras  fazem parte  do 

nódulo-problema/palavra  de  busca  e  as  demais,  dos  nódulos-vínculos/palavras 

relacionadas ao redor da palavra de busca).   Por fim, deve-se clicar em “Rodar 

programa”.
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Na sequência, abrirá uma janela com o link “clique para ver o resultado”. Ao 

clicar nele aparecerão os dispositivos dos resultados em formato de link, conforme 

ilustra o recorte na figura 10.

Figura 10 – Visualização da tela dos resultados
Figura 10 - Visualização da tela dos resultados

O próximo passo é  clicar  em nódulos  txt  a fim de obter  as  palavras  dos 

nódulos. Depois de visualizadas, elas serão copiadas e coladas no programa Word. 

Volta-se à página e clica-se em results_left.txt.  Com esse comando aparecerão os 

resultados juntamente com o número total de ocorrências, determinado pelo valor 

dos links. Copia-se e cola na mesma página dos nódulos e assim sucessivamente 

com  os  demais  resultados  (results_left_rights.txt,  results_rights.txt  e 

results_rights_left.txt). 

O quadro a seguir  ilustra como ocorre o dispositivo de análise e como se 

correlacionam os nódulos-problema e os nódulos-vínculo.  As palavras escolhidas 

como  nódulos-problema  devem  nortear  os  objetivos  que  se  pretende  atingir  na 

pesquisa.  Aqui  o  objetivo  geral  é  investigar  as  representações  sobre  leitura  em 

contexto de formação inicial docente, logo, as palavras que representam os nódulos-
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problema devem estar relacionadas diretamente com a problemática em questão. 

Por  esse  motivo,  elegeram-se  como  nódulos-problema  as  palavras  “leitura”  e 

“ensino”.

000001 leitura
000002 ensino
000003 perguntas
000004 texto
000005 aprendizagem
000006 aula
000007 livro
000008 gramática

<1> left: nodes leitura & ensino: (links: 111)=>  9 de, 7 uma, 7 o, 7 e, 7 
a, 6 que, 6 para, 6 leitura, 6 da, 5 é, 5 se, 5 inicial, 5 em, 5 as, 4 um, 
4 textos, 4 são, 4 sobre, 4 os, 4 dos, 4 docente, 4 do, 4 com, 4 aula, 4 
alunos, 3 três, 3 trabalhar, 3 textuais, 3 texto, 3 também, 3 sua, 3 sem, 3 
relação, 3 no, 3 na, 3 mais, 3 ler, 3 gêneros, 3 fases, 3 das, 3 como, 3 
boa, 3 aulas, 3 aprendizagem, 2 à, 2 valia, 2 usaria, 2 tópico, 2 trabalho, 
2 tipo, 2 séries, 2 suas, 2 sinta, 2 seus, 2 seu, 2 realidade, 2 real, 2 
quanto, 2 qualquer, 2 qual, 2 própria, 2 pré, 2 prática, 2 professores, 2 
professor, 2 processos, 2 processo, 2 problema, 2 primeiro, 2 prazer, 2 
passo, 2 opinião, 2 objetivos, 2 objetivo, 2 não, 2 nossas, 2 nas, 2 minha, 
2 isso, 2 início, 2 importante, 2 hábito, 2 haja, 2 grande, 2 formação, 2 
forma, 2 ferramentas, 2 fase, 2 existentes, 2 exemplo, 2 estratégias, 2 
estimular, 2 estimulando, 2 ensinar, 2 elaborar, 2 diferentes, 2 didático, 
2 dar, 2 crianças, 2 conhecimentos, 2 bons, 2 bom, 2 bem, 2 através, 2 
atividades, 2 assim, 2 aos, 2 aluno, 2 ajuda, 2 adequada, 2 acesso
---------------------------------------------
<2> left: nodes leitura & perguntas: (links: 98)=>  9 leitura, 9 de, 8 a, 7 
uma, 7 o, 6 que, 6 e, 6 da, 6 com, 5 se, 5 para, 5 em, 5 aula, 4 também, 4 
professor, 4 não, 4 mais, 4 do, 4 as, 3 é, 3 um, 3 trabalhar, 3 textuais, 3 
textos, 3 são, 3 sua, 3 sobre, 3 ser, 3 relação, 3 pré, 3 os, 3 opinião, 3 
no, 3 nas, 3 na, 3 inicial, 3 gêneros, 3 fases, 3 exemplo, 3 estratégias, 3 
das, 3 como, 3 boa, 3 aulas, 3 através, 3 aprendizagem, 3 alunos, 3 aluno, 
2 à, 2 tópico, 2 três, 2 trabalho, 2 tipo, 2 texto, 2 suas, 2 sinta, 2 sem, 
2 responder, 2 real, 2 questão, 2 qualquer, 2 qual, 2 prévio, 2 prática, 2 
processos, 2 prazer, 2 por, 2 poderia, 2 opiniões, 2 objetivos, 2 objetivo, 
2 nossas, 2 nos, 2 melhor, 2 material, 2 ler, 2 hábito, 2 forma, 2 feito, 2 
fazer, 2 faz, 2 fase, 2 faria, 2 existentes, 2 estimular, 2 estimulando, 2 
ensinar, 2 elaborar, 2 docente, 2 diferentes, 2 didático, 2 dar, 2 
conhecimento, 2 bons, 2 bem, 2 ajuda, 2 adequada, 2 acesso
---------------------------------------------
<3> left: nodes leitura & texto: (links: 152)=>  9 o, 8 uma, 8 que, 8 para, 
8 e, 8 com, 8 a, 7 leitura, 7 em, 7 da, 6 um, 6 se, 6 não, 6 na, 6 do, 6 
alunos, 5 texto, 5 sobre, 5 os, 5 mais, 5 como, 5 através, 4 é, 4 
trabalhar, 4 significado, 4 relação, 4 no, 4 conteúdo, 4 aula, 4 as, 3 à, 3 
trabalho, 3 tipo, 3 textuais, 3 textos, 3 são, 3 sua, 3 somente, 3 ser, 3 
sempre, 3 professor, 3 pela, 3 objetivo, 3 nas, 3 livro, 3 ler, 3 leitor, 3 
inicial, 3 gêneros, 3 gramática, 3 forma, 3 fases, 3 entre, 3 elaborar, 3 
dos, 3 diferentes, 3 das, 3 construir

Quadro 6 - Amostra dos resultados dos links
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Os nódulos-vínculo, por sua vez, são escolhidos para completar o processo 

de  análise  com  os  nódulos-problema,  pois  eles  estão  mais  direcionados  aos 

objetivos específicos sendo que estes últimos mesmo executados individualmente, 

mas de forma encadeada, encontram respostas para o objetivo maior da pesquisa.

Tendo em vista que nos objetivos específicos a ênfase recai sobre os fatores 

de mediação na construção das representações dos acadêmicos em formação inicial 

sob  o  entendimento  da  THA,  teve-se  o  cuidado  de  selecionar  palavras  para 

representar os nódulos-vínculo que tivessem relação com os fatores de mediação. 

Assim,  representando os  recursos foram selecionadas as  palavras  “gramática”  e 

“livro”;  representando  as  estratégias  as  palavras  “texto”  e  “perguntas”;  e 

representando os conceitos as palavras “aprendizagem” e “aula”.

 O  quadro  6  (pg.128)  fez  uma  prévia  de  como  o  Mapeador  Semântico 

relaciona esses nódulos,  demonstrando o número de ocorrências  entre  eles.  No 

primeiro  link,  percebe-se  o  número  de  ocorrências  entre  os  próprios  nódulos-

problema  e,  no  segundo  link,  visualiza-se  o  número  de  ocorrências  oriundo  da 

relação entre o nódulo-problema “leitura” e o nódulo-vínculo “perguntas”.

Concluídas as etapas anteriores, a próxima tarefa é distribuir os resultados de 

cada associação (links) na tabela de frequência18 dos nódulos-problema em relação 

aos nódulos-vínculo (ver Tabela 1 – próxima página),  somam-se os valores para 

obter a média, dividindo, assim, o valor menor pelo maior, o que irá originar um 

índice  de  força  associativa  semântica  comparativa  (Razão  Vinculativa  Nodular 

Comparada, RVNC), que vai de zero a um. 

18 A Tabela 1 foi analisada e interpretada no decorrer da análise dos dados no Capítulo 3.
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Tabela 1 - Frequências dos nódulos-problema em relação aos nódulos-vínculo

TABELA DE FREQUÊNCIAS DOS NÓDULOS-PROBLEMA EM RELAÇÃO AOS NÓDULOS-
VÍNCULO OBTIDAS COM O MAPEADOR SEMÂNTICO

CATEGORIA SUBCATEGORIA NÓDULO
VÍNCULOS

POSIÇÃO
RELATIVA

NÓDULOS 
PROBLEMA (A / B)
Leitura Ensino

M

Mediação Estratégias

Conceitos

Perguntas LEFT  98 40
LEFT-RIGHT 105 42
RIGHT 131 47
RIGHT-LEFT 130 50

TOTAL 464 179

MÉDIA 0,38
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Texto LEFT 152 70
LEFT-RIGHT 164 92
RIGHT 184 93
RIGHT-LEFT 168 74

TOTAL 668 329

MÉDIA 0,49
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Aprendizagem LEFT 100 37
LEFT-RIGHT 102 27
RIGHT 123 42
RIGHT-LEFT 126 37

TOTAL 451 143

MÉDIA 0,31
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Recursos

Aula LEFT 119 46
LEFT-RIGHT 127 66
RIGHT 152 69
RIGHT-LEFT 138 52

TOTAL 536 233

MÉDIA 0,43
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Livro LEFT  96 32
LEFT-RIGHT 100 40
RIGHT 131 50
RIGHT-LEFT 119 42

TOTAL 446 164

MÉDIA 0,36
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Gramática LEFT 101 35
LEFT-RIGHT  98 33
RIGHT 125 42
RIGHT-LEFT 123 37

TOTAL 447 147

MÉDIA 0,32
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A
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O resultado obtido permite interpretar essas forças associativas e dá a chave 

da análise,  conforme prescrevem as categorias da Teoria Holística da Atividade. 

Segundo Lima (2010), um valor baixo, ou seja, entre 0,1 a 0,50 é sugestivo de que a 

relação entre os nódulos-problema é comparativamente tênue. Enquanto que um 

valor aproximadamente entre 0,50 a 1, ou seja, aproximando-se de um, sugere que 

há  uma  aproximação  considerável  entre  as  forças  associativas  dos  nódulos-

problema.

A  disposição  da  tabela  de  frequência  encontra-se  em  formato  vertical.  A 

primeira coluna representa a pilastra intermediária do esquema básico da Teoria 

Holística da Atividade — a mediação; a segunda coluna comporta as subcategorias 

da  categoria  “mediação”  que  são:  as  estratégias,  os  conceitos  e  os  recursos 

distribuídos de forma aleatória;  na terceira coluna, estão os nódulos-vínculo, que 

representam respectivamente as subcategorias, isto é, os fatores de mediação.

Dando sequência, na quarta coluna, estão relacionadas as posições relativas 

(esquerda, esquerda-direita, direita e direita-esquerda) que podem ser encontrados 

os nódulos-vínculo em relação aos nódulos-problema. Na última coluna, por sua vez, 

está relacionado o número de ocorrências  dos nódulos-vínculo com os nódulos-

problema, conforme as posições estabelecidas na terceira coluna.

Recapitulando  as  explicações  anteriores,  deve-se  somar  os  números  de 

ocorrências de cada nódulo-vínculo com os nódulos-problema. Serão dois totais de 

ocorrências, porque se tem dois nódulos-problema. Estas somas são divididas entre 

elas sendo a menor soma dividida pela maior.  A divisão dessa soma gerará um 

índice  de  força  associativa  semântica  comparativa,  ou  seja,  a  razão  vinculativa 

nodular comparada (RVNC).

A razão vinculativa nodular comparada representa o grau de aproximação ou 

distanciamento entre os nódulos-vínculo com os nódulos-problema.  Para melhor 

explicar a RVNC, cita-se a Tabela 1 (ver pg. 130), a qual faz parte da análise da 

presente pesquisa. Observa-se, com base nos índices da tabela, que os nódulos-

problema: leitura e ensino têm um baixo índice (praticamente todos abaixo de 0,50) 

de associações com os demais nódulos, o que indica que os acadêmicos não estão 

relacionando os fatores de mediação com as representações que constroem sobre o 

ensino de leitura. Caso a razão vinculativa apresentasse como resultado um índice 

alto, a conclusão seria oposta.
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Assim, explicados os pressupostos metodológicos que norteiam esta tese, o 

Capítulo 3 encarregou-se de analisar e discutir os dados gerados por intermédio das 

metodologias de pesquisa explanadas neste capítulo. 
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CAPÍTULO 3 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS

O presente capítulo fundamentado pelas discussões teóricas apresentadas no 

Capítulo I, o de Fundamentação Teórica, apresentará os resultados gerados a partir  

da análise dos dados, no qual foi determinado como meta encontrar respostas para 

as perguntas de pesquisa que, desde o princípio, norteiam esta tese. Entretanto, 

anterior  a  essas  respostas,  será  apresentado,  na  seção  3.1,  para  fins  de 

contextualização e melhor  entendimento  dos dados (coleta  e  análise),  um breve 

panorama  de  como  transcorreram  os  encontros  e  como  foi  a  participação  dos 

sujeitos engajados nesta pesquisa.

Seguindo  essa  estrutura  organizacional,  relembram-se  as  perguntas  de 

pesquisa:

1. 1. Como os nódulos de interesse selecionados nos depoimentos dos acadêmicos 

representam os  componentes  (recursos,  estratégias  e  conceitos)  dos  fatores  de 

mediação no que diz respeito ao ensino de leitura?

2.  Com base  no  índice  de  força  estatística  marcado  nas  colunas  do  mapeador 

semântico,  em  que  medida  os  fatores  (recursos,  estratégias  e  conceitos)  de 

mediação estão interligados à atividade de leitura?

3.  Considerando o ensino de leitura e seus respectivos fatores mediacionais, quais 

conceitos se mostram emergentes na área de formação inicial docente e como são 

interpretados pela Teoria Holística da Atividade? 

4.  Quais  indícios  permitem  perceber  se  a  proposta  desenvolvida,  a  partir  do 

enquadramento de trabalho, teve influência na construção das representações dos 

futuros  professores  de  Língua  Portuguesa  rumo  ao  que  se  considera  como 

viável/recomendável para o ensino de leitura em língua materna?
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3.1 Contexto investigativo: o princípio das discussões 

A coleta dos dados, conforme citado anteriormente, iniciou em maio do ano 

de  2009  e  foi  concluída  em abril  de  2010.  A  participação  dos  acadêmicos  nos 

encontros  de  pesquisa  era  “obrigatória”,  uma  vez  que  os  encontros  contavam 

presença  para  a  disciplina  que  cedia  os  períodos  de  tempo,  sendo,  portanto, 

realizados em horários regulares de aula. 

Dessa forma, aqueles que atingiram a frequência mínima de setenta e cinco 

por  cento  (75%)  receberam  da  coordenação  do  Curso  de  Letras  da  própria 

instituição,  conforme  combinado  previamente  (acordo  entre  a  Coordenação  do 

Curso de Letras e a professora-pesquisadora), um certificado de participação, com o 

total de quarenta horas.  

No primeiro encontro, realizado no dia quinze de maio do ano de 2009, foi  

solicitado aos acadêmicos o preenchimento de um questionário diagnóstico com a 

finalidade  de  conhecer  alguns  conceitos  já  consolidados  por  eles.  Dentre  esses 

conceitos, destacou-se: aquisição e ensino de leitura em língua materna e formação 

inicial docente.

A aplicação desse questionário (1º encontro) foi de extrema relevância, pois 

forneceu uma visão prévia do conhecimento dos acadêmicos sobre o assunto em 

questão.  Os  dados  obtidos,  por  intermédio  desse  instrumento,  auxiliaram 

significativamente  no  momento  da  seleção  dos  textos  que  seriam discutidos  no 

decorrer dos encontros. Os recortes a seguir  ilustram algumas das respostas do 

questionário.

“Acredito que seja importante em uma atividade de leitura instigar o aluno a refletir sobre o texto,  
buscando primeiramente o seu conhecimento de mundo, fazer relações com questões relacionadas  
à sua comunidade, estado, país. Como também expor textos referentes às situações familiares,  
para o aluno expor seus sentimentos e emoções e o que faria em certas situações familiares”  
(AC01).

“O professor deve ter conhecimento suficiente de como se interpreta um texto, por mais complicado  
que ele pareça ser, para repassar isso ao aluno” (AC02).

“Para uma aula de língua portuguesa eu elaboraria meu material usando um texto que estivesse  
dentro da realidade dos alunos para trabalhar com interpretação e também com análise gramatical  
inserida no texto, mas com o foco principal na opinião dos alunos quanto as questões tratadas no  
texto”(AC03).

Quadro 7 - Recorte das respostas do questionário diagnóstico 
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Também para fins de sondagem diagnóstica, dando sequência aos encontros, 

foi proposta a elaboração de materiais didáticos (3º e 4º encontros), com ênfase na 

leitura em língua materna.  No entanto,  anterior  à  produção foi  discutido  com os 

acadêmicos  o  primeiro  ponto  teórico  —  o  formato  temático-matricial-cíclico  (2º 

encontro)  — entendido  como  suporte  teórico  para  a  seleção  dos  textos  para  a 

atividade de leitura.

Considerou-se  coerente,  nessa  fase,  que  a  professora-pesquisadora 

selecionasse os  textos  a fim de mostrar  aos acadêmicos,  de forma dialogada e 

reflexiva, a estreita relação destes últimos com a proposta do formato. Ao término 

das discussões e esclarecidas as dúvidas, os acadêmicos deram início à elaboração 

dos materiais, sem a intervenção da professora-pesquisadora.

 Dois  encontros  foram  dedicados  à  produção  desses  materiais.  O  curioso 

nisso tudo foram os comentários feitos pelos acadêmicos durante esta atividade, nos 

quais  foi  possível  identificar  um dos  principais  problemas  apontado  na  segunda 

versão  da  Teoria  Holística  da  Atividade  —  a  falta  de  identificação  de  alguns 

acadêmicos com o papel social de um futuro professor de língua materna.

Os acadêmicos eram alunos regulares do sexto semestre, porém alguns com 

disciplinas atrasadas de semestres anteriores.  Em geral, alunos bem próximos de 

receber o diploma de Licenciado em Língua Portuguesa e respectivas Literaturas.  

Nessas  condições,  muitos  alegaram não  ter  noções  de  como produzir  materiais 

didáticos, dificuldade essa identificada nas produções que, apesar das limitações, 

foram elaboradas. 

Praticamente, os mesmos que manifestaram dificuldades na elaboração, em 

alguns  momentos,  também  em  conversas  informais,  esclareceram  sobre  a 

necessidade de concluir o curso de licenciatura para atuar em outras áreas, como, a 

participação em concursos que exigem qualquer curso superior em licenciatura, em 

função das inúmeras barreiras (sobretudo, a falta de oportunidades), ainda bastante 

resistentes, enfrentadas pelos professores. 

Na  realidade  atual,  na  qual  muitos,  mesmo  sem  formação,  atuam  como 

professores, os papéis sociais se invertem, os professores também optam por outras 

atividades. O “sentimento” de exclusão é visível. O sistema, que deveria oferecer em 

sua complexidade possibilidades de escolhas ao indivíduo com o intuito de que ele 

possa eleger aquela que considera adequada, atua em contradição, pois a falta de 
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opção  faz  com que,  automaticamente,  o  indivíduo  procure  outras  possibilidades 

(TRINDADE, 2008).

A estrutura  do sistema encarrega-se de excluir  o  indivíduo.  Infere-se,  sob 

essa perspectiva, que os acadêmicos sentem-se diminuídos perante o sistema, logo, 

se  não  há  um  lugar  para  ele  na  realidade  tampouco  conseguirá  identificar-se 

enquanto sujeito, futuro professor de língua materna.

Menciona-se, revisitando os postulados abordados, no Capítulo I, o sistema 

visto  como  autopoiético  que,  ao  contrário  do  que  foi  retratado  acima,  propicia 

espaços  onde  os  seres  humanos  possam  se  autoexperimentar  em  ambientes 

perturbadores, de forma a serem desafiados por situações que os desestabilizem, 

levando-os a auto-organização (PELLANDA, 2009).

No  contexto  desta  pesquisa,  o  fato  de  alguns  acadêmicos  almejarem  a 

diploma de Licenciado em Letras apenas para desempenhar outras atividades, que 

não a de professor (porém se surgissem oportunidades também desempenhariam a 

função de professor),  gerou resistências,  as quais foram marcadas por inúmeras 

ausências  nos  encontros.  Isso  acarretava,  em algumas vezes,  a  não  realização 

(depoimentos e materiais didáticos) e, consequentemente, a falta de entrega das 

tarefas.

Talvez  essa  atitude  encaixe-se  nos  moldes  do  que  Richter  chama  de 

paradoxo da formabilidade (já definido anteriormente). Esse fenômeno existe, entre 

outros motivos, devido a essa ausência de lugar social bem delimitado e prestigioso 

com que se identificar, sendo que, na maioria das vezes, o acadêmico espelha-se 

em alguém (antigos professores, autores de livros didáticos etc.) que lhe dê uma 

suposta sensação de segurança, passando a reproduzir um discurso que não é seu, 

e sim de Outrem. 

 No  entanto,  aqui  tal  atitude  torna-se  bem  mais  preocupante,  porque  o 

acadêmico, numa perspectiva alopoiética de conduta, deixa de acreditar no próprio 

sistema de formação para espelhar-se em outros sistemas, escolha essa que se 

justifica por diversos motivos ― melhores salários, mais oportunidades, profissões 

mais valorizadas e respeitadas etc.

Cabe salientar que mesmo com a falta de engajamento de alguns acadêmicos 

a  coleta  dos  dados  não  foi  prejudicada,  sendo  todas  as  tarefas  planejadas, 

previamente, executadas com êxito. 
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Dando  sequência  aos  encontros,  após  a  aplicação  do  questionário 

diagnóstico  e  a  elaboração  de  material  didático,  sem  intervenção  das  teorias, 

contemplou-se as seguintes ações: discussão das teorias sobre o ensino de leitura e 

escritura dos depoimentos, sucessivamente. Essas ações iniciaram a partir do quinto 

encontro e foram concluídas no décimo segundo (do 5º ao 12º encontro). 

No décimo terceiro e décimo quarto encontros, concluindo a coleta dos dados, 

os  acadêmicos  elaboraram  unidades  de  materiais  didáticos,  utilizando  como 

respaldo  dessas  produções  as  bases  teóricas  trabalhadas  no  decorrer  dos 

encontros. No último encontro (15º encontro), em uma pequena confraternização, a 

professora-pesquisadora  agradeceu  os  sujeitos  envolvidos  na  pesquisa,  as 

professoras  responsáveis  pela  disponibilização  dos  períodos  de  tempo  e  a 

coordenação do Curso de Letras.  

 Todos  os  depoimentos  foram  digitados,  em  trabalho  de  gabinete,  pela 

professora-pesquisadora  a  fim  de  que  pudesse  ser  realizada  uma  análise 

quantitativa por intermédio dos programas computacionais, o  WordSmith Tools e o 

Mapeador  Semântico,  sendo  ambas  as  análises  fundamentadas  pelas 

interpretações da Teoria Holística da Atividade.

Conforme exigem os programas computacionais, fornecidos pela Linguística 

de Corpus, a geração do corpus precisa apresentar-se em formato txt  para fins de 

procedimentos  de  análise.  Atendida  essa  exigência,  iniciou-se  o  processo  de 

familiarização do corpus com a finalidade de reconhecer/identificar palavras que, a 

partir do contexto de reconhecimento, pudessem estar representando o discurso dos 

acadêmicos sobre a questão: fatores de mediação no ensino de leitura — recursos, 

estratégias e conceitos.

Torna-se imprescindível  destacar  que a seleção das palavras para fins de 

análise nos programas computacionais é subjetiva aos interesses do pesquisador: 

são o que se denomina nódulos de interesse. Como o objetivo desta tese é analisar 

a  construção  das  representações  sobre  o  ensino  de  leitura  em formação  inicial 

docente,  os  nódulos-vínculo  e  os  nódulos-problema devem  estar  relacionados  a 

essa questão. 

No Simpósio Temático intitulado “Interfaces do trabalho com corpus: ensino 

de língua, ensino de tradução, descrições da língua e pesquisas associadas”, anexo 

ao  “I  Seminário  Internacional  de  Língua,  Literatura  e  Processos  Culturais: 

regionalidade e  interdisciplinariedade”,  realizado  pela  Universidade  de  Caxias  do 
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Sul, no período de 25 a 28 de outubro de 2011, no qual estive presente na qualidade 

de comunicadora, os participantes questionaram se a escolha subjetiva das palavras 

para rodagem nos programas não poderia ser interpretada como manipulação dos 

dados.

Contribuiu  com  seus  conhecimentos  a  fim  de  esclarecer  essa  questão  a 

coordenadora  do  simpósio  Professora  Doutora  Maria  José  Bocorny  Finatto  da 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Segundo ela, tendo em vista 

os  anos  que  vem  realizando  pesquisas  na  área  de  Linguística  de  Corpus,  as 

pesquisas  não  teriam  nexo  algum,  caso  as  palavras  fossem  selecionadas  sem 

considerar os objetivos e a problemática da pesquisa em questão19.

Por que selecionar como nódulos-problema as palavras “escrita” e “produção” 

se a pesquisa é sobre “leitura” e “ensino”? Quais objetivos atingir, se a problemática 

da  pesquisa  está  relacionada  ao  ensino  de  leitura  e  porventura  se  tem  como 

nódulos-problema as palavras “escrita” e “produção”? Dessa forma, entende-se que 

qualquer pesquisador na área de Linguística de Corpus necessita, criteriosamente, 

realizar a seleção dos vocábulos  para que haja o mínimo de coerência entre os 

dados analisados e os interesses estabelecidos pela pesquisa.

Tendo em vista as explicações recentes sobre o processo de seleção das 

palavras, reforça-se que a presente pesquisa não teve como interesse selecionar 

palavras  com  um  índice  alto  de  frequência,  mas  sim  palavras  que  fossem 

representativas para o contexto de investigação. Ou seja, palavras que pudessem 

contribuir para o desenvolvimento dos objetivos propostos.

A  representatividade  contextual  foi  o  critério  de  maior  relevância  para  a 

seleção  das  palavras,  juntamente  com o  fator  da  frequência.  As  palavras  cujas 

frequências  no  corpus  de  estudo  forem  significativamente  maiores  segundo  o 

resultado da prova estatística são consideradas chave,  e passam a compor uma 

listagem específica de palavras-chave (SARDINHA, 2004). 

Dessa  forma,  iniciou-se  o  processo  de  análise  migrando  os  depoimentos 

salvos em um arquivo único, formato txt, para o programa computacional WordSmith 

Tools. A partir desse “gatilho”, a primeira meta a ser desenvolvida foi a produção de 

uma  lista  de  palavras  a  fim  de  que  se  pudesse  selecionar  quais  eram 

representativas para o contexto da pesquisa. 

3.2 Palavras representativas para o contexto da pesquisa
19 Comunicação oral em 28 de outubro de 2011.
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No  processo  seletivo  das  palavras  representativas  para  o  contexto  desta 

pesquisa,  utilizou-se  a  ferramenta  WordList,  disponibilizada  pelo  programa 

computacional WordSmith Tools, versão 4.0, que apresenta como função principal a 

criação de listas de palavras.

No  WordList, foram  listadas  3.245  (ver  arquivo  CD-ROM  –  denominado 

“Análise WordList”)  palavras diferentes (num total de 17.245 palavras). A ordem de 

apresentação das palavras é irrelevante para este estudo, podendo ser visualizadas 

por ordem de frequência ou ordem alfabética. 

Após a averiguação da lista de palavras, foram entendidos como relevantes 

para o contexto  deste  estudo os seguintes vocábulos:  leitura e ensino (nódulos-

problema),  perguntas  e  texto,  aprendizagem e  aula,  livro  e  gramática  (nódulos-

vínculo).  Estes  últimos  foram  apresentados  em  pares,  porque  representam 

respectivamente:  as  representações  sobre  leitura  e  os  fatores  de  mediação: 

estratégias,  conceitos  e  recursos  (ver  arquivo  CD-ROM  –  denominado  “Análise 

WordList” -  lista de ocorrência das palavras selecionadas).

Posterior ao procedimento seletivo das palavras citadas no parágrafo anterior, 

foi empregada a ferramenta Concord a fim de verificar, em nível frasal, o contexto de 

utilização  dessas  palavras.  Relembra-se  que  as  palavras  foram  digitadas  no 

Concord obedecendo ao critério da lematização (exemplo: ensin*; leitur*). 

A classificação das palavras em nódulos-problema e nódulos-vínculo não é 

resultado da aplicação do  Concord, pois conforme já mencionado, esse processo 

classificatório  ocorreu  ainda  com base  nos resultados  obtidos  por  intermédio  do 

WordList. O Concord, por sua vez, foi utilizado para confirmar se de fato as palavras 

selecionadas estavam interligadas aos objetivos desta tese (cotexto relevante).

Conclui-se,  portanto,  com  base  nos  resultados  obtidos  pelo  Concord  (ver 

resultados no CD-ROM), que as palavras  selecionadas são compatíveis  com os 

objetivos da pesquisa e, sobretudo, incorporam somente o material necessário para 

representar a amostra desejada. O quadro abaixo faz uma síntese dos resultados 

iniciais obtidos até o presente momento, com a aplicação das ferramentas WordList  

e Concord. 

Fatores de Palavras nódulos- Sujeitos Palavras nódulos-vínculo 
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mediação (THA) problema
Leitura – ensino

envolvidos (fornecem pistas para 
prováveis interpretações 
das representações dos 

acadêmicos sobre o 
ensino de leitura

Recursos

Atividade-foco

LEITURA
ACADÊMICOS 

EM FI

Livro e gramática
Estratégias Perguntas e texto
Conceitos Aprendizagem e aula

Quadro 8 – Resumo das palavras analisadas pelo WordList e Concord 

A aplicação  das  ferramentas  WordList  e  Concord foram,  respectivamente, 

fundamentais  na  seleção  das  palavras  e  no  reconhecimento  do  contexto  de 

aplicação dessas palavras, as quais foram  classificadas como nódulos-problema e 

nódulos-vínculo.

Assim  entendido,  frisa-se  que  as  ferramentas  citadas  atuaram  de  forma 

criteriosa nesse processo seletivo, sendo as palavras selecionadas, daqui em diante, 

a estrutura-base para a interpretação intuitiva e probabilística dos dados no que diz 

respeito às representações de leitura em contexto de formação inicial.  

Ressalta-se  que  a  aplicação  da  ferramenta  Concord  permitiu  que  fossem 

feitas as primeiras inferências acerca do corpus analisado, porém essas inferências 

restringiram-se  ao  nível  frasal.  Dentre  elas  predominaram  as  seguintes 

representações dos acadêmicos acerca dos fatores de mediação na atividade de 

leitura, assim, resume-se: (1) Recursos: gramática e livro; (2) Estratégias: perguntas 

e texto; (3) Conceitos: aprendizagem e aula.

A  gramática  não  é  concebida  como  um  recurso  que  tem  autonomia  de 

trabalhar sozinho. É entendida como uma parcela que integra o todo no ensino de 

língua materna tanto que, quando citada, na maioria das vezes faz referência aos 

pontos gramaticais (conteúdos, exercícios, classes etc.) que devem ser abordados a 

partir  de  textos  e  dentro  de  um contexto.  A  figura  11 mostra  indícios  de que a 

gramática deve fazer  parte  do ensino de leitura e não ao contrário  a leitura ser 

pretexto para o ensino de gramática.
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Figura 11 – Resultado do concord – palavra pesquisada: gramática

O outro  vocábulo  escolhido  para  representar  o  fator  recurso  no  processo 

mediacional de leitura foi “livro”. Este último é visto como uma “mercadoria”, mas 

que assume uma posição importante e de respeito dentro do contexto escolar. Esse 

reconhecimento ocorre em função dos sujeitos (autores dos livros)  e  instituições 

(MEC) que o livro didático representa. A figura abaixo (ver lista completa – CD-ROM 

– Arquivo “Concord palavra livro”) ilustra esse posicionamento.
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Figura 12 – Resultado do concord – palavra pesquisada: livro

No que diz  respeito  às estratégias,  a  palavra  “perguntas”,  na maioria  das 

vezes, quando empregada no discurso dos acadêmicos, não pode ser interpretada 

como uma estratégia de tutoramento, e sim como uma tarefa do tipo “responda as 

perguntas”.  Ou  seja,  as  perguntas  são  utilizadas  para  compor,  juntamente  com 

outras tarefas, as questões interpretativas e gramaticais de um determinado texto.  A 

figura 13 gerada pelo  Concord  faz um recorte ilustrativo dessa situação (ver lista 

completa – CD-ROM – Arquivo “Concord palavra perguntas”).
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Figura 13 – Resultado do concord – palavra pesquisada: perguntas

A palavra texto, por sua vez, também foi enquadrada como uma estratégia. 

Percebe-se que não há a preocupação em se escolher um bom texto, mas sim o que 

fazer  com ele,  identificando suas inúmeras funções de uso.  A figura  que segue 

apresenta o demonstrativo dessas constatações (ver lista completa – CD-ROM – 

Arquivo “Concord palavra texto”).
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Figura 14 – Resultado do concord – palavra pesquisada: texto

O fator conceitos foi representado pelas palavras “aprendizagem” e “aula”. A 

aula de leitura é vista como uma atividade planejada, que deve (deveria) estar em 

harmonia  com  a  realidade  dos  alunos.  Uma  atividade  flexível  e  “ajustável”  aos 

diferentes contextos. A figura 15 (ver lista completa – CD-ROM – Arquivo “Concord 

palavra aula”) ilustra essas características.
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Figura 15 – Resultado do concord – palavra pesquisada: aula

Conclui-se  essa  síntese  explicativa  fazendo  menção  ao  vocábulo 

“aprendizagem”  também  representando  o  fator  de  mediação  “conceitos”.  A 

aprendizagem de leitura é abordada como uma atividade complexa e completa, pois 

se entende que a prática de leitura pode ser considerada o “ponto de partida” para o 

desenvolvimento de outras atividades e/ou habilidades. A figura 16 representa (ver 

lista completa – CD-ROM – Arquivo “Concord palavra aprender”) o contexto em que 

a palavra  em questão foi  empregada no discurso dos acadêmicos em formação 

inicial.
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Figura 16 – Resultado do concord – palavra pesquisada: aprendizagem

Percebe-se que a ferramenta Concord dá margens a uma análise superficial, 

intuitiva e probabilística sendo que, algumas vezes, muitas frases não são passíveis 

de interpretação, porque não apresentam colocados suficientes (cotexto) para que 

se possa obter uma interpretação mais precisa dos dados. Dessa forma, esse tipo 

de ocorrência impede que o pesquisador analise as palavras selecionadas (nódulos-

problema e nódulos-vínculo) em rede, isto é, que sejam analisadas considerando o 

contexto em sua totalidade.

A  par  dessas  dificuldades  torna-se  imprescindível  destacar  que  o  que  foi  

proposto analisar com as ferramentas  WordList  e  Concord   transcorreu conforme 

previsto, pois sabia-se, desde o momento da elaboração do projeto de tese, que a 

ferramenta Concord apresentava essa limitação. Em síntese, ambas cumpriram com 

êxito o que coube a elas analisar.
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Assim  para  suprir  essa  necessidade,  foi  utilizado  o  Mapeador  Semântico, 

ferramenta computacional capaz de rastrear a presença de palavras ou colocados 

em comum de nódulos de interesse selecionados ─ O que tem? Onde tem? Quanto 

tem? ─ criando, assim, pontos de engate abstratos entre os colocados de modo a 

dispor os nódulos de interesse em rede.

3.3 Mapeador Semântico: análise em rede

A  seção  anterior  encarregou-se  de  encontrar  resposta  para  a  seguinte 

pergunta de pesquisa: Como os nódulos de interesse selecionados nos depoimentos 

dos acadêmicos representam os componentes (recursos, estratégias e conceitos) 

dos fatores de mediação no que diz respeito ao ensino de leitura?

Com  o  apoio  das  ferramentas  fornecidas  pelo  programa  computacional 

WordSmith  Tools ― WordList  e  Concord —  essa resposta foi  encontrada,  sem 

grandes dificuldades sendo, dessa forma, identificadas as palavras a seguir como 

representativas no contexto de formação inicial docente em relação à atividade de 

leitura: leitura e ensino, aprendizagem e aula, pergunta e texto, livro e gramática.

No  processo  de  listagem,  realizado  por  intermédio  do  WordList,  essas 

palavras  foram  classificadas  em  nódulos-problema  e  nódulos-vínculo.  O  motivo 

desta  classificação,  conforme explicitado anteriormente,  ocorreu para  atender  as 

exigências do Mapeador Semântico. 

O MS exige, de forma antecipada, a seleção de oito palavras, sendo que duas 

delas se classificam como nódulos-problema e as outras seis como nódulos-vínculo. 

Todas são digitadas em um espaço oferecido pelo programa. Conclusa esta etapa, 

executa-se o comando “rodar programa”.

Segundo Richter (2009), nesse processo de rodagem, o Mapeador Semântico 

compara  o  cotexto  das  palavras  selecionadas,  localizando,  identificando, 

quantificando e totalizando os colocados coincidentes (links).   Os resultados são 

exibidos  na  forma  de  um  arquivo  texto  com as  informações  assim  distribuídas: 

nódulos.txt:  as palavras pesquisadas; results_left.txt:  comparação dos contextos à 

esquerda; results_left_right.txt:  comparação dos contextos à esquerda com os da 

direita;  results_right.txt:  comparação  dos  contextos  à  direita;  results_right_left.txt: 

comparação dos contextos à direita com os da esquerda. 
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Assim,  ao  analisar  qualitativa  e  quantitativamente  as  interconexões  dos 

cotextos,  o  Mapeador  coloca  à  disposição  do  usuário  informações  sobre  o 

comportamento em rede semântica dos nódulos de interesse de sua pesquisa, as 

quais  podem  ser  utilizadas  para  elucidar  questões  acerca  das  associações 

semânticas das palavras (e das respectivas forças associativas) e, dessa maneira, 

auxiliar no mapeamento conceitual do corpus.

Tendo  em  vista  esse  propósito,  as  palavras  selecionadas  como 

representativas foram processadas pelo programa, do qual se obtiveram os índices 

de ocorrências. Estes índices foram transpostos para a tabela de frequência dos 

nódulos-problema em relação aos nódulos-vínculo a fim de que se pudesse calcular 

o  índice  de força  associativa  semântica  comparativa  (Razão  Vinculativa  Nodular 

Comparada, RVNC), que vai de zero a um.  

A análise e interpretação dos índices da tabela 1 (Tabela 1, pg.149 – já citada 

anteriormente  na  pg.130),  em  caráter  quali-quantitativo,  permitiram  que  se 

encontrasse resposta para a segunda pergunta de pesquisa: Com base no índice de 

força estatística marcado nas colunas do mapeador semântico, em que medida os 

fatores  (recursos,  estratégias  e  conceitos)  de  mediação  estão  interligados  à 

atividade de leitura?

Conforme apontam os resultados da tabela 1, a força associativa entre os 

nódulos-problema e os nódulos-vínculo é menor que 0,5 % (RVNC aproxima de 

meio por cento). Dessa forma, entende-se que o baixo valor da razão vinculativa, do 

qual  se  aproxima  a  meio  por  cento  (0,50%),  obtido  via  Mapeador  Semântico, 

apresenta  uma  grande  discrepância  entre  os  nódulos-problema  e  os  nódulos-

vínculo.

Essa discrepância pode ser interpretada como sinônimo de distanciamento 

entre ensino e leitura com os fatores de mediação: recursos, conceitos e estratégias. 

Tais  evidências  permitiram concluir  que os  acadêmicos em formação  inicial  não 

estão associando a atividade de leitura com os fatores de mediação.

O  estudo  em  questão  levado  a  efeito  com  o  Mapeador  Semântico, 

demonstrando a inequívoca discrepância entre a associação do ensino de leitura em 

detrimento  dos  fatores  mediacionais,  comprova  que  o  acadêmico  em  formação 

inicial age em relação à atividade de leitura tendo em vista um sistema de ensino 

superficial, tornando tal atividade pouco significativa tanto para quem ensina como 

para quem aprende.  
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   Tabela 1 - Frequências dos nódulos-problema em relação aos nódulos-vínculo 

TABELA DE FREQUÊNCIAS DOS NÓDULOS-PROBLEMA EM RELAÇÃO AOS NÓDULOS-
VÍNCULO OBTIDAS COM O MAPEADOR SEMÂNTICO

CATEGORIA SUBCATEGORIA NÓDULO
VÍNCULOS

POSIÇÃO
RELATIVA

NÓDULOS PROBLEMA 
(A / B)
Leitura Ensino

R
E
S
U
L
T
A
D
O
S

O
B
T
I
D
O
S

N
O

M
A
P
E
A
D
O
R

Mediação Estratégias

Conceitos

Perguntas LEFT  98 40
LEFT-RIGHT 105 42
RIGHT 131 47
RIGHT-LEFT 130 50

TOTAL 464 179

MÉDIA 0,38
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Texto LEFT 152 70
LEFT-RIGHT 164 92
RIGHT 184 93
RIGHT-LEFT 168 74

TOTAL 668 329

MÉDIA 0,49
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Aprendizagem LEFT 100 37
LEFT-RIGHT 102 27
RIGHT 123 42
RIGHT-LEFT 126 37

TOTAL 451 143

MÉDIA 0,31
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Recursos

Aula LEFT 119 46
LEFT-RIGHT 127 66
RIGHT 152 69
RIGHT-LEFT 138 52

TOTAL 536 233

MÉDIA 0,43
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Livro LEFT  96 32
LEFT-RIGHT 100 40
RIGHT 131 50
RIGHT-LEFT 119 42

TOTAL 446 164

MÉDIA 0,36
RAZÃO 
VINCULATIVA B/A

Gramática LEFT 101 35
LEFT-RIGHT  98 33
RIGHT 125 42
RIGHT-LEFT 123 37

TOTAL 447 147

MÉDIA 0,32
RAZÃO 
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Observa-se  a  atividade  de  leitura,  nessa  perspectiva,  pertencente  a  um 

sistema de ensino superficial e pouco significativo, uma vez que os acadêmicos não 

concebem os fatores de mediação (recursos, estratégias e conceitos) como parte 

das teorias aquisicionais que apoiam a atividade de leitura, ocorrendo assim, um 

verdadeiro esvaziamento da atividade linguodidática e da capacidade de teorizá-la 

cientificamente. 

Com  o  intuito  de  firmar  os  resultados  gerados  pelo  MS,  considerou-se 

relevante citar os resultados obtidos via Concord. Mesmo que esta ferramenta gere 

resultados oriundos de análises em nível frasal, observaram-se indícios de que o 

acadêmico em formação inicial encontra dificuldades em definir o termo “leitura” —

como teoria que sustenta a prática de ensino e como a própria prática de ensino. Há 

diferença no trato dessas definições. A primeira é enquadrada dentro dos fatores de 

mediação (fator conceitos) e a segunda é a atividade principal que está amparada 

pelos fatores de mediação, inclusive pelo fator “conceitos”. 

Essa  constatação  complementa  a  assertiva  de  que  há  um  verdadeiro 

esvaziamento  da  atividade  linguodidática  e,  principalmente,  da  capacidade  em 

teorizar o nódulo-problema: leitura. Acredita-se que tais consequências influenciam 

diretamente na organização do sistema que rege a atividade de leitura. 

A ausência de organização, segundo Luhmann (1995), apoiado em Maturana, 

põe em xeque a relação entre os elementos que definem a identidade de classes de 

um  sistema  (sujeitos:  acadêmicos  em  formação  inicial;  atividade  relacionada: 

leitura).  Isso  significa  dizer  que  a  organização  pressupõe  uma  relação  entre  os 

elementos que por si criam uma identidade.

Explica-se  assim  a  insistência  por  uma  prática  perspectivizada  em  um 

enquadramento de trabalho definido e claro para o futuro profissional de línguas. 

Este necessita apropriar-se de uma proposta de trabalho organizada, sólida e com 

objetivos claros, pois esse tipo de prática pode vir a sensibilizar o acadêmico para a 

construção de uma autonomia didática, dando a oportunidade ao professor, ainda no 

processo formativo inicial, de reformular suas crenças e valores numa trajetória que 

vai da ação à reflexão (LIMA, 2010). Mas enquanto isso não ocorre, assiste-se a 

este cenário:
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Enquanto a profissionalização se limitar às bases, constaremos que o 
acadêmico, futuro professor de Línguas, permanece inserido em um 
sistema  que  representa  sério  risco  em induzi-lo  a  agir  da  mesma 
forma com que foi educado. Uma importante razão para isto é ele não 
se sentir seguro o suficiente (por falta de respaldo jurídico outorgado 
pelo  Estado)  para  romper  com  algo  que  outrora  havia  sido 
supostamente  aprovado,  mas  hoje  caducou.  Nesse  sentido,  é 
prisioneiro do círculo vicioso de um fazer professoral fossilizado (Ibid.; 
137).

Conforme  evidencia  Lima  (2010),  a  profissionalização  limitada  às  bases 

enfraquece o sistema. Este precisa estar estruturado de ações significativas que o 

façam  progredir,  transformando-o  em  um  “lugar”  mais  complexo.  No  entanto,  a 

busca por alternativas que aumentem a complexidade só é possível sobre a base de 

uma situação segura, situação esta, ainda deficitária no sistema de ensino atual.

Richter  (2009)  intensifica  essa  questão  deixando  claro  que  não  se  pode 

acreditar  na  eficácia  emancipatória  do  trabalho  formativo  docente  limitado 

estritamente  às  bases.  O  histórico  da  conquista  de  um  espaço  próprio  pelo 

profissional de Educação Física (profissão regulamentada) atesta a necessidade de 

engajar lideranças parlamentares pela aprovação e promulgação de uma lei federal 

ordenadora — no que essa classe, mesmo hoje, não está sozinha (os jornalistas 

também lutam pela regulamentação da profissão).  

A  construção  do  conhecimento  fundamentador  da  prática  docente,  sem 

dúvida alguma, é inseparável da construção de um lugar social e da identidade do 

profissional.   Dessa forma, entende-se que uma formação inicial  deficitária  pode 

influenciar negativamente na conduta docente, impedindo o professor ou o futuro 

professor de agir de forma coerente dentro do seu próprio sistema de trabalho. 

Richter (2010) fundamentou a segunda versão da THA na teoria dos sistemas 

sociais de Luhmann (1980) pensando na construção de um sistema autônomo para 

o profissional professor, uma vez que a divisão da sociedade em sistemas possibilita 

a aplicação de conceitos específicos para as mais diversas áreas. Por esse motivo, 

diminuem  os  riscos  do  professor  optar  por  atividades  e/ou  condutas  pouco 

significativas  no  momento  de  suprir  suas  próprias  necessidades  e  as  de  seus 

alunos.

No  entanto,  vale  salientar  que  essa  perspectiva  sistêmica  somente  irá 

contribuir dessa forma, se o profissional professor apresentar-se seguro, mostrando 

domínio, ao menos satisfatório, perante a atividade que vai desempenhar. A título de 
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exemplificação, reporta-se aos resultados fornecidos pelo MS, os quais sugerem que 

os acadêmicos em formação inicial apresentam dificuldades em aproximar os fatores 

de mediação à atividade de leitura. 

Sob esse viés, a atividade de leitura passa pelo risco de se transformar em 

uma mera ação.  Leontiev  (1978,  1988)  explica  que quando a  atividade perde o 

objetivo forte  da ação,  ela  deixa de ser uma atividade e passa a ser  concebida 

meramente como uma ação (por exemplo, a atividade de ler um livro somente para 

passar no exame não é atividade, é uma ação, porque ler o livro por ler não é um 

objetivo forte que estimula a ação).

Assim,  baseado  nas  ideias  de  Davydov  sobre  o  ensino  desenvolvimental, 

lastreadas no pensamento de Vygotsky,  Libâneo (2004) destaca que a referência 

básica do processo de ensino são os objetos científicos (os conteúdos, neste caso, a 

assimilação dos fatores de mediação para a atividade de leitura), que precisam ser 

apropriados pelos alunos mediante a descoberta de um princípio interno do objeto e, 

daí, reconstruído sob forma de conceito teórico na atividade conjunta entre professor 

(formador) e alunos (acadêmico em formação).

Ademais, o autor ressalta que na interação sujeito–objeto a reconstrução e 

reestruturação  do  objeto  de  estudo  (teorias  de  enquadramento  de  trabalho) 

constituem o processo de internalização, a partir do qual se reestrutura o próprio 

modo  de  pensar  dos  alunos  (construção  das  representações  subjetivas  sobre  a 

prática de leitura), assegurando, com isso, seu desenvolvimento. 

3.4 Conceitos emergentes: ensino de leitura versus fatores de mediação

Com base nos resultados obtidos via  Mapeador Semântico e  Concord,  os 

quais foram empregados para analisar o contexto das palavras selecionadas pelo 

WordList, nos  depoimentos  dos  acadêmicos  em  formação  inicial,  foi  possível 

constatar que o acadêmico cria um certo distanciamento em relação aos fatores de 

mediação e a atividade de leitura.

Observando a tabela (ver pg. 149) de frequência, nota-se que essa situação é 

ainda mais agravante, quando é relacionado o cotexto dos nódulos-vínculo com o 

nódulo-problema “ensino”. A ocorrência dos nódulos-vínculo em relação ao nódulo-
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problema “ensino” é significativamente baixa, comparada a ocorrência dos nódulos-

vínculo em relação ao nódulo-problema “leitura”. 

É bem provável, a partir desses resultados, que o acadêmico em formação 

inicial esteja mais preocupado com a atividade de leitura em si, isto é, como uma 

atividade equiparada as demais que precisa ser trabalhada em sala de aula do que 

com o processo dessa prática (o que planejar, como planejar, que concepção de 

ensino seguir etc.).

Segundo Richter (2010), essa conduta adotada pelo acadêmico em FI pode 

ser explicada e entendida com base na noção de desvio dos meios (planejamento 

das ações que se “desvia” de seus verdadeiros propósitos/finalidades) proposta pela 

THA. Tendo em vista os resultados, evidencia-se que a ação (planejamento e a 

execução do ato linguodidático = meios) do acadêmico é pouco significativa, uma 

vez  que  apresenta  potencial  desfavorável  para  alcançar  seus  fins  (benefícios  = 

resultados).

A atividade de leitura parece se resumir meramente ao “estudo do texto”. Bem 

ou mal elaborada, cientificamente fundamentada ou não, obrigatoriamente, ela deve 

fazer parte das aulas de língua portuguesa, perpetuando o modelo de ensino dos 

manuais didáticos,  nos quais ela  está presente em todas as unidades didáticas, 

principalmente, para fins de reprodução de sentido e pretexto gramatical.

Dessa  forma,  sob  esse  viés,  ressalta-se  que  fins  e  meios,  quando 

desacoplados,  degeneram  para  a  gratificação  imediatista.  A  didática  resultante, 

situacional  e  pseudoconceitual,  alimenta  a  expectativa  de  gratificar  o  aluno pela 

atividade didática em si mesma. O professor é considerado bom se o aluno “gosta 

das aulas”. Não se trata de ponderar se houve ganhos (em que progrediu? Quanto 

progrediu?) decorrentes da prestação de serviços (Ibid.; 2010). 

A  falta  de  conexão  entre  meios  e  fins  também foi  notada  nos  resultados 

verificados pelo Concord. Mesmo em nível frasal, os resultados demonstraram que 

os acadêmicos em formação inicial representam a atividade de leitura, calcada, mas 

não de forma nítida, em padrões behavioristas. Tal constatação fica um pouco mais 

evidente nas palavras: “livro” visto como um recurso necessário e de autoridade para 

a prática de ensino; “perguntas” entendidas meramente como questionamentos; e, 

“texto”, o qual não é concebido como uma estratégia utilizada para construção de 

sentidos, mas sim como um “objeto funcional”. O acadêmico questiona-se sobre o 

que pode fazer com ele.
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Em contrapartida, por meio das palavras analisadas via Concord, verificou-se 

que os acadêmicos, de certa forma, também concebem a atividade de leitura, no 

que  diz  respeito  aos  fatores  de  mediação,  como  um  processo  complexo  de 

interação, no qual devem ser considerados os interesses dos alunos e também seus 

respectivos  contextos  de  inserção.  Dentre  as  palavras  analisadas  destacam-se: 

“gramática”, a qual deve fazer parte do ensino de leitura; “aprendizagem” de leitura 

vista como atividade completa, uma vez que permite ser o “ponto de partida” para o 

desenvolvimento de outras habilidades e/ou atividades; “aula” de leitura concebida 

como uma atividade que requer planejamento  e adequação à  realidade dos alunos.

Resume-se o comportamento do acadêmico em formação inicial utilizando o 

chavão “em cima do muro”. Além de os fatores de mediação (recursos, estratégias e 

conceitos)  estarem  pouco  conectados  ao  ensino  de  leitura,  principalmente  em 

relação ao nódulo-problema “ensino”, o acadêmico parece não conseguir definir qual  

rumo seguir no que diz respeito às tomadas de decisões acerca da atividade de 

leitura.

Percebe-se,  a  partir  dessa  conduta,  que  as  expectativas  cognitivas  se 

destacam nessa  situação.  O acadêmico,  na  tentativa  de  entender  e  ajustar  sua 

prática,  busca  apoio  em diferentes  paradigmas de  ensino,  entretanto,  mostra-se 

inseguro  na tomada de decisões no que concerne às  escolhas metodológicas e 

teóricas.

Quando os resultados não satisfazem, as expectativas cognitivas conformam-

se, reformulando a realidade concreta. Isso foi o que os acadêmicos tentaram fazer,  

porém  sem  muito  sucesso.  Na  área  de  atuação,  recobertas  pelas  licenciaturas 

(profissão não-emancipada,  exceto  o Curso de Educação Física),  essa atitude é 

bastante  comum,  pois  novos  fatos  impõem-se  (com  certa  frequência)  e 

desqualificam as regras até que estas se ajustem.

No caso das profissões emancipadas, regulamentadas na forma de lei federal 

criadora das autarquias, a identidade sistêmica constrói-se sobre uma arquitetura 

consistente  e  uniforme  de  saberes  teóricos  e  metodológicos,  sustentadora, 

normatizadora e reguladora das diversas intervenções profissionais. Não se fala em 

expectativas cognitivas e sim em expectativas normativas, as quais se impõem e 

desqualificam os fatos que nelas não se ajustam (RICHTER ET AL, 2011).

Sob essa perspectiva, entende-se que a falta de ancoragem do acadêmico 

em num paradigma de ensino (ora tradicional,  ora interacionista)  também sofreu 
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influência das expectativas cognitivas. Esse tipo de conduta tornou incompatíveis 

suas  decisões  metodológicas  e  abordagens  teóricas.  Isso,  lamentavelmente,  no 

futuro,  poderá  vir  a  interferir  no  processo de aprendizagem do aluno.  Sob esse 

enfoque, Richter (2009) argumenta:

Com  a  redução  da  capacidade  discente  em  equacionar  sua 
experiência  em  níveis  teoreticamente  mais  abstratos,  as  tarefas 
didáticas passam a centralizar-se em si  mesmas, ou seja,  o aluno 
conceitua seu processo na forma de otimização do cumprimento das 
atividades prescritas pelo professor ou seu vicário pedagógico, o livro 
criado  pelos  “especialistas”,  e  não  na  repercussão  posterior  das 
mesmas no desempenho linguístico efetivo associado a situações de 
uso autêntico (Ibid.; s/n).

Diante do exposto nesse fragmento, salienta-se novamente a necessidade de 

lançar  mão  de  um  enquadramento  de  trabalho  definido  ainda  em  contexto  de 

formação inicial. O acadêmico deve pautar o roteiro de sua formação profissional por 

um  grupo  organizado,  o  qual,  com  seus  valores,  atitudes,  práticas,  referências 

conceituais, aspirações, concretiza, num tempo e lugar, determinado papel que lhe 

sirva de referência e alvo de investimento afetivo.

Envolvido nessa mesma perspectiva, Leontiev (1978) acrescenta que tanto a 

atividade profissional quanto a atividade cognitiva implicam o desenvolvimento de 

ações muito específicas, obrigando-nos a não tratar a atividade docente como algo 

abstrato, uma vez que o professor desenvolve uma atividade prática, no sentido de 

que envolve uma ação intencional marcada por valores.

3.5 Trabalho de enquadramento: produção didática

Considerando que os acadêmicos em formação inicial tendem a representar o 

ensino de leitura em língua materna em relação aos fatores de mediação limitado às 

bases, talvez semelhante aos conceitos explícitos ou tácitos com que percorreram o 

letramento no ensino básico, mostrou-se oportuno obter uma noção de como esses 

sujeitos colocariam em prática os conceitos emergentes dessa atividade.
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Recorda-se que a análise decorrente dos depoimentos deixou evidências de 

que  os  acadêmicos  em  formação  inicial  não  conduzem  suas  atividades  sob  o 

enfoque de trabalho parametrizado que recebe o nome de “enquadramento”.

O trabalho formativo, na ótica de Richter (2009),  em condições favoráveis, 

resulta na internalização, pelo neófito, de uma série de parâmetros ordenadores que 

configuram campo e limites de intervenção, objetivos, condições e características da 

atividade,  direitos  e  deveres  recíprocos  na  prestação  de  serviços.  Mas, 

principalmente, confere, a partir do lugar social ocupado, um senso de identidade e 

autoestima — dentre outros motivos, pela premissa tácita do exercício da atividade 

regida pelo “conhecimento”.

Cabe  esclarecer,  a  partir  dessa  perspectiva,  que  a  conduta  de  pesquisa 

exigida pela metodologia pautada na pesquisa-ação permitiu que se “enxergasse” as 

questões/problemas  com  maior  eficácia  e  cautela,  pois  os  objetivos  dessa 

metodologia estão relacionados à produção de conhecimentos voltados à prática 

(THIOLLENT, 2008). Sendo assim, ao final do estudo, pretende-se construir uma 

melhor  compreensão  dos  condicionantes  da  práxis,  acarretando  mudança  nas 

práticas profissionais e reestruturando os processos formativos.

Partindo,  portanto,  da  teoria  para  a  prática  realizou-se  uma  análise 

comparativa  entre  os  materiais  didáticos  elaborados  pelos  acadêmicos.  A 

elaboração desses materiais contemplou duas fases: elaboração sem intervenção 

das teorias discutidas nos encontros (exceto o formato temático-matricial-cíclico, que 

foi  apresentado  anterior  a  produção  didática  diagnóstica)  e  a  elaboração  com a 

intervenção dessas teorias. Com intuito ilustrativo, a aula que segue exemplifica a 

elaboração de uma produção didática  (do  quadro  9  ao 13)  antes  do acesso às 

teorias discutidas nos encontros. 

Essa produção didática, representada pelos 9, 10, 11, 12 e 13, distancia-se 

notavelmente da proposta didática (ver Apêndice A – pg. 217) que se elaborou com 

a intenção de sugerir o planejamento de uma aula que fosse mais aconselhável, 

mais viável para a prática de leitura.

Percebe-se,  por  intermédio  desse  material,  que  a  concepção  de  leitura 

representada  pelo  acadêmico  é  marcada  pela  busca  da  ordem  e  linearidade 

(característica  verificada  em  todos  os  materiais  produzidos  pelos  acadêmicos, 

anterior à intervenção das teorias). Parte-se sempre da pressuposição de que há 

156



      Quadro 9 - Produção didática anterior à discussão das teorias
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      Quadro 10 – Continuação da produção didática anterior à discussão das teorias
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      Quadro 11 – Continuação da produção didática anterior à discussão das teorias
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      Quadro 12 – Continuação da produção didática anterior à discussão das teorias
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   Quadro 13 – Continuação da produção didática anterior à discussão das teorias
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uma  ordem  a  ser  seguida:  questões  de  entendimento  do  texto  e  questões 

gramaticais.

Essa falta de conexão entre texto e gramática é uma característica presente 

nos livros didáticos de língua materna. O ensino de gramática, no contexto desta 

tese, deve estar acoplado ao ensino de leitura, pois as dependências gramaticais 

auxiliam significativamente na construção de sentido dos textos. 

O  modelo  interativo  de  Rumelhart  (1985)  colabora  nesse  sentido 

argumentando que deve  haver  o  elo  entre  conhecimento  prévio  e conhecimento 

linguístico, uma vez que a conexão entre eles contribui de forma diferenciada na 

resolução de prováveis problemas que possam vir a interferir no percurso da leitura.

Nota-se que houve a tentativa em trabalhar a gramática interligada ao texto. O 

acadêmico partiu de frases e/ou palavras contidas no texto, porém o enfoque dado 

às questões gramaticais contempla a abordagem tradicional, sendo o conhecimento 

declarativo trabalhado de forma dedutiva, conforme exemplifica a tarefa “Retire das 

frases os artigos, substantivos, adjetivos e numerais” (ver Quadro 13). 

Outra evidência que merece ser comentada foi a forma como o acadêmico 

elaborou os questionamentos referentes ao texto. Por intermédio das perguntas, ele 

procurou contextualizar  o  assunto do texto,  isto  é,  aproximá-lo  da  realidade dos 

alunos. No entanto, seguindo a percepção didática de leitura deste estudo, eles não 

se encontram situados em seus devidos lugares dentro da produção didática (foram 

todos lançados no início da aula), uma vez que apresentam objetivos de pré-leitura, 

leitura  propriamente  dita  e  pós-leitura.  Ilustrando  essa  questão,  apresenta-se  o 

quadro 14 localizado na próxima página.
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Quadro 14 – Exemplificação do uso de perguntas na produção didática

Considerando  essas  constatações  acerca  das  produções  didáticas  dos 

acadêmicos em formação inicial, não se pode deixar de perceber que o acadêmico 

tem consciência de alguns pontos relevantes que devem ser abordados em uma 

aula  de  leitura  em língua  materna.  Exemplo  disso  é  a  tentativa  em trabalhar  a 

gramática integrada ao texto (ver atividade 1 – Quadro 13) e a preocupação em 

contextualizar o assunto com a realidade do aluno (Quadro 14). Mas, então, por que 

a tentativa é frustrada?

Porque o acadêmico sabe que deve abordar  (conteúdos,  estratégias etc.), 

porém não sabe como fazer essa abordagem de forma coerente e eficaz perante a 

prática de ensino.  Insiste-se aqui  novamente em uma proposta de trabalho com 

enquadramento definido. Este se refere “ao exercício de uma atividade profissional  

delimitada, parametrizada e normatizada, tendo em mente o motivo pelo qual  se 

executa tal atividade e quais são os benefícios sociais que dela dependem” (LIMA, 

2010, pg.18).

A  ausência  de  organização  aliada  à  falta  de  uma  proposta  de  trabalho 

definida resulta em contradições. O acadêmico ao término do processo formativo 

inicial é possuidor de um amontoado de teorias, as quais muitas vezes servem para 

entulhar gavetas, porque o acadêmico depois de formado não consegue definir com 

coerência quais delas são úteis para respaldar sua prática de ensino.

Frente a essa situação, o acadêmico entra em contradição acerca do que diz 

e  faz.  Segundo  Richter  (2006),  baseado  nos  fundamentos  teóricos  de  Deutsch 
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(2004),  esse fenômeno foi  batizado por acrasia — contradição entre o dizer e o 

fazer.

Passa-se,  neste  momento,  a  analisar  a  produção  didática  realizada  pelos 

acadêmicos após a discussão das teorias no decorrer dos quinze encontros. Do 

quadro 15 ao 19, tem-se um recorte ilustrativo dessa prática.

A  produção  didática  pós-intervenção  mostra  que  as  teorias  discutidas  no 

decorrer dos encontros interferiram no modo de agir dos acadêmicos. A produção 

didática  de  leitura  em  língua  materna  passa  a  focar  de  maneira  mais  clara  a 

construção de sentidos do texto.

Além  disso,  o  design de  produção  apresenta  características  que  se 

aproximam da proposta de material didático, com ênfase na leitura (ver Apêndice A 

– pg. 217), que se considera desejável para essa prática, principalmente, no que 

concerne à estrutura didática da aula, organizando o plano de aula em fases: pré-

leitura, leitura e pós-leitura.

É possível afirmar que a organização em fases (ver Quadros 15 e 17) auxiliou 

o acadêmico a adequar os conteúdos/assuntos que pretendia abordar. Dentre esses 

quesitos destacam-se: as perguntas de cunho cultural e perguntas que reforçam e 

retomam o assunto do texto (na fase de pós-leitura); as perguntas de conhecimento 

de mundo (na fase de pré-leitura).

Na perspectiva teórica de Aebersold & Field (1997), o texto é visto como um 

sistema que funciona pela relação unidirecional do leitor  para o texto a partir  do 

processamento de blocos de conhecimento armazenados e ativados no momento da 

leitura para a construção do sentido global.

Dessa forma, entende-se que a exploração do texto passa a ser o principal 

foco visado pela produção didática do acadêmico. Em relação à produção didática 

sem intervenção das teorias, esta última passa a ter outra dimensão. Aqui o saber e 

as experiências (crenças, valores, atitudes etc.) do aprendente são mais valorizados.
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Quadro 15 - Produção didática posterior à discussão das teorias
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Quadro 16 – Continuação da produção didática posterior à discussão das teorias
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Quadro 17 – Continuação da produção didática posterior à discussão das teorias
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Quadro 18 – Continuação da produção didática posterior à discussão das teorias
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Quadro 19 – Continuação da produção didática posterior à discussão das teorias
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De acordo com os teóricos estudados, tais como Wallace (1992),  Kleiman 

(2002, 2004), Aebersold & Field (1997), a relação leitor/texto é a peça-chave para a 

obtenção do significado do material lido. Kleiman (2002, p. 20) diz que “a atividade 

da leitura, no bom sentido da palavra, é aquela em que resignificamos a palavra 

apoiados em nossa experiência prévia”. 

Grellet (1981) acrescenta que as informações que o leitor traz para o texto 

são frequentemente mais importantes do que aquelas encontradas nele. A autora diz 

ainda  que  a  leitura  é  um  processo  ativo,  pois  requer  constante  adivinhação, 

predição,  verificação  e  questionamento  a  si  mesmo  por  parte  do  leitor,  pois, 

compreender um texto escrito significa extrair a informação desejada da forma mais 

eficiente possível.

Embora  não  tenha  sido  posto  em prática  todos  os  pontos  discutidos  por 

intermédio das teorias, parte deles se solidificaram e de forma bastante satisfatória. 

A  base  para  que  esses  resultados  fossem  satisfatórios  está  ancorada  no 

pensamento de que a atividade de leitura pertence a um sistema social “fechado” 

independente. Assim, focaliza-se a atividade-alvo em sua complexidade e em seus 

objetivos específicos.  

Na percepção de Luhmann (1990, 1995), a complexidade interna do sistema 

possibilita através do uso de critérios de relevância a redução da complexidade do 

seu meio,  onde dados relevantes  estão sendo selecionados.  Esses dados estão 

sendo processados internamente de forma a gerarem várias alternativas de atuação.

Vale ressaltar que a metodologia pautada na pesquisa-ação foi favorável para 

que os resultados apontados tomassem esse rumo. Segundo  Thiollent  (2008),  a 

pesquisa-ação é vista como forma de explicitar o conhecimento tácito através de 

inquirição reflexiva e visa desvendar um leque aberto composto de possibilidades de 

ação progressivamente  descobertas,  formuladas ou escolhidas pelos  grupos que 

participam ativamente no processo.

Diante disso, acredita-se que uma identidade profissional se constrói a partir 

da significação social da profissão e da reflexão-ação dos significados sociais da 

profissão. A construção da identidade faz parte de um processo permanente, não é 

algo  acabado,  ao  contrário,  é  sempre  emergente  a  partir  de  nossas  ações 

deliberadas,  em relação  às  quais  o  eu  relaciona-se  reflexivamente  ao  longo  do 

tempo.
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Concluído este capítulo referente à análise dos dados, passa-se a tecer as 

considerações finais desta tese.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Neste capítulo, serão apresentadas a síntese dos principais resultados e as 

conclusões, com base nas perguntas de pesquisa que guiaram o desenvolvimento 

desta tese.

1. Respondendo às perguntas de pesquisa

1.1  Como  os  nódulos  de  interesse  selecionados  nos  depoimentos  dos 

acadêmicos representam os componentes (recursos, estratégias e conceitos) dos 

fatores de mediação no que diz respeito ao ensino de leitura?

O propósito dessa pergunta foi identificar e selecionar palavras por intermédio 

da ferramenta  WordList,   disponibilizada pelo programa computacional  WordSmith 

Tools, escrito por Scott (2004/2008),  a fim de utilizá-las na rodagem de duas outras 

ferramentas  computacionais  —  Concord também  fornecido  pelo  WordSmith  e  o 

Mapeador Semântico, uma criação de Sardinha & Richter (2009).

A realização da análise quantitativa, via ferramentas computacionais, é uma 

iniciativa  da Linguística de Corpus (LC),  a  qual  é  concebida como uma teoria  e 

abordagem que se ocupa da coleta e da exploração de  corpora, ou conjuntos de 

dados linguísticos textuais que foram coletados criteriosamente, com o propósito de 

servirem para a pesquisa de uma língua ou variedade linguística. Como tal, dedica-

se  à  exploração  da  linguagem  através  de  evidências  empíricas,  extraídas  por 

computador. 

Cabe  lembrar  que  o  arquivo  texto  rodado  no  WordList ,  em  formato  txt,  

continha os depoimentos dos acadêmicos em formação inicial que foram digitados, 

em  gabinete,  para  que  pudessem  rodar  nesses  programas  computacionais,  ao 

contrário, não seria possível a realização da análise.

A  partir  desse  procedimento,  foram  selecionadas  as  seguintes  palavras, 

oriundas dos depoimentos dos acadêmicos em formação inicial:  leitura e ensino; 
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texto  e  perguntas;  gramática  e  livro;  aprendizagem  e  aula.  A  seleção  dessas 

palavras ocorreu levando em consideração os objetivos de pesquisa desta tese.

Assim,  conectada  ao  primeiro  questionamento,  passa-se  a  responder  a 

segunda pergunta de pesquisa:

1.2  Com  base  no  índice  de  força  estatística  marcado  nas  colunas  do 

mapeador  semântico,  em  que  medida  os  componentes  (recursos,  estratégias  e 

conceitos) dos fatores de mediação estão interligados à atividade de leitura?

Essa pergunta tinha por finalidade verificar a representatividade dos fatores 

de mediação na construção das representações dos acadêmicos em formação inicial 

sobre  o  ensino  de  leitura.  No  entanto,  para  atingir  tal  objetivo  foi  necessário 

prosseguir  com  a  análise  das  palavras  selecionadas  pelo  WordList  utilizando  o 

Concord e o Mapeador Semântico.

A análise executada pelo Concord teve como objetivo verificar o cotexto das 

palavras selecionadas pelo  WordList  em nível frasal a fim de confirmar se de fato 

esses vocábulos estavam interligados ao contexto da pesquisa. Nesse processo, 

verificou-se que as respostas foram favoráveis às escolhas.

Posterior a confirmação do cotexto das palavras, elas foram classificadas em 

nódulos-problema  e  nódulos-vínculo,  uma  exigência  do  Mapeador  Semântico.  A 

primeira classificação diz respeito à problemática central da tese: as representações 

docentes sobre leitura em contexto de formação inicial docente. A segunda, por sua 

vez,  faz  referência  aos  objetivos  específicos  (fatores  de  mediação  –  recursos, 

estratégias  e  conceitos),  isto  é,  aos  fatores  investigados  que  “individualmente” 

completam o todo da questão norteadora.

A  partir  dessa  perspectiva,  teve-se  a  classificação  que  segue:  nódulos-

problema: leitura e ensino; nódulos-vínculo: perguntas e texto, aprendizagem e aula, 

gramática e texto.

Concluída as denominações, elas foram rodadas no Mapeador Semântico, o 

qual permite fazer uma análise em rede das palavras em estudo. Dessa forma, com 

base  nos  resultados,  verificou-se  que  os  fatores  de  mediação  não  são 

representativos  na  construção  das  representações  sobre  leitura,  por  parte  dos 

acadêmicos em formação inicial.
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O  Mapeador  Semântico  apontou  que  os  nódulos-problema  têm  um baixo 

índice de associação com os demais nódulos (menor que 0,50%). Na interpretação 

de  Sardinha  &  Richter  (2009),  quando  isso  ocorre  significa  que  não  há 

representatividade para os sujeitos envolvidos os nódulos em questão.

A  discrepância  da  força  associativa  entre  os  nódulos-problema:  leitura  e 

ensino e os nódulos-vínculo: perguntas e texto, aprendizagem e aula, gramática e 

livro foi visivelmente percebida, sobretudo, na relação do nódulo-problema: “ensino” 

com os demais nódulos-vínculo.

Na  perspectiva  desta  tese,  tenta-se  explicar  essa  dissociabilidade  pela 

ausência de um enquadramento de trabalho, uma vez que o processo formativo do 

acadêmico é limitado às bases. O acadêmico não reconhece os fatores de mediação 

como parte das teorias aquisições, as quais deveriam respaldar a prática do ensino 

de leitura em língua materna. 

A THA argumenta que somente o trabalho de formação inicial e continuada, o 

trabalho nas bases,  é  insuficiente  para  a  conquista  da  dignidade  profissional.  A 

emancipação é antes de tudo uma questão jurídica, como o foi para tantas outras 

profissões que hoje gozam da prerrogativa de definirem seu território privativo de 

atuação;  a  formação,  as  condições  de  acesso  e  os  preceitos  éticos  para  essa 

atuação; e os critérios definidores e determinantes da qualidade do serviço prestado, 

fiscalizando a atividade em favor não apenas da classe, mas de todos que a ela  

recorrerem em busca de benefícios constitucionalmente defendidos como direitos da 

cidadania (RICHTER, 2010).

1.3 Considerando o ensino de leitura e seus respectivos fatores mediacionais, 

quais conceitos se mostram emergentes na área de formação inicial docente e como 

são interpretados pela Teoria Holística da Atividade?

Essa terceira pergunta de pesquisa apresentou como objetivo averiguar se 

ocorreu integração de forma consistente, em contexto de formação inicial, no que diz 

respeito  às  tomadas  de  decisões  metodologias  e  os  referenciais  teóricos 

compatíveis; e, investigar os conceitos que se mostraram emergentes, em relação 

ao  ensino  de  leitura  e  seus  respectivos  fatores  de  mediação  e  como  foram 

interpretados pela Teoria Holística da Atividade.

174



No contexto desta pesquisa, a atividade de leitura é concebida como uma 

prática social que remete a outros textos e outras leituras. Em outras palavras, ao 

“lermos um texto,  qualquer  texto,  colocamos em ação todo o nosso sistema de 

valores,  crenças  e  atitudes  que  refletem  o  grupo  social  em  que  se  deu  nossa 

sociabilização primária,  isto é,  o grupo social  em que fomos criados” (KLEIMAN, 

2002, p.10).

A partir dessa concepção e dos resultados obtidos através das ferramentas 

computacionais,  verificou-se  indícios  de  que  os  acadêmicos  não  possuem  uma 

seleção coerente de teorias e metodologias para fundamentar a prática de leitura no 

que concerne aos fatores de mediação.  Conforme os resultados apontados pelo 

Concord, análise em nível frasal, o acadêmico oscila seu discurso pautado ora em 

uma abordagem behaviorista, ora interacionista.

Tais resultados permitiram concluir que os acadêmicos não construíram um 

enquadramento  de  trabalho  suficientemente  sólido  para  interligar,  ou  melhor, 

amarrar  os  fatores  de mediação recursos-estratégias  ao fator  conceitos.  Integrar 

teoria-prática não é uma tarefa fácil para os acadêmicos, pois se infere que para 

eles a prática por si só (sem respaldo teórico definido) é capaz de desenvolver de 

forma competente a atividade de leitura. 

Ademais,  foi  verificado  que  os  resultados  obtidos  via  ferramentas 

computacionais (Concord e Mapeador Semântico) apresentaram certa discrepância 

em relação à  análise  comparativa  entre  as  produções  didáticas  produzidas com 

intervenção e sem intervenção das teorias. 

O  Concord e o Mapeador Semântico rodaram para análise os depoimentos 

dos acadêmicos, em formato txt. Nesse processo de análise, teve-se como resultado 

a confirmação de que os futuros professores de língua portuguesa não possuem um 

enquadramento  definido  de  trabalho  para  respaldar  a  prática  de  leitura,  não 

considerando assim, os fatores de mediação como teoria de aquisição que poderia 

subsidiar a atividade de leitura.

Por  outro  lado,  verificou-se  por  intermédio  da  análise  comparativa  dos 

materiais  didáticos  que  o  acadêmico  construiu  um  enquadramento  de  trabalho, 

embora este não tivesse se mostrado suficientemente sólido. 

Explica-se tal discrepância levando em considerando o fato de que quando os 

acadêmicos produziram a versão final dos materiais didáticos, eles tinham toda a 

base teórica de apoio, ou seja, todas as teorias de enquadramento (planejadas para 
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os encontros) acerca do ensino de leitura já tinham sido discutidas nos encontros, ao 

contrário  dos  depoimentos,  nos  quais  a  escritura  acontecia  tendo  em  vista  a 

discussão parcial e gradativa das teorias. Dessa forma, infere-se que os acadêmicos 

tomaram como base as teorias de enquadramento discutidas para respaldar suas 

produções didáticas e, sobretudo, infere-se que o conceito de enquadramento de 

trabalho foi assimilado pelos acadêmicos. 

O acadêmico parece desprovido de um perfil  próprio.  Falta-lhe,  de acordo 

com Richter et al (2006), valendo-se dos pressupostos de Cossio (1964), um grupo, 

um discurso  endógeno  e  normatizante  que  organize  e  manifeste  seu  dever-ser: 

valores  e  lugar  social  próprios;  relações  ético-profissionais  entre  pares  e  entre 

profissionais e terceiros; competências privativas e limitadas para a consecução dos 

benefícios  sociais  juridicamente  previstos  e  amparados,  ou  seja,  a  necessária 

reserva de mercado do poder performativo. 

As  representações  do  acadêmico  em  formação  inicial  sobre  a  prática  de 

leitura ficam de certa forma “nebulosas”, pois não sabe que rumo seguir. Em outras 

palavras, a atividade de leitura “cai” na abstração, porque faz parte de um sistema, 

no qual os principais responsáveis não a (re)conhecem. Em síntese: o acadêmico 

tem um conhecimento metalinguístico sobre a leitura.

Destaca-se  uma  passagem de  Guedes  (2006)  que  vem  ao  encontro  dos 

posicionamentos firmados até o presente momento:

O argumento com que se costuma justificar a ênfase na formação 
teórica nos cursos de letras é que a visão geral e crítica da ciência 
proporcionada pelo domínio da teoria vai dar condições ao professor 
de  transformar  o  conhecimento  em  conteúdo  de  ensino.  Essa 
pressuposição, apenas abstratamente correta, não só negligencia as 
deficiências da formação do aluno que ingressa no curso de letras, 
mas também perpetua essas deficiências ao licenciar professores que 
precisam ser constrangidos para enxergar em si mesmo deficiências 
que  professoralmente  arvoram-se  reconhecer  em  seus  alunos, 
cobrando deles o que não têm condições de mostrar como se faz 
(Ibid.;28) 

 

Nas palavras de Guedes (2006), fica claro que não se deve cobrar algo de 

alguém, se não se tem condições de mostrar como se faz. Logo, se o professor-

formador  desconhece  que  sua  prática  de  ensino  pode  estar  alicerçada  em  um 

enquadramento, não irá cobrar do acadêmico que proceda dessa maneira.
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1.4 Quais indícios permitem perceber se a proposta desenvolvida, a partir do 

enquadramento de trabalho, teve influência na construção das representações dos 

futuros  professores  de  Língua  Portuguesa  rumo  ao  que  se  considera  como 

viável/recomendável para o ensino de leitura em língua materna?

Para  responder  a  essa  pergunta,  recorreu-se  aos  materiais  didáticos 

elaborados pelos acadêmicos em FI.  Fez-se uma análise comparativa entre uma 

produção didática elaborada sem as intervenções das teorias discutidas nos quinze 

encontros e uma produção didática pós-intervenção das teorias.

Verificou-se  que  as  teorias  de  enquadramento  discutidas  influenciaram 

positivamente  no  modo  de  agir  dos  acadêmicos  em  formação  inicial  sobre  a 

atividade  de  leitura.  Notou-se,  na  produção  didática  sem  intervenção,  que  o 

acadêmico tem atitudes conscientes a respeito de pontos importantes que devem 

ser trabalhados em uma aula de leitura. Dentre eles destacam-se: a tentativa em 

integrar gramática e texto e a preocupação em contextualizar a aula de leitura com o 

intuito de aproximá-la da realidade de alunos.

A par  desses resultados,  verificou-se  que o acadêmico age corretamente, 

embora  de  forma  parcial,  quando  o  assunto  é  “o  que  fazer”,  mas  esbarra  no 

processo  do  “saber-fazer”.  Paz  (2006)  teoriza  sobre  essa  questão,  apoiada  nos 

moldes da teoria holística, dando ênfase na necessidade de levar o professor em 

crescimento  profissional  a  estruturar  o  nível  do  saber  como  saber-fazer,  isto  é, 

oferecer  um  patamar  de  conceitos  em  rede  abstraídos  e  consolidados  sobre  a 

experiência  metodicamente  planejada  e  refletida,  bem  como  estabelecer  uma 

interface entre esses conceitos de estruturação da prática e o fazer acadêmico. 

Acrescenta-se  ainda,  com  base  no  enfoque  da  THA,  que  os  conceitos 

referentes ao nível do saber-fazer consistem em conhecimento declarativo interno 

ao  enquadramento,  os  quais  se  articulam  em  conhecimentos  teóricos  e 

metodológicos.  O  primeiro  fundamenta  procedimentos  ou  classes  de  condutas 

especificáveis  nas  dimensões  de  atribuição,  mediação  e  controle,  mas 

principalmente nos dois últimos (conforme esquema básico da THA). O segundo, por 

sua vez, diz respeito ao conhecimento declarativo-procedural, isto é, ao modo como 

(modus faciendi) são realizadas as práticas em contextos profissionais.

Já,  na  produção  didática  pós-intervenção,  percebeu-se  que  além  de  o 

acadêmico abordar conteúdos/assuntos indispensáveis para a atividade de leitura, 
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ele soube também organizá-los sendo que essa base organizacional foi fornecida 

pelas teorias de enquadramento discutidas no decorrer dos encontros. Então, se 

assistido,  o  acadêmico consegue  conectar  de  forma harmônica  os  pressupostos 

teóricos e a prática de ensino.

A iniciativa em promover esse encontro harmônico é de responsabilidade do 

professor-formador.  No  entanto,  é  necessário  que  este  último  entenda  como  a 

linguagem funciona cognitiva e socialmente e quais processos estão envolvidos na 

aprendizagem, fatores geralmente não explorados durante o período de graduação, 

pois os Cursos de Letras em geral não contemplam disciplinas que possam dar esse 

embasamento ao acadêmico (Ibid.; 2006).

Pôde-se  afirmar,  ao  final  deste  estudo,  que  as  pesquisas  relacionadas  à 

temática das representações docentes em contexto de formação inicial auxiliam na 

transformação do pensar-agir do acadêmico, sensibilizando, sem dúvida alguma, no 

valor reflexivo-heurístico de suas experiências para fins de capacitação profissional.

Lembra-se  que  os  resultados  aqui  obtidos  foram  respaldados  por  bases 

metodológicas e teóricas comprometidas e engajadas em um processo que visa à 

formação plena (holística) do acadêmico, futuro professor de língua materna. 

Como metodologia, menciona-se a Linguística de Corpus aliada a pesquisa-

ação.  Está  última  buscou  encontrar  soluções  para  o  problema  encontrado 

oferecendo um roteiro que permitiu aos sujeitos a investigação e avaliação de sua 

prática com respaldo em teorias consistentes,  que possibilitaram uma reflexão e 

uma sensibilização sobre a capacitação profissional. 

A Linguística de Corpus cumpriu de forma satisfatória o seu legado enquanto 

metodologia  de  pesquisa,  porém  se  considera  relevante  ressaltar  que  ela 

apresentou suas limitações. No contexto desta pesquisa, foi relevante frisar que a 

LC não possibilitou uma análise individualizada do discurso dos acadêmicos, uma 

vez  que  a  subjetividade  desses  sujeitos  poderia  interferir  de  forma  direta  na 

construção das representações. Essa lacuna, portanto, não permitiu a realização de 

uma análise mais individualizada dos dados, fato esse que, apesar de relevante, não 

interferiu no andamento dos objetivos desta tese.

Dessa  maneira,  conclui-se  que  a  Linguística  de  Corpus  contribuiu  para  a 

identificação  do  problema,  pois  adotou  como  procedimento  investigar  a  língua 

através da observação de grandes quantidades de ocorrências naturais de discurso 
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armazenadas eletronicamente, usando  softwares  para compilação, manipulação e 

análise desses dados (SINCLAIR, 1991).

No patamar das teorias, não se pode deixar de mencionar a Teoria Holística 

da Atividade, a qual foi a base fundamental para a concretização desta pesquisa. A 

THA entende que a não identificação com um grupo organizado, consequentemente, 

põe em xeque a formação do papel social do professor de línguas, uma vez que ele 

poderá  estar  desempenhando  funções  dentro  de  um  grupo  do  qual  esteja 

afetivamente “distanciado”. 

Sob  essa  perspectiva,  Richter  (2009)  insiste  em  que,  embora  a 

desidentificação  com  um  grupo  em  si  mesma  não  impeça  o  trabalho 

satisfatoriamente  realizado,  um  olhar  crítico  lançado  às  práticas  discursivas  e 

materiais das profissões regulamentadas deixa entrever que a identificação de um 

membro com seu grupo de referência (em nível global) tende a ser acompanhada de 

identificação  mútua  entre  seus  membros  ―  o  que  favorece  sobremaneira  a 

emergência e manutenção do espírito corporativo, com repercussão na organização 

da classe e, por fim, na qualificação da atividade.

Concluindo,  portanto,  a  presente  tese,  evidenciou-se  que  muito  se  tem a 

explorar  sobre  as  representações  de  leitura  em língua  materna  em contexto  de 

formação inicial docente. Aqui as preocupações principais foram: verificar os fatores 

de mediação, postulados pela THA, em relação à atividade (consistências entre as 

escolhas  metodológicas e  teóricas  e  conceitos  emergentes)  e  averiguar  se  uma 

proposta de pesquisa baseada em um enquadramento de trabalho surte efeito na 

construção das representações sobre leitura.

Sob esse viés, entende-se a Linguística Aplicada como uma área que ampara 

qualquer  pesquisa  sobre  estudos  da  linguagem,  no  entanto,  é  necessária  a 

realização  de  mais  pesquisas  que  não  estejam  preocupadas  em  simplesmente 

identificar  problemas,  mas  principalmente,  sugerir  meios/alternativas  para  que 

possam ser solucionados ou ao menos amenizados.
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ANEXO A ― Formato temático-matricial-cíclico

1. MATRIZ DE ÁREAS TÓPICAS
EU E OS 
OUTROS

ESPAÇO 
SOCIAL ÓCIO ATIVIDADES ÉTICA CONHECI-

MENTO
Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros Gêneros
Etnias Etnias Etnias Etnias Etnias Etnias
Faixas 
Etárias

Faixas 
Etárias

Faixas 
Etárias Faixas Etárias Faixas 

Etárias Faixas Etárias

Classes 
Sociais

Classes 
Sociais

Classes 
Sociais Classes Sociais Classes 

Sociais Classes Sociais

Necessidad
es Especiais

Necessida
des 
Especiais

Necessidade
s Especiais

Necessidades 
Especiais

Necessidad
es 
Especiais

Necessidades 
Especiais

2. DESDOBRAMENTO DOS CONTEÚDOS
EU E OS 
OUTROS

Subjetividade, amizade, amor, relacionamentos, convívio, rituais sociais, diálogo, 
ações de apoio psicológico, violência psicológica.

ESPAÇO SOCIAL Alimentação, habitação, deslocamento, urbanização, infraestrutura, segurança, 
transporte, segregação social, serviços sociais, espaço midiático.

ÓCIO Lazer, higiene mental e equilíbrio, esportes, turismo, hobbys, literatura, cultura 
cultivada.

ATIVIDADES Formação  profissional,  exercício  profissional,  trabalho,  renda,  investimento, 
negociação, condições de trabalho, assistência social, aposentadoria. 

ÉTICA Boas  maneiras,  preceitos  éticos,  direito,  leis  e  costumes,  execução  penal, 
ONGs, cultos religiosos e doutrinas, ideologias, inclusão-exclusão social.

CONHECIMENTO Conhecimento  científico,  conhecimento  extracientífico,  saber  prático  e  senso 
comum, distribuição do saber, lugares sociais do saber, legitimação do saber, 
saber e práticas sociais.

3. DESDOBRAMENTO DAS DIMENSÕES INTERCULTURAIS
GÊNEROS Homem,  mulher  &  identidade  sexual,  vivências  da  sexualidade,  auto-

imagem, conflitos de gênero. 
ETNIAS Raça, grupo étnico, nativo & estrangeiro, mestiçagem, identidade regional 

& nacional, conflitos étnicos. 
FAIXAS ETÁRIAS Criança,  adolescente,  jovem,  adulto  maduro,  idoso,  identidade  etária, 

práticas etárias, conflitos etários. 
CLASSES SOCIAIS Estratificações  de  classe,  práticas  &  identidades,  mobilidade  social, 

práticas de poder, resistência & cooptação, conflitos de classe.
NECESSIDADES 
ESPECIAIS

Necessidades físicas, psicológicas & profissionais, sociedade, padrões % 
déficits, auto-estima, integração & suporte familiar e social. 
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ANEXO B — Material didático teórico trabalhado no decorrer dos 
encontros
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ANEXO C – AUTORIZAÇÃO DA COORDENAÇÃO E DOS ALUNOS 
PARA COLETA DOS DADOS
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ANEXO D –  MATERIAL DE ANÁLISE DISPONÍVEL EM CD-ROM
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APÊNDICE A — Exemplo de uma aula de leitura em língua materna

Área tópica: Ética

Conteúdo: Preconceito

Dimensão intercultural: Classes sociais 

Gênero textual: Crônica: “O preconceito no armário”

ATIVIDADE DE PRÉ-LEITURA

Nesta  aula,  iremos  abordar  um  assunto  um  tanto  quanto  polêmico:  o 
preconceito na sociedade brasileira. Então, discuta com seu professor e colegas as 
questões abaixo:

1) Como você define a palavra “preconceito”?

___________________________________________________________________

2) Você já presenciou algum ato ou atitude de preconceito? Gostaria de nos contar?

___________________________________________________________________

3) Você já sofreu com atitudes preconceituosas? Gostaria de nos contar?

___________________________________________________________________

4)  Quando você  pensa  na palavra  “preconceito”  que  outras  palavras  lhe  vêm a 
mente?

___________________________________________________________________

5) Como você classificaria as palavras da questão 4 (positivas e/ou negativas)?

___________________________________________________________________

6) Com base neste título: “O preconceito no armário”, qual assunto você acha que 
será tratado no texto que o acompanha?

___________________________________________________________________

7) Antes de ler o texto, observe sua estrutura e sugira em qual gênero textual ele se 
enquadra, escolhendo uma das opções abaixo:

(a) charge
(b) crônica
(c) propaganda
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(d) reportagem
(e) tirinha

8) Você saberia dizer quem é a mulher da foto?

___________________________________________________________________

ATIVIDADES DE LEITURA

9) Agora passaremos para a leitura do texto a fim de que você confirme as ideias 
levantadas na discussão anterior.

O preconceito no armário

O preconceito fica guardado nas gavetas das coisas ditas e 
ouvidas. Até que sai de forma irracional

Ele está ali no meio das roupas que vestimos a cada dia. 
Invisível, sem cheiro. É como se fosse uma caspa que só 
os  outros  enxergam.  O  preconceito  fica  guardado  nas 
gavetas das coisas ditas e ouvidas, em casa, na escola, 
no  trabalho.  Escondemos,  por  vergonha.  Ou,  o  que  é 
pior, nos recusamos a reconhecer que ele existe. Até o 
momento em que o preconceito sai do armário de forma 
irracional.

Foi o que aconteceu na USP com um PM, o sargento André Ferreira. O sargento 
parecia  uma  pessoa  normal,  dialogando  com  universitários  que  ocupavam  um 
espaço da universidade. Pedia que se retirassem dali. De repente, viu ao fundo um 
rapaz negro, com cabelo rasta, de tranças longas. O sargento se transformou num 
ogro. “E você aí, é estudante? Cadê a carteirinha?”, perguntou. O rapaz respondeu: 
“Sou. Dou a minha palavra”. Mas não mostrou documento.

O sargento se descontrolou: apontou a arma, puxou-o pelos cabelos e pela roupa, 
empurrou, agrediu e o enxotou. No fim, Nicolas Menezes Barreto tirou a carteira de 
estudante da USP do bolso. O vídeo  (assista no blog Bombou na Web) é de uma 
brutalidade que atinge qualquer um que tenha noção de direitos humanos. A Polícia  
Militar afastou o sargento por despreparo e descontrole emocional.

Mas por que o rapaz negro não mostrou logo o documento que o policial branco  
exigiu? Insolente, não conhece o seu lugar. É o que muita gente boa diz por aí.  
Entendo  a  reação  do  estudante  à  atitude  ofensiva  do  PM.  Foi  uma  cena  de 
preconceito  racial  explícito.  O  sargento  não  teria  agido  assim  com  um  branco. 
Nicolas sabia disso. Deve ter sido a enésima vez em que enfrentou suspeita pela cor  
da pele.
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Por  muito  menos,  já  me  recusei  a  mostrar  a  carteira  de  jornalista.  Cobri  como 
repórter a temporada de Fórmula 1 em 1990. A cada corrida, eu era abordada por 
fiscais do autódromo nos bastidores. Os fiscais não pediam a credencial de meus 
colegas homens. No terceiro país em que isso se repetiu, eu estava acompanhada 
de um amigo sem a credencial adequada. O fiscal exigiu meu documento. Eu disse: 
“Não vou  mostrar.  Vá pedir  ao  Bernie  Ecclestone (o  homem forte  da  F-1)”.  Era 
evidente que, só por eu ser mulher, eles desconfiavam que eu fosse uma maria 
gasolina da vida. Depois de um tempo, irrita. Esse e outros episódios me revelaram 
que eu trafegava muitas vezes numa pista masculina.

Sou contra  cotas  sexuais  ou  raciais.  O mérito  determina uma promoção.  Mas o 
último Censo do IBGE me surpreendeu. A educação deveria ter reduzido mais a 
desigualdade entre os sexos. A mulher tem hoje no Brasil dois anos de escolaridade 
a mais que o homem, mas ganha em média 30% menos que ele. E, quanto mais 
instruída é a mulher,  maior  a  diferença entre seu salário  e o do homem com a 
mesma escolaridade. Dos brasileiros que ganham acima de 20 salários mínimos, os 
homens são mais de 80%. Só um punhado de mulheres chega à direção e a cargos 
executivos. Existe ou não uma discriminação sutil no mundo que manda?

Os gays sofrem mais. O ator Marcelo Serrado não deseja que sua filha de 7 anos 
veja  um  beijo  gay  na  novela  das  21  horas.  Ele  faz  o  caricato  Crô,  um  dos 
personagens mais populares de Fina estampa. Serrado acha que homossexuais só 
devem  se  beijar  na  televisão  depois  das  23  horas.  Assassinatos,  traições, 
prostituição,  porradas  do  marido  na  mulher,  isso  tudo  passa  no  horário  nobre. 
“Detesto a homofobia, mas as barreiras devem ser quebradas aos poucos”, disse 
Serrado.  “Tenho vários amigos gays,  um foi  jantar  na minha casa na sexta-feira 
passada.”

Homossexuais influentes lastimaram a declaração de Serrado. “Ele tem o direito de 
educar sua filha como quiser”, diz Alexandre Vidal Porto, diplomata brasileiro, em 
Tóquio, com 46 anos e relacionamento estável há nove. “O que acho péssimo é o 
ator, mesmo não querendo que a filha presencie um beijo gay, declarar que não é 
homofóbico. Parece aquela senhora que diz não ser racista, mas preferiria que a 
filha não se casasse com um negro. Ou seja, Marcelo Serrado é um homofóbico no 
armário.  Precisa  sair  dele.”  Vidal  Porto  é  casado  em Nova  York  e  seu  marido, 
americano,  tem  passaporte  diplomático  e  seguro  de  saúde  concedidos  pelo 
Itamaraty:  “Como  sabemos  nos  defender  –  ele  é  advogado  por  Yale,  e  eu  por 
Harvard –, é difícil nos discriminar”.

O beijo é uma manifestação de afeto. Se os telejornais mostram casais gays reais se 
beijando  em casamentos  coletivos,  por  que  na  ficção  a  cena  seria  imprópria  a 
crianças e adolescentes?

Em 1978, o deputado Harvey Milk foi  morto por defender os homossexuais. Dez 
anos antes, em 1968, o Nobel da Paz Martin Luther King foi morto por defender os 
negros. Há quase um século, em 1913, a inglesa Emily Wilding Davison morreu ao 
defender o voto das mulheres. O mundo mudou, felizmente. Mas não o bastante.

RUTH DE AQUINO (colunista da Revista ÉPOCA) 

219



10) Baseado nas ideias do texto, complete o criptoquestionário.

a) Na opinião da autora, o preconceito...

(    )   não existe, são as pessoas que se ofendem com tudo o que falam a elas.
(    )  existe, mas não deve ser levado tão a sério.
(    )  existe, porém  nos recusamos a reconhecer que ele existe.
(    )  existe, inclusive a autora foi preconceituosa em algumas situações.

b) O texto aborda a questão do preconceito...

(  ) de maneira geral, mas menciona como um dos principais exemplos o caso do 
estudante da USP.
(   ) de forma parcial, dando ênfase ao racismo.
(   ) de forma parcial, dando ênfase às relações homossexuais.
(   ) de maneira geral, inclusive a autora relata que também foi vítima de preconceito.

c) A expressão “sair do armário” significa que...

(   ) as pessoas falam mais do que deveriam.
(   ) as pessoas agem mais do que deveriam
(   ) as pessoas  falam e agem sem pensar
(   ) as pessoas estão literalmente escondidas no armário.

11) Você deve ter notado que as ideias na atividade 3 foram abordadas em um 
sentido mais amplo. Agora, sua tarefa inverte-se, você terá que encontrar no texto 
pequenos trechos que comprovem suas escolhas (identifique o parágrafo, no qual foi 
retirada a informação).

a)

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

b) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

c)

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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12) Agora que você já tem uma noção geral da ideia central  do texto, teste seu 
conhecimento detalhadamente. Pense rápido e responda, com uma única palavra ou 
expressão, a quais fatos ou pessoas estão relacionadas as palavras e expressões 
que seguem.

a) “caspa” referente  _____________________________

b) “ogro” referente _______________________________

c) “maria gasolina” referente _______________________

d) “rapaz negro” referente _________________________

e) “caricato crô referente __________________________

 
13) Observe a frase: “Mas por que o rapaz negro não mostrou logo o documento que 
o policial branco exigiu?” — e responda:

a)  Quais  palavras  propositalmente  foram utilizadas  pela  autora  para  enfatizar  a 
questão do preconceito?
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

b) Quais inferências/hipóteses podem ser levantadas a partir dessas palavras?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

14) Você, no papel de pai, concorda com a atitude do ator Marcelo Serrado quando 
este diz que “não deseja que sua filha de 7 anos veja um beijo gay na novela das 21 
horas”? Justifique sua resposta.

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

15) Tendo em vista a  atitude do ator, você concorda quando o diplomata brasileiro, 
Alexandre Vidal  Porto,  diz  que Marcelo Serrado é um “homofóbico no armário”? 
Argumente sua resposta.
___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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16) ALUNOS NÃO SE ESQUEÇAM! Não são apenas as atividades de interpretação 
que auxiliam na construção do sentido do texto, as questões gramaticais também 
desempenham importante função. Dessa forma, retorne ao texto para responder as 
questões abaixo.

“Mas por que o rapaz negro não mostrou logo o documento que o policial branco 
exigiu?” (4º parágrafo)

a) que relação de sentido expressa a palavra em destaque?

___________________________________________________________________

b) a qual oração anterior está interligada?

___________________________________________________________________

c) caso tivesse que substituir a palavra em destaque, qual você empregaria a fim de 

que fosse mantida a mesma função e sentido?

___________________________________________________________________

 “Ou seja, Marcelo Serrado é um homofóbico no armário”. (8º parágrafo)

a) que relação de sentido expressa a palavra em destaque?

___________________________________________________________________

b) a qual oração anterior está interligada?

___________________________________________________________________

c) caso tivesse que substituir a palavra em destaque, qual você empregaria a fim de 

que fosse mantida a mesma função e sentido?

___________________________________________________________________

“Como sabemos nos defender – ele é advogado por Yale,  e eu por Harvard” (8º 
parágrafo)

 a) que relação de sentido expressa a palavra em destaque?

___________________________________________________________________
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b) a qual oração anterior está interligada?

___________________________________________________________________

c) caso tivesse que substituir a palavra em destaque, qual você empregaria a fim de 

que fosse mantida a mesma função e sentido?

___________________________________________________________________

 “O mundo mudou, felizmente. Mas não o bastante”. (10º parágrafo)

a) que relação de sentido expressa a palavra em destaque?

___________________________________________________________________

b) a qual oração anterior está interligada?

___________________________________________________________________

c) caso tivesse que substituir a palavra em destaque, qual você empregaria a fim de 

que fosse mantida a mesma função e sentido?

___________________________________________________________________

17) Considerando a ideia central do texto principal e as tirinhas A e B, responda as 
questões abaixo.

TIRINHA A

http://2.bp.blogspot.com/_SekuPoIqqTo/TL2nbJVo11I/AAAAAAAAAxk/rShAzcLxmN8/s1600/Ma
falda+-+Preconceito+racial.jpg
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a) Existe preconceito por parte dos personagens? Justifique sua resposta.

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

b)  Caso  exista,  o  preconceito  é  do  tipo  “guardado  na  gaveta”?  Justifique  sua 

resposta.

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

Tirinha B

http://lh3.ggpht.com/_yLOnKxk8g5o/SqZC7mT-T-I/AAAAAAAAEJc/fv0qnDCXoZ4/Hipocrisia.jpg

a) Existe preconceito por parte dos personagens? Justifique sua resposta.

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

b)  Caso  exista,  o  preconceito  é  do  tipo  “guardado  na  gaveta”?  Justifique  sua 

resposta.

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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ATIVIDADES DE PÓS-LEITURA

18) Como você avalia o assunto tratado no texto perante a sociedade atual?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

 19) Qual a sua posição em relação ao assunto abordado?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

20)  Como  você  avalia  o  modo  como  a  colunista  abordou  o  assunto  sobre 

preconceito?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

21) Para você qual o pior tipo de preconceito?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

22) Você também guarda algum preconceito no armário?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

23) Novelas recentes têm abordado situações de diversos tipos de preconceitos.  

Você acha que essa iniciativa faz com que as pessoas reflitam melhor sobre essa 

questão?

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________
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APÊNDICE B — Questionário diagnóstico

Dados do acadêmico:: 

Curso:                                                                      Semestre:
Data:
Sexo:                                                                        Idade:                   Profissão:

1) Como é sua relação com a leitura?

2) Além de fazer muitas leituras para realização das tarefas no Curso de Letras, 
você  já  teve   alguma disciplina  que  abordasse  o  tópico  “leitura”?  Qual  foi  esta 
disciplina? O que você aprendeu sobre leitura?

3) Você concorda que “o professor não é um leitor como qualquer outro: ele precisa 
aprender  como se aprende a  ler  para  descobrir  como se ensina  a ler...”  (Paulo 
Coimbra Guedes, 2006, pg.75)?

4)Partindo da bagagem teórica e da prática em sala de aula (caso seja professor e já  
atua), que conceito você atribui para a atividade de leitura?

5) Se você tivesse que ministrar uma aula de língua portuguesa, com ênfase na 
leitura,  como  você  elaboraria  seu  material  didático?  Elabore  sua  resposta 
considerando os aspectos  que seguem.

a) relação entre teoria X prática:
b) seleção da abordagem de ensino:
c) seleção de textos:
d) elaboração de tarefas:
e) relação entre  leitura X gramática:
f) relação entre valores, crenças do aluno X leitura:
g) formulação de perguntas na atividade de leitura:
h) atuação (papel) do professor:

6)  Você já  havia  refletido  sobre  esses  aspectos  ou até  mesmo utilizado-os  na 
prática de ensino de leitura?

7) Então, ensinar leitura é ..........

8) Qual o seu perfil profissional como professor de língua portuguesa?

9) Como deve/deveria ser nossa formação profissional inicial?

10) O que você espera do Curso de Letras em relação ao tópico “leitura”?

11) E dos nossos encontros, o que você espera?
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