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Fonte: O meu lixo...(2019).

Figura 18 – Propaganda Social.
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Fonte: O meu lixo (20--).

Conteúdo temático e Estrutura Composicional 

Para esta etapa, propomos as seguintes perguntas:

- 	 Pensando nos produtores dessas propagandas, quais seriam 
os possíveis projetos que eles desejam que seus leitores 
participem? 

-	 Qual a ideia principal de cada propaganda?

Essas propagandas são constituídas de ‘texto verbal’ e de ‘texto 
não-verbal’ que validam as ideias que querem compartilhar. Pensando 
sobre isso, responda:

- 	 Que recursos verbais e não-verbais fazem parte das 
propagandas?
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- 	 Quais deles são utilizados para   convencer o leitor de assumir o 
compromisso de compartilhar a ideia? Descreva-os.

Estilo (Análise linguística)

Para esta etapa, propomos as seguintes perguntas:

- 	 Quais palavras referem-se ao leitor da propaganda? Qual 
refere-se à ideia que precisa ser compartilhada?

- 	 Reescreva: “O meu lixo? Carrego comigo até encontrar uma 
lixeira!” sem usar as palavras que marquem a 1ª pessoa do 
singular: eu. Após a reescrita, explique as mudanças de sentido 
ocorridas.

- 	 Que recursos de pontuação aparecem nas propagandas 17 e 18 e 
qual o sentido de cada uso?

Pós-leitura

Para esta etapa, propomos as seguintes perguntas:

-	 Na sua opinião, a pergunta ‘O meu lixo?’ chama mais a atenção 
do leitor do que se fosse a pergunta ‘O lixo?’. Argumente.

-	 Qual dessas duas propagandas usaria para compartilhar em 
sua comunidade? Por quê?

- 	 Qual resposta você daria para a pergunta das propagandas 17 e 
18?

Catarse – 2 h/a

Nesta etapa, é importante retomar, oralmente, as questões da etapa 
da problematização, elencar os passos realizados na fase da leitura e 
interpretação e o que aprendemos nas leituras e análise linguística 
das propagandas para, coletivamente, realizarmos uma síntese oral do 
conhecimento construído.
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A segunda atividade é uma proposta para se comparar duas 
propagandas, a fim de que o aluno possa exercitar alguns passos 
que realizou nas aulas de leitura. O formato escolhido é um quadro 
comparativo com duas propagandas, uma de consumo e outra social. 
Podem ser selecionadas várias propagandas e providenciar cópias para 
os alunos que, primeiramente, façam a atividade individual e depois 
socializem com os colegas e, assim, elaborem um painel em grupo. As 
propagandas podem ser retiradas de vários suportes, como o próprio 
livro didático adotado.

A atividade pode ser apresentada da seguinte maneira:

-	 Leia as propagandas entregues e complete o quadro abaixo.

Quadro 1 - Prática Social Final – 1 h/a

 Propaganda 1  Propaganda 2

Como ela se 
apresenta?

Quais pala-
vras são usa-
das? Apre-
senta

i m a g e n s , 
cor, letras di-
ferentes?

Descreva o 
que obser-
vou

A quem ela 
se destina?

Que públi-
co a propa-
ganda quer 
alcançar?

O que ela 
pretende 
vender? 
Um pro-
duto, um 
s e r v i ç o 
ou uma 
ideia?

Qual é o 
produto, 
ou ser-
viço ou 
ideia?

É uma 
p r o p a -
ganda de 
consumo 
ou so-
cial?

Como ela 
apresenta?

Quais pa-
lavras são 
u s a d a s ? 
Apresenta

i m a g e n s , 
cor, letras 
diferentes?

Descreva o 
que obser-
vou

A quem 
ela se des-
tina?

Que públi-
co a pro-
p a g a n d a 
quer al-
cançar?

O que ela 
p r e t e n d e 
v e n d e r ? 
Um pro-
duto, um 
serviço ou 
uma ideia?

Qual é o 
produto, ou 
serviço ou 
ideia?

É uma pro-
paganda de 
c o n s u m o 
ou social?



275

Nesta etapa, o aluno produz uma propaganda social para o 
seguinte contexto:

-	 A partir do que estudamos sobre as propagandas sociais sobre 
o consumo e o lixo, produza uma propaganda para o concurso 
de um outdoor da escola com o tema: 

‘#Tô fora ...

#Tô dentro’  ... 

O outdoor será colocado em um ponto estratégico da cidade 
para que as pessoas sejam conscientizadas sobre o consumo 
desnecessário e o desperdício e tenham atitudes sustentáveis para 
a conservação do meio ambiente em que vivem, através de um 
consumo consciente. Mãos à obra! 

Considerações Finais

Os conhecimentos científicos necessitam ser reconstruídos com 
significados, com unidade, sem fragmentação e com compreensão 
crítica dos diversos olhares de uma mesma realidade, privilegiando 
e valorizando a contradição, a dúvida, o questionamento no trabalho 
pedagógico.

Portanto, consideramos que o ponto de partida do PTD 
ressignificado é enxergar a leitura como uma prática social mais  ampla, 
por meio de uma leitura crítica e significativa nas interações entre 
leitor e enunciados presentes na linguagem verbal e não-verbal das 
propagandas sociais impressas,  concebendo a língua como discurso 
para além de um sistema de formas (BAKHTIN, 2011; BAKHTIN; 
VOLOCHINOV, 1988). 

Dessa forma , espera-se que o aluno transforme o seu conhecimento, 
que a priori  é sincrético e confuso, mas,  ao final do processo, sistematize 
uma  nova visão da realidade discursiva, a partir das aulas de leitura e 
análise linguística com o gênero estudado, melhorando a sua condição 
de aluno-leitor . É importante afirmar mais uma vez, que o docente tem 
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o papel de mediador nas análises  e relações possíveis das interações 
entre leitor e texto, o qual não impõe ao aluno  a leitura do autor do 
texto ou da sua própria leitura. 

Ao contrário,  proporciona ao leitor possibilidades de refletir 
sobre as escolhas de estratégias de dizer do autor dos textos, para que 
ele, aluno-leitor,  se abra para novos conhecimentos e produções de 
sentido, como tramas tecidas nas leituras realizadas (GERALDI, 1993), 
pois suas mãos não estão  amarradas ao ponto de apenas reconhecer os 
sentidos daquilo que lê, também não está com as mãos livres, tecendo 
outro bordado sem se importar com os sentidos presentes nos textos. O 
aluno tem mãos que tecem carregadas de fios dos sentidos do texto e de 
suas veias históricas, tecendo ora o mesmo bordado, ora outro. 
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Capítulo 9

A produção de resenha de filme no contexto do 
campo
Vinicius da Silva Zacarias e Cláudia Valéria Doná Hila

Considerações iniciais

A proposta de intervenção apresentada neste capítulo, inserida 
no âmbito da Linguística Aplicada, está norteada pela concepção 
interacionista de ensino, pelos pressupostos bakhtinianos e, sobretudo, 
pelo Interacionismo Sociodiscursivo e por pesquisadores que seguiram 
essa última vertente. Trata-se de uma proposta para o trabalho com a 
produção textual escrita a partir da concepção de escrita como trabalho 
(SERCUNDES, 1997), planejada para um 9º ano no contexto de campo, 
concebida para escolas do campo do Estado de São Paulo; respeitando, 
portanto, suas características histórico-sociais. 

O Estado de São Paulo adota apostilas para serem trabalhadas no 
contexto de campo; entretanto, não levam em conta o contexto das 
escolas rurais, as quais possuem especificidades não contempladas 
pelo   material,  necessitando, assim, ser ressignificado.Juntemos a isso 
a existência, nesses manuais, de propostas, ainda, de ‘redação que em 
nada dialogam com a realidade e com as práticas sociais que circundam 
o aprendiz, tornando-se enfadonhas e desmotivantes, não garantindo 
uma adesão verdadeira à atividade, sendo realizadas pelo aluno apenas 
como meio de receber nota para ser aprovado na disciplina. 

Quando tratamos da educação no campo, é necessário considerar 
uma série de fatores que colocam os alunos desse contexto em 
desvantagem em relação aos das áreas urbanas, tanto em termos de 
capital físico (recursos financeiros), quanto de capital sociocultural a 
fim de produzir materiais significativos a essa realidade.
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Ao pensarmos no trabalho com produção escrita relacionada à 
educação no campo, temos um contexto ainda mais desafiador, pois 
além dos fatores mencionados, geralmente a cultura letrada se faz 
menos presente nesses locais que nas áreas urbanas, de forma que o 
aluno dessas áreas recebe um menor incentivo à leitura em seu contexto 
familiar. Isso trará uma consequente dificuldade na competência 
escritora à medida que seu acesso aos enunciados anteriores (BAKHTIN, 
1997) se compromete.

A importância da escola para atenuar esse fator é primordial, pois 
como nesse contextoo letramento ocorre de maneira muito escassa fora 
de seus muros, ela deve chamar para si a responsabilidade de expor os 
alunos aos diversos gêneros discursivos em circulação, ensinando-os a 
agir no mundo por meio deles, correndo o risco de os alunos passar por 
seus bancos e sair sem a devida competência discursiva para tornar-se 
um cidadão crítico.

Para esse cenário, escolhemos o gênero resenha de filme para 
elaborar uma proposta de intervenção porque, em primeiro lugar, é 
um dos gêneros previstos no conteúdo programático do currículo; 
pertence principalmente à ordem do argumentar, necessária ao 
desenvolvimento crítico dessa faixa etária, mas também trabalha com 
operações características da ordem do expor, possibilitando, junto à 
argumentação, o desenvolvimento da capacidade de sumarização e de 
reflexão crítica. Ao assumir a perspectiva de um ensino voltado também 
para o multiletramento do aluno, esse gênero permite tanto o trabalho 
com a leitura e com a produção textual.

No desenvolvimento do trabalho, utilizamos como base 
metodológica o Projeto Didático de Gênero (PDG), o qual pode ser 
definido como “[...] um guarda-chuva que abriga, a partir de uma escolha 
temática o trabalho com um ou mais gêneros em um dado espaço de 
tempo [...] sempre com a preocupação de relacionar a proposta a uma 
dada prática social [...]”(GUIMARÃES; KERSH, 2014). O tema escolhido 
para a proposta foi ‘Superação’, porque o contexto dos alunos do campo 
evidencia um alto grau de desmotivação com os estudos e com a própria 
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vida. Nesse sentido, buscamos selecionar filmes que, de alguma forma, 
trouxessem o tema à discussão. 

A proposta de intervenção

Nossa proposta de intervenção consiste em um Projeto Didático 
de Gênero (GUIMARÃES; KERSH, 2014), concebido para ser aplicado 
a alunos do 9º ano do ensino fundamental a parir da temática da 
‘Superação’. O projeto é constituído de cinco oficinas, com duração 
média de trinta e duas aulas, durante as quais os alunos têm 
oportunidade de refletir sobre o tema norteador do projeto e sobre as 
características do gênero eleito para a produção escrita – a resenha 
cinematográfica – no que se refere ao seu conteúdo temático, estrutura 
composicional e estilo. 

A produção inicial

Ao seguirmos os procedimentos indicados por Guimarães e 
Kersh (2014) ao tratarem do Projeto Didático de Gênero, descrevemos 
a produção inicial, nesta seção, em três passos. O objetivo principal é 
que o professor tenha um instrumento para analisar o que os alunos já 
sabem sobre o gênero, podendo ser adaptada também, de acordo com 
o contexto de ensino. Dessa forma, identificamos aquilo que a turma  é 
capaz de fazer para podermos enfatizar as capacidades que precisam 
ser desenvolvidas ao longo do projeto através das oficinas.

1º passo: apresentação do projeto à turma

Antes de iniciar o trabalho, é necessário apresentar o projeto 
à turma, esclarecendo seus objetivos, tipo de atividades a serem 
desenvolvidas, etapas a serem cumpridas e contribuições esperadas, 
bem como solicitar a concordância do grupo em participar das 
atividades. Isso também é fundamental para que os discentes se sintam 
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parte do projeto e, consequentemente, se envolvam verdadeiramente 
com sua realização.

2º passo: exibição de um filme e realização da produção inicial

Depois dessa conversa inicial, sugerimos que seja selecionado um 
filme (não necessariamente ligado à temática que se deseja discutir 
no projeto) que sirva de base para que os alunos possam produzir um 
primeiro exemplar do gênero resenha. 

Sugerimos que o trabalho se inicie com A lista de Schindler (1993), 
e após a realização de uma roda de discussão, apresentar à turma 
algumas noções básicas relativas ao gênero resenha de filme, tais 
como: produtor, destinatário, esfera de circulação, suporte, função 
social, assim como a necessidade de apresentar sequências expositivas 
(sumarização da obra) e argumentativas (apreciação valorativa do 
aluno-crítico sobre ela). Cumpridas essas etapas, solicitar que a turma 
produza uma resenha do filme assistido em sala para servir como 
diagnóstico inicial.

3º passo: análise da produção inicial

A primeira produção deve ser analisada a fim de identificar os 
conhecimentos que os alunos se apropriaram para a produção do 
gênero e aqueles que precisarão ser trabalhados com mais ênfase para 
que as produções finais atendam ao que se espera de uma resenha 
de filme em relação aos seguintes aspectos: contexto de produção, 
estrutura composicional e marcas de estilo. É com base nessas análises 
que as oficinas são produzidas e, de agora em diante, apresentadas 
neste capítulo. Entretanto, como se trata  de um capítulo orientador ao 
professor, realizamos oficinas levando em conta o trabalho com todos 
os elementos constitutivos do gênero.

Oficina 1 – Superando desafios
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A primeira oficina objetiva sensibilizar os alunos para a temática 
a ser discutida durante o projeto. Portanto, nela podem aparecer 
diversos gêneros discursivos (vídeos da internet, reportagem e tira em 
quadrinhos, etc.) que tratem de superação, mostrando exemplos de 
pessoas que conseguiram grandes conquistas através da luta contra as 
dificuldades.

Atividade 1: exibição de vídeos que mostrem histórias de 
superação seguida de discussão

Sugerimos que, para dar início às atividades, o professor exiba 
dois ou três vídeos curtos nos quais apareçam relatos de superação que 
sirvam como exemplos motivadores para os alunos. A atividade divide-
se em três passos,   desde a apreciação dos vídeos até o estabelecimento 
de relações entre os textos e casos reais de superação encontrados em 
suas famílias ou na comunidade local.

1º passo: exibição dos vídeos

Sugerimos os vídeos A história e superação de Usain Bolt (A 
HISTORIA..., 2017) e Lavrador larga a roça para estudar e se torna médico 
após 19 anos em MG (LAVRADOR..., 2017) para esse momento. O material 
pode ser exibido para a turma utilizando o datashow.

2º passo: questões sobre os vídeos

Após a exibição dos vídeos, o professor pode pedir para que a 
turma responda às seguintes questões de forma individual.

1.	 Quem são os personagens que fazem parte dos dois vídeos?

2.	 O que há de comum entre os vídeos?

3.	 Qual a finalidade do primeiro vídeo?

a)	 informar sobre acontecimentos recentes.
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b)	 divulgar uma campanha em prol dos mais necessitados.

c)	 o narrador contar sua própria história de vida.

d)	 fazer propaganda de uma marca ou produto.

4.	 Qual a finalidade do segundo vídeo?

a)	 fornecer explicações sobre a carreira de medicina.

b)	 relatar a história real de superação de uma pessoa.

c)	 contar uma história fictícia de superação.

d)	 entreter o público. 

5.	 Como denominamos o primeiro e o segundo vídeo, 
respectivamente?

a)	 autobiografia televisiva e reportagem televisiva.

b)	 reportagem televisiva e notícia.

c)	 notícia e telenovela.

d)	 game show e autobiografia televisiva.

6.	 O que significa a palavra superação?

a)	 confiança em coisa boa.

b)	 aquilo que é difícil ou torna uma coisa difícil.

c)	 vantagem, superioridade.

d)	 ação de vencer, alcançar, conseguir.

3º passo: ampliação da discussão

Após a correção oral das questões, julgamos ser interessante que 
o professor pergunte aos alunos se conhecem alguma outra história de 
superação, seja de alguém de sua família ou da comunidade local e se 
podem compartilhá-la com o grupo.
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Atividade 2: leitura e discussão sobre reportagem mostrando 
uma história de superação

Para a segunda atividade da oficina, sugerimos que o professor 
traga como leitura outro gênero discursivo que verse acerca do tema 
do projeto. Decidimos   trazer uma reportagem publicada no site 
G1, intitulada Ex-faxineira que virou juíza lança livro sobre sua história: 
‘É possível concretizar os sonho’ (2018)20, uma vez que esse texto mostra 
uma história de dificuldades, superação e persistência, e atende nossa 
intenção de transmitir aos alunos a mensagem de que, mesmo que haja 
motivos para desanimar, é possível superar as dificuldades.

1º passo: leitura do texto

Inicialmente, pede-se que os alunos leiam o texto individualmente 
a fim de ter um primeiro contato com seu conteúdo. Depois dessa 
primeira leitura, o professor solicita a   alguns voluntários fazer a 
leitura da reportagem em voz alta. 

2º passo: impressão de leitura dos alunos

É interessante pedir que os alunos manifestem sua impressão 
de leitura em relação à reportagem, pedindo para explicitarem sua 
apreciação valorativa (BAKHTIN, 1997) ante a história apresentada.

3º passo: questões sobre o texto 

O professor pede, então, que os alunos respondam, individualmente 
e por escrito, às questões propostas sobre a reportagem lida, dando um 
tempo para     realizar as atividades e fazendo a correção coletiva logo 
em seguida.

20	 Devido a limitações de espaço nesta publicação, não apresentamos os textos-
base utilizados para as atividades. Apresentamos, porém, a fonte onde podem ser 
encontrados.
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1.	 Quem é a personagem principal da reportagem? Qual é sua 
profissão?

2.	 Quais desafios ela teve que vencer para alcançar seu objetivo? 

3.	 Quais atitudes foram tomadas para que os desafios fossem 
vencidos?

4.	 Com relação aos vídeos assistidos e a reportagem apresentada, 
assinale a alternativa correta:

a)	 Os vídeos e a reportagem apresentam situações totalmente 
diferentes e que não guardam relações entre si, pois 
enquanto os vídeos mostram histórias de superação, a 
reportagem relata o fracasso de uma faxineira ao tentar 
tornar-se juíza. 

b)	 Os vídeos e a reportagem apresentam situações semelhantes 
e que guardam relações entre si, pois os vídeos mostram 
histórias de superação e a reportagem relata o sucesso de 
uma faxineira em tornar-se juíza, através de seu esforço.

c)	 Os vídeos e a reportagem apresentam situações totalmente 
diferentes, porém que guardam relações entre si, pois 
enquanto os vídeos mostram histórias de pessoas que não 
conseguiram atingir seus objetivos, embora tenham se 
esforçado muito, a reportagem relata o sucesso de uma 
faxineira em tentar tornar-se juíza.

d)	 Os vídeos e a reportagem apresentam situações semelhantes 
e que guardam relações entre si, pois enquanto os vídeos 
mostram histórias de pessoas que fracassaram, embora 
tenham se esforçado, a reportagem relata o sucesso de uma 
faxineira em tornar-se juíza.

Atividade 3: leitura e discussão de tirinha de Mafalda

A atividade consiste na leitura, reflexão e discussão sobre uma 
tirinha da personagem Mafalda. A narrativa é constituída por quatro 



288

quadros; no primeiro, Miguelito aparece sentado à beira de uma 
calçada, em uma posição de aparente passividade. Mafalda, então, lhe 
diz: “Não estou entendendo, Miguelito. Que história é essa de ficar 
sentado esperando alguma coisa da vida?” No segundo quadrinho, o 
personagem responde ao questionamento de Mafalda dizendo: “É 
isso mesmo. Vou ficar aqui sentado esperando a vida me dar alguma 
coisa”. O terceiro quadro não apresenta fala, apenas mostra Mafalda 
se distanciando de Miguelito, que continua sentado à beira da calçada, 
mantendo sua posição apática. O quarto e último quadro mostra 
Mafalda seguindo seu caminho, já distante de Miguelito. Aparece, 
então, um balão de pensamento saindo de sua cabeça, no qual se lê: 
“Será que o mundo está assim porque está cheio de Miguelitos?”

Com esse texto, buscamos mostrar um contraponto em relação 
aos textos anteriores, pois há a presença do discurso do desânimo e da 
apatia manifestos nas atitudes do personagem Miguelito.

Questões sobre o texto

Após a leitura, é fornecido um tempo para  os alunos poder 
responder a algumas questões sobre a tirinha e posteriormente   deve-
se realizar a socialização das respostas por meio de correção coletiva. 

1.	 Você já se deparou com textos desse tipo? Onde?

2.	 Nesse texto, temos duas personagens: Mafalda e Miguelito. O 
que Mafalda não entende na atitude de Miguelito?

a)	 o fato de Miguelito ficar parado, esperando alguma coisa da 
vida.

b)	 o fato de Miguelito preferir sentar no meio fio e não em 
outro lugar.

c)	 o fato de Miguelito ter contado uma história sobre ficar 
esperando algo.
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3.	 Compare a atitude de Miguelito com a dos personagens 
apresentados nos vídeos e na reportagem. Qual é a diferença 
entre elas?

4.	 Você acha a atitude de Miguelito correta? Por quê?

5.	 No último quadrinho, o que Mafalda quis dizer quando afirma 
que o mundo está como está por conta de pessoas como 
Miguelito?

6.	 Qual seria a finalidade desse texto?

a)	 criticar a forma como o mundo está atualmente.

b)	 alertar para os perigos de sentar-se no meio fio.

c)	 mostrar a importância das atitudes para alcançar 
mudanças. 

d)	 culpar Miguelito pela situação atual do mundo. 

Atividade 4: caça-palavras

Como forma de promover uma retomada dos pontos importantes 
referentes à superação discutidos na oficina, propomos a realização de 
uma atividade do tipo caça-palavras na qual os alunos devem encontrar 
palavras relacionadas à temática. 

Posteriormente à realização dessa atividade, sugerimos que 
o professor proporcione um momento de discussão com a turma, 
questionando os alunos sobre qual relação se pode estabelecer entre 
cada uma das palavras encontradas na atividade e a ideia de superação 
trabalhada na oficina através de perguntas do tipo “Por que é necessário 
ter ‘objetivo’ para se superar?” ou “Qual é a importância da ‘coragem’ 
para vencer os desafios que encontramos em busca de um sonho?”

Imagem 1 - Caça-palavras.
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Fonte: Os autores.

Oficina’ 2 – Reconhecimento do gênero

A segunda oficina, composta por uma única atividade, busca 
levar os discentes a reconhecer o gênero resenha de filme através da 
apresentação de vários textos pertencentes a gêneros relacionados à 
cultura do cinema (pôster de divulgação, sinopse e resenha).
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Buscamos também discutir sobre o contexto de produção e 
conteúdo temático das resenhas fílmicas, abordando noções como: 
locutor, interlocutor, posições sociais dos envolvidos na interação 
discursiva, suporte, campo de circulação e finalidade. 

Atividade 1: reconhecimento do gênero

O objetivo dessa primeira atividade consiste em levar o aluno 
a reconhecer o gênero resenha de filme em meio a outros textos de 
gêneros filiados à cultura do cinema, sejam eles: sinopse e o pôster de 
divulgação. A atividade desdobra-se em dois passos, apresentados a 
seguir: 

1º passo: apresentação e leitura dos textos

Para iniciar a atividade, o professor apresenta os textos à turma em 
conjunto (pôster de divulgação, sinopse e resenha) e pede aos alunos 
ler silenciosamente, solicitando, em seguida, a leitura em voz alta. É 
importante ressaltar que, se for possível, a apresentação dos textos 
deve ser feita sem referências da fonte nesse momento, já que estas, 
muitas vezes, podem dar indícios do gênero a que pertencem. 

O primeiro texto apresentado foi o pôster de divulgação do filme 
Guerra mundial Z21; o segundo, uma sinopse do filme O grande truque 
(2018) e o terceiro uma resenha do filme Velozes e furiosos 7 (2018)22.

2º passo: questões de análise dos textos visando o 
reconhecimento do gênero resenha de filme

21	 Devido a questões de direitos autorais, não apresentamos o pôster utilizado em 
nossa atividade.

22	 Devido a limitações de espaço nesta esta publicação, optamos por não apresentar 
os textos-base das atividades no corpo do capítulo. Apresentamos, porém, as fontes 
onde podem ser encontrados.
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Após a conclusão da leitura dos textos, propomos as seguintes 
questões:

1.	 A qual campo de circulação pertencem os textos lidos?

a)	 jurídico.

b)	 publicitário.

c)	 literário.

d)	 científico.

2.	 Qual  o objetivo principal dos textos pertencentes a esse campo?

a)	 informar o leitor.

b)	 divulgar novos conhecimentos e descobertas.

c)	 dar instruções ao leitor.

d)	 divulgar e vender produtos ou serviços.

3.	 O que os três textos apresentados têm em comum? 

a)	 todos abordam como assunto principal guerras.

b)	 todos foram escritos pelo mesmo autor. 

c)	 todos abordam como assunto principal filmes. 

d)	 todos possuem a mesma estrutura.

4.	 Onde podemos encontrar esses textos?

SUPORTE
TEXTO I TEXTO II TEXTO II

5.	 Qual é o público-alvo dos textos?

PÚBLICO-ALVO (A 
QUEM SE DIRIGEM) 
OS TEXTOS?

TEXTO I TEXTO II TEXTO II
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6.	 Vamos pensar nas finalidades de cada texto?

FINALIDADE
TEXTO I TEXTO II TEXTO II

7.	 Como podemos denominar o texto 1?

a)	 resumo 

b)	 resenha

c)	 notícia

d)	 cartaz

8.	 Como podemos denominar o texto 2?

a)	 resumo 

b)	 resenha

c)	 notícia

d)	 cartaz

9.	 Como podemos denominar o texto 3?

a)	 resumo 

b)	 resenha

c)	 notícia

d)	 cartaz

10.	Marque um (X) nas características apresentadas por cada um 
dos textos lidos anteriormente. 

SUPORTE
TEXTO I TEXTO II TEXTO II

Informações técnicas 
sobre o objeto
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Resumo do objeto

Presença de imagens

Opinião/ avaliação do 
autor sobre o objeto

Identificação/assina-
tura do autor

11.	 Tendo como base o quadro preenchido e as informações 
apresentadas a seguir, responda: O que particulariza o gênero 
‘resenha’ em relação aos demais gêneros apresentados?

Inúmeros tipos de texto se caracterizam por apresentar informações selecionadas 
e resumidas sobre o conteúdo de outro texto. Outros além de apresentar essas in-
formações, também apresentam comentários e avaliações. Os primeiro são resu-
mos [...] e os segundos são resenhas (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 
2004, p. 15).

12.	Ao interagir na sociedade, em diversos contextos, ocupamos 
diversas posições sociais. Em sala de aula, por exemplo, um 
professor ocupa a posição social de alguém que tem domínio da 
área de conhecimento que pretende ensinar, tendo autoridade 
para dar explicações e orientações sobre sua disciplina, 
enquanto os alunos ocupam a posição social de pessoas que 
precisam adquirir determinados conhecimentos para futura 
utilização na execução de seu projeto de vida. Após refletir um 
pouco, descreva quala posição social ocupada por um juiz e 
uma testemunha em uma audiência jurídica.

13.	Preencha o quadro a seguir tendo como base o texto que você 
considerou como uma resenha de filme.

Quem é o autor do texto? Que posição so-
cial ele ocupa?
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Qual é a imagem de interlocutor/leitor que 
o autor tem ao escrever?

Qual é a finalidade do texto em relação ao 
seu leitor? 

Oficina 3 – Entendendo a estrutura composicional  
de uma resenha 

A terceira oficina promove reflexões acerca da estrutura 
composicional do gênero resenha de filme. Seu objetivo é levar a turma 
a entender quais as partes essenciais necessárias à construção de uma 
resenha. Apresentamos, a seguir, um modelo de atividade desenvolvida 
para alcançar esses objetivos23.

Atividade 1: leitura e análise da estrutura composicional da 
resenha de filme.

Por meio da leitura proposta, intencionamos que os alunos 
pudessem reconhecer os seguintes elementos constituintes da 
estrutura composicional de uma resenha fílmica: título, nome do 
autor, informações técnicas sobre o filme, resumo/explicações técnicas 
sobre o filme, avaliação /opinião do autor sobre o filme, imagem/foto 
e legenda. A atividade desmembra-se em dois passos, descritos na 
sequência:

1º passo: leitura do texto

Propomos, inicialmente, a leitura silenciosa. Caso os alunos 
questionem a presença das setas e retângulos presentes no corpo do 
texto, afirmar que serão utilizados em uma atividade futura, mas não 

23	 Ainda que na concepção original de nossa oficina sobre estrutura composicional 
houvesse mais atividades, devido a limitações espaciais, apresentaremos apenas 
um exemplo de exercício realizado.
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há necessidade de fornecer explicações detalhadas nesse momento. 
Depois da leitura silenciosa, solicitar a voluntários a leitura em voz alta.
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Fonte: Fernandez (2018).
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2º passo: atividade de identificação das partes constituintes da 
resenha de filme

O comando para realização do exercício proposto encontra-se a 
seguir e só deve ser dado após a leitura do texto.

1.	 Nomeie as caixas de texto indicadas na resenha acima com as 
palavras seguir:

NOME DO AUTOR – TÍTULO – RESUMO DO FILME – INFORMAÇÕES TÉCNICAS 
– JULGAMENTO DO AUTOR – IMAGEM- LEGENDA

Depois de fornecer um tempo para que os alunos realizem as 
atividades individualmente, o professor pode fazer a socialização das 
respostas e corrigir o exercício com toda a classe.

Oficina 4 – Apenas uma questão de estilo

O objetivo dessa quarta oficina é abordar aspectos referentes 
ao estilo do gênero resenha de filme. Assim como na seção relativa à 
terceira oficina, apresentamos uma das atividades realizadas como 
modelo. 

Atividade 1: leitura e análise do estilo do gênero resenha de 
filme

A atividade consiste em ler e analisar a resenha de um filme (no 
caso específico, Oz-mágico e poderoso (CLAUDIO, 2013)’W, publicada na 
revista Isto É) a fim de reconhecer as principais estratégias e recursos 
linguísticos dos quais os críticos de cinema geralmente lançam mão 
para produzir seus textos. Ela se divide em dois passos, descritos a 
seguir:

1º passo: leitura do texto
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Nesse momento, é feita a leitura silenciosa do texto seguida 
da leitura coletiva em voz alta com participação de alunos que se 
voluntariam a ler para a classe. 

2º passo: questões para reflexão sobre o estilo empregado na 
resenha do filme

A seguir, sugerimos algumas questões para que os aspectos 
referentes ao estilo empregado na resenha lida possam ser analisados. 
Salientamos a necessidade de o professor atuar como condutor na 
realização de alguns exercícios dessa etapa devido à necessidade de 
explicações extras aos discentes. 

1.	 Analisemos o título das resenhas lidas até agora:

•	 Velozes e Furiosos 7.

•	 Excalibur.

•	 Homem de Ferro 3 prioriza drama pessoal e peca por falta 
de ritmo.

•	 À procura da felicidade.

•	 O passado trapaceiro do Mágico de Oz.

2.	 Com base nos títulos analisados, podemos concluir que, em 
uma resenha, é mais comum encontrar títulos formados por 
frases verbais ou nominais? Por que isso acontece?

3.	 Nas resenhas, é comum o uso dos parênteses. Relacione cada 
trecho com a função desempenhada pelos parênteses. 

a)	 “Agora uma superprodução de US$ 200 milhões centra-se 
basicamente no passado do ilusionista Oscar Diggs (James 
Franco) e como ele tomou o poder nesse reino imaginário”.

b)	 “Seu ‘Oz’ é um requintado espetáculo visual do início 
ao fim, com efeitos visuais (1.500 ao todo) usados sem 
exibicionismo”.



300

c)	 “[...] escolhe como estrela de seus números de magia a 
mais bonita garota da trupe (a quem seduz, claro), engana 
o assistente na partilha dos centavos recebidos pelos 
truques de quinta categoria e vive fugindo dos pagantes 
ludibriados”.

(   )	Introduzir a voz do autor com a finalidade de dar mais 
detalhes sobre o que se comenta sem, contudo, quebrar 
drasticamente o a progressão do texto.

(  )	Introduzir a voz do autor com a finalidade de informar 
o nome dos atores responsáveis pela interpretação das 
personagens do filme. 

(  )	Introduzir a voz do autor com a finalidade de fazer um 
comentário de caráter subjetivo em relação ao assunto 
tratado. 

4.	 Qual  o ponto de vista do autor em relação ao filme objeto da 
resenha? 

a)	 O autor se mantém neutro e indiferente em relação à obra. 

b)	 O autor aprecia positivamentea obra. 

c)	 O autor aprecia  negativamenteaobra. 

d)	 O autor se mantém em dúvida em relação à qualidade da 
obra.

5.	 Assinale, dentre as alternativas, aquela em que o trecho 
destacado não demonstra um julgamento de valor do escritor 
em relação ao filme: 

a)	 “Agora uma ‘superprodução’ de US$ 200 milhões de dólares 
centra-se basicamente no passado do ilusionista.”

b)	 “‘Nesse momento’, debatia-se a questão do lastro em ouro, 
para emissão do papel moeda.” 
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c)	 “‘Numa jogada de mestre’, o diretor Sam Raimi pinta 
a política (pois é disso que se trata, afinal), como um 
espetáculo [...]”.

d)	 “Seu ‘Oz’ é um‘requintado’ espetáculo visual do início ao 
fim, com efeitos visuais [...]”.

6.	 Esse posicionamento assumido pelo resenhista em relação ao 
filme é expresso: 

(   )	 De maneira direta, através de expressões como ‘Eu acho 
que’ ou ‘Em minha opinião’.

(   )	 De maneira indireta, implícita, sem uso de nenhum tipo de 
expressão definida para tal fim.

7.	 Há um tempo verbal que ocorre com maior frequência em 
relação aos outros no texto lido. Qual é?

a)	 Presente do Indicativo 

b)	 Pretérito mais-que-perfeito do Indicativo

c)	 Futuro do Presente do Indicativo

d)	 Futuro do Pretérito do Indicativo

8.	 Leia os seguintes trechos da resenha nos quais predomina o 
uso do tempo verbal Presente do Indicativo. 

“Na história mais conhecida do personagem, aquela estrelada por Judy Garland, 
um velho Oz ‘se apresenta’ como um péssimo mago e ‘confessa’ ser umafarsa”.

“Como cineasta, Raimi ‘se mostra’ na posse de todo esse arsenal. Seu “Oz” ‘é’ um 
requintado espetáculo visual do início ao fim, com efeitos visuais (1.500 ao todo) 
usados sem exibicionismo”.
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“Numa jogada de mestre, o diretor Sam Raimi ‘pinta’ a política (pois é disso que se 
trata, afinal) como um espetáculo, mas ‘associa’ seus meios de ludibriar as pessoas 
aos próprios recursos do cinema: ‘é’ com a técnica da projeção de sua imagem em 
movimento que Oz se ‘impõe’ diante das massas e ‘vence’ as bruxas do mal”.

	 Em qual dos trechos a seguir o Presente do Indicativo está 
sendo utilizado para a descrição e argumentação? Em qual há o 
uso do Presente do Indicativo com finalidade de narrar fatos do 
enredo do filme? E em qual acontecem os dois usos do Presente 
do Indicativo no mesmo trecho?

9.	 Converse com seu professor e colegas a fim de refletir sobre as 
funções assumidas pelo Presente do Indicativo na construção 
das resenhas e sobre a razão desse tempo ser tão predominante 
nesse gênero. 

10.	Nas resenhas lidas até aqui, quase não há verbos conjugados na 
primeira pessoa do singular (eu). O que podemos notar é o uso 
da terceira pessoa do singular ou plural (ele/ela/eles/elas) ou da 
primeira pessoa do plural (nós). Isso é feito com a finalidade de 
que o resenhista:

a)	 Se aproxime do leitor, estabelecendo uma relação de 
informalidade entre ambos.

b)	 Se distancie do leitor, de forma a não revelar um 
comprometimento de caráter muito subjetivo em relação 
ao que se diz. 

c)	 Traga para si toda a responsabilidade do que afirma em seu 
texto.

d)	 Traga para o leitor toda a responsabilidade do que se afirma 
em seu texto. 

11.	 Retome o seguinte trecho da resenha: 
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“Assim, a Estrada de Tijolos Amarelos, que levaria à Cidade de Esmeralda, seria 
uma alusão a esse padrão monetário – o mágico representaria um [...]banqueiro, 
e o leão sem coragem, os políticos em geral, incapazes de atender às necessidades 
da população”.

	 Neste excerto, os verbos estão em um tempo diferente daquele 
predominante no texto. Assinale a alternativa que explica a 
possível intenção desse uso: 

a)	 Retratar açõesacontecidas no filme.  

b)	 Descrever ações ainda não acontecidas no filme.

c)	 Descrever hipóteses de interpretação de elementos do 
filme. 

d)	 Retratar ações em desenvolvimento no filme. 

12.	No início da resenha, há a presença tanto de verbos no Presente 
do Indicativo quanto no Pretérito Perfeito. A qual intenção do 
produtor da resenha esse fato está relacionado?

13.	Retomemos o trecho da resenha do filme À procura da 
felicidade, lido na oficina anterior:  

Por isso fica aqui o aviso: não esqueça o lenço de papel. A caixa toda!

14.	Pensando sobre os tempos verbais utilizados no texto, aqui há o 
uso de um verbo na forma imperativa (‘não esqueça’). Isso pode 
ocorrer nas resenhas, representando: 

a)	 Uma recomendação do resenhista ao leitor, incentivando-o 
a ver o filme. 

b)	 Uma ordem do resenhista ao leitor, obrigando-o a ver o 
filme.  

c)	 Uma história pessoal compartilhada pelo resenhista com o 
leitor, emocionando-o para que veja o filme.  
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15.	O trecho analisado na questão anteriorconstitui uma sequência 
textual: 

a) Narrativa b) Descritiva c) Injuntiva d) Expositiva

16.	Após a discussão, relacione os trechos da resenha com a função 
dos operadores lógico-argumentativos destacados.

a)	 “[...] lá fez amizade com um espantalho sem cérebro, 
um leão covarde ‘e’ um homem de lata que deseja ter um 
coração [...]”

b)	 “Não são poucos, ‘no entanto’, os estudiosos que nela veem 
uma complexa alegoria à situação política e econômica dos 
EUA”

c)	 “‘Assim’, a Estrada de Tijolos Amarelos, que levaria à Cidade 
de Esmeralda, seria uma alusão a esse padrão monetário 
[...]”

d)	 “‘Para’ conseguir melhores atuações, preferiu construir 
30 cenários em uma ex-fábrica de caminhões da General 
Motors[...]”

(    ) Oposição/contraste

(    ) Conclusão 

(    ) Adição

(    ) Finalidade

ATENÇÃO!

Em um texto como a resenha, em que o produtor deve expressar um comprometi-
mento em relação à obra analisada, usam-se determinadas palavras para organizar 
as ideias de maneira lógica, estabelecendo entre elas os mais diversos tipos de rela-
ção. Essas palavras podem ser denominadas‘operadores lógico-argumentativos’ e 
têm uma função essencial para garantir um texto coeso e coerente.

17.	Seria possível escrever as orações mostradas no exercício 
anterior utilizando outros‘operadores lógico-argumentativos’ 
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sem que o sentido de cada uma delas se modifique? Tente fazer 
isso nas linhas seguintes:

Item A: 

Item B: 

Item C: 

Item D: 

Muito bem, amigos (as)! Estamos aprendendo muito juntos! Vamos parar mais 
uma vez e pensar sobre a construção de uma resenha. Como pudemos ver, o texto 
lido tem como assunto principal uma obra cinematográfica. Assim, é necessário 
referir-se a ela várias vezes no decorrer. Imagine se, a cada vez que isso for neces-
sário, o resenhista utilizasse o título do filme como sujeito da oração. Como ficaria 
o texto? Converse sobre isso com seus colegas e professor!

18.	A língua nos oferece alguns mecanismos que podem ser 
utilizados a fim de evitar repetição no interior dos textos, 
garantindo, dessa forma, que as ideias tenham melhor 
progressão, coesão e coerência. Releia a resenha apresentada 
no início dessa oficina e identifique as expressões do texto que 
retomam as seguintes ideias e transcreva-as para a tabela:

Oz- Mágico e poderoso (filme)

Mágico de Oz (personagem)

Mágico de Oz (livro/história original)

Terra de Oz

Diretor do filme

L. Frank Baum – autor da história original

19.	Relacione os excertos do texto às sequências textuais neles 
predominantes: 
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a)	 “Oz – mágico e poderoso (em cartaz na sexta-feira 8) mostra-o 
em uma época imprecisa, cujos locais e figurinos sugerem 
ser o século XIX. Lépido e sedutor entre as atrações de 
um circo mambembe do Kansas, no interior dos EUA, 
ele ambiciona ser um misto do mago Harry Houdini e do 
inventor Thomas Edison”.

b)	 “Como cineasta, Raimi se mostra na posse de todo esse 
arsenal. Seu ‘Oz’ é um requintado espetáculo visual do 
início ao fim, com efeitos visuais (1.500 ao todo) usados sem 
exibicionismo”.

c)	 “[...] escolhe como estrela de seus números de magia a mais 
bonita garota da trupe (a quem seduz, claro), engana o 
assistente na partilha dos centavos recebidos pelos truques 
de quinta categoria e vive fugindo dos pagantes ludibriados. 
Ao brigar com o halterofilista da companhia, foge em um 
balão e é levado por outro tornado, fenômeno climático 
muito comum nessa região dos EUA. Acaba aterrissando 
em Oz, cujos habitantes acreditam na profecia de que 
um mágico irá salvar o reino de suas divisões internas, 
provocadas por três bruxas”.

(    ) Predomínio da argumentação

(    ) Predomínio da exposição/descrição

(    ) Predomínio da narração

Oficina 5 – Produção final

Nessa,a quinta e última oficina de nosso PDG, objetivamos levar 
os alunos a produzirem textos que demonstrem a construção dos 
conhecimentos propostos durante as oficinas, resultando em produções 
adequadas à situação comunicativa na qual se inserem, respeitando 
seu contexto de produção, conteúdo temático, estrutura composicional 
e estilo. Para tanto, sugerimos as seguintes atividades: 
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Atividade 1: construção da lista de constatações

O primeiro passo rumo à produção final da resenha é a construção 
da lista de constatações, pois é necessário que os alunos registrem os 
conhecimentos adquiridos sobre o gênero durante a realização das 
oficinas. De acordo com Raupp (2014, p. 128), ela [lista de constatações] 
“[...] confere maior autonomia ao aluno em relação à própria 
aprendizagem, já que garante, tanto para o professor, quanto para o 
aluno, bons aspectos de argumentação para uma avaliação consistente”. 
Ainda segundo a autora, ela pode ser construída pelo professor em 
colaboração com os alunos ou ser construída exclusivamente pelo 
professor e, depois, apresentada aos alunos. A lista pode ser entregue 
em forma de handout ou afixada na parede da sala de aula. O que importa 
é que possa ser consultada sempre que houve necessidade. 

Atividade 2: fazendo um contraponto...

Nessa atividade, buscamos propor a leitura de textos que 
manifestam o discurso do desânimo e pessimismo. O objetivo é evitar 
o doutrinamento da classe, pois o ideal é que os alunos concluam 
naturalmente, e não de maneira forçada e imposta, que a superação é 
um caminho para as conquistas. 

Nossa sugestão é trabalhar com a canção O salto24, da banda O 
Rappa, e com a reportagem Falta de perspectiva faz estudante abandonar 
ensino médio (2018)25. Sugerimos a divisão da atividade em dois passos, 
apresentados a seguir: 

1º passo: escuta/leitura da música e leitura da reportagem

24	 Devido à limitação de espaço dessa publicação, optamos por não exibir a letra da 
música mencionada.

25	 Devido à limitação de espaço dessa publicação, optamos por não apresentar os 
textos-base para as atividades; apresentamos, porém, os endereços onde podem 
ser encontrados.
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Sugerimos que o professor leve a letra da música, acompanhada 
de seu videoclipe (O RAPPA..., 2017), para que possa ser assistido em 
sala. Depois de assisti-lo, sugerimos que se peça aos discentes efetuar 
a leitura silenciosa da reportagem e, em seguida, solicitar a leitura em 
voz alta por algum aluno voluntário.

2º passo: discussão oral sobre os textos lidos

Após a leitura dos textos, sugerimos realizar uma roda de conversa 
utilizando as questões:

1.	 Os textos que iniciaram essa oficina apresentam em comum 
a ideia da desistência e do desestímulo. Esse discurso está 
presente em seu cotidiano?De que forma? 

2.	 O que conduz as pessoas representadas em cada um dos textos 
à desistência? 

3.	 O que pode levar uma pessoa a desanimar ou não ter motivação 
para buscar melhores condições?

4.	 O que pode levar uma pessoa a não desistir e não ter motivação 
para buscar melhores condições?

5.	 Que postura você assume diante das dificuldades impostas 
pela vida?

6.	 “Felicidade e realização pessoal é uma questão de sorte”. Qual 
seu posicionamento em relação a essa afirmação?

Atividade 3: apreciação do filme

Nessa atividade, sugerimos que a turma assista ao filme Mãos 
talentosas: a história de Ben Carson (2009)para que possam, mais adiante, 
produzir uma resenha cinematográfica. 

1º passo: de que forma assistir ao filme?
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Antes de exibir o filme à classe, é conveniente discutir com os 
alunos as diferenças entre assistir a um filme visando à diversão e fazê-
lo com vista a analisá-lo. Além disso, é importante oferecermos aos 
discentes um direcionamento aos quais critérios a serem observados 
para fundamentar suas análises. Para isso, propomos a atividade: 

1.	 Assistir a um filme com o objetivo de produzir uma resenha é 
diferente de fazê-lo apenas para diversão ou entretenimento, 
já que na resenha teremos que ser capazes de emitir nossa 
avaliação/ recomendação ao leitor, visando a convencê-lo. Isso 
exige um olhar atento e criterioso para a obra. Portanto, atenção 
e concentração são essenciais durante a exibição do filme. 
Alguns pontos nos quais você pode concentrar sua análise são:

a) Enredo

b) Figurino

c) Trilha sonora

d) Duração

e) Adequação ao público-alvo

f) Atuação do elenco

g) Desempenho do diretor

Sugerimos aproveitar o momento para apresentar a ficha técnica 
do filme aos alunos, pois algumas informações serão necessárias aos 
estudantes no momento em que estiverem produzindo. 

2º passo: exibição do filme

Nesse momento, exibe-se o filme à classe. Sugerimos que o 
professor chame atenção dos alunos para os aspectos discutidos e que 
devem observar no filme enquanto o assistem.

3º passo: discussão após o filme



310

Depois de assistir ao filme, propomos outra roda de discussão oral 
a fim de que os alunos possam posicionar-se diante da história contada 
e das ideias veiculadas. Sugerimos que a discussão seja realizada em 
dois momentos: primeiramente, em grupos menores e, depois, com 
toda a sala.

Para esse momento, elaboramos as seguintes questões: 

1.	 Ben Carson enfrenta várias dificuldades em sua vida quando 
criança. Cite algumas delas? Quais você considera maiores?

2.	 Como é a atitude de Ben e de sua família diante das dificuldades? 

3.	 A mãe de Ben, mesmo com suas limitações, tem um papel 
fundamental para que os filhos vençam as dificuldades. Por 
quê?  

4.	 Que relação o filme estabelece entre o sucesso profissional de 
Ben e o fato de que ele era um bom leitor? 

5.	 O filme mostra a importância do apoio familiar para o 
desenvolvimento do ser humano em todas as áreas de sua 
vida.  Em nossa sociedade, você acredita que as famílias vêm 
exercendo seu papel satisfatoriamente quanto a esse aspecto? 

6.	 Qual mensagem o filme se propõe a transmitir aos que o 
assistem? Você considera que o diretor obteve sucesso em sua 
forma de fazê-lo? 

Atividade 4: produção das resenhas

Essa atividade consiste em que os alunos produzam, 
individualmente, resenhas do filme assistido. É importante que os 
textos produzidos tenham circulação para além da sala de aula e que 
o grupo esteja consciente disso para que possam criar a representação 
adequada de seus interlocutores, bem como da situação discursiva na 
qual atuarão (KERSH, 2014).
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1º passo: apresentação de um roteiro de escrita 

Para auxiliar a turma, sobretudo aqueles alunos que apresentam 
maior dificuldade, é possível que o professor elabore aos discentes um 
roteiro de escrita. Apresentamos nossa sugestão de roteiro de escrita 
para o gênero resenha de filme: 

Introdução Apresentação do filme e detalhes técnicos (em forma de ta-
bela ou no corpo do texto).

Desenvolvimento Descrição do filme, personagens, espaço, resumo do enre-
do, avaliação/julgamento em relação ao filme, argumentos*.

Conclusão Reafirmação da avaliação/julgamento em relação ao filme e 
recomendação (ou não) ao leitor. 

Lembre-se de dar um título à sua resenha, de assiná-la e de 
acrescentar imagens com cenas do filme e suas respectivas legendas.

*Como vimos em sala de aula, essas partes podem aparecer diluídas 
ao longo do texto, ocorrendo simultaneamente, sem necessidade de 
que se destine parágrafos exclusivamente para descrever personagens, 
resumir o enredo e outros para fazer-se a avaliação/julgamento da obra. 

2º passo: produção das resenhas 

Essa é a etapa na qual os alunos produzirão seus textos 
efetivamente. Sugerimos que a produção seja realizada em sala de aula 
sob orientação do professor para que possa haver solução de dúvidas 
quanto à produção textual. Vale a pena lembrar que essa produção 
não envolve apenas a parte verbal do gênero, mas que o professor deve 
reservar um momento para que seus alunos possam pesquisar imagens 
referentes ao filme e criar as respectivas legendas para elas.

Atividade 5: revisão e reescrita



312

Nesse momento, acontece a revisão dos textos produzidos pelos 
discentes e sua consequente reescrita. Cabe ao professor optar por 
qual meio será feita a revisão dos textos dos alunos nessa atividade 
(revisão pelos pares, revisão exclusiva do professor, revisão coletiva, 
etc.) a depender de seu contexto de trabalho. O mais importante é que 
os textos produzidos não deixem de ser revistos e reescritos e que, 
nesse processo, conforme afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), 
não sejam considerados apenas aspectos gramaticais e ortográficos, 
mas principalmente os textuais e discursivos, de forma a garantir uma 
perfeita adequação da produção textual do estudante ao gênero e à 
situação de interação na qual se insere. 

Atividade 6: divulgação/publicação dos textos 

Esse é o momento em que os textos chegam aos seus leitores finais. 
Há diversas possibilidades para que isso ocorra: os textos podem ser 
publicados em um blog, fixados em um mural da escola, apresentados 
pelos alunos para outra turma, reunidos em forma de uma coletânea a 
ser distribuída à comunidade escolar, apresentados em algum evento da 
escola, dentre outras formas que o professor possa e consiga divulgar.

Considerações finais

O trabalho com os gêneros discursivos no contexto do campo, 
por meio da resenha de filmes, pode levar os alunos a participar de 
uma prática social que a grande maioria não tem acesso. Trata-se, 
sobretudo, de pensar em uma Educação do Campo que tenha como 
protagonistas alunos vinculados a uma história, por vezes, de anulação 
de suas próprias potencialidades e de certa aceitação passiva de suas 
condições atuais. Por isso mesmo, os gêneros discursivos constituem 
ferramentas do professor para que esses alunos, além de alcançarem 
uma cidadania mais plena, consigam enxergar o mundo para além das 
fronteiras geográficas em que estão inseridos.
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Capítulo 10

Linguagem online: prática vernacular de 
letramento na escola
Gillienne Guimarães Garcia e Luiz Francisco Dias

Considerações iniciais

Os modos de expressão nas redes sociais são submetidos, em 
geral, a uma visão negativa no meio escolar. Ela é atravessada por 
preconceitos de diversas ordens e por uma visão pejorativa da maneira 
como os jovens, principalmente, escrevem nas trocas de mensagens 
online.

Na verdade, esse olhar pejorativo não teve início com o advento 
dos aplicativos que se utilizam da internet para a comunicação remota. 
A gíria sempre foi considerada um modo de expressão menor no 
ambiente escolar. A solidificação dos estudos de ordem sociolinguística 
no final do século XX possibilitou um abrandamento dessa visão 
negativa, demonstrando que é constitutivo das práticas linguísticas 
a expressão diferenciada dos usuários de uma língua, tendo em vista 
a região do falante, o seu extrato socio-educacional como também 
a sua faixa etária, além das diferenças advindas dos agrupamentos 
profissionais.

Na contemporaneidade, um dos traços mais marcantes na 
expressão escrita das redes de comunicação digital é a abreviação na 
grafia das palavras. No entanto, desde as práticas de taquigrafia na 
Antiga Roma, com o objetivo de transcrever em tempo real os discursos 
de imperadores e senadores, passando pelas práticas de elaboração de 
cópias dos textos sagrados na Idade Média, até a redação de cartas e 
documentos nos séculos XVI a XVIII, as abreviaturas adquiriram o 
papel de economizar tempo, com ganho de rapidez, além de ocupar 
menos espaço na superfície do suporte da escrita, tendo em vista os 
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altos custos desse suporte e das tintas nesses períodos remotos. Nessa 
direção, por exemplo, ‘outubro’ era comumente grafado como ‘8br’. Em 
Flexor (2008), podemos encontrar uma visão abrangente das práticas 
de abreviação no nosso período colonial.

No cotidiano das trocas de mensagem em modo digital, 
certamente o caráter imediato da comunicação constitui-se como fator 
de explicação para o uso de abreviaturas. No entanto, há outros fatores 
que determinam essa prática. Além disso, a abreviatura de palavras 
vem acompanhada de outras características. 

O presente texto apresenta como objeto a reflexão sobre esses 
modos de expressão dos meios digitais em sala de aula, através de uma 
interação metodologicamente constituída entre professor e aluno, no 
sentido de produzir um olhar científico sobre eles e ao mesmo tempo 
proporcionar uma conscientização sobre a linguagem online por parte 
dos alunos, potenciais usuários dessa linguagem fora da escola.

A seguir apresentamos a proposta de intervenção realizada em 
2017, na Escola Estadual ‘Joaquim Nabuco’, em Divinópolis (MG), com 
trinta e seis alunos do 9º ano do Ensino Fundamental, cujas idades 
variam entre 13 e 15 anos. A escola em questão encontra-se no centro 
da cidade e atende tanto a alunos da região central, quanto a alunos de 
outros bairros, pois é uma das escolas de referência em ensino da cidade. 
O perfil socioeconômico do alunado do ‘Joaquim Nabuco’ constitui-se, 
essencialmente, de sujeitos de classe média baixa à classe média alta. 
Segundos dados atuais fornecidos pela direção escolar, há 15 turmas no 
turno matutino, 15 no vespertino e 10 no noturno (distribuídas entre 
Educação de Jovens e Adultos e Ensino Médio Regular). Um total de, 
aproximadamente, 1600 alunos matriculados na escola.

Proposta de intervenção

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da aplicação de uma 
sequência de ensino, baseada na proposta de Aguiar Jr. (2005). Essa 
proposta pode ser encontrada em formato de documento online (sem 
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paginação), no portal educacional da Secretaria de Estado de Educação 
de Minas Gerais, intitulado CRV- Centro de Referência Virtual do 
Professor. Conforme informações retiradas do próprio portal, “O CRV 
oferece informações contextualizadas sobre conteúdos e métodos de 
ensino das disciplinas da Educação Básica, assim como ferramentas 
para a troca de experiências pedagógicas e trabalho colaborativo”.

Segundo Aguiar Jr.(2005), “[...] uma sequência de ensino é um 
conjunto organizado e coerente de atividades abrangendo um certo 
número de aulas, com conteúdos relacionados entre si”. No entanto, 
o foco do planejamento não são as atividades de ensino consideradas 
isoladamente, “[...] mas sim como cada atividade participa de 
um processo de construção de sentidos numa dada sequência de 
ensino”(AGUIAR JR.,2005).

A sequência de ensino de Aguiar Jr.(2005) é constituída de quatro 
fases: 1ª) Problematização inicial; 2ª) Desenvolvimento da narrativa do 
ensino; 3ª) Aplicação dos novos conhecimentos; 4ª) Reflexão sobre o que 
foi aprendido. A seguir, explicaremos em que consiste e os propósitos 
de cada uma dessas fases, segundo o autor, bem como apresentaremos 
relatos das atividades desenvolvidas em cada etapa.

Problematização inicial

A problematização inicial é o momento em que se prepara a 
audiência, criando um contexto que torne necessário o estudo do tema 
em questão. Tem como propósito“[...] engajar os estudantes, intelectual 
e emocionalmente, como estudo do tema”(AGUIAR JR.,2005), além 
de explorar as visões, conhecimentos prévios e interesses dos alunos 
sobre o assunto. Segundo o autor, isso se faz através da proposição de 
problemas que exijam a participação colaborativa da turma com idéias 
e soluções para a questão. Nessa fase, “[...] a intenção é mais de fazer 
boas perguntas do que dar respostas a elas” (AGUIAR JR., 2005). Esta 
etapa teve duração aproximada de doze aulas (distribuídas entre as três 
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primeiras semanas de aplicação do projeto) e contou com as seguintes 
atividades:

A)	 Questionário inicial, aplicado em sala de aula, afim deconhecer 
o perfil dos sujeitos de pesquisa e o que eles pensavam a respeito 
da linguagem online e sua utilização;

B)	 Audição e ciência do que os alunos sabiam (o conhecimento 
prévio deles) a respeito da linguagem online. Isso se deu por 
meio de ‘rodas de conversa’ e de um trabalho em grupo, no qual 
era proposto aos alunos/sujeitos de pesquisa que analisassem 
trechos de conversas em linguagem online e até mesmo um 
anúncio publicitário todo escrito nesse tipo de linguagem. Cada 
grupo recebeu esse material impresso, e a eles foi pedido que 
juntos tentassem formular um conceito para linguagem online 
(com eles foi usado o termo ‘internetês’) e que identificassem 
algumas características recorrentes e básicas deste tipo de 
linguagem, através de exemplos apontados no próprio material 
que receberam. Projetamos os textos em linguagem online no 
datashow, e cada grupo compartilhou com o restante da turma 
os resultados de suas análises. Além da apresentação oral, foi 
pedido ao grupo um registro por escrito dessa análise. A Figura 
1 é um exemplo de texto distribuído entre os cinco grupos.
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Figura1 - Texto3.

Fonte: Bisognin (2009, p. 56).



320

Posteriormente, houve uma apresentação de opiniões conflitantes 
sobre o assunto.Com auxílio do datashow e internet.

C)	 Proposta de criação de um grupo no WhatsApp em que 
participaram professor e aluno, no sentido de debater o 
assunto, realizar atividades do projeto no grupo, conversar 
em linguagem online (e analisar essas conversas), resolver 
aspectos relacionados à pesquisa. A proposta foi aceita e os 
próprios alunos criaram o grupo chamado ‘Internetês’, cuja 
administração coube à professora-pesquisadora.

Desenvolvimento da narrativa do ensino

Esta segunda fase consiste na apresentação dos pontos de vista 
da disciplina sobre o assunto. É o momento de construir e sistematizar 
conhecimentos com os alunos, procurando-se empregar um discurso na 
sala de aula que seja “[...] mais fiel à linguagem da disciplina” (AGUIAR JR., 
2005). Apesar de contar com a participação dos alunos, esta fase requer 
direcionamento e orientação do professor, inclusive no que se refere às 
perguntas feitas por ele, uma vez que, agora, elas serão“[...] dirigidas a 
uma dada resposta e o professor apontará esse caminho dando dicas e 
introduzindo novas idéias sempre que necessário”(AGUIAR JR., 2005). 
Não basta contextualizar, como ocorre na problematização inicial. É 
preciso trazer situações exemplares, mas ir além disso: desenvolver 
novas ideias, a partir dos exemplos, em uma linguagem mais formal, 
generalizada. Aguiar Jr. (2005, grifo do autor) destaca que “[...] esse 
movimento de generalização e formalização progressiva representa um 
caminho de ‘descontextualização’, ou seja, de autonomia do conceito ou 
idéia em relação à situação que lhe deu origem”.

Esta fase durou cerca de cinco semanas (aproximadamente 30 
aulas). Foram desenvolvidos nesta etapa:

A)	 Momentos de discussão e reflexão a respeito: do conceito de 
língua, norma padrão e variedade culta, outras variedades 
linguísticas, preconceito linguístico; das transformações da 
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Língua Portuguesa, no decorrer do tempo e espaço, conforme 
o contextosócio-histórico de seus falantes e suas demandas 
lingüísticas e discursivas.  Para fundamentar e auxiliar nossas 
reflexões, nos baseamos emd uas obras do sociolinguista 
Marcos Bagno: Preconceito linguístico: o que é, como se faz (2007) 
e Não é errado falar assim! (2009). Elencamos tal autor e suas 
referidas publicações pela facilidade didática de leitura pelos 
alunos, uma vez que a linguagem abordada por Bagno não é 
muito técnica e nem difícil para compreensão dos estudantes 
e, por considerarmos tais obras suficientemente esclarecedoras 
no que se refere aos temas em questão.

B)	 Seminários apresentados pelos alunos dos três primeiros 
capítulos do livro Não é errado falar assim!, de Marcos Bagno 
(2009). Dividimos os capítulos entre grupos formados dentre 
os sujeitos de pesquisa, e cada grupo ficou responsável por 
ler,estudar, a parte do capítulo que lhe ficou incumbida e 
apresentá-la ao restante da turma, sob a forma de seminário 
(gênero que já havíamos estudado e produzido anteriormente). 
Detivemo-nos, principalmente, nos dois últimos tópicos do 
terceiro capítulo ‘A escrita monitorada resiste, mas também 
muda’ e ‘A questão do ideal linguístico’, uma vez que eles nos 
deram respaldo e ‘prepararam o terreno’ para adentrarmos no 
assunto da heterogeneidade da escrita, mais especificamente, 
da linguagem online.

Baseados no livro O internetês na escola (KOMESU; TENANI, 2015), 
trouxemos para a sala de aula a concepção das autoras (com a qual 
trabalhamos) sobre o que é a linguagem online (internetês). Lemos e 
discutimos a definição das autoras sobre oque é ‘internetês’.
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Figura 2 - Definição de internetês.

Fonte: Komesu e Tenani (2015, p.15-22).
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C)	 Ainda falando sobre fala/escrita/internetês, apresentamos aos 
alunos um quadro do livro Sem medo do internetês, de Tadeu 
Rossato Bisognin (2009), que tenta comparar as principais 
diferenças entre fala, escrita e linguagem online (internetês); 
apesar de acreditarmos que elas não são fixas, pois variam muito 
conforme o gênero e a situação comunicativa. Em nossa visão, 
fala e escrita não são modalidades dicotômicas; e a linguagem 
online não se encaixa nem na escrita e nem na fala, propriamente 
ditas; recupera tanto numa modalidade quanto noutra algumas 
características, constituindo-se como ‘um outro uso que se faz 
da língua, uma outra possibilidade linguística’. Mas, achamos 
válido apresentarmos e discutirmos com os alunos, de maneira 
crítica, o quadro a seguir (Figura 3), como forma de instigá-los 
a refletirem sobre a impossibilidade de fixar tais características, 
em se tratando de modos de enunciação essencialmente 
heterogêneos.
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Figura 3 - Quadro comparativo.

Fonte: Bisognin (2009, p.128-129).
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D)	Trabalhamos, também, as principais características da 
linguagem online, apresentadas no livro Sem medo do internetês, 
de Tadeu Rossato Bisognin (2009). São elas, conforme a Figura 
4:

Figura 4 - Características do internetês.

Fonte: Bisognin (2009, p. 127-129).

Os alunos acrescentaram outras características presentes na 
linguagem online atual. Fizeram observações interessantes de como 
ela vem sofrendo mudanças com o passar do tempo e para atender 
às necessidades comunicativas e expressivas de seus usuários. Uma 
dessas observações diz respeito à substituição da palavra emoticons por 
emojis (atualmente mais utilizada, não só por mera substituição, mas 
por esta nova expressão abarcar um campo maior de significação que a 
anteriormente utilizada).
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Como são várias as características da linguagem online, resolvemos, 
devido à própria escassez de tempo, nos concentrarmos na questão do 
uso de abreviaturas. Além desse motivo, também, por identificarmos, 
por meio da opinião dos próprios sujeitos de pesquisa (evidenciada 
no questionário inicial, trabalhos e discussões feitas na 1ª etapa) e do 
senso comum, ser a característica que mais ‘salta aos olhos’ das pessoas, 
quando se fala a respeito da linguagem online.

Trabalhamos, então, com os alunos, os capítulos 2 e 3 (na íntegra) 
do livro O internetês na escola, de Fabiana Komesu e Luciani Tenani (2015), 
os quais abordam os conceitos de abreviatura e de abreviatura digital.

E)	 Como nosso objetivo era desenvolver tanto a competência 
lingüística quanto discursiva dos alunos, a última parte desta 
etapa foi tratar a abreviatura digital ‘enquanto possibilidade da 
língua e, também, do discurso’. Para isso, trabalhamos, em sala 
de aula, com mais dois capítulos de Komesu e Tenani (2015) na 
íntegra, versando sobre marcas enunciativas do internetês, e 
comum ensaio publicado por Cristiane Dias(2008), adaptado, o 
qual desenvolve uma reflexão sobre a escrita na materialidade 
digital (corpografia).

Aplicação dos novos conhecimentos

Fase na qual os alunos colocaram em prática as idéias e conceitos 
estudados na fase anterior. É preciso que o professor crie situações que 
favoreçam o uso do que foi aprendido em diferentes contexto sensíveis 
de abstração. Aguiar Jr. (2005) explica que “[...] nessa fase de aplicação, 
adiversidade de situações de ensino é fundamental para que os alunos 
possam apreciar a generalidade dos conceitos estudados e adequá-los a 
cada situação específica”. Segundo o autor, são propósitos do professor, 
nesta fase de ensino:

•	 “Dar oportunidades aos estudantes de falar e pensar com as 
novas ideias e conceitos, em pequenos grupos e por meio de 
atividades com toda a classe”;
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•	 “Dar suporte aos estudantes para produzirem significados 
individuais, internalizando essas ideias”;

•	 “Dar suporte aos estudantes para aplicar as idéias ensinadas a 
uma variedade de contextos e transferir aos estudantes controle 
e responsabilidade pelo uso dessas ideias” (AGUIAR JR., 2005).

Esta fase de aplicação dos novos conhecimentos abrangeu cerca 
de 24 aulas e, além disso, foi preciso desenvolver algumas atividades 
desta etapa fora do espaço e tempo escolar. As atividades de aplicação 
dos novos conhecimentos propostas aos alunos foram diversificadas e 
agrupadas em dois grupos:

A)	 Atividades de análise e reflexão sobre o funcionamento 
lingüístico da linguagem online: momentos de discussão 
e exercícios que evidenciassem, a partir de análises feitas 
pelos próprios alunos de textos e/ou trechos de conversas 
em linguagem online, os conhecimentos lingüísticos que eles 
possuíam a respeito da língua materna e,inclusive, de suas 
normas e convenções.

O conjunto de atividades deste primeiro grupo requereu 
conhecimentos de fonética e fonologia, ortografia, estrutura e formação 
de palavras, pontuação, acentuação e de vários outros tópicos da 
gramática normativa. Nosso objetivo, com tais atividades, era tentar 
provar que a investigação da linguagem online pelos alunos poderia 
revelar intuições linguísticas aguçadas e contribuir para a construção 
de conhecimentos que poderiam ser utilizados, inclusive, em situações 
formais de uso da língua escrita, ampliando a competência lingüística 
dos alunos.

B)	 Atividades de análise e reflexão a respeito da linguagem online 
numa perspectiva enunciativa: atividades que explorassem a 
relação entre a língua na materialidade digital e o que é exterior 
a ela; que analisassem as marcas enunciativas presentes nas 
interações por meio da linguagem online. Ou seja, a linguagem 
online enquanto possibilidade da língua e do discurso como 
modo de enunciação e de existir na linguagem. Os exercícios 
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deste grupo abordaram questões relacionadas: à “[...] 
textualização do corpo na letra” (DIAS, 2008, p. 21); às relações 
afetivas materializadas na escrita online; à “[...] dinâmica 
da autorrepresentação online (representação lingüística da 
identidade, evidenciada na linguagem online)” (BARTON; LEE, 
2015, p. 94); à utilização da linguagem online fora da rede (textos 
publicitários, jornalísticos, literatura infanto-juvenil),conforme 
os diversos propósitos comunicativos.

Propusemos várias atividades que levassem os alunos a pensar 
sobre o modo como a linguagem online aparece em práticas sociais 
escritas não restritas ao ambiente virtual. Komesu e Tenani (2015) 
apresentam algumas possibilidades de análises desse tipo, as quais 
podem ser desenvolvidas em sala de aula com os alunos. Aproveitamos 
essas idéias das autoras e procuramos trazer outros exemplos em que a 
linguagem online aparecesse em contextos diferentes do digital.

Em conversas com os alunos envolvidos no projeto e, por meio de 
pesquisas na internet, descobrimos, por exemplo, que já existem muitos 
livros de literatura infantojuvenil que reproduzem a linguagem online 
como forma de aproximação e identificação com o seu público-leitor. 
Trabalhamos com os alunos esta migração consciente e responsável 
da linguagem online das telinhas de computadores e celulare spara as 
páginas impressas de livros literários, revistas, jornais, placas e faixas 
com anúncios publicitários, outdoors, etc. destacando, principalmente, 
quais os propósitos comunicativos dos autores, editoras, produtores e 
publicitários com tal estratégia e os efeitos causados no público-alvo.

Dentre as várias atividades desenvolvidas do grupo A e B, 
selecionamos três, como exemplares: (I) exercício realizado em nosso 
grupo do WhatsApp; (II)  questões objetivas específicas sobre o projeto 
trazidas na avaliação bimestral dos alunos/sujeitos de pesquisa; e (III) 
atividade de análise lingüística e discursiva, a respeito da linguagem 
online, realizada e entregue em folha separada, como tarefa de casa.

(I) Atividade de identificação das principais características da 
linguagem online presentes em prints de conversas dos próprios 
sujeitos de pesquisa no WhatsApp. Tal atividade foi realizada 
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em nosso grupo do WhatsApp, chamado Internetês, e consistia 
no seguinte comando: cada aluno deveria postar no mínimo 
um(01) print de conversa em que ele seja um dos interlocutores 
e analisar a linguagem online utilizada, procurando identificar a 
presença (ou não) de uma ou mais características apontadas por 
Bisognin (2009). Embaixo de cada print, o aluno deveria colocar 
os números correspondentes às características encontradas. 
Essa atividade foi realizada no grupo do WhatsApp e o resultado 
foi socializado em sala de aula, momento em que projetamos no 
datashow todos os prints com as respostas dadas pelos alunos e 
fomos analisando, juntos, se as respostas estavam condizentes 
com o que havíamos aprendido. As Figuras 4 e 5 apresentam 
exemplos de prints postados pelos alunos/sujeitos de pesquisa, 
no grupo Internetês.

Figura 5 - Prints postados pelos alunos/sujeitos de pesquisa, no grupo Internetês.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Figura 6 - Prints postados pelos alunos/sujeitos de pesquisa, no grupo Internetês.

Fonte: Elaborado pelos autores.

II)	Questões objetivas trazidas na avaliação bimestral dos 
alunos/sujeitos de pesquisa. Presença de questões objetivas 
relacionadas ao projeto, na avaliação bimestral, sem valerem 
pontos. De 1 a 8, eram questões relacionadas aos conteúdos que 
estávamos estudando, referentes à grade curricular do 9º ano 
do Ensino Fundamental, e, de 9 a 13, questões especificamente 
sobre o projeto.Seguem exemplos dessas questões.
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Se você participa do projeto sobre o Internetês, responda às 
próximas questões.

Fonte: Rett (2010, p. 57).

1. Pode-se considerar o aparecimento do internetês (comum no 
meio virtual) no cartum como:

A) inapropriado, uma vez que ele se restringe às interações 
online realizadas por meio de dispositivos eletrônicos com 
acesso à internet.

B) apropriado, uma vez que se tentou reproduzir a informalidade 
da fala do garoto ao responder aos pais.

C) inapropriado, uma vez que este novo uso da língua não é 
compatível com usuários da norma culta e pessoas de alto 
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nível de escolaridade, como é o caso do cartunista Mauricio 
Rett.

D) apropriado, uma vez que foi proposital e a intenção era que, 
deste modo, a hipótese levantada pelos pais do garoto fosse 
confirmada.

2. Dentre as características que estudamos a respeito do internetês, 
qual delas NÃO pode ser constatada na reposta do garoto:

A) 	 registros em acentuação; B) sequência de consoantes 
representando palavra, sem uso de vogais; C) nasalização 
indicada por UM ou UN em final de palavra; D) uso de 
caracteres especiais (emojis).

3. Julgue as afirmativas a seguir como verdadeiras (V) ou falsas (F) 
e, depois, assinale a alternativa correspondente à sua resposta.

I –	 Apalavra naum representa uma das várias formas possíveis 
em internetês da palavra ‘não’. II–A ausência do acento 
agudo na palavra eh e a substituição do mesmo pela letra He 
‘invenção’ recente, que surgiu no século atual como uso do 
internetês.

III –	 A palavra ‘ verdade’ como está escrita, ainda que não 
seja muito comum no internetês, comprova o fato de que 
muitas palavras encontradas em interações online escritas, 
em chats ou no WhatsApp, são grafadas de acordo com a 
norma padrão da língua.

IV –	 A expressão ‘bater papo’ é um exemplo de variação 
lingüística conhecida como gíria e é restrita a grupos sociais 
específicos.

Estão corretas

A) 	 todas as afirmativas; 

B) 	 as afirmativas I, III e IV; 

C) 	 apenas I e III; D) as afirmativas I, II e III
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4. NÃO podemos afirmar que o cartum de Mauricio Rett

A) 	 faz, de forma explícita, avaliação negativa do modo de 
funcionamento da língua em situações de bate papo na 
internet.

B) 	 coloca em discussão a permanência excessiva dos jovens e 
adolescentes em bate papos online.

C) 	 traz como tema um fenômeno atual e global.

D) 	 apesar de não ser datado, provavelmente foi criado há 
algum tempo atrás, conforme pode ser comprovado pelo 
tipo de computador utiliza do pelo garoto.

5. 	 O Internetês, tipo de linguagem utilizada no meio virtual, 
que se constitui enquanto uso diferente da língua, pode ser 
considerado como uma forma escrita de linguagem

A) 	 inadequada, em virtude do desrespeito às normas 
gramaticais.

B) 	 adequada para utilização em qualquer gênero ou tipo 
textual, independentemente da situação ou do contexto 
comunicativo.

C) 	 adequada em interações informais online e, fora do espaço 
virtual, em situações comunicativas com propósitos 
específicos.

D) 	 inadequada pela semelhança à fala, sendo enunciado 
escrito.

III)Atividade de análise linguística e discursiva sobre a linguagem 
online, entregue em folha separada, como tarefa de casa. As 
Figuras 7, 8 e 9 reproduzem esta atividade.



334

Figura 7 - Atividade 1.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Figura 8 - Atividade2.

Fonte: Os autores.
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Figura 9 - Atividade3.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Reflexão sobre o que foi aprendido

Esta última fase de ensino consiste na sistematização e formalização 
dos conhecimentos desenvolvidos, de modo a refletir deliberadamente 
sobre eles.Aguiar Jr. (2005) explica que em geral isso acontece por meio 
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de uma exposição do professor, recuperando o trabalho realizado no 
decorrer de toda a sequência de ensino. Normalmente, é solicitada aos 
alunos a produção de um texto síntese sobre o tópico. O autor ressalta 
que “[...] essa atividade de reflexão sobre o que foi apreendido permite 
conectar um tópico de estudos a outros no currículo, garantindo uma 
continuidade da narrativa do ensino para além daquela sequência de 
ensino” (AGUIAR JR., 2005).

Além de recapitularmos tudo que havíamos estudado e discutido 
anteriormente, em forma de aulas expositivas, dialogais e momentos 
de reflexão em conjunto com os alunos, esta última etapa durou cerca 
de três semanas (aproximadamente18aulas) e contou com as seguintes 
atividades:

•	 Um questionário final, com o qual se objetivava, principalmente, 
saber se houve progresso na aprendizagem dos alunos; se 
a pesquisa contribuiu para isso e para tornar o ensino de 
Língua Portuguesa mais atrativo; bem como analisar o nível 
de envolvimento e participação deles, ao final da aplicação da 
sequência de ensino;

•	 Retomada do questionário inicial aplicado na problematização, 
para que os próprios sujeitos de pesquisa pudessem rever as 
ideias e opiniões que tinham, antes do desenvolvimento da 
sequência de ensino, sobre a linguagem online e sua utilização, 
comparando-as com as respostas do questionário final. Não 
somente nesta última etapa, mas, durante o desenvolvimento 
da sequência de ensino, também tivemos oportunidades 
de retomar o questionário inicial, atendendo a solicitações 
dos próprios alunos,à medida que íamos progredindo em 
conhecimentos e eles constavam mudanças em suas opiniões 
e visões sobre o assunto. Mas, aqui, nesta última fase da 
sequência, houve um momento mais sistematizado de 
sentarmos e analisarmos resposta por resposta, comparando-
as, num exercício individual, e, depois, compartilharmos os 
resultados dessas auto análises com o restante da turma;



338

•	 retomada das respostas dadas pelos alunos às perguntas 
da Atividade 3 de análise e reflexão a respeito da linguagem 
online, numa perspectiva enunciativa/discursiva, referente 
ao anúncio publicitário do shopping Villa-Lobos, todo em 
linguagem online. Além de fazermos uma discussão conjunta 
dos exercícios propostos e socializarmos as respostas dadas 
pelos alunos, aproveitamos a oportunidade para analisar 
aspectos linguísticos do anúncio publicitário, publicado na 
primeira página do ‘Caderno 2’do jornal O Estado de S. Paulo, 
de 6 de julho de 2005, todo escrito em linguagem online, e 
reproduzido na obra de Komesu e Tenani (2015). Fizemos os 
mesmos questionamentos linguísticos aos alunos, propostos 
por Komesu e Tenani (2015) no quadro 5, intitulado “Sugestões 
de tópicos de estudo a partir de anúncio publicitário” (p. 72-73);

•	 montagem de painéis informativos e explicativos pelos alunos 
sobre o tema, afixados nas dependências da escola, a fim de 
informar e conscientizar a comunidade escolar sobre a visão 
científica da linguagem online (conhecida como internetês) e 
tentar derrubar mitos e preconceitos que existem em relação ao 
uso desse tipo de linguagem pelos alunos/adolescentes. Foram 
montados quatro painéis pelos alunos e produzido um banner 
pela professora-pesquisadora; este com explicações resumidas 
sobre a pesquisa, nosso objeto de estudo, objetivos, pessoas 
envolvidas e os resultados alcançados;

•	 exposição dos painéis e banner, no período de 28/11 a 01/12/17. 
Além de expor o material, nós, alunos e assistente de pesquisa, 
ficamos responsáveis por dar explicações sobre o trabalho 
desenvolvido, tirar dúvidas e responder às perguntas que 
nos foram feitas, uma vez que convidamos todas as turmas, 
professores e demais funcionários da escola para visitarem 
nossa exposição. A exposição e os painéis confeccionados 
pelos alunos foram fotografados por uma equipe de fotógrafos 
profissionais contratada.
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Em relação aos painéis, a orientação dada aos quatro grupos (cada 
um deles responsável por um painel) foi a seguinte: baseados no livro de 
Marcos Bagno, Preconceito linguístico: o que é, como se faz (2007), tivemos a 
idéia de, assim como Bagno fez nessa obra, levantar os principais mitos 
relacionados à linguagem online e seu uso e tentarmos derrubá-los, ou, 
pelo menos, apresentar uma visão mais crítica e científica a respeito 
destas afirmações disseminadas entre o senso comum.

Após discussão com os alunos e, até entrevistas com pessoas de 
fora da pesquisa, selecionamos doze mitos que, em nossa opinião, 
precisavam ser desmitificados à luz dos conhecimentos científicos 
construídos e apreendidos por nós, durante nosso processo 
investigativo. Cada grupo ficou responsável por trabalhar com três 
mitos. No total, são eles:

Mito 1: O hábito de escrever em internetês interfere na escrita do 
aluno em situações em que é preciso usar a norma padrão e as regras 
ortográficas do Português.

Mito 2: Quem escreve muito em internetês nas redes sociais não 
sabe o ‘Português correto’.

Mito 3: No internetês não há regras; é a linguagem do ‘vale-tudo’, 
do caos.

Mito 4:  Eu não preciso saber nada sobre ortografia oficial ou sobre 
conhecimentos gramaticais a respeito da Língua Portuguesa, para 
escrever e ler em internetês.

Mito 5: O internetês se resume simplesmente àquela escrita 
abreviada que os jovens e adolescentes usam para se comunicarem 
online.

Mito 6: O internetês é uma ameaça à Língua Portuguesa.

Mito 7: O internetês é uma escrita abreviada que reproduz 
fielmente a fala.

Mito8: O internetês é usado somente para economizar tempo de 
digitação e encurtar as palavras, tornando a comunicação mais rápida.
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Mito 9: Só os brasileiros usam internetês, porque temos preguiça 
de digitar tudo ‘certinho’.

Mito 10: Só existem abreviaturas em internetês; na norma padrão, 
não.

Mito 11: Só posso escrever em internetês em ambiente virtual, ou 
seja, não posso usá-lo fora da internet.

Mito 12: No internetês, não há ocorrência de palavras escritas 
conforme a norma padrão da Língua Portuguesa e sua ortografia oficial.

Ainda, nesta fase final, foi proposta, pelos próprios sujeitos de 
pesquisa, a criação de um blog, para compartilhar com um universo 
maior de pessoas os resultados da pesquisa e os conhecimentos 
construídos durante e após seu desenvolvimento. Os próprios alunos 
tiveram a iniciativa de criarem o blog, com o nome ‘Os interneteiros’, e 
a idéia era que todos os envolvidos na pesquisa tivessem acesso ao login 
e senha para podermos alimentá-lo com postagens variadas, tais como: 
fotos tiradas durante o desenvolvimento da pesquisa; vídeos feitos 
pelos alunos, contando as experiências vivenciadas com a pesquisa 
e os conhecimentos apreendidos a partir dela; comentários escritos; 
charges; memes; e vários outros textos multimodais que tratassem da 
linguagem online e sua utilização.

Considerações finais

Vimos que é viável a proposição de uma metodologia de reflexão 
sobre a escrita digital dos meios de comunicação online no âmbito 
do ambiente escolar, integrado às práticas do ensino da língua pelo 
professor.

Acreditamos que o trabalho tenha proporcionado condições para 
diminuir o fosso entre a fala que é apresentada aos alunos nos manuais 
escolares e a fala que se pratica nas comunicações em rede.

Para isso, há que se ressaltar o relevante papel do professor 
no sentido de, ao mesmo tempo, desenvolver a sensibilidade para 
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o acolhimento dessa linguagem sem o viés pejorativo costumeiro 
e ao mesmo tempo desenvolver um modo de alavancar contextos de 
apresentação das formas convencionais da escrita, tendo em vista 
os ambientes, objetivos, e graus de formalidade da escrita, fatores 
decisivos para se decidir sobre a utilização ou não desses modos de 
expressão contemporâneos.
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Capítulo 11

Avaliação da leitura na Prova Brasil: análise e 
propostas
Leliane Fossaluza Bassiga e Aparecida de Fatima Peres

Considerações iniciais

A aprendizagem faz parte do desenvolvimento do ser humano, 
já que, a partir do momento em que nasce, a criança interage com o 
contexto social à sua volta e, consequentemente, aprende valores, 
saberes e experiências que constituirão a sua personalidade, moldando 
sua forma de interagir com os outros. Essa capacidade humana de 
aprender está associada ao processo de aquisição da leitura, pois o ato 
de ler envolve não apenas aspectos cognitivos, mas também aspectos 
socioculturais em que o leitor usa suas experiências para atribuir 
significado ao texto lido. Por conseguinte, devido à leitura ser essencial 
no desenvolvimento de habilidades de interpretar textos, ampliando e/
ou mudando significados, conceitos e valores sobre o mundo, o foco 
deste trabalho é o ensino da leitura. 

De acordo com Solé (1998), há estratégias de leitura que podem 
ser ensinadas aos alunos com o objetivo de auxiliá-los a dominarem 
os procedimentos escritos e os de leitura. Por isso, para a autora, as 
estratégias de leitura precisam ser planejadas e seguidas durante 
o processo de desenvolvimento de habilidades leitoras. É relevante 
ressaltar também que existem vários objetivos que podem ser traçados 
para a leitura de um texto, e compreendê-los e utilizá-los no ato de ler 
permite maior desenvolvimento da capacidade de interpretação sobre 
o que se está lendo. Com isso, é possível formar um leitor autônomo. 

A escola é o ambiente próprio para o desenvolvimento do 
processo de leitura dos indivíduos. No entanto, o ensino de leitura é 
um trabalho desafiador para os professores de Língua Portuguesa, 
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pois é comum ouvir que os alunos não sabem ler com proficiência. 
Isso permite inferir que a prática de leitura desenvolvida na escola, 
muitas vezes, distancia-se da formação de leitores autônomos. Quando 
essa situação diz respeito a uma avaliação, essa dificuldade parece se 
intensificar. Tomemos como exemplo a Prova Brasil, realizada a cada 
dois anos, cujo enfoque na Língua Portuguesa é a leitura. Essa prova 
é um instrumento de medida das competências leitoras aplicado aos 
estudantes matriculados no 5.o e no 9.o ano do ensino fundamental e 
tem por finalidade avaliar as competências construídas e habilidades 
desenvolvidas, além de detectar dificuldades de aprendizagem.    

Como consequência desse contexto de avaliação, observamos 
que o trabalho com a leitura em sala de aula tem-se mostrado pouco 
reflexivo, porque há quase um treinamento com relação à leitura dos 
textos e das questões da referida prova, uma vez que seus resultados 
ajudam a compor a nota do Índice de Desenvolvimento da Educação 
Básica (IDEB) da instituição. Esse aspecto permite questionar se a 
escola e a Prova Brasil estão realmente buscando desenvolver um 
processo de leitura que beneficie o aluno, tendo em vista que o trabalho 
em sala de aula, por influência da avaliação, visa a atender apenas à 
Prova Brasil. Isso permite inferir que há falhas no que propõe a Matriz 
de Referência de Língua Portuguesa para a Prova Brasil (os descritores) 
e nas referidas questões apresentadas como modelos para essa prova 
no Caderno PDE (BRASIL, 2011).

Com o objetivo de contribuir com discussões concernentes a esse 
tema, neste trabalho discutimos a Matriz de Referência de Língua 
Portuguesa da Prova Brasil, uma vez que essa Matriz é a estrutura 
curricular do que será avaliado em cada disciplina e em cada série. 
Para tanto, almejamos: levantar as prescrições fundamentais para 
a formação de um leitor proficiente; observar se os descritores 
elaborados para a Prova Brasil estão em harmonia com as questões 
que se apresentam nas diretrizes para a Prova Brasil; analisar as 
justificativas dadas pelo Caderno PDE para os erros e acertos dos 
alunos nas questões apresentadas; sugerir reformulações das questões 
apresentadas por esse dispositivo de avaliação; propor atividades 
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diferentes das apresentadas no Caderno PDE, envolvendo estratégias 
de ‘antes, durante e depois’ da leitura (SOLÉ, 1998) a partir dos mesmos 
textos ali constantes.  

Discussão da Prova Brasil e proposta de intervenção

Solé (1998) afirma que ler é um processo de interação entre leitor e 
texto. Dessa forma, a leitura de um texto prevê a existência de um leitor 
ativo que busca alcançar objetivos. A finalidade que temos quando 
lemos um texto, portanto, direciona a leitura. Por isso, é fundamental 
considerar os objetivos da leitura ao ensinar a ler e a compreender um 
texto. 

A autora salienta que todo texto possui significado. No entanto, 
o leitor, com o auxílio de seus conhecimentos prévios sobre o assunto 
e tendo em vista seus propósitos, atribui novos sentidos ao seu 
conhecimento já construído. Destacamos que o tratamento do conteúdo 
e a estrutura composicional de um texto possibilitam diferentes 
maneiras de transmissão da informação escrita e que a compreensão 
do texto é parte integrante do processo de leitura. 

Ante tais ideias, Solé (1998, p. 23) apresenta uma concepção 
interativa em que a leitura “[...] é o processo mediante o qual se 
compreende a linguagem escrita. Nesta compreensão intervêm tanto 
o texto, sua forma e conteúdo, como o leitor, suas expectativas e 
conhecimentos prévios”. Na perspectiva interativa, o processo de leitura 
pode ser classificado em dois modelos hierárquicos: o ‘ascendente’, que 
foca as habilidades de decodificação, já que o leitor compreende o texto 
ao decodificá-lo; e o ‘descendente’, no qual o leitor usa seu conhecimento 
prévio e recursos cognitivos para estabelecer significado. Além disso, 
segundo a autora, 

[...] também se supõe que o leitor seja um processador 
ativo do texto, e que a leitura seja um processo constante 
de emissão e verificação de hipóteses que levam à 
construção da compreensão do texto e do controle desta 
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compreensão – de comprovação de que a compreensão 
realmente ocorre (SOLÉ, 1998, p. 24).

Assim, a leitura se faz a partir do levantamento de previsões 
sobre o que está sendo lido, ou seja, o leitor busca o entendimento do 
conteúdo do texto e o faz tendo em vista os conhecimentos prévios que 
contribuem para a compreensão do escrito. 

Em outros termos, quando levantamos hipóteses 
e vamos lendo, vamos compreendendo e, se não 
compreendemos, nos damos conta e podemos 
empreender as ações necessárias para resolver a 
situação. Por isso a leitura pode ser considerada 
um processo constante de elaboração e verificação 
de previsões que levam à construção de uma 
interpretação(SOLÉ, 1998, p. 27).

No contexto de ensino, o professor precisa levantar hipóteses 
e trabalhá-las com os alunos, deixando-os também formularem 
suas previsões, além de mostrar que nem sempre as ideias pensadas 
inicialmente se confirmam. Essa verificação constitui uma forma 
de compreender e de interpretar um texto. Além disso, devem-se 
considerar os marcadores presentes nos textos (negrito, sublinhado 
etc.), a fim de prever o assunto que será discutido, o tema e as ideias 
principais. Tais marcadores possibilitam ativar o conhecimento prévio 
para a leitura, entender as ideias centrais do texto e utilizá-las nos 
estudos.

É claro que, ao levantar hipóteses, o educador deve deixar explícito 
ao estudante o objetivo de se ler determinado texto. Sem esse objetivo 
bem definido, não é possível o aluno/leitor compreender o que se espera 
com a leitura, e isso compromete o entendimento do texto. Vale lembrar 
que o autor de um texto apresenta informações que julga fundamentais 
para o desenvolvimento do assunto, e cabe ao professor determinar que 
conteúdos quer explorar, fazendo um recorte do texto e acordando com 
os alunos o objetivo pretendido na leitura.
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Além das estratégias citadas, chamadas de metacognitivas, porque 
realizadas de modo consciente, há estratégias de leitura denominadas 
cognitivas, as inconscientes, porque o leitor ainda não se conscientizou 
delas. É o que acontece com o fatiamento sintático, operação necessária 
em alguma etapa da leitura, mas que o leitor ainda não consegue 
descrever. São as operações de que não se têm controle e que exigem o 
uso de estratégias e não de regras. 

Um leitor consciente é aquele que lê com objetivos definidos e 
traça procedimentos que permitem o entendimento do texto. Em 
relação a tais objetivos, Solé (1998) salienta que é por meio deles que se 
atribui sentido ao que se está lendo. Segundo a autora, existem diversas 
intenções ao se ler um texto, e é importante os alunos aprenderem a ler 
sob diferentes perspectivas, pois, assim, poderão alcançar suas metas, 
ativando conhecimentos prévios e estratégias a fim de perceber as 
muitas utilidades que a leitura pode proporcionar.

Conforme a autora, durante o processo de leitura, pode-se fazer 
uso de estratégias como‘supressão’, na qual se omitem conteúdos que 
aparecem como triviais, repetitivos ou redundantes; ‘substituição’ de 
um fato, conceito ou ação por uma ideia mais ampla que os englobe; 
‘seleção’ ou ‘criação’, em que se destaca a parte mais importante do 
texto em função do propósito da leitura. Por meio dessas estratégias 
e com os objetivos bem definidos, é possível orientar a leitura de uma 
maneira mais crítica e eficaz. 

Essa visão é corroborada pelos Parâmetros Curriculares Nacionais 
(BRASIL, 1998) – doravante PCN –, ao assumirem que o trabalho com 
a leitura é uma atividade em que se usam estratégias de ‘seleção’, que 
visam a selecionar os textos que circulam socialmente, usando aqueles 
que atendam à necessidade do leitor; estratégias de ‘antecipação’, que 
consiste em levantar hipóteses sobre o assunto antes da leitura do 
texto; estratégias de ‘inferência,’ que é ler nas entrelinhas, analisando 
o que está escrito para identificar informações implícitas; estratégias 
de ‘verificação’, em que se estabelecem relações entre o conhecimento 
prévio do leitor e as ideias do texto para confirmar ou não as previsões 
feitas. 
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Outra prática comum destacada por Solé (1998) é a elaboração 
de perguntas e de atividades relacionadas a vocabulário, ortografia e 
compreensão leitora. Não podemos desprezar essas atividades, já que 
elas constituem uma avaliação sobre o que foi compreendido a partir 
da leitura do texto.

As estratégias de leitura são procedimentos que precisam ser 
ensinados para que haja compreensão de textos. Não devem, porém, 
serem consideradas técnicas precisas, habilidades específicas, pois 
fazem uso do cognitivo e do metacognitivo, como observamos. Por 
conseguinte, constituindo-se como condição para o ato de ler, o uso 
de estratégias de leitura tem por intuito formar o leitor autônomo, 
com capacidade de ler e compreender a diversidade de textos que 
encontrar em sua formação escolar e na sociedade. Desse modo, ele 
recorre à leitura para desenvolver sua aprendizagem, poisa partir dela, 
pode correlacionar conteúdos de contextos diferentes, questionar e 
modificar o próprio saber. As estratégias de leitura, portanto, levam o 
aluno a aprender a aprender.

De acordo com Solé (1998), algumas atividades cognitivas devem 
ser consideradas no momento do trabalho com as estratégias, pois 
permitem ao aluno planejar de maneira geral sua tarefa, além de 
escolher outros caminhos quando se deparar com um problema na 
leitura. Segundo a autora, as estratégias se constituem por perguntas 
que precisam ser feitas pelo leitor para compreender o texto, tais como:  

1 – 	na leitura, compreender o que está explícito ou implícito: O que 
ler?Por que ler?Para que se tem que ler?

2 –	articular os conhecimentos prévios relevantesao conteúdo 
apresentado: O que se sabe sobre o conteúdo do texto? 

3 – 	buscar o fundamental, deixando de lado o que parecer trivial: 
Qual a ideia essencial do texto para se atingir o objetivo da 
leitura? 

4 – 	avaliar se o texto é coerente internamente, externamente e com 
o conhecimento prévio do leitor: Esse texto tem sentido? 
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5 – 	revisar, recapitular e autointerrogar-se constantemente para 
comprovar a compreensão: Qual a ideia principal se pode 
extrair do texto? 

6 – 	realizar inferências, interpretar, levantar hipóteses, previsões e 
conclusões: Como solucionar um problema exposto? 

As estratégias podem ser trabalhadas em todas as etapas do ensino 
de leitura, ‘antes, durante e depois’. Não se pode restringir a ação do 
professor apenas em uma delas sob o risco de os alunos não dominá-las 
e não se tornarem leitores competentes e autônomos.

Ao ter como base uma visão construtivista do ensino, Solé (1998) 
assinala que a aprendizagem escolar ocorre quando o professor ajuda 
os alunos a construírem seus saberes, já que não conseguem, sozinhos, 
dominar os conteúdos e chegar aos objetivos. Para se por em prática as 
estratégias de leitura, a educação precisa ser vista como um processo 
de construção conjunta, em que atuam alunos e professores na 
interpretação e na compreensão dos textos. 

De forma semelhante, os PNC apontam algumas estratégias de 
desenvolvimento do trabalho com a leitura, denominadas ‘sugestões 
didáticas’. Estas pressupõem que o professor pode explorar alguns 
recursos com vista ao ensino e à aprendizagem. Desses recursos, 
ressaltamos a leitura autônoma, em que o leitor lê silenciosamente, 
pois já possui certa proficiência; a leitura colaborativa, na qual a leitura 
é feita pelo professor juntamente com os alunos e ele trabalha as pistas 
linguísticas que atribuem sentido ao texto; a leitura em voz alta pelo 
professor, importante para que o aluno tenha bons modelos de leitores; 
a leitura programada, em que o professor, frente à complexidade de 
um texto, compartilha as responsabilidades, segmentando o texto em 
partes e realizando a leitura sequenciada de cada uma delas; a leitura 
de escolha pessoal, na qual os alunos selecionam o material a ser lido, 
constituindo uma forma de criar oportunidade para se construir um 
padrão de gosto particular. 
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Solé (1998) apresenta estratégias que podem ser usadas antes da 
leitura, durante a leitura e depois da leitura. Nas que se realizam antes 
da leitura, segundo a autora, há seis passos a serem pensados.

O primeiro é denominado ideias gerais, que consiste em o 
professor ter em mente que a ideia de ler é ir muito além de técnicas 
e conhecimentos específicos, é um instrumento de aprendizagem, 
informação e prazer, não uma atividade competitiva, mas uma 
possibilidade de compartilhar e compreender determinado assunto.

O segundo passo se refere à motivação para a leitura. Essa 
motivação precisa suscitar certos desafios para causar interesse e 
atenção nos alunos, ou seja, a leitura deve ser significativa e eles devem 
se sentir capazes de realizá-la. Há também os objetivos pelos quais se 
lê um texto, os quais podem ser variados, dependendo da situação e do 
momento. 

O terceiro passo se refere à leitura como meio para o aprendizado. 
Nesse caso, o estudante lê as ideias gerais do texto e se aprofunda 
para entendê-las: questiona, estabelece relações com outros saberes, 
faz sínteses, anotações etc. É uma leitura controlada e consciente que 
permite elaborar significados, caracterizando a aprendizagem. Esse 
passo também serve para revisar um escrito próprio, sendo uma forma 
de revisar o que se escreve e perceber se há adequação com a mensagem 
que se pretende passar ao leitor. Nesse passo, ainda se pode propor a 
leitura por prazer, que remete ao gosto pessoal, tornando esse objetivo 
bastante particular; a leitura para comunicar um texto a um auditório (é 
a leitura realizada em voz alta para um público); a leitura para verificar 
o que se compreendeu (nesse caso, os alunos geralmente respondem a 
perguntas sobre o texto para dar conta da compreensão). 

O quarto passo diz respeito à ativação do conhecimento prévio. 
Nele, o professor ajuda os alunos a compreenderem o que estão lendo, 
ativando o conhecimento prévio destes sobre o assunto. Faz-se uma 
explicação geral sobre o que será lido, ajudando-os a prestarem atenção 
a determinados aspectos do texto, buscando ideias que conhecem ou 
exporem um tema novo.
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O quinto passo são as predições, ou seja, a ativação do conhecimento 
prévio dos alunos, formulando possíveis hipóteses para a leitura, as 
quais contribuem para a formação do leitor, porque possibilitam ao 
aluno estabelecer procedimentos para resolver problemas na leitura. 
Para Solé (1998), essas predições podem ser utilizadas em todas as 
etapas do ensino, inclusive na etapa de alfabetização, em que as 
ilustrações movem as predições sobre o texto e fazem as crianças se 
sentirem interessadas pela leitura. Da mesma forma, a autora salienta 
a importância de se estabelecerem previsões sobre o texto, informações 
que podem ser levantadas antes da leitura de um texto usando-se 
variados indicadores, como títulos, ilustrações, conhecimento sobre o 
autor, cenário, personagens etc. 

O sexto passo diz respeito à formulação de perguntas sobre o texto. 
Isso envolve não apenas os questionamentos feitos pelo professor, mas 
também as interrogações dos próprios alunos. Quando isso ocorre, 
mesmo inconscientemente, eles se conscientizam do que sabem e do 
que não sabem sobre o assunto tratado no texto. 

Com relação às estratégias relacionadas ao depois da leitura, ou 
seja, a concretização prática do que foi lido, destacamos três aspectos, 
de acordo com Solé(1998): identificação da ideia principal, o resumo e 
a formulação de perguntas e respostas. Para explicar no que consiste 
a ideia principal, é preciso considerar os objetivos que orientam o 
leitor, seus conhecimentos prévios e a informação que o autor do texto 
pretende transmitir. É preciso, porém, que se indague aos alunos quais 
as ideias principais de um texto e que se explique a eles como fazer isso.
Por essa razão, o professor precisa explicar aos alunos o que compõe 
uma ideia principal, como encontrá-la ou gerá-la para sua leitura e 
aprendizagem; lembrar sempre os objetivos ao se ler um texto; verificar 
se o tema desenvolvido está relacionado ao objetivo proposto para a 
leitura ou se vai além dele; informar aos estudantes, conforme leem o 
texto, o que é considerado mais importante e por que (conteúdos que 
devem ser considerados ou não); observar se, no término da leitura, 
a ideia principal pode ser fruto de uma elaboração pessoal (como a 
elaboração de um resumo). 
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Outra estratégia exposta por Solé (1998) é a do resumo, que se 
elabora omitindo o que é pouco importante ou redundante, substituindo 
conceitos e proposições por ideias mais amplas desde que os englobem. 
Não se pode perder a relação com o texto original, conservando o 
sentido, o significado presente nele.

Assim, é relevante que os alunos aprendam os motivos pelos quais 
precisam resumir e como resumir, observando como os professores 
elaboram seus resumos, resumindo conjuntamente, a fim de 
utilizarem essa estratégia de forma autônoma. Essa prática se justifica 
porque resumir não significa reunir um amontoado de frases, sem 
conexão umas com as outras, mas sim identificar e articular as ideias 
principais de um texto, tendo em vista que, para fazer isso, o leitor deve 
estabelecer relações entre as ideias, conforme o objetivo da leitura e seu 
conhecimento prévio sobre o assunto. 

Cabe ainda destacar perguntam e respostas como importantes 
estratégias para que haja uma leitura ativa, ou seja, ao formular 
perguntas sobre o texto lido, os alunos são capazes de regular o processo 
de leitura, tornando-a mais eficaz. Para tanto, o professor necessita 
formular perguntas pertinentes sobre o texto, mostrando aos alunos 
como realizá-las, para que, no momento em que eles forem elaborar 
seus questionamentos, façam isso buscando o que é essencial no texto, 
em conformidade com seus objetivos, sendo ativos e interessados 
nesse processo. Em suma, professor precisa ter em mente que é seu 
papel ensinar a ler e que isso ocorre por meio do compartilhamento de 
objetivos, tarefas e significados que se possa construir em torno do ato 
de ler. 

Isso pode ser um caminho para melhorar os índices de desempenho 
apresentados pelos alunos na Prova Brasil, cuja responsabilidade fica a 
cargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira (INEP). Essa avaliação ocorre a cada dois anos e tem como 
objetivo verificar habilidades em Língua Portuguesa e Matemática com 
foco na leitura e na resolução de problemas (BRASIL, 2011). O público-
alvo da Prova Brasil são estudantes de 5.º e do 9.º anos da rede pública 
de ensino com mais de 20 alunos matriculados nessas séries. Sua 
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prioridade é avaliar os resultados de cada unidade escolar com o intuito 
de melhorar a qualidade do ensino, reduzir as desigualdades sociais e 
democratizar a gestão do ensino público. 

Para a elaboração da Prova Brasil, produziram-se as Matrizes 
de Referência com a descrição das competências e das habilidades 
que, segundo o Ministério da Educação (BRASIL, 2011) – doravante 
MEC–, os alunos devem dominar em cada ano avaliado, fator que 
possibilita maior precisão técnica tanto na construção dos itens do 
teste, quanto na análise dos resultados da avaliação. Para a construção 
de tais matrizes, consideram-se os conteúdos trabalhados nas escolas 
de ensino fundamental e médio, além de usarem-se como referência 
os currículos das secretarias de educação estaduais e também as 
orientações curriculares dos PCN.

Para definir a escala de medida leitora, a Prova Brasil faz uso de uma 
diversidade de gêneros textuais, de tamanhos, complexidade e temas 
diferentes, a fim de demonstrar a competência de leitura do público-
alvo da prova. Calcula-se uma média de proficiência dos estudantes de 
cada unidade escolar participativa da avaliação (as unidades escolares 
compõem as esferas federal, estadual e municipal).

A Prova Brasil expressa também a média de proficiência leitora 
de cada escola participante. Seus resultados são importantes para as 
escolas porque podem, por exemplo, comparar essa média a um nível 
adequado para o ano/série. Além disso, a partir de tais resultados, 
podem ser realizadas ações pedagógicas para os alunos em diversos 
níveis, auxiliando-os a suprir as possíveis dificuldades apresentadas. 

No que diz respeito à Língua Portuguesa, a Prova Brasil leva 
considera as orientações dos PCN ao pontuar que o trabalho com a 
língua deve estar voltado para a sua função social, requisito fundamental 
para a inserção dos alunos no mundo letrado e para a construção 
da cidadania. Por isso, os alunos precisam dominar habilidades e 
competências que os tornem capazes de viver em sociedade. 

É no ambiente escolar que o aluno desenvolve competências 
para ler e produzir  os mais diversificados gêneros. De acordo com o 
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Caderno PDE (BRASIL, 2011), a leitura é o foco dos testes de Língua 
Portuguesa da Prova Brasil, que visa ao entendimento de um texto 
como conhecimento em diferentes níveis de compreensão, análise e 
interpretação. Salientamos também que, mesmo avaliando apenas 
a leitura, os resultados são importantes, pois é por meio da leitura 
que ocorre o aprendizado de outras áreas do conhecimento e, 
consequentemente, o exercício da cidadania. 

A Matriz de Referência, que é base do teste de Língua Portuguesa 
da Prova Brasil, traz descritores nos quais se delimitam algumas 
habilidades discursivas tidas como essenciais na situação de leitura.  
Ela é composta por seis tópicos: procedimentos de leitura; implicações 
do suporte, do gênero e/ou do enunciador na compreensão do texto; 
relação entre textos; coerência e coesão no processamento do texto; 
relações entre recursos expressivos e efeitos de sentido; variação 
linguística. 

Além disso, sua estrutura se divide em objeto de conhecimento 
(do qual fazem parte os seis tópicos citados) e competência (na qual 
descritores indicam a habilidade a ser avaliada em cada tópico). Neste 
trabalho, fizemos um recorte, destacando o 5.º ano como foco de 
discussão. Para o 5.o ano, são contemplados 15 descritores que aparecem 
dentro de cada tópico, em ordem crescente de aprofundamento e/ou de 
ampliação de conteúdos ou das habilidades exigidas. 

É importante destacar também que, segundo o MEC (BRASIL, 
2008), a escolha dos textos de Língua Portuguesa considera gêneros 
textuais complexos, estratégias de interpretação diversificadas, mas 
sempre de acordo com o nível de escolaridade. Desse modo, embora os 
descritores sejam os mesmos para 9.º e 5.º anos do ensino fundamental, 
para este último, são elaboradas questões com processos cognitivos mais 
simples para a sua resolução, tendo em vista que os alunos se encontram 
em faixa etária e escolaridade menos avançada. Ou seja, apresentam-se 
diferenciados conteúdos, competências e habilidades, para verificar o 
conhecimento dos alunos ao resolver as questões do teste, levando em 
conta as etapas próprias de seu processo de desenvolvimento. 
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As questões apresentadas pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) 
como modelos para se trabalhar os descritores da Prova Brasil, além 
de exporem os resultados obtidos pelos alunos em cada questão e as 
justificativas para as respostas apresentadas, também apresentam 
propostas de sugestões para os professores trabalharem melhor os 
descritores. Para cada uma das questões há uma proposta. Não obstante, 
isso se resume à ideia de trabalhar com gêneros diversificados, com 
várias estratégias ou com a estrutura organizacional do texto; não 
há, portanto, apontamentos específicos de como realizar isso. Por 
conseguinte, as sugestões não condizem com as especificidades de 
cada um dos descritores, pois para praticamente todas as habilidades 
e competências previstas por eles, apontam-se ao professor as mesmas 
propostas de trabalho: explorar gêneros diversos. Tais sugestões se 
revelam extremamente genéricas, porque não propõem possibilidades 
diversas de trabalho com os gêneros para promover o desenvolvimento 
de habilidades exigidas pelos diferentes descritores. 

Como o Caderno PDE (BRASIL, 2011) apresenta sugestões para 
orientar os professores no trabalho com os descritores para melhorar a 
habilidade de leitura dos alunos, isso poderia ser feito de maneira mais 
detalhada, apontando caminhos, formas de trabalhar os textos que 
dão base às questões envolvendo os descritores. Assim, diante dessas 
propostas, é importante apresentar possibilidades de trabalho com as 
questões que envolvem os descritores da Prova Brasil. 

Para realizar essa tarefa, nesta proposta, utilizamos algumas das 
questões expostas como modelo pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011), 
ressignificadas a partir das estratégias de leitura descritas por Solé 
(1998), para quem as estratégias de leitura são procedimentos que 
necessitam ser ensinados aos alunos, para que haja compreensão do 
texto, uma vez que envolvem ações, atividades cognitivas e não podem 
ser consideradas meras técnicas de como se ler um texto, haja vista que 
os leitores precisam compreender o que estão lendo e fazer isso de uma 
forma pessoal. Com essa proposta,visamos a sugerir um trabalho mais 
preciso com os descritores, o que pode ajudar no desenvolvimento das 
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habilidades leitoras exigidas por eles, além de proporcionar aos alunos 
uma leitura mais autônoma.

Solé (1998) afirma que há estratégias para ‘antes’ da leitura, 
‘durante’ a leitura e ‘depois’ da leitura de um texto.Para a proposta 
aqui apresentada, consideramos viável elaborar atividades de leitura 
que envolvam esses três momentos do processo apontados pela autora 
como forma de exemplificar um trabalho mais detalhado com a leitura. 
Para tanto, utilizamos alguns dos textos escolhidos como apoio para 
as questões do Caderno PDE (BRASIL, 2011), que servem de modelo 
para os descritores do Ensino Fundamental I. Além do trabalho com as 
estratégias de leitura, aqui também propomos questões com base nos 
mesmos textos e descritores indicados no referido caderno, salientando 
que as atividades sugeridas são para os professores aplicarem em sala 
de aula.

Essas sugestões são reformulações das questões apresentadas 
por esse dispositivo de avaliação, sobretudo a partir da proposta de 
atividades que envolvem estratégias do ‘antes da leitura’, do ‘durante a 
leitura’ e do ‘depois da leitura’ (SOLÉ, 1998).

Antes, porém, empreendo uma análise de tais questões, discutindo  
os conceitos de leitura que as perpassam e verificando se os descritores 
que compõem a Matriz de Referência de Língua Portuguesa, cobrados 
na Prova Brasil, estão em conformidade com as questões apresentadas 
nas diretrizes para a referida prova. Também colocamos em debate 
os percentuais de erros e de acertos apresentados para cada questão, 
disponibilizados no Caderno PDE (BRASIL, 2011). 

Os descritores apresentados pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) 
são quinze no total, organizados e distribuídos em seis tópicos que 
delimitam as competências e as habilidades requeridas para os alunos 
que realizam a Prova Brasil, como podemos observar nos parágrafos 
seguintes.

O Tópico I – ‘procedimento de leitura’ – avalia competências básicas 
de leitura. Constituem esse tópico o Descritor 1 – localizar informações 
explícitas em um texto; o Descritor 3 – inferir o sentido de uma palavra 
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ou expressão; o Descritor 4 – inferir uma informação implícita em um 
texto; o Descritor 6 – a identificação do tema de um texto; o Descritor 
11 – distinguir um fato da opinião relativa a esse fato.

O Tópico II – ‘implicações do suporte, do gênero e/ou enunciador 
na compreensão do texto’– abarca o Descritor 5 – interpretar textos com 
o auxílio de material gráfico diverso (propagandas, quadrinhos, fotos 
etc.) e o Descritor 9 – identificar a finalidade de textos de diferentes 
gêneros. 

O Tópico III – ‘relação entre textos’ – envolve o Descritor 15 – 
reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação 
de textos que tratam do mesmo tema, em função das condições em que 
foi produzido e daquelas em que será recebido.

O Tópico IV – ‘coesão e coerência no processamento do texto’ 
– explora os elementos que constituem a textualidade, ou seja, os 
recursos que estabelecem articulação entre partes de um texto: a coesão 
e a coerência. Compõem esse tópico o Descritor 2 – estabelecer relações  
entre partes de um texto, identificando repetições ou substituições que 
contribuem para a continuidade de um texto; o Descritor 7 – identificar 
o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa; 
o Descritor 8 – estabelecer relação causa/consequência entre partes 
e elementos do texto; e o Descritor 12 – estabelecer relações lógico-
discursivas presentes no texto, marcadas por conjunções, advérbios 
etc.

O Tópico V – ‘relação entre recursos expressivos e efeitos de 
sentido’ – envolve o Descritor 13 – identificar efeitos de ironia ou humor 
em textos variados – e o Descritor 14 – identificar o efeito de sentido 
decorrente do uso da pontuação e de outras notações.

O Tópico VI – ‘variação linguística’ – é constituído pelo Descritor 
10 – identificar as marcas linguísticas que evidenciam o locutor e o 
interlocutor de um texto.

Para este trabalho, tendo em vista as condições de produção, 
selecionamos os Descritores 7, 10, 12 e 13.
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O Descritor 7 – ‘identificar o conflito gerador do enredo e os 
elementos que constroem a narrativa’ – busca avaliar a habilidade de o 
aluno reconhecer os fatos que causam conflitos ou que desencadeiam 
as ações das personagens, constituindo o enredo. A questão que envolve 
esse descritor visa a que os alunos identifiquem os elementos que 
compõem a estrutura da narrativa. Para avaliar a habilidade presente 
nesse descritor, o Caderno PDE (BRASIL, 2011) traz uma questão 
envolvendo uma fábula, gênero que apresenta a organização estrutural 
característica da narrativa.

A Raposa e o Cancão

Passara a manhã chovendo, e o Cancão todo molhado, sem poder voar, estava 
tristemente pousado à beira de uma estrada. Veio a raposa e levou-o na boca para 
os filhinhos. Mas o caminho era longo e o sol ardente. Mestre Cancão enxugou e 
começou a cuidar do meio de escapar à raposa. Passam perto de um povoado. Uns 
meninos que brincavam começam a dirigir desaforos à astuciosa caçadora. Vai o 
Cancão e fala: 

— Comadre raposa, isto é um desaforo! Eu se fosse você não agüentava! Pas-
sava uma descompostura!... 

A raposa abre a boca num impropério terrível contra a criançada. O Cancão 
voa, pousa triunfantemente num galho e ajuda a vaiá-la... 

CASCUDO, Luís Câmara. Contos tradicionais do Brasil. 16ª ed. Rio de Janeiro, 
2001.

No final da história, a raposa foi

(A) corajosa.

(B) cuidadosa.

(C) esperta.

(D) ingênua.

Fonte: Brasil (2011, p. 45).

Nessa questão, para que os alunos chegassem à alternativa correta, 
seria necessário que compreendessem a estrutura organizacional 
do texto e dos aspectos que desencadeiam o enredo. No entanto, o 
índice de alunos que assinalaram a resposta correta foi de apenas 28%. 
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Esse percentual é justificado pelo Caderno PDE (BRASIL, 2011) como 
consequente falta de compreensão da organização do texto, aspecto 
que não permitiu ao aluno interpretá-lo com adequação, sem entender 
a relação entre as partes que o compõem.   

No texto ‘A Raposa e o Cancão’, narra-se o encontro da raposa 
com o cancão, acontecimento situado em um determinado tempo 
(momento de encontro entre os dois) e espaço (à beira de uma estrada), 
com uma relação de causa e efeito geradora do conflito da narrativa. 
Além disso, para entender a sequência dos fatos, é preciso entender o 
encadeamento que leva ao conflito do texto e ao desfecho. 

a) 	 Situação inicial: corresponde aos primeiros momentos do texto 
em que são apresentados ao leitor as personagens da história e 
o espaço em que ela se passa.

b) 	Complicação: inicia-se quando a raposa pega o cancão e o leva 
para ser comido pelos filhotes. No entanto, há uma reviravolta 
no desenvolvimento da história, porque, depois de se secar ao 
sol, o cancão pensa em uma maneira de se libertar. Ocorre então 
o clímax, quando a raposa solta o cancão para dizer desaforos 
às crianças, deixando-o escapar de suas garras. 

c) 	 Desfecho: o cancão voa triunfante e vaia a raposa, que perde 
sua presa.  

Os sinais gráficos mais convencionais são usados para introduzir 
as falas das personagens (dois-pontos, parágrafo e travessão) e verbos 
‘discendi’ para a identificação da personagem que fala.

Espera-se, segundo o Caderno PDE (BRASIL, 2011), que o aluno 
leia o texto e entenda cada parte que o constitui de maneira interligada 
para atingir o objetivo almejado na questão. Percebemos, contudo, que 
a justificativa dada para o pequeno número de acertos se articula à 
organização composicional do texto, que não se aplica às prescrições 
do descritor em discussão, tendo em vista que ele prevê a análise do 
conflito e dos elementos que constituem a narrativa, e, no caso, pede-se 
a análise do desfecho, de como a raposa se sente/age no final da história. 
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Será que os alunos realmente não entenderam a estrutura do texto 
e a relação entre as partes que desencadeiam o enredo ou se prenderam 
ao conhecimento de mundo que já possuem sobre as características da 
personagem raposa advindo da leitura de outras fábulas? Justificamos 
essa hipótese porque o gênero fábula é muito estudado nesse contexto 
educacional, e a raposa é, geralmente, caracterizada como um animal 
esperto, astucioso, que quer sempre levar vantagem de alguma forma, e 
não como ingênua. Talvez isso tenha influenciado 29% dos estudantes a 
assinalarem a alternativa ‘A’ e 23% a alternativa ‘C’, já que, possivelmente, 
conhecem essas características atribuídas à personagem de outras 
leituras já realizadas por eles. 

Também não se revela pertinente a justificativa de que os alunos 
não entenderam os fatores desencadeadores de cada parte da história, 
pois em alguns momentos, a raposa se mostra corajosa, esperta e 
cuidadosa. Tendo em vista que a raposa não precisa se valer da coragem 
nesse texto, uma vez que o cancão está molhado e não pode voar, isso se 
mostra um facilitador para a raposa capturá-lo. 

Além disso, como a fábula tem um cunho de ensinamento que 
busca ensinar algo por meio de uma moral, o desfecho, no caso desse 
texto, reforça, na verdade, o orgulho da raposa, que se sente humilhada 
pelas vaias que lhe são dirigidas e revida os desaforos.  

Novamente, ressaltamos que o processo de leitura não ocorre 
apenas com a compreensão dos elementos linguísticos presentes na 
superfície do texto e na sua forma de organização, mas se revela uma 
atividade de interação complexa de produção de sentidos que requer 
a mobilização de um grande conjunto de conhecimentos, como a 
linguagem escrita, a organização estrutural do texto e seu conteúdo, 
assim como os conhecimentos prévios e as expectativas do leitor (SOLÉ, 
1998).

A seguir, apresentamos a proposta do Caderno PDE e a proposta 
deste trabalho para a leitura do texto ‘A Raposa e o Cancão’.



360

Proposta do Caderno PDE Proposta deste trabalho

No final da história, a raposa foi

(A) corajosa.

(B) cuidadosa.

(C) esperta.

(D) ingênua.

Esse texto conta a história da raposa e do 
cancão, um tipo de ave. Nela, a persona-
gem cancão enfrenta um problema (um 
conflito) que foi criado pela raposa. Em 
qual das afirmações abaixo está o confli-
to da história? 

(A) 	A raposa solta o cancão para dizer de-
saforos às crianças.

(B) 	O cancão está molhado e não pode 
voar.

(C) 	A raposa pega o cancão pela boca e 
o leva como comida para os filhotes 
dela.

(D) 	O cancão voa e pousa num galho. 

O Descritor 10 – ‘identificar as marcas linguísticas que evidenciam 
o locutor e o interlocutor de um texto’ – busca avaliar a habilidade de o 
aluno reconhecer no texto quem nele fala e a quem ele se destina, pela 
presença de marcas linguísticas (tipo de vocabulário, assunto etc.). As 
questões deste descritor exploram textos nos quais, conforme o Caderno 
PDE, o aluno é convidado a “[...] identificar o locutor e o interlocutor nos 
diversos domínios sociais, como também são exploradas as possíveis 
variações da fala” (BRASIL, 2011, p. 54). 

Dessa forma, espera-se que o aluno identifique em que situações 
são utilizados determinados tipos de linguagem (amigos, autoridades, 
familiares entre outros), ou em que meio a linguagem apresentada é 
característica. 

Como modelo desse descritor, o Caderno PDE (BRASIL, 2011) 
propõe a questão: 
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Carta

Lorelai: 

Era tão bom quando eu morava lá na roça. A casa tinha um quintal com milhões 
de coisas, tinha até um galinheiro. Eu conversava com tudo quanto era galinha, 
cachorro, gato, lagartixa, eu conversava com tanta gente que você nem imagina, 
Lorelai. Tinha árvore para subir, rio passando no fundo, tinha cada esconderijo tão 
bom que a gente podia ficar escondida a vida toda que ninguém achava. Meu pai 
e minha mãe viviam rindo, andavam de mão dada, era uma coisa muito legal da 
gente ver. Agora, tá tudo diferente: eles vivem de cara fechada, brigam à toa, dis-
cutem por qualquer coisa. E depois, toca todo mundo a ficar emburrando. Outro 
dia eu perguntei: o que é que tá acontecendo que toda hora tem briga? Sabe o que 
é que eles falaram? Que não era assunto para criança. E o pior é que esse negócio 
de emburramento em casa me dá uma aflição danada. Eu queria tanto achar um 
jeito de não dar mais bola pra briga e pra cara amarrada. Será que você não acha 
um jeito pra mim? 

Um beijo da Raquel. 

[...]

NUNES, L. B. A bolsa amarela. 31. ed. Rio de Janeiro: Agir, 1998.

Em ‘Agora tá tudo diferente’:, a palavra destacada é um exemplo de linguagem

(A) ensinada na escola.

(B) estudada nas gramáticas.

(C) encontrada nos livros técnicos.

(D) empregada com colegas.

Fonte: Brasil (2011, p. 55).

A tarefa proposta para os alunos é a identificação da linguagem 
empregada pelo uso da palavra ‘tá’. Para o aluno chegar à resposta 
adequada, ele precisa identificar quem fala no texto e para quem o texto 
se destina. No caso, o leitor precisa entender que se trata de uma carta 
marcada pela interlocução entre destinatário e remetente que possuem 
um grau de intimidade, de familiaridade. Esse contexto de produção 
do texto permite identificar o tipo de linguagem utilizada por quem 
escreve a carta, ou seja, uma linguagem mais informal, característica 
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desse tipo de domínio social. Assim, espera-se que o aluno compreenda 
as escolhas linguísticas feitas pela autora. 

No entanto, pouquíssimos foram os alunos que assinalaram a 
alternativa correta, somente 24%. A justificativa pelo Caderno PDE 
(BRASIL, 2011) apresentada para esse baixíssimo número de alunos 
que acertaram a resposta é a de que os estudantes não desenvolveram a 
habilidade requerida pelo descritor, demonstrando pouca familiaridade 
com a questão da variação linguística e com os registros usados pelos 
falantes. Porém, se o fragmento destacado no enunciado se relaciona 
à linguagem informal, esse registro não é desconhecido dos alunos, já 
que, como falantes, também o utilizam, o que torna a justificativa em 
pauta pouco convincente. 

Uma parcela considerável dos estudantes (44%) marcou a 
alternativa ‘A’, enquanto 18% dos alunos assinalaram a ‘B’ e 12% a ‘C’, 
demonstrando, nesses dois últimos casos, segundo o Caderno PDE 
(BRASIL, 2011), que desconhecem normas sociais e culturais que 
definem adequação da fala. Quanto à justificativa apresentada para 
a alternativa ‘A’, o documento argumenta que os alunos seguiram a 
pista verbal ‘escola’, correlacionando-a ao ambiente onde a palavra ‘tá’ é 
usada, mas desconhecendo a variação linguística. Devemos considerar, 
todavia, que é no contexto escolar que o aluno entra em contato com 
a linguagem formal e que, para tanto, estuda-se a variante informal. 
Dessa forma, os alunos podem ter articulado a palavra em destaque 
com as variantes estudadas na escola, onde se salienta o contexto de 
uso de cada forma de linguagem. 

Nesse trabalho, o texto ‘Carta’ também foi base para a elaboração de 
sugestões de estratégias de leitura e questões com o uso dos descritores. 
Para realizar o trabalho ‘antes da leitura’, propomos que o professor leve 
para a sala de aula alguns envelopes de cartas, questionando os alunos 
com perguntas como: “O que são esses papéis? Para que servem? Vocês 
já escreveram alguma carta?”

Se o professor tiver à disposição uma carta, poderá ler para 
os alunos, para motivá-los em relação ao que será estudado. Pode 
perguntar após a leitura da carta: “O que mais chamou a atenção de 
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vocês nesse texto? Por que vocês acham que foi lida uma carta? Será que 
há relação com o texto que vamos ler? Vamos ver?”

Depois disso, o professor entrega o texto ‘Carta’ aos alunos para 
iniciarem a leitura silenciosa, depois oralmente. A leitura oral pode ser 
realizada por vários alunos e, durante essa atividade, o professor pode 
questionar os alunos sobre o que estão lendo com perguntas como: 
“Esse texto conta sobre quais fatos? Como a menina descreve sua vida 
no início do texto? E depois, o que aconteceu? Como ela se sente? Ela 
termina o texto pedindo ajuda, por que faz isso?”

Em uma segunda leitura, realizada pelo professor, este pode 
pedir aos alunos para buscarem no texto informações referentes aos 
seguintes questionamentos: “Quem escreve esse texto? Escreve para 
quem? Há uma conversa entre as personagens? Aponte no texto onde 
isso ocorre? Podemos  dizer  que  as  duas  personagens  são  amigas.  
Que  tipo  de linguagem as amigas estão usando para se comunicarem? 
Podemos dizer que esse texto é uma carta? Por quê?”

Como atividade ‘após a leitura’, sugerimos a elaboração de uma 
carta coletiva ao diretor da escola, oportunidade que o professor pode 
usar para trabalhar as variações de linguagem, tendo em vista o uso, a 
adequação ao contexto de produção, além de trabalhar os elementos 
característicos do gênero. A carta pode ser entregue (ou enviada pelo 
correio) para o diretor, que vai respondê-la, dando, assim, retorno ao 
que foi escrito pelos alunos (isso deve ser combinado com o diretor). 

Nesse momento, é interessante usar um assunto do contexto 
escolar para ser desenvolvido na carta, como o pedido de troca de uma 
lâmpada queimada ou a compra de mais livros para a biblioteca. Outra 
possibilidade de trabalho é comparar a carta produzida em sala com o 
texto ‘Carta’ estudado na aula, averiguando, dessa forma, semelhanças 
e diferenças entre os textos. 

A partir do texto ‘Carta’, elaboramos para este trabalho questões 
evolvendo os descritores3, 10, 11 e 14, respectivamente. 

1. 	 A personagem do texto conta como era sua vida quando morava 
na roça. Ela conta que conversava muito. Quando ela cita “[...] 
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eu conversava com tanta gente que você nem imagina, Lorelai 
[...]”, a palavra GENTE indica o quê? 

a) A conversa dela com o pai.

b) A conversa dela com outras pessoas. 

c) A conversa dela com a amiga. 

d) A conversa dela com a mãe. 

2. 	 Observe as palavras grifadas nos fragmentos abaixo. 

	 “Agora, tá tudo diferente” 

	 “[...] achar um jeito de não dar mais bola pra briga e pra cara 
amarrada”.

	 Essas palavras grifadas ajudam a identificar o tipo de 
linguagem usada por Raquel para dialogar com Lorelai. Esse 
tipo de linguagem é

a) usado no dia a dia, nas conversas com amigos.

b) usado apenas por crianças.

c) usado para falar com autoridades. 

d) usado nas gramáticas. 

3. 	 A personagem Raquel conta sobre sua vida para a amiga. Ela 
diz como está, como se sente. Também apresenta sua opinião 
em alguns momentos do texto. Em qual das frases abaixo há 
um sentimento dela?

a) “A casa tinha um quintal com milhões de coisas [...]”

b) “Meu pai e minha mãe viviam rindo [...]”

c) “Era tão bom quando eu morava lá na roça”

d) “Eles vivem de cara fechada [...]”

4. 	 A personagem que escreve a carta faz algumas perguntas ao 
longo do texto. Observe o seguinte trecho: “Sabe o que é que 
eles falaram?” 
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	 Nesse trecho, o ponto de interrogação, além de marcar uma 
pergunta, indica que Raquel quer 

a) saber se Lorelai sabe o que os pais falaram.

b) conversar diretamente com a amiga, mostrando indignação.

c) saber se Lorelai conhece discussões de adultos.

d) perguntar a opinião de Lorelai sobre a briga de seus pais. 

O Descritor 12 – ‘estabelecer relações lógico-discursivas presentes 
no texto, marcadas por conjunções, advérbios etc.’ – visa a identificar a 
habilidade dos alunos em estabelecer as relações de coerência lógico-
discursivas presentes no texto. Tal habilidade, conforme aponta o 
Caderno PDE, é imprescindível para que se apreenda a coerência 
do texto, uma vez que “Em todo texto de maior extensão, aparecem 
expressões conectoras – sejam conjunções, preposições, advérbios e 
respectivas locuções – que criam e sinalizam relações semânticas de 
diferentes naturezas” (BRASIL, 2011, p. 48).

Segundo o Caderno PDE (BRASIL, 2011), busca-se avaliar a 
habilidade em pauta por meio de uma questão em que se solicita ao 
aluno identificar determinada relação lógico-discursiva estabelecida 
por meio de locuções adverbiais ou identificar os elementos que 
explicam essa relação. Conforme o documento, essa questão considera 
as expressões que sinalizam relação entre ideias, palavras e períodos 
do texto com as conjunções, proposições ou locuções adverbiais e seus 
valores semânticos. Embora esse descritor tenha por objetivo explorar 
o uso de conjunções e advérbios no texto, notamos que a própria 
definição apresentada pelo documento é semelhante à definição 
dada para o Descritor 8, no que diz respeito a estabelecer relação de 
causalidade. Eis a questão proposta:



366

Poluição do solo

É na camada mais externa da superfície terrestre, chamada solo, que se de-
senvolvem os vegetais. Quando o solo é contaminado, tanto os cursos subterrâneos 
de água como as plantas podem ser envenenadas. 

Os principais poluentes do solo são os produtos químicos usados na agricultu-
ra. Eles servem para destruir pragas e ervas daninhas, mas também causam sérios 
estragos ambientais. 

O lixo produzido pelas fábricas e residências também pode poluir o solo. Bate-
rias e pilhas jogadas no lixo, por exemplo, liberam líquidos tóxicos e corrosivos. Nos 
aterros, onde o lixo das cidades é despejado, a decomposição da matéria orgânica 
gera um líquido escuro e de mau cheiro chamado chorume, que penetra no solo e 
contamina mesmo os cursos de água que passam bem abaixo da superfície.  {...}

Almanaque Recreio. São Paulo: abril. Almanaques CDD_056-9. 2003.

No trecho “É ‘na camada mais externa da superfície terrestre’” (L. 1), a expres-
são sublinhada indica

(A) causa.

(B) finalidade.

(C) lugar.

(D) tempo.

Fonte: Brasil (2011, p. 48).

Nessa questão, o estudante deveria assinalar a alternativa que 
indica a ideia expressa na locução adverbial ‘na camada mais externa 
da superfície terrestre’. O percentual de acerto para esta questão foi de 
60%. Consoante o Caderno PDE (BRASIL, 2011), os alunos conseguiram 
identificar a relação lógico-discursiva do trecho selecionado, ou seja, 
entenderam que a expressão selecionada se refere a uma locução 
adverbial de lugar. Os demais alunos se dividiram entre as alternativas 
A (19%), B (7%)  e D (10%). Para justificar esses índices, o documento 
afirma que os alunos não reconheceram as relações básicas de coerência 
do texto. 

Parece que o que ocorreu, no caso em tela, foi um problema do nível 
da decodificação, uma vez que há uma relação direta entre a parte do 
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texto selecionada e a ideia por ela indicada, pois a palavra solo, explícita 
no texto, direciona e reforça a ideia de lugar. Em suma, os alunos 
que erraram a resposta não foram capazes de inferir um conectivo a 
partir de uma informação explícita no texto. O uso de expressões que 
contribuem para a construção de efeitos de sentidos no texto deve ser 
trabalhado, portanto, considerando-se seu significado. 

Na proposta aqui apresentada, para realizar estratégias do ‘antes 
da leitura’, sugerimos iniciar o trabalho com a leitura do título do 
texto. Em um primeiro momento, o professor pode escrever na lousa 
a palavra ‘poluição’ e questionar aos estudantes sobre o que eles sabem 
sobre essa palavra com perguntas como: “No que pensamos quando 
lemos a palavra poluição? O que é poluir? Quais as formas de poluição?”

Depois, pode-se acrescentar na lousa a palavra solo e questionar 
se algumas das hipóteses levantadas antes por eles se modificaram ou 
não. Também se pode levantar novas hipóteses sobre a poluição do solo 
com as seguintes questões: “Vocês sabem o que é poluir o solo? Como 
isso pode ser feito? Um texto com esse título pode falar sobre o quê?”

Conforme os alunos forem respondendo, o professor pode 
registrar as informações nalousa para confirmá-las ou não após a 
leitura do texto. Essas atividades servem para ativar o conhecimento de 
mundo do leitor sobre o tema, além de ajudar a levantar previsões sobre 
o assunto explorado no texto.Em seguida, o professor, juntamente com 
os alunos, realiza a leitura do texto, confirmando ou não as hipóteses 
apresentadas antes da leitura do texto, a partir de interrogações como: 
“O texto apresenta a mesma ideia de poluição que levantamos antes? 
Quais  das  ideias  que destacamos  antes  que  são  mais  adequadas  ao 
texto?”

Após as atividades trabalhadas antes da leitura, seguem-se 
estratégias para serem desenvolvidas durante a leitura do texto. 
Essas são tarefas de leitura compartilhada realizadas para os alunos 
compreenderem os textos. Baseando-se nas hipóteses levantadas 
anteriormente sobre o texto ‘Poluição do solo’, o professor pode iniciar 
a leitura do texto e questionar os alunos sobre a compreensão deles 
acerca do assunto do texto. Nessas estratégias, tanto o professor quanto 
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os alunos são responsáveis pela leitura e por envolver os outros no ato 
de ler. O professor pode realizar a leitura compartilhada do texto para 
desenvolver as atividades de elaborar perguntas sobre o que foi dito, 
resumir as ideias do texto e esclarecer as possíveis dúvidas. Os alunos, 
por sua vez, podem expor o que entenderam do assunto do texto ou 
questionar o professor sobre alguma dúvida ou os demais alunos a 
respeito da compreensão do assunto com perguntas semelhantes 
às seguintes: “O que prejudica o desenvolvimento dos vegetais que 
crescem no solo? Somente os vegetais são prejudicados?”

A seguir, um aluno pode realizar a leitura do segundo parágrafo 
e tentar explicá-lo aos colegas ou também formular perguntas aos 
colegas (o professor pode intervir dando algum auxílio, questionando: 
“Os produtos químicos servem para quê? Alguém poderia dizer o que 
é um produto químico? Por que causam prejuízos ao meio ambiente? 
Essa parte mostra que as plantas e o solo ficam contaminados com uso 
de produtos químicos como os venenos?”).

O professor, ou outro aluno, pode dar continuidade à leitura do 
texto, destacando as ideias principais trabalhadas no parágrafo. Para 
ajudar os alunos, o professor pode questionar: “Que outras formas de 
poluir o solo são citadas agora? Pilhas e baterias podem ser jogadas no 
lixo comum? Por quê? Vocês sabem onde esses materiais devem ser 
entregues? Onde, segundo o texto, o lixo das cidades é jogado? Podemos 
tratar o lixo de outra forma?”

Essas atividades de leitura compartilhada exemplificam as 
estratégias durante a leitura, quando se prevê a realização de 
quatro procedimentos fundamentais que são: ler, resumir, solicitar 
esclarecimento e prever (SOLÉ, 1998).  

As atividades após a leitura podem ser variadas. Sugere-se aqui, 
a partir do trabalho com o texto ‘Poluição do solo’, a elaboração de 
um resumo escrito. Nele, os alunos  devem selecionar as informações 
essenciais que abordam a contaminação do solo, omitindo aquelas que 
não são importantes para o entendimento geral do texto.Tendo em 
vista as atividades já desenvolvidas durante a leitura, o professor pode 
ajudar os estudantes a selecionar quais informações devem aparecer 
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no resumo. Para tanto, ele pode recapitular oralmente o texto para os 
alunos identificarem as ideias fundamentais. 

Esse trabalho de leitura– com o uso das estratégias apresentadas 
ou de outras que o professor julgar mais pertinentes ao seu contexto 
escolar– pode ajudar os alunos a se tornarem leitores mais autônomos, o 
que, consequentemente, pode refletir positivamente nos resultados das 
avaliações a que são submetidos, como a Prova Brasil. Por isso, também 
é importante elaborar algumas questões envolvendo os descritores da 
Matriz de Referência de Língua Portuguesa para a Prova Brasil. Para 
isso, parte-se do mesmo texto de apoio apresentado nas questões 
modelos para a Prova Brasil. A partir das informações contidas no 
texto ‘Poluição de solo’, apresentamos sete questões, respectivamente, 
envolvendo os descritores 1, 4, 9, 2, 12, 8 e 6.

1. 	 De acordo com o texto, é na estrutura da terra que os vegetais 
crescem. Essa superfície bastante extensa também é conhecida 
por

a) meio ambiente. 

b) aterro.

c) solo.

d) agricultura. 

2. 	 O texto ‘Poluição do solo’ destaca que, se o solo for contaminado, 
ele pode envenenar as plantas e os cursos de águas subterrâneos. 
Com base nessa informação, pode-se concluir que

a) os vegetais podem ficar sem água.

b) os vegetais podem ser envenenados e até morrer.

c) os vegetais podem crescer normalmente. 

d) os vegetais podem poluir o solo.

3. 	 É comum os almanaques (revistas) apresentarem curiosidades, 
informações sobre pessoas e lugares. Observe que o texto 
‘Poluição do solo’ foi publicado na revista infantil Almanaque 



370

Recreio. Com base nessa informação e nas ideias apresentadas 
no texto, responda: Qual a finalidade do texto? 

a) Divertir o leitor.

b) Informar sobre a poluição e a contaminação do solo.

c) Orientar as pessoas sobre como jogar o lixo.

d) Explicar como se usam produtos químicos na agricultura. 

4. 	 Algumas palavras são usadas no texto para relacionar ideias. 
Veja: “Os principais poluentes do solo são os produtos químicos 
usados na agricultura. ‘Eles’ servem para destruir pragas [...]”

	 A palavra grifada no trecho acima se refere a

a) poluentes do solo.

b) produtos químicos. 

c) agricultura.

d) solo.

5. 	 Os vegetais se desenvolvem na superfície da terra, mas esse 
desenvolvimento pode ser prejudicial se o solo estiver poluído. 
No trecho “‘Quando’ o solo é contaminado [...]” (l. 2), a palavra 
sublinhada indica

a) lugar. 

b) tempo.

c) causa.

d) finalidade. 

6. 	 De acordo com o texto, a contaminação do solo por produtos 
químicos, líquidos tóxicos e decomposição de materiais 
orgânicos em lugares impróprios pode causar o quê? 

a) O desenvolvimento dos vegetais.

b) A destruição de pragas e ervas daninhas.
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c) O envenenamento das plantas e dos cursos de água que 
passam abaixo da superfície.

d) A poluição da superfície da terra. 

7. 	 Complete os espaços em branco com informações do texto.

	 ‘Poluição do solo’ é o título do texto publicado no Almanaque 
Recreio, nele há informações sobre a poluição do solo. Se 
o solo for contaminado os _____________ e as __________ 
podem ser envenenadas. Os principais poluentes do solo são 
______________. Além do _____________ produzido pelas 
_____________ e pelas _____________. As baterias jogadas no 
solo poluem, pois liberam ___________ e ____________. Nos 
aterros, o líquido chamado ____________ também contamina o 
solo. 

	 Após completar os espaços em branco com as informações 
do texto, é possível afirmar que o texto está tratando 
principalmente do quê? 

a) Das principais formas de contaminação do solo.

b) Dos lixos jogados no solo.

c) Dos produtos químicos usados na agricultura. 

d) Do envenenamento das plantas e do solo. 

O Descritor 13 – ‘identificar efeitos de ironia ou humor em textos 
variados’ – pretende avaliar a habilidade de o aluno reconhecer os 
efeitos de ironia ou de humor no texto, por meio do uso de pontuação, 
notação ou ainda expressões diferenciadas que se apresentam como 
suporte para a identificação. A maneira como as palavras são utilizadas 
ou o seu uso não regular são estratégias que visam a mobilizar, no 
interlocutor, determinados efeitos de sentido como humor e ironia. É 
necessário, entretanto, que o interlocutor reconheça tais efeitos para 
que a intenção do autor tenha sucesso.Os textos a serem usados nas 
questões desse descritor podem ser verbais ou não, para que os alunos 
percebam o sentido irônico ou humorístico do texto, por exemplo, 
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tanto em uma expressão verbal inusitada quanto em uma  expressão 
facial de um personagem. 

Para esse descritor, o Caderno PDE apresenta a questão:

Continho 

Era uma vez um menino triste, magro e barrigudinho. Na soalheira danada de 
meio-dia, ele estava sentado na poeira do caminho, imaginando bobagem, quando 
passou um vigário a cavalo. 

— Você, aí, menino, para onde vai essa estrada? 

— Ela não vai não: nós é que vamos nela. 

— Engraçadinho duma figa! Como você se chama? 

— Eu não me chamo, não, os outros é que me chamam de Zé.

MENDES CAMPOS, P. Para gostar de ler: crônicas. São Paulo: Ática, 1996. v. 
1, p. 76.

Há traço de humor no trecho

(A) “Era uma vez um menino triste, magro”. (ℓ. 1)

(B) “ele estava sentado na poeira do caminho”. (ℓ. 1-2)

(C) “quando passou um vigário”. (ℓ. 2)

(D) “Ela não vai não: nós é que vamos nela”. (ℓ. 4)

Fonte: Brasil (2011, p. 50).

O enunciado da questão pede para que o aluno localize a alternativa 
que indica o humor (D - Ela não vai não: nós é que vamos nela.), criado 
pela divergência de sentidos estabelecida nas perguntas do padre e nas 
respostas do menino. De acordo com o Caderno PDE (BRASIL, 2011), 
para chegar à alternativa adequada, o estudante precisa compreender o 
sentido global do texto e perceber que o humor está nas respostas dadas 
pelo menino às indagações do vigário.

Houve um baixo percentual de alunos que marcaram a resposta 
correta ‘D’, 37%.  Os alunos que optaram pela alternativa ‘A’ somam 38%, 
e os que marcaram as letras ‘B’ e ‘C’ foram 12% e 11%, respectivamente. 
Para justificar esses índices, o Caderno PDE (BRASIL, 2011) argumenta 
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que os alunos foram atraídos pelos adjetivos utilizados para caracterizar 
o menino, porque o emprego do adjetivo é um recurso bastante usado 
em textos publicitários, humorísticos, quadrinhos e anedotas e produz 
efeitos de sentidos como a ironia no leitor. 

Com relação às alternativas ‘B’ e ‘C’, segundo o documento, os 
estudantes não compreenderam o texto em seu sentido global e não 
entenderam a duplicidade de sentido criada no diálogo entre as 
personagens da anedota. No entanto, é preciso observar que, talvez, 
efeitos de sentido como a ironia sejam relações cognitivas ainda 
abstratas para leitores da faixa etária para a qual foi aplicada a Prova 
Brasil. 

A seguir, apresentamos a proposta do Caderno PDE e a nossa 
proposta  para a leitura do texto ‘Continho’.

Proposta do Caderno PDE Proposta deste trabalho

Há traço de humor no trecho

(A)	 “Era uma vez um menino triste, 
magro”. (ℓ. 1)

(B)	 “ele estava sentado na poeira do 
caminho”. (ℓ. 1-2)

(C)	 “quando passou um vigário”. (ℓ. 2)

(D)	“Ela não vai não: nós é que vamos 
nela”. (ℓ. 4)

O que deixa o texto com um tom engraçado 
é o fato de 

(A)	 o menino responder aquilo que o padre 
quer saber.

(B)	 o menino fazer uma brincadeira ao dar 
as respostas e o padre ficar bravo. 

(C) 	o menino não responder nada ao padre. 

(D) 	o menino também fazer perguntas ao 
padre. 

Ao considerarmos a leitura como um processo de interação que 
envolve o leitor, o texto e o contexto, buscamos, nas reformulações 
sugestões apresentadas, explorar esse conceito, porque, desse modo, 
é possível o aluno usar sua experiência e seu conhecimento de mundo 
para interpretar e compreender o que está sendo exigido pelo comando 
da pergunta. Os alunos podem também se basear no contexto em que 
o texto circula, para associar informações que se assemelham ou que 
se diferenciam para chegar à resposta esperada pela questão. Além 
de, a partir do enunciado, ativar os conhecimentos sobre o gênero 
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e, com base na leitura do texto e das alternativas, compreenderem e 
interpretarem de forma mais reflexiva o que está lendo. Desse modo, 
entendemos que os alunos podem se tornar leitores mais proficientes 
e, provavelmente, mudar os baixos índices ainda apresentados em 
avaliações como a Prova Brasil. 

É evidente que as justificativas apresentadas pelo Caderno PDE 
(BRASIL, 2011) para os resultados dos alunos na Prova Brasil são muito 
generalizadas, pois abarcam de maneira superficial as habilidades 
previstas nos descritores, além de não apresentarem hipóteses 
específicas que contribuam para compreender, de fato, o porquê dos 
erros ou dos  acertos dos alunos. No entanto, desenvolver trabalhos 
didático-pedagógicos com as habilidades apontadas pelos descritores 
pode ser uma atividade produtiva desde que esteja articulada ao 
desenvolvimento de um processo de leitura que vise à interação entre 
o texto, o leitor e o contexto por meio de estratégias, e desde que o foco 
não se centralize apenas no texto. Mostrar como o professor pode fazer 
isso é o que pretendemos com este texto.
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Capítulo 12

A Coesão Textual na Prova Brasil do 9º ano: 
uma proposta para o processo de ensino e 
aprendizagem
Annie Rose dos Santos e Marino Martioli

Introdução

Neste capítulo, abordamos parte da dissertação de mestrado 
(MARTIOLI, 2018) realizada junto ao Profletras da Universidade 
Estadual de Maringá (UEM), no campo da Linguística Aplicada, cujo 
tema foi o descritor 15da Prova Brasil: ‘estabelecer relações lógico-
discursivas, presentes no texto, marcadas por conjunção, advérbio, etc.’ 
na disciplina de Língua Portuguesa no 9º ano do Ensino Fundamental 
por meio de uma intervenção pedagógica em que tratamos dos 
mecanismos de coesão textual no processo de ensino e aprendizagem. 
O recorte, para este texto, restringe-se à nossa proposta de intervenção, 
desenvolvida em uma escola púbica do noroeste do Paraná, perfazendo 
o total de 32 horas-aula.

Baseamo-nos em Bronckart (1999) para a compreensão do 
Interacionismo Socio discursivo (ISD) que fundamenta a ação 
docente. Em nossa pesquisa, utilizamos como metodologia a prática 
exploratória, com diagnóstico, intervenção e avaliação final aplicados a 
uma turma do 9º ano do Ensino Fundamental para mostrar que, quando 
o professor tem material disponível sobre os descritores da Prova Brasil 
e o utiliza em sala de aula, os acertos dos alunos nas avaliações externas 
são maiores. 

Ao discorrermos sobre o texto nesta pesquisa, tomamos sua 
definição como ocorrência linguística com sentido completo, cuja 
função é estabelecer interação entre os sujeitos no ato comunicativo. 
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Corroboramos Marcuschi (2002), para quem o texto é uma entidade 
concreta realizada materialmente e corporificada em algum gênero 
textual. Nas aulas de Língua Portuguesa defendemos, com Antunes 
(2005), que o trabalho dos professores deve girar em torno do texto, 
pois comungamos do pensamento desta autora que não tem sentido 
ensinar, por exemplo, as classes gramaticais isoladamente e os alunos 
não conseguir usá-las nos textos orais ou escritos. 

A proposta de intervenção

Elaboramos a proposta para ser aplicada, por meio de uma prática 
exploratória, aos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental na disciplina 
de Língua Portuguesa com o objetivo de diagnosticar o conhecimento 
por eles apropriado sobre os mecanismos de coesão textual, para em 
seguida empreender uma intervenção pedagógica junto a estes em um 
período de dois meses (32 aulas). Aplicamos uma avaliação final para 
comparar o nível de aprendizagem dos alunos antes e após a intervenção 
pedagógica  visando a  constatar se, quando for empreendida uma 
abordagem em sala de aula referente aos mecanismos de coesão textual 
haverá melhoras no percentual de acertos e melhor desempenho nas 
avaliações externas e internas nesse descritor.

A Prova Brasil é aplicada bienalmente nas escolas de Educação 
Básica para os alunos matriculados nos 5 ºe 9º anos do Ensino 
Fundamental e no 3 ºano do Ensino Médio nas disciplinas de Língua 
Portuguesa e Matemática. No caso de Língua Portuguesa, a avaliação 
contém matrizes de referência da língua, com vinte e um descritores e 
seis tópicos, que possuem uma significação para a leitura e interpretação 
de texto.

Em nossa intervenção pedagógica, selecionamos o descritor 15: 
‘estabelecer relações lógico-discursivas, presentes no texto, marcadas 
por conjunção, advérbio, etc.’ para estudo, a ser apresentado aos 
professores de Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental e 
a ser trabalhado com os alunos dessa série. Intencionamos desenvolver 
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o entendimento destes últimos mediante uma abordagem de leitura e 
compreensão de textos e atividades com esse conteúdo, oportunizando 
e estimulando o trabalho com os mecanismos de coesão textual.

A Unidade Didática em pauta foi elaborada para os professores de 
Língua Portuguesa do 9º ano do Ensino Fundamental como material de 
apoio ao planejamento de suas aulas.   Selecionamos textos da ordem 
do narrar, do expor e do argumentar, com exercícios que levam os 
alunos a compreender os elementos coesivos seqüenciais e referenciais 
que os ajudarão na produção e interpretação de textos e na resolução 
dos exercícios relativos ao assunto nas avaliações internas e externas.

Por vivenciarmos o cotidiano da escola e constatarmos a carência 
de material disponível relativo aos articuladores de coesão textual para 
os professores de Língua Portuguesa, elaboramos esta proposta de 
intervenção pedagógica constituída por uma ação exploratória, na qual 
há a aplicação de uma avaliação para diagnosticar o conhecimento da 
turma de 9º ano do Ensino Fundamental acerca dos elementos coesivos. 
Após essa sondagem, abordamos a temática referente aos mecanismos 
de coesão nos variados tipos de texto e elaboramos atividades para fixar 
a coesão textual seqüencial e referencial. Por último, aplicamos uma 
avaliação para analisar a aprendizagem dos alunos e comparar com o 
resultado obtido no diagnóstico. Para a implementação dessa produção 
didático-pedagógica, foram necessários oito semanas com dois 
encontros semanais de 2 aulas cada. 

O Quadro 1 representa o Plano de Aula da avaliação diagnóstica 
direcionada ao 9º ano do Ensino Fundamental. O tema versa sobre 
os mecanismos de coesão referencial e sequencial presentes no texto 
Tecnologia. Na primeira semana, durante quatro aulas, explicitamos 
para a turma e a professora o projeto de intervenção pedagógica e 
realizamos o diagnóstico junto aos alunos.

Quadro 1 - Plano de aula da 1ª semana de Intervenção Pedagógica.
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Atividade Apresentação da proposta para os alunos e aplicação da avalia-
ção como diagnóstico.

Objetivo

Explicar o trabalho a ser desenvolvido com os alunos nos pró-
ximos sete encontros,detalhando a proposta e a aplicação de 
uma avaliação para a obtenção de um diagnóstico da turma 
referente ao aprendizado que  possui sobre os mecanismos de 
coesão textual.

Material utilizado
Projetor multimídia, cadernos, resumo impresso dos encon-
tros no decorrer do semestre e a avaliação em folha de sulfite 
A4.

Procedimento de 
Ensino

  Texto para leitura silenciosa, contendo 25 questões relativas 
aos mecanismos de coesão sequencial e referencial com alter-
nativas de múltipla escolha.

Atividade Apresentação da proposta para os alunos e aplicação da avalia-
ção como diagnóstico.

Fonte: Os autores.

Após explicarmos o objetivo da implementação da proposta 
de intervenção pedagógica para a turma, aplicamos o diagnóstico 
apresentado na sequência com o texto e os exercícios. Reproduzimos 
o texto utilizado e em seguida as atividades aplicadas no diagnóstico.

Tecnologia

Para começar, ele nos olha na cara. Não é como a máquina de escrever, que a gente 
olha de cima, com superioridade. Com ele é olho no olho ou tela no olho. Ele nos desafia. 
Parece estar dizendo: seu desprezível pré-eletrônico, mostre o que você sabe fazer. A 
máquina de escrever faz tudo que você manda, mesmo que seja a tapa. Com o compu-
tador é diferente. Você faz tudo que ele manda. Ou precisa fazer tudo ao modo dele, 
se não ele não aceita. Simplesmente ignora você. Mas se apenas ignorasse ainda seria 
suportável. Ele responde. Repreende. Corrige. Uma tela vazia, muda, nenhuma reação 
aos nossos comandos digitais, tudo bem. Quer dizer, você se sente como aquele cara 
que cantou a secretária eletrônica. É um vexame privado. Mas quando você o manda 
fazer alguma coisa, mas manda errado, ele diz  ‘Errado’, não diz ‘Burro’, mas está im-
plícito. É pior, muito pior. Às vezes, quando a gente erra, ele faz ‘bip’. Assim, para todo 
mundo ouvir. Comecei a usar o computador na redação do jornal e volta e meia errava. 
E lá vinha ele: ‘Bip!’‘Olha aqui, pessoal: ele errou’. ‘O burro errou!’.
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Outra coisa: ele é mais inteligente que você. Sabe muito mais coisa e não tem ne-
nhum pudor em dizer que sabe. Esse negócio de que qualquer máquina só é tão inteli-
gente quanto quem a usa não vale com ele. Está subentendido, nas suas relações com o 
computador, que você jamais aproveitará metade das coisas que ele tem para oferecer. 
Que ele só desenvolverá o seu potencial quando outro igual a ele o estiver programan-
do. A máquina de escrever podia ter recursos que você nunca usaria, mas não tinha 
a mesma empáfia, o mesmo ar de quem só aguentava os humanos por falta de coisa 
melhor, no momento. E a máquina, mesmo nos seus instantes de maior impaciência 
conosco, jamais faria ‘bip’ empúblico.

Dito isto, é preciso dizer também que quem provou pela primeira vez suas letri-
nhas dificilmente voltará à máquina de escrever sem a sensação de que está desembar-
cando de uma Mercedes e voltando a carroça. Está certo, jamais teremos com ele a mes-
ma cumplicidade que tínhamos com a velha máquina. É outro tipo de relacionamento, 
mais formal e exigente.

Mas é fascinante. Agora compreendo o entusiasmo de gente como Millôr Fernan-
des e Fernando Sabino, que dividem a vida profissional em antes dele e depois dele. 
Sinto falta do papel e da fiel Bic, sempre pronta a inserir entre uma linha e outra a 
palavra que faltou na hora, e que nele foi substituída por um botão, que, além de mais 
rápido, jamais nos sujará os dedos, mas acho que estou sucumbindo. Sei que nunca 
seremos íntimos, mesmo porque ele não ia querer se rebaixar a ser seu amigo, mas re-
tiro tudo o que pensei sobre ele. Claro que você pode concluir que eu só estou querendo 
agradá-lo, precavidamente, mas juro que é sincero.

Quando saí da redação do jornal depois de usar o computador pela primeira vez, 
cheguei em casa e bati na minha máquina. Sabendo que aguentaria sem reclamar, 
como sempre, a pobrezinha.

(VERÍSSIMO, L. F. Pai não entende nada. In: FIGUEIREDO, L.; BALTHASAR, M.; 
GOULART, S. Singular & plural. 2. ed.São Paulo: Moderna, 2015. p. 75-76. (Livro 
didático, 8º ano).

A seguir, reproduzimos as atividades com os fatos linguísticos 
do texto Tecnologia para o diagnóstico junto aos alunos sobre coesão 
textual.

A.	 Nas questões de 1 a 20, observe a palavra em negrito existente 
em cada uma e escolha dentre as alternativas de A a O que 
expressam a resposta correspondente ao mecanismo de 
coesão existente e coloque nos parênteses em branco. Existem 
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frases com o mesmo processo, portanto algumas letras serão 
repetidas:

(A) 	Negação         

(B) 	Explicação         

(C) 	Tempo         

(D) 	Modo         

(E) 	Lugar 

(F) 	Oposição        

(G) 	Condição          

(H)	Adição      

(I) 	 Causa      

(J) 	 Dúvida 

(L) 	Comparação   

(M)	Alternativa       

(N) 	Finalidade  

(O) 	Concessão

1.	 “Não é como a máquina de escrever, que a gente olha de 
cima [...]”. ()

2.	 “A máquina de [...] faz tudo o que você manda, mesmo que 
seja a tapa”.  ()

3.	 “[...] máquina só é tão inteligente quanto quem a usa não 
vale com ele”.()

4.	 “Comecei a usar o computador na [...] do jornal e volta e 
meia errava”.()

5.	 “Ou precisa fazer tudo ao modo dele, senão ele não aceita”. 
(  )
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6.	 “[...] recursos que você nunca usaria, mas não tinha a 
mesma empáfia”. ()

7.	 “Assim, para todo mundo ouvir”. (  )

8.	 “Agora compreendo o entusiasmo de gente como Millôr 
Fernandes e [...]”. ( )

9.	 “Quando saí da redação do jornal depois de usar o 
computador [...]”.( )

10.	 “Quer dizer, você se sente como aquele cara que cantou a 
[...]”.  ( )

11.	 “Está certo, jamais teremos com ele a mesma confortável 
[...]”. (  )

12.	 “Simplesmente ignora você”. (  )

13.	 “Às vezes, quando a gente erra, ele faz 	 ‘bip’”. (  )

14.	 “E lá vinhaele: ‘Bip!’”. (  )

15.	 “Sei que nunca seremos íntimos, mesmo porque ele não ia 
querer se rebaixar”. (  )

16.	 “Com ele é olho no olho, ou tela no olho”. ( )

17.	 “[...] Jamais aproveitará metade das coisas que ele tem para 
oferecer”.  ( )

18.	 “Sabendo que ela aguentaria sem [...], como sempre, a 
pobrezinha”.  ( )

19.	 “[...] um botão, que, além demais rápido, jamais nos sujará 
os dedos [...]”. (  )

20.	 “Sei que nunca seremos íntimos [...]”.                                                          ()

B.	 Nas questões de 1 a 5, observe a palavra em negrito existente 
em cada uma e escolha dentre as alternativas de A a D que 
expressam a resposta correspondente ao mecanismo de coesão 
existente. Há frases no mesmo processo, portanto algumas 
letras serão repetidas:
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(A)	Narrador   

(B)	Computador     

(C)	Leitor      

(D)	Máquina

1.	 “Sabendo-se que ela aguentaria sem reclamar [...]”.()

2.	 “Para começar, ele nos olha na cara”.()

3.	 “[...] e que nele foi substituída por um botão [...]”.()

4.	 “Olha aqui, pessoal: ele errou”. ()

5.	 “Claro que você pode concluir que eu só estou querendo agradá-
lo [...]”. ( )

Finalização: reservamos um momento para tirar as eventuais 
dúvidas dos alunos sobre a proposta e recolhemos o texto com os 
exercícios para correção e tabulação dos dados. Cada questão valia 
quatro pontos percentuais para chegar à média de acertos da turma, 
medida também utilizada na avaliação da aprendizagem final, após a 
intervenção pedagógica.

No Quadro 2, temos o Plano de Aula com o texto ‘A velha e o médico’.
Os alunos fizeram leitura silenciosa, dialogada com a dramatização do 
texto, formando grupos com alunos que representaram o narrador e os 
personagens presentes no texto. Iniciamos a intervenção pedagógica; 
de posse do diagnóstico, iniciamos o processo de ensino e aprendizagem 
relativo aos mecanismos de coesão textual.
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Quadro 2 - Plano de aula da 2ª semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade

Leitura do texto pelos alunos em silêncio e dialogada, dra-
matizando, interpretando oralmente. Resolução das ativi-
dades sobre coesão textual. Utilização do texto com retirada 
de orações para explicar alguns elementos coesivos.

Objetivo

1. 	 Explicar com o auxílio do texto os mecanismos de coe-
são textual sequencial e referencial para que os alunos 
resolvam os exercícios propostos para a aula;

2. 	 Envolver os alunos, ativando seu conhecimento prévio 
de mundo por meio do título, autor, estrutura composi-
cional, tema e fragmentos do texto.

Material utilizado Texto com exercícios impressos em papel sulfite A4, conten-
do três páginas.

Procedimento de En-
sino

Utilização do Datashow para apresentar o texto fragmentado 
mediante a estratégia do antes, durante e o depois da leitura 
para que os alunos participem da aula, formulando hipóte-
ses para confirmá-las ou não.

Fonte: Os autores.

Para iniciar a aula, os alunos fizeram leitura silenciosa do texto e 
dialogada, dramatizando e interpretando oralmente. Após estudos do 
texto, resolveram as atividades atinentes à coesão textual e retiraram 
do texto orações para explicar alguns elementos coesivos.

A velha e o médico

Uma velha, que já não enxergava, chamou um médico e lhe disse:

 Cure-me da minha cegueira e eu lhe pagarei bem. Mas se não me curar, nada 
pagarei. Concorda?

O médico aceitou. Toda semana, ele vinha à casa dela e lhe aplicava nos olhos um 
remédio sem valor. Mas, a cada visita, ele carregava consigo alguma coisa dos móveis 
da velha. Com o passar do tempo, acabou levando tudo oq ue ela possuía.

Depois disso, o médico deu-lhe um remédio que a curou. A velha voltou a enxergar 
e viu que sua casa estava vazia e que não poderia pagar o médico. O médico, para co-
brar, levou a velha aos tribunais.
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Diante do juiz, a velha falou:

O médico está dizendo a verdade. Concordei que lhe pagaria se recuperasse a vi-
são. Ele concordou que eu não precisaria lhe pagar se permanecesse cega. Agora ele diz 
que estou curada. Eu digo que continuo cega, porque quando perdi a visão estava cheia 
de objetos que agora não posso ver!

O juiz deu ganho de causa à velha.

‘Quem está pronto a ganhar o que não merece, deve estar pronto a perder’.

[(ESOPO. A velha e o médico. In: Fábulas de Esopo. Tradução de Guilherme 
Figueiredo. São Paulo: Ediouro, 2005 e FIGUEIREDO, L.; BALTHASAR, M.; GOULART, 
S. Singular & plural.2. ed. São Paulo: Moderna, 2015. p. 209-210 (Livro didático, 8º 
ano)].

Responda as questões de 1 a 10, escolhendo apenas uma das 
alternativas e marque com X a que corresponde à resposta correta.

1.	 Na oração “Cure-me da minha cegueira e eu lhe pagarei bem.”  
Os pronomes em negrito se referema:

(A)	 Juiz

(B)	 Médico

(C)	Esopo

(D)	Avelha

2.	 No trecho “Toda semana, ele vinha à casa dela [...]”, as palavras 
destacadas referem-se, respectivamente,a:

(A)	 O médico eavelha

(B)	 O juiz e a velha

(C)	A velha eomédico

(D)	A velha e o juiz

3.	 “Concordei que lhe pagaria [...]”. O pronome pessoal refere-se a 
quem:

(A)	 Esopo
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(B)	 Juiz

(C)	velha

(D)	médico

4.	 “Mas, a cada visita, ele carregava consigo alguma coisa dos 
móveis da velha”.A palavra em negrito expressa uma idéia de:

(A)	 Explicação

(B)	 Conclusão

(C)	Comparação   

(D)	Oposição

5.	 “Depois disso, o médico deu-lhe um remédio que a curou”. A 
locução adverbial em negrito expressa uma ideiade:

(A)	 Modo

(B)	 Intensidade

(C)	Tempo

(D)	Lugar

6.	 “Eu digo que continuo cega, porque quando perdi a visão 
[...]”. Coloque verdadeiro ou falso e escolha a alternativa que 
corresponde às respostas corretas:

(  ) 	 O pronome ‘eu’ em negrito refere-se à velha.

(  ) 	 O pronome ‘porque’ em negrito expressa uma ideia de 
modo. 

( ) 	 O pronome ‘quando” em negrito expressa uma ideia de 
tempo.

(A)	 V – F –F

(B)	 F – V –F

(C)	 F – V – V

(D)	V – F -V
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7.	 “Depois disso, o médico deu-lhe um remédio que a curou”. O 
termo em negrito refere a qual ação:

(A)	 O médico acabou levando tudo o que a velha possuía

(B)	 O juiz deu ganho de causa à velha

(C)	 Ele concordou que a velha não precisaria pagar se  não 
ficasse curada

(D)	A velha continuou cega

8.	 “[...] minha casa estava cheia de objetos que agora não posso 
ver”. A palavra em negrito expressa a ideia de:

(A)	 Lugar

(B)	 Modo

(C)	Intensidade

(D)	Tempo

9.	 “A velha voltou a enxergar e viu que sua casa estava vazia e que 
não poderia pagar o médico”. As palavras em negrito ligam 
orações e dão a ideia de:

(A)	 Oposição

(B)	 Alternativa

(C)	 Adição

(D) Explicação

10.	“Ele concordou que eu não precisaria lhe pagar se permanecesse 
cega”. A conjunção ‘se’ está ligando duas orações, indicando 
uma relação de:

(A)	 Causa

(B)	 Tempo   

(C)	Conformidade  

(D)	Condição
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Nesse exercício, elaboramos orações com os elos coesivos  para 
cada função, totalizando nove grupos de alunos para resolvê-las.  Cada 
grupo leu as orações formadas e explicou a função de cada operador 
argumentativo para a turma. Reproduzimos, no Quadro 3, a função de 
alguns elos coesivos.

Quadro 3 - A função de alguns elos coesivos.

Função Elos coesivos/ operadores argumenta-
tivos

Somam argumentos além disso, outrossim, ademais, ainda 

Justificam ou explicam ideias pois, porque, por isso, visto que 

Contrapõem ideias mas, porém, entretanto, todavia

Sumarizadores portanto, assim, logo, em suma 

Exemplificam ou especificam por exemplo, tal como, como, seja...seja 

Fazem prevalecer a orientação argumen-
tativa do enunciado não introduzido por 
ele

embora, ainda que, mesmo que, apesar 
de 

Estabelecem conformidade de	 acordo	 com,	 conforme,	
segundo, consoante

Pressupõem hierarquia argumentativa inclusive, sobretudo, até, principalmente

Corrigem ou redefinem ideias Isto é, ou seja, ou melhor, quer dizer

Fonte: Adaptado de Koch e Travaglia (1993).

Finalização: após a resolução dos exercícios, realizamos a correção 
de cada um, tirando dúvidas e explicando as classificações.

No Quadro 4, consta um Plano de Aula elaborado para o trabalho 
e aplicado na terceira semana consecutiva por meio da intervenção 
pedagógica com a leitura do texto ‘Menino’ e resolução de atividades 
sobre os mecanismos de coesão.
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Quadro 4 - Plano de aula da 3ª semana da Intervenção Pedagógica. 

Atividade Leitura do texto, interpretação oral e resolução das ati-
vidades sobre coesão textual.

Objetivo Explicar, dentro do texto, os mecanismos de coesão 
textual sequencial e referencial.

Material utilizado Texto com exercícios impressos em papel sulfite A4, 
contendo três páginas.

Procedimento de Ensino Texto impresso para leitura silenciosa, interpretação 
oral e resolução das atividades propostas.

Fonte: Os autores.

Os alunos fizeram leitura silenciosa do texto ‘Menino’, 
interpretação oral e resolução das atividades sobre coesão textual.

Menino

Ela apertou-lhe o braço. Esse gesto ele conhecia bem e significava apenas: não in-
sista!

	  Mas, mãe [...]

Inclinando-se até ele, ela falou-lhe baixinho, naquele tom perigoso, meio entre 
dentes e que era usado quando estava no auge: um tom tão macio que quem ouvisse jul-
garia que ela lhe fazia um elogio. Mas só ele sabia o que havia debaixo daquela maciez.

Não quero que mude de lugar, está me escutando? Não quero. E não insista mais.

Contendo-se para não dar um forte pontapé na poltrona da frente, ele enrolou 
o pulôver como uma bola e sentou-se em cima. Gemeu. Mas por que aquilo tudo? Por 
que a mãe lhe falava daquele jeito, por quê? Não fizera nada de mal, só queria mudar 
de lugar, só isso... Não, desta vez ela não estava nemum pouquinho camarada. Voltou-
-se então para lembrar-lhe que estava chegando muita gente, se não mudasse de lugar 
imediatamente, depois não poderia mais porque aquele era o último lugar vago que 
restava [...].

TELLES, L. F. Venha ver o pôr do sol e outros contos. São Paulo: Ática, 1988. 

CEREJA, W. R.; MAGALHÃES, T. C. Português linguagens. 7. ed. São Paulo: Saraiva, 
2012. (Livro didático, 9º ano).
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Atividades sobre coesão textual

1.	 Na oração “[...] se não mudasse de lugar imediatamente, depois 
não poderia mais [...]”, a palavra em negrito expressa relação 
de:

(A)	 Causa

(B)	 Tempo

(C)	Conformidade

(D)	Modo

2.	 Analise a palavra em negrito e responda que relação ela tem 
nessa oração: “[...] depois não poderia mais porque aquele era o 
último lugar [...]”.

(A)	 Tempo

(B)	 Modo

(C)	Explicação

(D)	Conformidade

3.	 Na frase “[...] meio entre dentes e que era usado quando estava 
no auge [...]”,o termo em negrito entre as orações tem relação 
de:

(A)	 Tempo

(B)	 Modo

(C)	Causa

(D)	Conformidade

4.	 Em “[...] se não mudasse de lugar imediatamente, depois não 
poderia mais [...]”, a palavra em negrito expressa uma relação 
de:

(A) 	Comparação        

(B) 	Condição         
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(C) 	Alternância         

(D) 	Explicação

5.	 Na oração  “Mas, mãe [...] a palavra em negrito indica:

(A) 	Concordância     

(B) 	Aceitação    

(C) 	Oposição       

(D) 	Temporalidade

6.	 “Inclinando-se até ele, ela falou-lhe baixinho, naquele tom 
perigoso [...]”. A palavra em negrito refere-se a quem no texto:

(A)	 A mãe

(B)	 O pai

(C)	O menino

(D) 	A autora

7.	 “Esse gesto ele conhecia bem e significava apenas: não insista!”A 
expressão em negrito dessa oração refere-se a:

(A) 	Apertar o braço

(B) 	Inclinar até o menino

(C) 	Ponta pé na poltrona

(D) 	mudar de lugar

8.	 “[...] ela falou-lhe baixinho [...]” A palavra em negrito refere-se a 
quem:

(A)	 A autora

(B)	 A narradora

(C)	A vizinha

(D) 	A mãe do menino
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9.	 “[...] ele enrolou o pulôver como uma bola e sentou-se em cima”. 
A palavra em negrito dá idéia de:

(A)	 Explicação

(B)	 Temporalidade

(C)	Comparação

(D)	Negação

10.	“Não, desta vez ela não estava nem um pouquinho camarada”. 
As palavras em negrito expressam a relação de:

(A)	 Negação

(B)	 Causalidade

(C)	Temporalidade

(D)	Condição

Finalização: Após a resolução dos exercícios, fizemos a correção de 
cada um, tirando dúvidas e explicando as classificações.

No Quadro 5, reproduzimos o Plano de Aula trabalhado na quarta 
semana da intervenção pedagógica, com leitura oral do texto de opinião 
‘ViolênciaSocial’, debate acercado tema e resolução de atividades sobre 
coesão textual.

Quadro 5 - Plano de aula da 4ª semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade Leitura do texto, interpretação oral e resolução das ativi-
dades referentes à coesão textual.

Objetivo
Explicar os mecanismos de coesão textual sequencial e 
referencial que aparecem no texto para que os alunos re-
solvam as atividades propostas.

Material utilizado Texto com exercícios impressos em papel sulfite A4, con-
tendo três páginas.
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Procedimento de Ensino

Texto impresso para leitura silenciosa, interpretação oral 
e a resolução das atividades propostas.   Análise de todos 
os parágrafos do texto dos termos ou expressões que são 
mecanismos de coesão, bem como a classificação desses 
mecanismos para dirimir as dúvidas dos alunos e avan-
çar no processo de ensino e aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para iniciar a aula, os alunos fizeram leitura silenciosa do texto, 
interpretação oral e resolveram as atividades em seguida.

Violência Social

A violência social vem sendo praticada no mundo inteiro, em todas as classes da 
sociedade.

É uma luta pelo poder e pela sobrevivência. Uns matam e roubam para sobreviver, 
conseguir um pedaço de pão e ter com que se alimentarem, outros praticam a violência 
apenas com o objetivo de enriquecerem ainda mais e dominar a classe mais fraca.

Há rivalidades até entre famílias, filhos matando pais para tomar o que lhes per-
tence, irmãos brigando entre si.

Brigas por posses de terras, causando guerras entre países como ocorreu há pouco 
tempo e continua acontecendo.

Por qualquer motivo se pratica a violência, uma simples discussão, ciúmes, um 
lugar em fila de ônibus, etc. Ninguém respeita o próximo, qualquer coisa por menor 
que seja, serve de motivo para acabar em violência e basta andarmos uns minutos pelas 
ruas, para encontrarmos vários exemplos.

Assim como há os que praticam a violência pelo poder e pela sobrevivência, há 
também muitos que a praticam por prazer, por querer mostrar que pode mais que o 
outro.

Redação de aluno apud COSTA VAL, M. G. Redação e textualidade. São Paulo: Martins 
Fontes, 1994. 

CEREJA, W. R.; MAGALHÃES, T. C. Português linguagens. 7. ed. São Paulo: Saraiva, 
2012. (Livro didático, 9º ano).
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Atividades sobre o texto

1.	  “Uns matam e roubam para sobreviver,[...] outros praticam 
a violência [...]”.Pelo texto, percebe-se que esses pronomes 
indefinidos referem-se a:

(A)	 Pessoas que lutam pelo poder e pela sobrevivência

(B)	 Estudantes

(C)	 Mendigos

(D)	Comerciantes

2.	 “Assim como há os que praticam a violência pelo poder e pela 
sobrevivência, há também muitos que a praticam por prazer, 
por querer mostrar que pode mais que o outro”. 

a)	 Retire os termos destacados no trecho do texto acima e 
classifique em coesão referencial ou sequencial:

3.	 “Há rivalidades entre famílias, filhos matando os pais para 
tomar o que lhes pertence, irmãos brigando entre si”. Explique 
os pronomes em negrito de coesão referencial nessas orações:

4.	 “Brigas por posses de terras, causando guerras entre países 
como ocorreu há pouco tempo e continua acontecendo”. Neste 
período, houve o apagamento da palavra guerra(s) em dois 
momentos, processo chamado elipse.Onde?

5.	 Na frase “[...] apenas com o objetivo de enriquecerem ainda 
mais e dominar a classe mais fraca”, o advérbio ‘apenas’ pode 
ser substituído por outro advérbio sem mudar o sentido da 
oração. Qual?

(A)	 Talvez

(B)	 Nem

(C)	Somente

(D)	Então
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6.	 Relacione as palavras da 1ª coluna com a palavra da 2ª  coluna 
que possui o mesmo significado no texto lido:

(1)	 Entre=preposição             (  )Inclusive

(2)	 Assim=advérbio                 (  ) Algum, Nenhum

(3)	 Qualquer=pronome         (  ) Em meio de

(4)	 Até=preposição	         (  )Igualmente

7.	 “Uns matam e roubam para sobreviver [...]”. A palavra em 
negrito introduz uma oração que expressa a idéia de:

(A)	 Finalidade       

(B)	 Condição

(C)	Tempo

(D)	Modo

8.	 “Assim como há os que praticam a violência [...]”. Nesse caso, 
o termo em negrito é um mecanismo de coesão referencial e 
refere a qual termo?

(A) 	Animais

(B) 	Homens        

(C)	Alunos

(D)	Ninguém

Finalização: Após a resolução dos exercícios, realizamos a correção 
de cada um, tirando dúvidas e explicando as classificações.

Reproduzimos, no Quadro 6, o plano de aula da intervenção 
pedagógica da quinta semana, com atividades de leitura, interpretação 
oral e exercícios referentes aos mecanismos de coesão existentes no 
texto. Estes foram realizados pelos alunos   oralmente e por escrito.
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Quadro 6 - Plano de aula da 5ª semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade Leitura do texto, interpretação oral e resolução das ativi-
dades sobre coesão textual.

Objetivo Explicar  os mecanismos de coesão textual sequencial e 
referencial constantes no texto de apoio.

Material utilizado Texto com exercícios impressos em papel sulfite 
A4,contendo três páginas.

Procedimento de Ensino

Texto impresso para leitura silenciosa, interpretação oral 
e a resolução das atividades propostas.   Análise dos pa-
rágrafos do texto, buscando termos ou expressões que 
são mecanismos de coesão e   classificação de cada me-
canismo para dirimir as dúvidas dos alunos e avançar no 
processo  de ensino e aprendizagem.

Fonte: Os autores.

O texto ‘A cidadania brasileira é inacessível’ foi entregue aos alunos 
para que  fizessem leitura silenciosa, interpretação oral e resolução das 
atividades sobre coesão textual.

A cidadania brasileira é inacessível

A cidadania no Brasil está se tornando cada vez mais difícil, a conveniência rege 
a moral do brasileiro para que ele só exerça sua cidadania em momentos oportunos. 
Assim, ele fica propenso a desrespeitar leis e regras e, consequentemente, tornar-se 
amoral.

O brasileiro ainda não percebe que o processo de conscientização social para a 
prática da verdadeira cidadania é individual e não apenas conjunta. É claro que a ação 
da massa é importante e, geralmente, mais significativa; porém, comum a forte moti-
vação pessoal, o resultado torna-se melhor. E,como cidadão, o brasileiro cresce.

No entanto, o povo segue um exemplo de cidadão que, a seu ver, lhe é superior. 
Mas, se somos governados por pessoas corruptas, que outro exemplo nos é propício 
seguir? Não temos escolhas. Temos acesso apenas à corrupção dos administradores do 
nosso país, que não deixam espaço para a honestidade no governo. Ao povo só resta 
segui-los, pois é constantemente desmotivado a ser política e socialmente correto.

Não obstante isso, as punições aos infratores não são devidamente aplicadas, seja 
por um papel jogado no chão, seja por um homicídio. A lei é proposta de acordo com o 
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poder aquisitivo do seu transgressor, inversamente, eu diria. Visto isso,o brasileiro não 
encontra meios que o impeçam de continuar a desrespeitar as regras do país, embora 
o faça.

A cidadania no Brasil é, pois, inacessível, já que não encontramos como frear a de-
masiada corrupção do governo, a ‘proteção’ aos infratores e a visão debilitada de grupos 
e individualismo do brasileiro que, agindo assim, será um verdadeiro cidadão.

(Texto elaborado pelo aluno: D.C.D. – 1º ano do ensino médio. In: CEREJA, W. R.; 
MAGALHÃES, T. C. Português linguagens. 7. ed. São Paulo: Saraiva, 2012. p. 205-206).

Colocamos as seguintes frases no Datashow e os alunos classificaram 
os elementos coesivos assinalados em negrito.

I. 	 Como a chuva estava muito forte, não foi possível continuar 
o show.

II. 	 Eu não consegui apresentar o trabalho porque estava muito 
nervosa!

III. 	 Os manifestantes terão suas reivindicações atendidas, 
exceto se usarem de violência.

IV. 	 Estava doente, mas foi trabalhar.

V. 	 Os brasileiros são tão trabalhadores quanto os norte-
americanos.

 VI. 	 “[...] a palavra gripe nos chegou após uma série de contágios 
entre línguas”.

VII. 	 “Supõe-se que fizesse referência ao modo violento como o 
vírus se apossa do organismo infectado”.

VIII.	 A mãe ficou vermelha, isto é, ruborizou, enrubesceu, 
rubificou, e olhou a filha com reprovação, isto é, dardejou-a 
com olhos censórios.

IX.	 O rapaz vendeu o carro para trabalhar.

X.	 Ele brigou com a mulher, embora a entendesse.

XI.	 Quando bateu o sinal, os alunos demoraram pra sair.
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XII.	 Depois do recreio, ficaram de castigo.

XIII.	 Ela tem olhos verdes e grandes.

XIV.	 Assim, fica complicado trabalhar e estudar.

XV.	 Se eu for embora, perco o campeonato.

XVI.	 Os alunos estudam para a prova.

XVII.	Portanto, estudar significa querer vencer na vida.

Atividades

1. “No entanto, o povo segue um exemplo de cidadão [...]”. Nessa 
oração, a expressão em negrito expressa ideia de:

(A)	 Temporalidade        

(B) 	Alternativa        

(C)	Conclusão

(D)	Oposição

2.	 “Assim, ele fica propenso a desrespeitar leis e regras [...]”. O 
pronome em negrito refere-se a:

(A)	 Brasileiro

(B)	 Estrangeiro

(C)	Negro

(D)	Administrador

3.	 “Assim, ele fica propenso a desrespeitar leis e regras [...]”. O 
termo em negrito expressa uma ideiade:

(A)	 Tempo

(B)	 Modo

(C)	Causa

(D)	Consequência
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4.	 “Porém, com uma forte motivação pessoal [...]”. A palavra em 
negrito expressa ideiade:

(A)	 Oposição

(B)	 Concordância

(C)	Causalidade

(D)	Modo

5.	 “Não obstante isso, as punições aos infratores [...]”. O termo em 
negrito faz referênciaa:

(A)	 A cidadania do Brasil

(B)	 O brasileiro desmotivado a ser política e socialmente 
correto

(C)	 O processo de conscientização social

(D)	Uma forte motivação pessoal

6.	 No parágrafo 3, o termo destacado ‘segui-los’ refere-se a quem?

7.	 “[...] a seu ver, lhe é superior”. O pronome em negrito refere-se 
a que termo anterior? 

8.	 “A cidadania no Brasil é, pois, inacessível [...]”. A palavra em 
negrito dá ideia de:

(A)	 Tempo

(B)	 Modo

(C)	Conclusão

(D)	Oposição

(E) 	Explicação

9.	 “[...] seja por um papel jogado no chão, seja por um homicídio”. 
As palavras em negrito expressam idéia de:

(A)	 Exemplificação

(B)	 Conclusão
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(C)	Temporalidade

(D)	Oposição

10.	Na frase, “[...] desrespeitar as regras do país, embora o faça”, a 
palavra em negrito expressa idéia de:

(A)	 Conclusão

(B)	 Oposição

(C)	Explicação

(D)	Concessão

11.	 Em “[...] desrespeitar as regras do país, embora o faça”, a palavra 
em negrito refere-se a que? 

Finalização: após a resolução dos exercícios, fizemos a correção 
junto aos  alunos,  tirando dúvidas e explicando as classificações. 

No Quadro 7, consta o plano de aula da sexta semana de 
intervenção pedagógica  por meio de atividades de leitura e exercícios 
do texto narrativo Contanabos, o senhor das montanhas.  Realizamos uma 
análise, por meio de leitura oral, para reconhecer os mecanismos de 
coesão que ligavam termos, sintagmas, orações e parágrafos, de modo 
que os alunos entendessem a tessitura textual e isso os conduzisse a 
uma melhor produção textual.

Quadro 7 - Plano de aula da 6ª semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade Leitura do texto, interpretação oral e resolução das ativi-
dades sobre coesão textual.

Objetivo
Interpretar o texto com nova estratégia de leitura e resol-
veros exercícios sobre os mecanismos de coesão textual 
sequencial e referencial.

Material utilizado Projetor multimídia, texto com exercícios impressos em 
papel sulfite A4, contendo três páginas.
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Procedimento de Ensino

Antes de entregar o texto impresso, foram escritas dez 
frases no quadro de giz do texto ‘A cidadania brasileira 
é inacessível’ trabalhado na aula anterior para que os 
alunos localizassem mecanismos de coesão existentes 
e os classificassem. Foi entregue um texto para leitura 
silenciosa, interpretação oral e  resolução das atividades 
propostas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Apresentamos, com o auxílio do projetor multimídia, o texto: 
Contanabos, o senhor das montanhas, e os alunos deveriam prever, através 
da fase de leitura antecipação, o que aborda o texto. Apresentamos a 
autora Tatiana Belinky e o ilustrador Walter Ono. Questionamos os 
alunos se já ouviram falar da autora e do ilustrador, se leram alguma 
obra da autora e anotamos as respostas. Explicamos que o texto tinha 
duas páginas, fora publicado na Revista Nova Escola em dezembro de 1996 
e a definição de mito. Escolhemos uma definição de mito e utilizamos a 
estratégia de apresentar somente o primeiro parágrafo e deixar o aluno 
fazer previsões para verificar suas expectativas quanto à continuação 
da história. E assim parágrafo por parágrafo, até concluir o texto, com 
o objetivo de ativar o conhecimento prévio dos alunos, ou seja, seu 
conhecimento de mundo, levando-os a serem leitores conscientes.

Contanabos, o senhor das montanhas

Entre a Silésia e a Boêmia estende-se uma enorme cadeia de montanhas em cujo 
interior vive o poderoso Espírito das Rochas, o afamado Contanabos. Esse Príncipe dos 
espíritos da terra possui na superfície terrestre um espaço reduzido, de algumas milhas 
de extensão, cercado pela serra pedregosa. Mas em profundidade seu domínio é enor-
me e desce por milhas e milhas até o centro da Terra. Ele, o Contanabos, reina sobre as 
minas de metais e as jazidas de pedras preciosas, manda nos vulcões e em todos os es-
píritos das entranhas da terra e das montanhas. Tem também o poder de transfigurar-
-se no que lhe der vontade: pode aparecer em forma de homem ou animal, grande ou 
pequeno, anão diminuto ou monstro assustador.

De vez em quando gosta de afastar-se dos seus domínios das profundezas e subir 
à superfície, para observar os míseros e medrosos seres humanos, à custa dos quais se 
diverte, ora de maneira cruel e zombeteira, ora demonstrando-lhes, disfarçado de vá-
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rias formas, benevolência e generosidade. Porque o soberano das montanhas, o gigan-
te Contanabos, tem gênio variável e instável, ora calmo, ora turbulento, ora malvado, 
ora bondoso, ora frio e insensível, ora caloroso e carinhoso, cheio de contradições, mas 
sempre surpreendente.

Há séculos e séculos, contam-se dele as mais estranhas histórias, engraçadas 
umas, outras apavorantes. Ninguém sabe seu nome verdadeiro, mas foi por causa de 
uma de suas aventuras, acontecida há centenas de anos, que recebeu do povo da região 
o apelido de Contanabos. Ele detesta essa alcunha, porque ganhou-a num episódio de 
que tem vergonha, acontecido na única vez em que tentou realmente ser humano.

É uma longa história, mas por enquanto basta contar que, há muito, muito tempo, 
numa das vezes em que o Espírito das Rochas subiu à superfície da terra, ele se apaixo-
nou por uma formosa princesa. Então, transformando-se num belo príncipe, raptou-a 
e levou-a para o seu palácio subterrâneo, onde queria casar-se com ela. Mas ela já era 
noiva de um príncipe do reino vizinho e não queria saber de casamento com seu raptor, 
por mais belo, rico e poderoso que ele fosse. Para livrar-se dele, astutamente o enganou, 
dizendo que se casaria, se numa só noite ele contasse todos os nabos mágicos da sua 
enorme horta – sem errar – nem mesmo por um. Se errasse um que fosse – para mais 
ou para menos – ela não se casaria com ele.

O Espírito das Rochas concordou com a condição, que julgou fácil, e pôs- se logo a 
contar nabos, o que fez até rapidamente. Mas toda vez que conferia a contagem, dava 
diferença, e ele passou a noite inteira contando e recontando nabos.

Enquanto isso, a esperta princesa, usando um dos nabos mágicos que lhe dera 
para satisfazer suas vontades, transformou-o em fogoso corcel e fugiu do reino subter-
râneo, deixando o poderoso Espírito das Rochas a ver navios. Foi assim que ele acabou 
ganhando o ridículo apelido de contador de nabos ou, simplesmente, Contanabos.

Mito popular alemão contado por Tatiana Belinky e ilustrado por Walter Ono (Revista 
Nova Escola, ano XI, n. 99, p. 30-31, dez. 1996).

Apresentamos o texto e os alunos fizeram leitura silenciosa e 
depois leitura e interpretação oral, passando para a interpretação 
escrita. Fizemos a pergunta por escrito: Você conhece algum mito? 
Relate sua resposta. 

Em sua opinião, por que Contanabos concordou com a condição 
da princesa para se casar com ele? Ele agiu com esperteza? Porquê?

1. 	 Por que esse texto é caracterizado como mito?
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2.	 Localize 10 palavras ou expressões que são coesivas no texto  e 
explique que ideia expressam:

Estudo dos fatos linguísticos do texto: Coesão

1.	 “Mas em profundidade seu domínio é enorme e desce por 
milhas [...]”. Essas duas conjunções indicam, respectivamente:

(A)	 Explicação e temporalidade

(C) 	Localização e explicação

(B)	 Oposiçãoeadição

(D) 	Causalidade e justificativa

2.	 “De vez em quando gosta de afastar-se dos seus domínios [...]”. 
A expressão em negrito indica:

(A)	 Tempo

(B)	 Modo

(C)	Lugar

(D)	Intensidade

3.	 Em “[...] ora de maneira cruel e zombeteira, ora demonstrando-
lhes [...] benevolência e generosidade”, os termos em negrito 
expressam idéia de:

(A)	 Causalidade

(B)	 Justificativa

(C)	Alternância

(D)	Oposição

4.	 “Enquanto isso, a esperta princesa [...]”. O termo em negrito 
expressa a ideia de:

(A)	 Lugar

(B) 	Modo

(C)	Oposição
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(D)	Tempo

5.	 “Enquanto isso, a esperta princesa [...]”. O termo em negrito 
refere a:

(A)	 O rei contando os nabos a noite inteira

(B)	 A princesa sendo raptada

(C)	 O apelido dado ao rei

(D)	A vergonha do rei por causa do apelido

6.	 Na frase “[...] contam-se dele as  mais estranhas  histórias,  
engraçadas  umas, outras apavorantes”. As palavras em negrito 
referem-se a:

(A)	 Montanhas 

(B)	 Estranhas histórias 

(C)	Serra pedregosa 

(D) 	Contradições

7.	 “[...] contam-se dele as mais estranhas histórias [...]” A palavra 
em negrito refere-se:

(A) 	Centro da terra    

(B) 	Apelido     

(C) 	Vizinho      

(D) 	Contanabos

8.	 “Ele detesta essa alcunha, porque ganhou-a num episódio [...]”. 
As palavras em negrito, respectivamente, referem-se a:

(A)	 Contanabos e alcunha        

(C) 	Bondoso e serra

(B)	 Domínio e princesa

(D) 	Imperador e rainha



404

9.	 “Tem também o poder de transfigurar-se no que lhe der vontade 
[...]”. O termo em negrito adiciona uma ideia em relação à 
anterior. A qual ideia anterior se refere:

(A)	 Contanabos concordando com a condição da princesa

(B)	 A princesa fugindo do reino subterrâneo

(C)	 As mais estranhas histórias

(D)	Contanabos reinando sobre as minas de metais e as jazidas 
preciosas...

10. 	Na expressão “[...] e pôs-se logo a contar os nabos [...]”, a palavra 
em negrito expressa a ideia de:

(A)	 Modo

(B) 	Tempo          

(C) 	Lugar        

(D)	Intensidade

11. 	Na frase “[...] dizendo que se casaria, se numa noite só ele 
contasse todos osnabos [...]”, o que expressa a palavra em 
negrito?

(A)	 Condição

(B)	 Consequência

(C)	Explicação

(D)	Oposição

12. 	Em “[...] para observar os míseros e medrosos seres humanos, à 
custa dos quais se diverte [...]”, a palavra em negrito refere-se a:

(A)	 Nabos

(B)	 Animais

(C)	Seres humanos

(D)	Séculos
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13. 	“Porque o soberano das montanhas, o gigante Contanabos, tem 
gênio        variável e estável [...]”, a palavra em negrito expressa 
idéia de:

(A)	 Explicação

(B)	 Finalidade

(C)	Alternância

(D)	Adição

14. 	Na expressão “[...] de homem ou de animal, grande ou pequeno, 
anão diminuto ou monstro assustador”, as As palavras em 
negrito expressam a idéia de:

(A)	 Causa

(B)	 Alternância

(C)	Consequência

(D)	Temporalidade

15.	No enunciado “[...] ele lhe dera para satisfazer suas vontades 
[...]”, a palavra em negrito introduz uma oração que expressa a 
idéia de:

(A)	 Finalidade

(B)	 Alternância

(C)	Oposição

(D)	Condição

16.	Em “Esse príncipe dos espíritos da terra possui na superfície 
terrestre [...]”,  a palavra em negrito refere-se a:

(A) 	Ser humano 

(B) 	Contanabos 

(C) 	Príncipe de Mônaco 

(D) Conde da Espanha
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17.	Na frase “[...] transformou-o em fogoso corcel e fugiu [...]”, o 
termo em negrito refere-se ao:

(A)	 Corcel

(B)	 Rei

(C)	Príncipe

(D)	Nabo Mágico

18.	 Em “[...] onde queria casar com ela, mas ela já era noiva [...]”, a 
palavra em negrito expressa idéia de:

(A)	 Oposição

(B)	 Adição

(C)	Comparação

(D)	Conclusão

19.	Na expressão “[...] levou-a para seu palácio subterrâneo, onde 
queria casar-se com ela”, a palavra em negrito refere-se a:

(A)	 Palácio subterrâneo

(C) 	Entre a Silésia e Boêmia

(B)	 Castelo

(D) 	Minas de metais

20.	Em “[...] levou-a para seu palácio subterrâneo, onde queria 
casar-se com ela”, a palavra em negrito expressa ideia de:

(A)	 Modo

(B)	 Lugar

(C)	Tempo

(D)	Causa

Finalização: após a resolução dos exercícios, fizemos a correção de 
cada um, tirando dúvidas e explicando as classificações. 
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No Quadro 8, reproduzimos o plano de Aula da sétima semana de 
intervenção pedagógica com atividades de leitura, interpretação oral 
e mecanismos de coesão textual presentes no texto narrativo ‘A gata 
apaixonada’. 

Quadro 8 - Plano de aula da 7ª semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade Leitura do texto, interpretação oral e resolução das atividades 
sobre coesão textual.

Objetivo
Interpretar o texto com nova estratégia de leitura e resolver os 
exercícios sobre os mecanismos de coesão textual sequencial e 
referencial.

Material utilizado Projetor multimídia, texto com exercícios impressos em papel 
sulfite A4, contendo 3 páginas.

Procedimento de 
Ensino

Texto impresso dividido em seis partes e entregue uma de cada 
vez para leitura silenciosa para que os alunos antecipem o que 
vai acontecer, fazendo inferências. Em seguida, interpretação 
oral e a resolução das atividades propostas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

O texto narrativo ‘A gata apaixonada’ foi entregue para os alunos, 
que fizeram leitura silenciosa, interpretação oral e resolução das 
atividades sobre os mecanismos de coesão textual.

A gata apaixonada

Quando perguntam como é que eu consegui sair com a Carla, eu respondo que foi 
por causa do Aldemir Martins. O pintor famoso.

Eu estava, tranquilo, estudando. Juro. Lá pelas 3 da tarde o telefone tocou. Era ela, 
a vizinha da casa 3.

A mãe morreu há uns quatro anos. O pai é super ciumento, não a deixa sair de 
casa nunca.

 ___Oi, Rodrigo [...] Você tem um gato grande, malhado?

	 Tenho. O nome dele é Sorvete.
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	 Sorvete?

	 Quando a gente encosta a mão, ele se derrete todo.

	 Ele briga com a minha gata, a Tati. Já aconteceu várias vezes. Acho que é ciú-
me.

	 De outro gato?

	 Não. De um quadro. Uma pintura. Do Aldemir Martins.

Dez minutos depois eu estava na sala da casa dela. Só nós dois.

	 Você vai ver – ela disse.

	 É sempre na mesma hora. Já ouviu falar do Aldemir Martins?

	 Já. É um pintor famoso pra caramba. Mora aqui em São Paulo.

     _Morava. Morreu há pouco tempo. Minha mãe era apaixonada pela pintura dele. 
Ele ilustrava livros, revistas, jornais... Pintava cangaceiros, galos, passarinhos, peixes 
[...]

	 Tô sabendo. Desenhava até rótulos de maionese, de vinho [...]

     _Minha mãe comprava tudo que podia. A gente comia em pratos desenhados 
por ele, tinha lençóis, tapetes, cortinas de banheiro [...]

Carla me levou pra um canto da sala. Em cima de uma imitação de lareira, havia 
uma tela do Aldemir Martins, pequena, com o desenho de um gato. Um gato gordo, 
vermelho e azul, um focinho enorme, mostrando as garras, sedutor, os olhos verdes 
calmos, hipnóticos.

	 Minha mãe adorava esse quadro.

Então ela me puxou pra trás de uma cortina pesada, que cobria a vidraça que dava 
pro jardim.

Tati entrou na sala. Pulou pro beiral da falsa lareira e parou em frente ao quadro, 
olhando pro gato pintado. Ficamos assim uns vinte minutos, escondidos, calados. Até 
que ele apareceu. O velho Sorvete. O gato mais descolado do pedaço. Veio gingando, 
passou entre os móveis, parou na frente da lareira,olhou pro alto, e não gostou nada 
do que viu.

Carla segurou no meu braço. Sorvete pulou pro beiral.

Briga de gato é mais rápido que videogame. Tati pulou, atravessou uma janela 
aberta e fugiu pro jardim, com o Sorvete atrás.

Minha mãe dizia que um artista é capaz de recriar a vida. Se Deus 
existe,comcertezaéumartista.MasachoquevocêvaiterdetrancaroSorvete em 
casa,Rodrigo.

Não gostei daquilo.

 Não Carla. A gente encontra outro jeito. Pra mim as pessoas, os bichos, qualquer 
coisa que se mexa [...] têm de ter liberdade. Têm de ter uma janela aberta.
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	 Mas o Sorvete é meio selvagem [...]

Isso. É assim que eu gosto dele. Eu também sou meio selvagem. Sabe o que eu 
faço? Eu como o tomate inteiro. Eu não fico esperando a minha mãe partir e colocar 
nasalada!

Ela riu. Não sei de onde tirei essa história do tomate. Aí me empolguei, e ia dar 
mais exemplos de como eu era selvagem, mas a cortina abriu de repente e o pai dela 
apareceu.

O cara ficou nervoso, quase chamou a polícia, mas depois a gente explicou, ele se 
arrependeu e acabou até deixando a filha sair comigo.

Eu e a Carla estamos namorando. Juro.

[(Conto de Ivan Jaf, ilustrado por Andrea Ebert (Revista Nova Escola, p. 40-41, jun.-jul. 
2006)].

Estudo dos fatos linguísticos do texto: Coesão

A) 	Nas questões de 1ª 21, observe a palavra em negrito de cada 
uma e escolha a alternativa que corresponde a resposta certa. 
Atenção! Algumas questões repetirão a mesma resposta por se 
tratar do mesmo processo.

(A)	 Tempo

(B) 	Modo 

(C)	Lugar

(D) 	Intensidade 

(E)	 Condição

(F)	 Negação

(G)	Afirmação

(H)	Oposição

(I)	 Inclusão

1.	 “Quando perguntam como é que eu consegui sair com a 
Carla [...]”.(  )
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2.	 “Quando a gente encosta a mão, ele se derrete todo”.  
(  )	

3.	 “Já aconteceu várias vezes”. (  )	

4.	 “Dez minutos depois eu estava na sala da casa dela”.  
(  )	

5.	 “Não gostei daquilo”. (  )	

6.	 “É sempre na mesma hora”. (  )	

7.	 “Já”. (  )	

8.	 “[...] e acabou até deixando a filha sair comigo”. (  )	

9.	 “Mora aqui em São Paulo”. (  )	

10.	 “Minha mãe comprava tudo que podia”. (  )	

11.	 “[...] mas a cortina abriu [...]”.(  )	

12.	 “[...] abriu de repente e o pai dela apareceu”. (  )	

13.	 “Então ela me puxou pra trás de uma cortina [...]”.(   )

14.	 “Ficamos assim uns vinte minutos”.(    )	

15.	 “Até que ela apareceu”.(    )	

16.	 “Se Deus existe, com certeza é um artista”.(    )	

17.	 “Mas acho que você vai ter de trancar o sorvete”.(    )	

18.	 “Mas o sorvete é meio selvagem”.(    )	

19.	 “É assim que eu gosto dele”.(    )	

20.	 “Eu também sou meio selvagem”.(    )	

21.	 “O cara ficou nervoso, quase chamou a polícia [...]”. 
(    )	

B) 	Nas questões de 1 a 10, observe a palavra em negrito e escolha a 
alternativa a que serefere:

(A)	 Rodrigo 
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(B)Carla 

(C)	São Paulo 

(D)	Sorvete 

(E)	 Aldemir Martins 

(F)	 Pai de Carla

1.	 “Era ela, a vizinha dacasa3”.(    )	

2.	 “Quando a gente encosta a mão, ele se derrete todo”.  
(    )	

3.	 “[...] como é que eu consegui sair com a Carla [...]”.(    )

4.	 “Minha mãe era apaixonada pela pintura dele”.(    )	

5.	 “[...] ele se arrependeu [...]”.(    )	

6.	 “A gente comia em pratos desenhados por ele [...]”. 	

7.	 “É assim que eu gosto dele”.(    )	

8.	 “Você vai ver _ ela disse”.(    )	

9.	 “Mora aqui [...]”.(    )	

10.	 “Eu como o tomate inteiro”.(    )

Finalização: após a resolução dos exercícios, empreendemos a 
correção, tirando dúvidas dos alunos e explicando as classificações. 

No Quadro 9, consta o plano de aula da oitava semana, contendo  
atividades planejadas de leitura e avaliação referentes à apropriação 
do conteúdo trabalhado nas semanas anteriores por meio do texto 
narrativo ‘Era uma vez uma lição inesperada’.
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Quadro 9 - Plano de aula da 7ª e última semana da Intervenção Pedagógica.

Atividade Leitura do texto e resolução das atividades sobre coesão 
textual para verificação da aprendizagem.

Objetivo
Interpretação do texto e resolução dos exercícios sobre 
os mecanismos de coesão textual sequencial e referen-
cial.

Material utilizado Texto com exercícios impressos em papel sulfite A4, con-
tendo três páginas.

Procedimento de Ensino   Texto impresso para leitura silenciosa e resolução das 
atividades propostas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nessa aula, os alunos leram o texto silenciosamente e aplicamos 
a avaliação para verificar a sua aprendizagem sobre esta proposta de 
intervenção pedagógica. Entregamos o texto narrativo ‘Era uma vez 
uma lição inesperada’ aos alunos, que fizeram leitura silenciosa e 
resolveram as atividades propostas.

Era uma vez uma lição inesperada

No último dia de férias, Lilico nem dormiu direito. Não via a hora de voltar à escola 
e rever os amigos. Acordou feliz da vida, tomou o café da manhã às pressas, pegou sua 
mochila e foi ao encontro deles. Abraçou-os à entrada da escola, mostrou o relógio que 
ganhara no natal, contou sobre sua viagem ao litoral. Depois ouviu as histórias dos 
amigos e divertiu-se com eles, o coração latejando de alegria. Aos poucos foi matando 
a saudade das descobertas que fazia ali, das meninas ruidosas, do azul e branco dos 
uniformes, daquele burburinho à beira do portão. Sentia-se como um peixe de volta ao 
mar. Mas, quando o sino anunciou o início das aulas, Lilico descobriu que caíra numa 
classe onde não havia nenhum de seus amigos. Encontrou lá só gente estranha, que o 
observava dos pés à cabeça, em silêncio.Viu-se perdido e o sorriso que iluminava seu 
rosto se apagou. Antes de começar, a professora pediu que cada aluno se apresentas-
se. Aborrecido, Lilico estudava seus novos companheiros. Tinha um japonês de cabelos 
espetados com um jeito de nerd. Uma garota de olhos azuis, vinda do Sul, pareceu-
-lhe fria e arrogante. Um menino alto, que quase bateu no teto quando se ergueu, dava 
toda pinta de ser um bobo. E a menina que morava no sítio? A coitada comia palavras, 
olhava-os assustada, igual um bicho do mato. O mulato, filho de pescador, falava arras-
tado, estalando a língua, com sotaque de malandro. E havia uns garotos com tatuagens, 
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umas meninas usando óculos de lentes grossas, todos esquisitos aos olhos de Lilico. 
A professora? Tão diferente das que ele conhecera [...] Logo que soou o sinal para o 
recreio, Lilico saiu a mil por hora, à procura de seus antigos colegas. Surpreendeu-se 
ao vê-lo sem roda, animados, junto aos estudantes que haviam conhecido horas antes. 
De volta à sala de aula, a professora passou uma tarefa em grupo. Lilico caiu com o 
japonês, a menina gaúcha, o mulato e o grandalhão. Começaram a conversar cheios de 
cautela,mas paulatinamente foram se soltando, a ponto de, ao fim do exercício, parecer 
que se conheciam há anos. Lilico descobriu que o japonês não era nerd, não: era ótimo 
em Matemática, mas tinha dificuldade em Português. A gaúcha, que lhe parecera tão 
metida, era gentil e o mirava ternamente com seus lindos olhos azuis. O mulato era um 
caiçara responsável, ajudava o pai desde criança e prometeu ensinar a todos os segre-
dos de uma boa pescaria. O grandalhão não tinha nada de bobo. Raciocinava rapida-
mente e, com aquele tamanho, seria legal jogar basquete no time dele. Lilico descobriu 
mais. Inclusive que o haviam achado mal humorado quando eles e apresentara, mas 
já não pensavam assim. Então mirou a menina do sítio e pensou no quanto seria bom 
conhecê-la. Devia saber tudo de passarinhos. Sim, justamente porque eram diferentes 
havia encanto nas pessoas. Se ele descobrira aquilo no primeiro dia de aula, quantas 
descobertas não haveria de fazer no ano inteiro? E, como um lápis deslizando numa 
folha de papel, um sorriso se desenhou novamente no rosto de Lilico.

[(CARRASCOZA, J. A. Ilustrado por Daisy Sartori. Revista Nova Escola, p. 34-35, dez. 
2000)].

Atividades sobre os fatos linguísticos: Coesão Textual

A.	 Nas questões de 1 a 8, observe a palavra em negrito existente 
em cada uma das frases e escolha dentre as alternativas de A 
a G que expressam a resposta correspondente ao mecanismo 
de coesão existente. Existem frases com o mesmo processo, 
portanto algumas letras serão repetidas:

(A)	 Escola    

(B) 	Lilico   

(C) 	Antigos colegas   

(D) 	Grandalhão    

(E) 	Professora

(F) 	Entrada da escola    
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(G) 	Amigos da escola

1.	 “[...] pegou sua mochila e foi ao encontro deles”.(  )

2.	 “Aos poucos, foi matando a saudade das descobertas que fazia 
ali [...]”. ()

3.	 “Surpreendeu-se ao vê-los em roda [...]”. ()

4.	 “[...] que o haviam achado mal humorado quando ele se 
apresentara”. ()

5.	 “Abraçou-os à entrada da escola [...]”. (  )

6.	 “Tão diferente das que ele conhecera [...]”.  ()

7.	 “Tão diferente das que ele conhecera [...]”.  ()

8. 	 “[...] seria legal jogar basquete no time dele”.(  )

B.	 Nas questões de 1 a 17, observe a palavra em negrito existente 
em cada uma das frases e escolha dentre as alternativas de A 
a J que expressam a resposta correspondente ao mecanismo 
de coesão existente. Existem frases com o mesmo processo, 
portanto algumas letras serão repetidas:

(A) 	Lugar 

(B) 	Negação   

(C) 	Modo   

(D)	Causa    

(E)	Comparação  

(F)	Adição  

(G) 	Intensidade  

(H)	Afirmação   

(I) 	Tempo 

(J) Oposição 

(K) Explicação
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1.	 “[...] quando o sino anunciou o início das aulas”. (  )

2.	 “Depois ouviu as histórias dos amigos e divertiu-se com eles 
[...]”. (  )

3.	 “Tão diferente das que ele conhecera [...]”. (  )

4.	 “[...] mas já não pensava assim”. (  )

5.	 “Sim, justamente porque eram diferentes havia encanto nas 
pessoas”. (  )

6.	 “Sim, justamente porque eram diferentes havia encanto nas 
pessoas”. (  )

7.	 “De volta à sala de aula, a professora passou uma tarefa em 
grupo”. (  )

8.	 “[...] mas paulatinamente foram se soltando”. (  )

9.	 “Sentia-se como um peixe de volta ao mar”. (  )

10.	“[...] não havia nenhum de seus amigos”. (  )

11.	 “Encontrou lá só gente estranha [...]”. (  )

12.	“Viu-se perdido e o sorriso que iluminava seu rosto se apagou”. 
(  )

13.	 “Ajudava o pai desde criança”. (  )

14.	“[...] Lilico nem dormiu direito”. (  )

15.	“[...] daquele burburinho, à beira do portão”. (  )

16.	“[...] olhava-os assustada, igual um bicho do mato”. (  )

17.	“[...] e pensou no quanto seria bom conhecê-la”. (  )

Finalização: No último dia em sala de aula com os alunos do 9º 
ano do Ensino Fundamental, recolhemos as folhas com o texto e os 
exercícios para correção, tabulação e análise dos dados. Após a correção 
dos exercícios realizados pelos alunos, fizemos a devolutiva para a 
professora e os alunos. 
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Na sequência de nossa proposta, empreendemos  a correção do 
diagnóstico, cujo resultado foi a média de acertos de 28,15%. Na avaliação 
final, após a intervenção pedagógica, os acertos foram de 61,53%, um 
resultado bastante expressivo e que aponta o desenvolvimento dos 
alunos acerca do conteúdo abordado, os mecanismos de coesão textual 
e referencial.

Considerações finais

Após finalizar a intervenção pedagógica junto aos alunos do 9º ano 
do Ensino Fundamental, sugerimos que, ao se elaborar a Prova Brasil, 
seja levado em consideração um leitor que vá além da decodificação do 
texto, que faça inferências, demonstrando ser um leitor proficiente. Por 
esse trabalho ter foco no processo de ensino e aprendizagem, propomos 
a postura do professor como mediador na leitura e compreensão de 
textos, e que sejam abordados os mais variados gêneros como prática 
social. 

Entendemos que as aulas de Língua Portuguesa, para serem bem 
sucedidas, devem descartar no processo de ensino e aprendizagem a 
abordagem de unidades linguísticas descontextualizadas. Também 
pontuamos a necessidade do professor conhecer muito bem a 
concepção de linguagem que norteia seu trabalho no ensino de língua 
materna, e assinalamos que a concepção relevante é aquela que “[...] 
destaca a natureza social e interativa da linguagem em contraposição 
às concepções tradicionais [...]” (SALCES, 2000, p. 145).  No tocante 
às dificuldades dos alunos em observar, nos textos, o uso correto dos 
mecanismos de coesão, pontuamos que o professor deve explicá-los 
à luz da gramática reflexiva, buscando esclarecer o uso inadequado 
e apontar a escolha lexical correta para que sejam melhores leitores e 
produzam textos mais claros e coerentes.

Nessa perspectiva de mediação da aprendizagem dos diferentes 
tipos de textos, ressaltamos o papel a ser desempenhado pelo professor, 
especialmente o de Língua Portuguesa, pois como argumenta Hila 
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(2009, p. 154), “[...] cabe ao professor a tarefa de oportunizar aos 
alunos a apropriação das características discursivas e linguísticas 
dos mais variados gêneros textuais, inseridos em práticas reais e 
contextualizadas”. 

Após os resultados obtidos na Intervenção Pedagógica, podemos 
afirmar que, havendo material didático disponível na escola, nos sítios 
da internet ou nos livros didáticos para que o professor possa abordá-
los em sala de aula, os alunos poderão entender melhor os conteúdos 
cobrados na Prova Brasil e no Saep e, consequentemente, ajudar a 
escola a atingir as metas propostas pelo MEC.

Acentuamos que não realizamos esta pesquisa com o intuito 
de abordar o tema coesão textual de forma exaustiva. Entretanto, ao 
percebermos sua relevância na escola e o pouco trabalho efetuado com 
essa temática, concluímos que esse assunto deve ser considerado muito 
importante no plano de aula dos professores de Língua Portuguesa no 
processo de ensino e aprendizagem de todas as séries dos anos finais 
Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Ressaltamos que, apesar das avaliações externas não condizerem 
com a realidade praticada nas avaliações internas, especialmente 
por não haver uma produção de textos, a escola precisa assumir a 
sua verdadeira função sobre seu papel em relação ao trabalho com os 
descritores da Prova Brasil de Língua Portuguesa e no desenvolvimento 
da habilidade de leitura. Afinal, formando bons leitores na escola, 
teremos cidadãos críticos e conhecedores de seu papel na sociedade.
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