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“Eu sou de uma terra que o povo padece 

Mas não esmorece, procura vencer, 

Da terra querida, que a linda cabocla 

Com riso na boca zomba no sofrer 

 

Não nego meu sangue, não nego meu nome, 

Olho para fome e pergunto: o que há? 

Eu sou brasileiro fio do Nordeste, 

Sou Cabra da Peste, sou do Ceará 
 

(...) 

 

Ceará valente que foi muito franco 

Ao guerreiro branco Soares Moreno, 

Terra estremecida, terra predileta 

Do grande poeta Juvená Galeno 

 

Sou dos verde mare da cor da esperança, 

Qui as água balança pra lá e pra cá. 

Eu sou brasileiro fio do Nordeste, 

Sou Cabra da Peste, sou do Ceará 

 

Ninguém me desmente, pois, é com certeza 

Quem quer vê beleza vem ao Cariri, 

Minha terra amada possui mais ainda, 

A muié mais linda que tem o Brasi. 

 

Terra da Jandaia, berço de Iracema, 

Dona do poema de Zé de Alencar 

Eu sou brasileiro fio do Nordeste, 

Sou Cabra da Peste, sou do Ceará” 

 
(Patativa do Assaré) 



 

 

RESUMO 

Esta dissertação é resultado de uma pesquisa que visou investigar se (e em que medida) a inserção 

da Literatura cearense, a partir de práticas de leitura literária, influência (ou não) na construção ou 

ressignificação do sistema de crenças sobre literatura, identidade e cultura e na melhoria da 

compreensão leitora de alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola pública de Fortaleza. 

Compreendemos que, para tornar-se leitor literário, é necessário o cultivo do hábito leitor, que 

deve ser fomentado principalmente na Escola, a partir da sistematização de práticas de leitura 

literária que dialoguem com o contexto social, cultural e histórico do leitor. A compreensão da 

leitura de um texto está intimamente relacionada com a ativação do intertexto leitor, para que este 

consiga entender e interpretar aquilo que está lendo. A partir dos conhecimentos prévios do leitor, 

a compreensão leitora pode consequentemente, ser facilitada, se há, por parte do leitor, uma 

identificação leitora/literária, contextual, histórica e cultural. Assim, (re)conhecer-se como leitor, 

identificar-se com aquilo que está lendo, é um dos primeiros passos para a criação do hábito de ler 

literatura e, consequentemente, da formação do leitor literário. Além disso, a promoção de 

práticas literárias, com textos regionais, possibilita que a leitura vá além da compreensão textual, 

vinculando linguagem e realidade, de modo que haja a leitura de mundo, conforme defende Freire 

(2011). Para isso, adotamos como referencial teórico as contribuições de Street (2012), de Freire 

(2011), de Soares (2006) e de Kleiman (1995) sobre letramento. Acerca dos estudos de crenças, 

embasamo-nos nas contribuições de Almeida Filho (1993), Barcelos (1995, 2000, 2001, 2004) e 

Sousa (2011).  Sobre letramento literário, adotamos as reflexões de Paulino (2010, 2014) e 

Cosson (2014a; 2014b). Consoante ensino de literatura, inspiramo-nos em Aragão (2006), 

Azevedo (2002), Candido (2004), Mendoza (1998, 2004) e Todorov (2010). Metodologicamente, 

realizamos uma pesquisa-ação em duas turmas de 1º ano do ensino médio de uma escola pública 

da periferia de Fortaleza, totalizando 30h/aulas de práticas de leitura literária. Além dessas 

práticas, aplicamos testes de compreensão leitora, questionários de crenças sobre literatura e 

cultura cearense, um questionário de perfil leitor e realizamos um grupo focal, o que nos permitiu 

uma maior compreensão e aproximação com a realidade dos alunos participantes da nossa 

pesquisa. Os resultados deste estudo mostraram que as experiências literárias com texto de 

Literatura cearense favorecem o processo fértil de identificação e de interação entre leitor-texto-

contexto, contribuindo para o processo de formação de leitores e para o fomento de 

multiletramentos em contexto escolar, dentre eles o letramento literário e o letramento cultural. 

 

Palavras-chave: Leitura literária. Letramento. Literatura cearense. Ensino médio. Crenças. 



 

 

ABSTRACT 

 

This dissertation is the result of a research that investigated if (and to what extent) the insertion of 

the literature from Ceará, from literary reading practices, influence (or not) on the construction or 

resignification of the belief system concerning literature, identity and culture besides the 

improvement of the reading comprehension of students of the first year of high school in a public 

school in Fortaleza. We understand that, in order to become a literary reader, it is necessary to 

cultivate the reader habit, which must be fostered mainly at school, based on the systematization 

of literary reading practices that dialogue with the reader’s social, cultural and historical context. 

Understanding the reading of a text is closely related to the activation of the reader's intertext, so 

that he/she can understand and interpret what he/she reading. From the reader's prior knowledge, 

reading comprehension can therefore be facilitated if the reader has reading/ literary, contextual, 

historical and cultural identification. Thus, knowing and recognizing oneself as a reader, 

identifying oneself with what is being read, is one of the first steps towards in order to create the 

habit of reading literature and, consequently, the formation of the literary reader. Besides that, the 

promotion of literary practices with regional texts makes it possible that reading goes beyond 

textual comprehension, linking language and reality, so that there is the reading of the world, as 

Freire (2011) defends. Therefore, we adopted as theoretical reference the contributions of Street 

(2012), Freire (2011), Soares (2006), and Kleiman (1995) about literacy.  Concerning the studies 

on beliefs, we have the support of Almeida Filho (1993), Barcelos (1995, 2000, 2001, 2004) and 

Sousa (2011). In relation to literary literacy, we adopted the reflexions of Paulino (2010, 2014) 

and Cosson (2014a; 2014b). Regarding literature teaching, we have the support of Aragão (2006), 

Azevedo (2002), Candido (2004), Mendoza (1998, 2004) and Todorov (2010). Methodologically, 

we conducted an action research in two classes of the first year of high school in a public school 

in the outskirts of Fortaleza, totaling 30 hours/classes of literary reading practices. In addition to 

these practices, we applied reading comprehension tests, questionnaires concerning belief about 

literature and culture from Ceará, a reader profile questionnaire, and we conducted a focus group, 

which allowed us to better understand and to approximate of the reality of the students 

participating in our research. Results showed that the literary experiences with text of literature 

from Ceará favor the fertile identification process and interaction between reader-text-context, 

contributing to the process of formation of readers and the promotion of multiliteracy in a school 

context, including literary literacy and cultural literacy. 

 

Keywords: Literary literacy. Literacy. Literature from Ceará. High school. Beliefs.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

As inquietações surgidas desde a educação básica (enquanto discente) e que 

continuaram em minha experiência como docente (também na educação básica) motivaram 

esta investigação. Enquanto aluna do ensino médio, questionei, por vezes, aos meus professores 

de Literatura se a metodologia das aulas não poderia ter mais momentos destinados à leitura ou, 

até mesmo, a momentos para conversarmos sobre leitura, pois, na maioria das aulas, 

estudávamos sobre a história das escolas literárias.  

Contudo, foi apenas na universidade, conforme relatado a seguir, que compreendi os 

motivos pelos quais a maioria dos professores de literatura, em sala de aula, destinava mais tempo 

para o estudo da historicidade das escolas literárias do que para a leitura de gêneros literários. 

Apesar das funções e dos desafios que possuem os professores de literatura, encontramos escolas e 

docentes que buscam fazer diferente e vão além dos conteúdos curriculares.  

Ao trabalhar em uma escola privada, localizada na capital cearense, fui apresentada 

ao projeto “Ciranda de livros (de autores cearenses)”, desenvolvido nas turmas de 4ª ano do 

ensino fundamental. Durante as aulas, eram perceptíveis o envolvimento e o encantamento dos 

alunos com aquelas experiências literárias, pois eles se identificavam e se (re)conheciam com as 

leituras realizadas na escola. E foi, a partir dessa prática, que me questionei se a aplicação 

daquele projeto (adaptado) não poderia ser o diferencial de que eu sentia falta nas aulas de 

Literatura ou de Língua Portuguesa quando era aluna no ensino médio.  

Por conseguinte, minhas inquietações foram (re)construídas a partir das leituras e 

das discussões realizadas no Grupo de Pesquisa Literatura: Estudo, Ensino e (Re) Leitura do 

Mundo (GPLEER), coordenado pela professora Dra. Cleudene de Oliveira Aragão, que foram 

essenciais para a construção de um estudo. Posteriormente, esse estudo viria a se tornar um 

projeto de pesquisa de Mestrado submetido e aprovado, em 2017, no processo de seleção do 

Programa de Pós-graduação em Linguística Aplicada (PosLA), da Universidade Estadual do 

Ceará (UECE), resultando, ao final, neste trabalho de dissertação.  

O desejo para o desenvolvimento deste estudo provém da necessidade de 

compreender se e de que forma as experiências literárias com a Literatura cearense, em 

contexto escolar, podem impactar na ampliação de letramentos e na compreensão leitora dos 

alunos. Para isso, buscamos refletir sobre a importância de práticas de leitura literária, com 

textos pertencentes à Literatura cearense, para a formação de leitores e para o fomento do 

letramento literário e do letramento cultural dos alunos. 
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Entendemos como literatura cearense as produções literárias de autores nascidos ou 

não no Ceará, que foram pertencentes a grupos ou a clubes literários, a agremiações ou que 

foram escritores independentes, que contribuíram para a produção literária nesse Estado, ou 

seja, produzindo literariamente sobre e para o povo cearense (AZEVEDO, 1976). Para 

realização do trabalho, selecionamos textos literários que apresentassem traços singulares da 

linguagem, da cultura, da história e da identidade cearense, ou seja, da cearensidade1. 

Ao realizarmos um breve levantamento da etiologia literária do Ceará, 

verificamos que a literatura cearense, além de expor uma vasta produção literária com mérito 

qualitativo indiscutível, tem representatividade em quase todas as escolas literárias nacionais, 

desde o Neoclassicismo, com os Oiteiros, até a literatura contemporânea, com autores 

reconhecidos nacionalmente como Ana Miranda, Socorro Acioli, Marília Lovatel, Lira Neto, 

Bráulio Bessa, Klévisson Viana, dentre outros.  

Acreditamos na importância de conhecermos, na escola, as produções literárias de 

nossa terra natal para que possamos valorizar aqueles que tanto contribuíram para a riqueza 

intelectual do nosso Estado, com produção desde o século XIX, com os Oiteiros, a Academia 

Francesa, o Clube Literário, a Padaria Espiritual e o Centro Literário; com continuidade no 

século XX, com o Grupo Clã e o Concretismo, o Grupo SIN, o Grande Siriará, a Nação Cariri; 

até os dias atuais, com vasta produção de autores autônomos. 

Destacamos que a promoção de práticas de leitura literária, com textos 

pertencentes à literatura cearense, não significa que temos a pretensão de substituir a literatura 

tradicionalmente trabalhada nas escolas, mas, sobretudo, desejamos contemplar e valorizar as 

produções literárias que possuem parte de nossa identidade cultural, identidade essa de 

resistência à homogeneização social. A literatura cearense existe, porque ela resiste.  

Sobre a temática trabalhada nessa dissertação, verificamos que muitas pesquisas 

têm centrado esforços na promoção do letramento literário, na verificação do sistema de 

crenças de alunos, principalmente no que diz respeito à aprendizagem de uma língua 

estrangeira, e no desenvolvimento da compreensão leitora de alunos. Entretanto, encontramos 

a existência de uma pequena lacuna no âmbito acadêmico, passível de estudo, sobre as 

crenças de alunos da educação básica sobre sua cultura, sua história, ou seja, sobre a formação 

de uma das suas identidades. Além disso, poucos são os trabalhos que analisam a questão da 

literatura regional como instrumento de fomento do letramento literário e letramento cultural.  

                                                 
1 Barroso (2017) define cearensidade como a identidade sociocultural das pessoas que formam o Ceará. 

Compreendemos, neste trabalho, que a identidade cultural pode ser considerada um sistema de representação 

não estático, fixo, mas em constante transformação para a formação dessa identidade. 
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O trabalho com textos pertencentes a uma literatura direcionada à regionalidade pode 

fomentar a formação de leitores literários mais competentes e conscientes do valor cultural de sua 

região e do prazer que é ler e se reconhecer nas palavras. Esse (re)conhecimento de identidade e 

do mundo, portanto, facilitará na interação, na compreensão e na participação em sala de aula e 

em sociedade, de modo a desenvolver sua capacidade de apreciação crítica, uma vez que esses 

leitores se fixam e compreendem aspectos culturais sobre determinado assunto (REYZÁBAL; 

TENÓRIO, 1992).  

Defendemos a hipótese de que as práticas de leitura literária com textos regionais, 

em contexto escolar, poderão promover a criação ou mudanças no sistema de crenças de 

alunos, sobretudo no que diz respeito à cultura e à literatura, por proporcionar uma possível 

identificação e um reconhecimento com aquilo que estão lendo, influenciando, assim, a 

ampliação do intertexto leitor e, consequentemente, ampliando a compreensão leitora.  

Tendo em vista que um(a) aluno(a) não compreende o que está lendo, ele(a), 

geralmente, abandona aquela leitura. Entretanto, quando um aluno(a) lê, se (re)conhece, e 

compreende a leitura realizada, provavelmente, ele(a) irá continuar e, possivelmente, irá 

procurar realizar novas leituras. Por isso, defendemos que as práticas de leitura literária 

devem ser iniciadas em contexto escolar, com a mediação dos professores.  

Além do que foi expresso no início dessa seção, nosso interesse para a realização 

dessa dissertação surgiu ainda a partir de outras três reflexões. A primeira nasce diante da 

inobservância de estudos sobre a cultura e sobre as obras e os autores cearenses, com exceção 

daqueles que fazem parte do cenário nacional, na educação básica do Estado do Ceará.  

A promoção e o incentivo ao ensino de literatura cearense nas escolas estaduais 

aconteceram até 2010, pois escolas públicas e privadas do Estado destinavam parte das horas-aula 

de literatura para estudo e análise de obras de escritores cearenses, visto que tais obras eram 

indicadas para aqueles que fossem prestar vestibular para a Universidade Federal do Ceará (UFC). 

Entretanto, com o advento da seleção para ingresso em universidades por meio da nota do Exame 

Nacional do Ensino Médio (ENEM), esse incentivo à leitura de literatura regional enfraqueceu.  

A segunda reflexão, por sua vez, surge diante da análise de alguns materiais didáticos 

de Língua Portuguesa indicados pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), aprovados 

no processo valorativo oficial do Ministério de Educação (MEC) e apresentados no Guia de livros 

didáticos 2016. Parte representativa dos livros didáticos selecionados obedecem aos critérios 

estabelecidos pelo PNLD e adequam-se aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), inclusive 

no que se refere à inserção e ao trabalho com textos literários. Todavia, verifica-se que esses 

materiais didáticos, elaborados e organizados para serem utilizados em âmbito nacional, não 
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contemplam as especificidades regionais, características culturais e/ou literárias locais, 

distanciando-se, assim, da realidade, da cultura e dos conhecimentos prévios dos próprios alunos. 

A terceira reflexão surge a partir da verificação do não cumprimento da Lei n° 

15.895, de 30 de novembro de 2015, a qual foi apresentada pelo deputado estadual Wellington 

Landim, que inclui, na grade curricular das escolas mantidas pelo Governo do Estado do 

Ceará, a disciplina Conhecimentos e estudos dos autores cearenses. Entretanto, a efetivação 

dessa lei ainda não saiu do campo das ideias e dos projetos bem-intencionados de indução à 

valorização dos riquíssimos movimentos literários desse Estado. 

No Ceará, a experiência de oportunizar aos alunos uma leitura literária produzida 

por autores cearenses próxima à sua realidade e à sua cultura obteve um saldo bastante 

positivo nos índices de alfabetização do Estado. Desde a sua implantação, em 2007, o 

Programa de Alfabetização na Idade Certa (PAIC) objetivava suplantar os altos índices de 

analfabetismo, que, por muito tempo, assolavam a região. Depois de uma década de aplicação 

dessa política de fomento à leitura e à difusão de livros literários (de autores cearenses), o 

programa reduziu de 37% para 0,7% o índice2 de crianças matriculadas na rede pública que 

não tinham aprendido a ler e a escrever até o final do 2º ano do ensino fundamental. 

A partir dessa observação, percebe-se que nos anos iniciais (educação infantil e ensino 

fundamental) as crianças são bem assistidas pelo PAIC, por esta ser uma política permanente para a 

formação de leitores literários; todavia, o ensino médio parece carecer de políticas públicas do 

Governo Estadual que promovam a formação contínua de leitura através da literatura cearense entre 

os jovens, possibilitando, assim, uma maior aproximação com a cultura do Ceará. 

Freire (2011) defende que aprender a ler é, antes de mais nada, aprender a ler o 

mundo, compreender o seu contexto, não somente numa manipulação mecânica das 

palavras, mas numa relação dinâmica que vincula linguagem e realidade. O autor defende 

ainda que a aprendizagem de um indivíduo deve estar vinculada com as suas vivências 

cotidianas, com sua história e com sua cultura, para que haja maior significação e 

conscientização de seu papel social como cidadão. 

Destacamos que os resultados do Pisa3 não podem ser considerados como 

verdades inquestionáveis, pois são avaliações de leitura universais e generalizadas, pautadas 

                                                 
2 Informação apresentada pelo então secretário de educação do Estado do Ceará, Idilvan Alencar, no seminário 

de 10 anos do Paic, realizado no dia 22/06/2017, e apresentada no jornal “O Povo”. Disponível 

em:<http://www.opovo.com.br/jornal/cotidiano/2017/06/com-paic-em-dez-anos-analfabetismo-cai-de-32-para-

0-7-no-ceara.html>. Acesso em: 23 set. 2017.  
3 “O Programme for International Student Assessment (Pisa) – Programa Internacional de Avaliação de 

Estudantes – é uma iniciativa de avaliação comparada, aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a 

partir do 8º ano do ensino fundamental na faixa etária dos 15 anos de idade em que se pressupõe o término da 

http://www.opovo.com.br/jornal/cotidiano/2017/06/com-paic-em-dez-anos-analfabetismo-cai-de-32-para-0-7-no-ceara.html
http://www.opovo.com.br/jornal/cotidiano/2017/06/com-paic-em-dez-anos-analfabetismo-cai-de-32-para-0-7-no-ceara.html
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no modelo autônomo de letramento (STREET, 2014). Logo, não são situados os aspectos 

sociais, culturais e históricos, pois não conseguem levar em consideração as situações 

específicas de cada grupo social, mas nos servem de instrumentos que podem projetar luz 

sobre nossa realidade social. 

Diante desse contexto, apresentamos a questão norteadora desse estudo: Em que 

medida a inserção da literatura cearense, a partir de práticas de leitura literária, influenciará 

(ou não) na construção ou na ressignificação do sistema de crenças sobre literatura, identidade 

e cultura e na melhoria da compreensão leitora de alunos do 1º ano do ensino médio de uma 

escola pública de Fortaleza?  

Como forma de orientar nossa investigação, escolhemos como objetivo geral 

investigar se (e em que medida) a inserção da literatura cearense, a partir de práticas de 

leitura literária, influenciará (ou não) na construção ou ressignificação do sistema de 

crenças sobre literatura, identidade e cultura e na melhoria da compreensão leitora de 

alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola pública de Fortaleza.   

Para nosso plano de investigação, apresentamos nossos objetivos específicos em 

consonância com as questões de pesquisa, mostrando-se alinhados também com o objetivo 

geral do estudo: 

a) Verificar as crenças, de alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola 

pública de Fortaleza, sobre o papel da literatura e, particularmente, da literatura 

cearense em suas vidas (nos âmbitos pessoal, cultural e social) e como isso se 

reflete em suas práticas de leitura literária; 

b) Averiguar se (e em que medida) uma mudança metodológica no ensino de 

literatura, a partir de práticas de leitura literária com obras pertencentes à literatura 

cearense, pode influenciar na construção ou numa possível mudança no sistema de 

crenças dos discentes participantes da pesquisa; 

c) Avaliar em que aspectos haverá (ou não) melhora na compreensão leitora dos 

alunos participantes, antes e após a realização de práticas de leitura literária com 

textos da literatura cearense. 

Por isso, almejamos, com essa pesquisa, a consecução dos seguintes resultados, 

como, por exemplo, (i) apresentar as possíveis crenças e as possíveis mudanças das crenças 

dos alunos a partir da promoção e da sistematização de práticas de leitura literária em 

                                                                                                                                                         
escolaridade básica obrigatória na maioria dos países. O Pisa é coordenado pela Organização para Cooperação 

e Desenvolvimento Econômico (OCDE), havendo uma coordenação nacional em cada país participante. No 

Brasil, a coordenação do Pisa é responsabilidade do Inep.” Disponível em: <http://inep.gov.br/pisa> Acesso 

em: 23 set. 2017. 

http://inep.gov.br/pisa
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contexto escolar; (ii) estimular as práticas de leitura literária a partir de textos de autores 

cearenses formando leitores mais conscientes de sua história e cultura, inclusive com 

propostas e justificativas para a aplicação, de fato, da Lei n° 15.895/2015; e, por fim, (iii) 

promover a ampliação da compreensão leitora dos alunos participantes.  

Adicionalmente, espera-se apresentar à sociedade possibilidades práticas de se 

trabalhar com literatura cearense de forma que se conquistem leitores que se identifiquem 

com a realidade e com o contexto social, político e cultural no qual estão inseridos. Por isso, 

faz-se necessário conhecer as crenças daqueles que estão imersos nos processos de ensino e 

de aprendizagem para, a partir daí, construir possibilidades de produção ou de construção de 

conhecimentos, assim como propõe Freire (2011) ao defender que “ensinar não é transferir 

conhecimento, mas criar possibilidades”. 

Em relação à sua organização, esta dissertação está dividida em quatro seções, 

além desta introdução, a qual possui as diretrizes gerais da nossa pesquisa, a delimitação do 

tema, as questões norteadoras, os objetivos e as justificativas para a realização deste trabalho. 

Na segunda seção, apresentamos as bases teóricas que norteiam nosso estudo, 

principalmente, no que se refere à leitura literária e à compreensão leitora, aos estudos de 

letramentos e de crenças. Na seguinte, delineamos o percurso metodológico que direcionou 

esta pesquisa.  

Na quarta seção, encontra-se a análise dos dados obtidos em relação às crenças 

sobre literatura e cultura cearense, às práticas de leitura literária e ao desempenho em 

compreensão leitora dos alunos participantes.  

Por fim, apresentamos nossas considerações finais, com as conclusões e 

resultantes da análise dos dados, além de sugestões para pesquisas futuras. 

https://www.sinonimos.com.br/conquistar/
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

2.1 LEITURA E COMPREENSÃO LEITORA 

 

Nesta seção secundária, abordaremos as principais concepções de leitura, a partir 

de diferentes abordagens, bem como discorreremos acerca dos conceitos, das representações e 

dos níveis de compreensão leitora. Por fim, apresentaremos o que representa a avaliação da 

compreensão leitora e a forma pela qual é realizada, atualmente, no Estado do Ceará. 

 

2.1.1 Concepções de leitura 

 

A leitura é uma atividade humana capaz de gerar competências culturais e, talvez, 

por isso, é valorizada em nossa sociedade. Lemos não apenas textos escritos ou imagéticos, 

lemos, ou pelo menos devemos ler, o mundo à nossa volta, como já tanto defendia Freire 

(2011). A leitura torna-se tema central em inúmeras discussões e pesquisas em diferentes 

áreas do conhecimento devido à sua complexidade e à necessidade de compreendermos o que 

lemos. Mas afinal, o que é ler?  

Colomer (2008) afirma que ler é a construção de sentidos a partir do ato mecânico 

e da ativação do raciocínio: 

 

[...] ler, mais que um simples ato mecânico de decifração de signos gráficos, é antes 

de tudo um ato de raciocínio, já que se trata de saber orientar uma série de 

raciocínios no sentido da construção de uma interpretação da mensagem escrita a 

partir da informação proporcionada pelo texto e pelos conhecimentos do leitor e, ao 

mesmo tempo, iniciar outra série de raciocínios para controlar o progresso dessa 

interpretação de tal forma que se possam detectar as possíveis incompreensões 

produzidas durante a leitura (COLOMER, 2008, p. 31-32). 

 

Adotando essa mesma perspectiva, Solé (1998, p. 23) explica que durante a leitura 

precisamos manejar destrezas que vão além da decodificação, pois precisamos administrar 

nossas “habilidades de decodificação e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiências 

prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsão e inferência contínua, que se 

apoia na informação proporcionada pelo texto e na nossa própria bagagem”. 

Soares (2008), por sua vez, apresenta-nos que: “Ler, verbo transitivo, é um 

processo complexo e multifacetado [que]: depende da natureza, do tipo, do gênero daquilo 

que se lê, e depende do objetivo que se tem ao ler” (SOARES, 2008, p.30-31). A autora 

complementa ainda que a leitura: 
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(...) é um conjunto de habilidades linguísticas e psicolinguísticas, que se estendem 

desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender 

textos escritos. Essas categorias não se opõem, complementam-se; a leitura é um 

processo de relacionar símbolos escritos a unidades de som e é também o processo 

de construir uma interpretação de textos escritos. (SOARES, 2014, p. 68-69). 

 

Nessa mesma perspectiva, Cassany (2006) reconhece que  

 

ler não é somente um processo psicobiológico realizado com unidades 

linguísticas e capacidades mentais. Também é uma prática cultural 

inserida em uma comunidade particular, que possui uma história, uma 

tradição, hábitos e práticas comunicativas especiais. (CASSANY, 

2006, p. 38)4. 

 

Em outras palavras, podemos dizer que leitura é uma atividade complexa, que 

envolve tanto processos individuais, cognitivos e psicolinguísticos como igualmente envolve 

práticas sociais culturalmente situadas; práticas essas que podem contribuir não só para a 

formação intelectual, mas também para a formação humana.  

Como vimos, a leitura depende de vários recursos para ser efetivada, por isso, ao 

longo dos anos, foram desenvolvidas várias teorias sobre leitura e estas foram relacionadas 

com as concepções de linguagem da época de seu desenvolvimento. Aqui, tentaremos 

apresentar o percurso teórico-histórico das abordagens e das concepções de leitura, 

destacando, inclusive, aquela que adotaremos em nosso trabalho.  

Entre as décadas de 1930 e 1960, a abordagem predominante foi a de leitura 

decodificadora ou ascendente (bottom-up). Nela, o leitor era passivo e tinha o papel de decodificar 

o código escrito, ou seja, era subordinado ao texto, pois todo o sentido estava vinculado à 

informação textual. Ler, nessa concepção, é, exclusivamente, extrair significado do texto.  

Essa abordagem está embasada na concepção estruturalista da linguagem, que 

teve forte influência da corrente behaviorista, de estímulo e resposta, em que o texto era 

utilizado apenas como pretexto para decodificação das unidades linguísticas, de tradução e de 

memorização de vocábulo para realização de ditados. Esse método recebeu muitas críticas por 

ser mecanicista e por ter uma base teórica frágil e, por isso, abriu espaço para uma nova 

abordagem, a psicolinguística (FRANCO, 2011). 

                                                 
4 No original: […] leer no es sólo un proceso psicobiológico realizado con unidades lingüísticas y capacidades 

mentales. También es una práctica cultural insertada en una comunidad particular, que posee una historia, una 

tradición, unos hábitos y unas prácticas comunicativas especiales. (CASSANY, 2006, p. 38). Essa e as demais 

traduções são de nossa autoria. 
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A abordagem psicolinguística de leitura ou descendente (top-down) emergiu em 

meados de 1960, em oposição à abordagem decodificadora. Nessa concepção, o leitor era o 

maior responsável em dar sentido ao texto lido, pois, durante a leitura, os conhecimentos 

(prévios) de mundo são acionados promovendo, assim, a significação e compreensão. Dessa 

maneira, cada leitor tem uma compreensão diferente do mesmo texto.  

Ler, nessa abordagem, é um processo psicolinguístico e individual no qual o 

desenvolvimento da leitura se dá por meio de estratégias, como skimming (leitura para 

compreensão geral) e scanning (leitura para buscar informações), por exemplo. Essa 

abordagem também foi inspirada nas contribuições do cientista cognitivo Noam Chomsky, 

que propôs a Gramática Universal (que seria inata ao ser humano), por isso, a competência 

linguística não poderia estar condicionada a abordagens tecnicistas, em que a imitação e a 

repetição contribuem para a formação de um hábito (FRANCO, 2011). 

Diante das fragilidades conceituais da concepção psicolinguística, a abordagem 

interacional (ou conciliadora), que emergiu na década de 1980, compreende a linguagem 

como um fenômeno social, ou seja, a lingua(gem) como um recurso com o qual construímos 

significados para desempenhar funções em determinados contextos sociais. Destaca-se que a 

abordagem interacional foi embasada nas contribuições de Michael Halliday. 

Segundo Franco (2011), a abordagem interacional reúne os pontos positivos da 

abordagem decodificadora (perceptivo) e da abordagem psicolinguística (cognitivo), e inclui a 

interação (relação) entre leitor, texto e contextos, ou seja, os responsáveis pela produção e 

pela recepção, para a efetivação da construção de sentido. Ressaltamos que essa relação é uma 

atividade social que pode desenvolver no leitor a competência sociocultural e a intercultural. 

Koch e Elias (2014) também chamam a abordagem interacional de abordagem 

“dialógica”, visto que os sujeitos são vistos como construtores sociais: agentes/sujeitos ativos 

que, dialogicamente, constroem-se e são construídos no texto. Esse é o ponto de encontro de 

interação e de constituição dos interlocutores. Para os autores, a leitura é “uma atividade 

interativa altamente complexa de produção de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 11). 

Reforçamos ainda que essas abordagens sobre leitura, a partir de pesquisas, foram 

sendo atualizadas ao longo dos anos e, por mais que tenham sido predominantes em 

determinados períodos, elas (até hoje) fazem parte dos estudos sobre leitura por terem 

contribuído, significativamente, para compressão de que a leitura é um processo complexo.  

Cassany (2006), em consonância com as abordagens citadas, propõe três níveis ou 

tipos de leitura: a linguística, a psicolinguística e a sociocultural. Na concepção linguística, a 
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leitura deve recuperar o sentido semântico do texto, em que o significado (único e fixo) 

encontra-se nas palavras e nas orações, independentemente dos leitores. 

Já no nível de leitura psicolinguística, o sentido do texto é construído a partir da 

interação dialógica entre o leitor e o texto. Sendo assim, o texto pode ter múltiplos significados, 

pois cada leitor entende o texto a partir de seus conhecimentos prévios, conferindo-os, 

formulando hipóteses, verificando-as ou reformulando-as (CASSANY, 2006). 

Finalmente, na concepção de leitura sociocultural ou sociolinguística, Cassany 

defende que a leitura não é apenas um processo “psicobiológico realizado com unidades 

linguísticas e capacidades mentais” (CASSANY, 2006, p, 38). Para o autor, a leitura é uma 

prática cultural que tem uma origem social e que está inserida em uma comunidade situada 

que apresenta história, tradição, hábitos e práticas discursivas. Ou seja, aprender a ler e a 

compreender exige conhecer essas particularidades próprias de cada comunidade discursiva 

(CASSANY, 2006).  

Aqui, compreendemos que as concepções de leitura propostas por Cassany (2006) 

são exemplos de que as abordagens ou níveis de leitura coexistem para explicar a 

complexidade da leitura. Franco (2011) nos apresenta a abordagem da leitura complexa e, 

nessa proposta, a lingua(gem) é entendida como um sistema complexo defendida pelo autor 

como um Sistema Adaptativo Complexo (SAC, em inglês ASL). E compreender a linguagem 

como um sistema complexo é entendê-la “como um sistema aberto, não linear, auto-

organizante, em constante troca de energia com seu exterior, exibindo espaços de fase, 

entendidos como graus de estabilidade e variabilidade” (NASCIMENTO, 2009, p. 72).  

Ellis e Larsen-Freeman (2009) complementam que as estruturas linguísticas 

emergem a partir da inter-relação por meio da experiência, da interação social e de mecanismos 

cognitivos e que, por isso, a aprendizagem de uma língua acontece a partir de situação 

comunicativas que interferem na adaptação dos aprendizes. Destacamos que esse processo, por 

ser complexo, é dinâmico, não-linear, caótico, imprevisível, sensível as condições iniciais, 

aberto, auto-organizável, sensível ao feedback e adaptativo (FRANCO, 2011).  

Nesse sentido, entende-se que o ato de ler é uma atividade complexa e dinâmica, 

pois apresenta “múltiplos agentes (leitor, autor, texto, contexto social, contexto histórico, 

contexto linguístico, conhecimento de mundo, frustações, expectativas, crenças, etc.), que se 

inter-relacionam durante o ato de ler” (FRANCO, 2011, p. 41). Além disso, por meio da 

interação com o texto e com outros agentes, as expectativas ou as crenças dos leitores podem 

ser consolidadas ou enfraquecidas. 
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Nesse processo, o leitor é ativo por interagir com múltiplos elementos presentes 

dentro e fora do sistema de leitura e assim, a partir dessa interação, a significação é 

construída, a qual, por sua vez, não é estanque, por estar intimamente relacionada com a 

interação do leitor com os diversos agentes (FRANCO, 2011). 

Mendoza (1998) também defende que a leitura é uma atividade complexa por 

exigir do leitor o domínio de competências, de habilidades, de conhecimentos e da 

experiência social. Para o autor: 

 

A leitura é uma atividade complexa de conhecimento sobre a qual intervém um 

conjunto de domínios, competências e habilidades linguísticas (aspectos da pragmática 

comunicativa), de conhecimentos (enciclopédicos, linguísticos, paralinguísticos, 

metatextuais e intertextuais), da própria experiência extralinguística que o leitor possua 

(convenções sociais e culturais, ideologias, situações, etc.) às quais se faz alusão 

implícita ou explicitamente no texto. (MENDOZA, 1998, p. 49).5 

 

Compreendemos e adotamos, neste trabalho, que a leitura é um processo 

complexo, conforme indica Manguel (1996) ao afirmar que ler não envolve apenas a visão e a 

percepção, mas “inferência, julgamento, memória, reconhecimento, conhecimento, 

experiência e prática” (MANGUEL, 1996, p. 49), pois a leitura é “não é um processo 

automático de capturar um texto como um papel fotossensível captura a luz, mas um processo 

de reconstrução desconcertante, labiríntico, comum e, contudo, pessoal” (MANGUEL, 1996, 

p. 49). 

Conforme apresentamos, as concepções de leitura não se excluem ou se invalidam, 

mas se somam. Por isso, atualmente compreendemos que a leitura é uma atividade humana 

complexa, que envolve diversos processos, sejam textuais, cognitivos, socioculturais, 

interacionais, dentre outros, mas acima de tudo, é uma prática sociocultural de construção de 

sentidos, de significação, de compreensão. Nesse sentido, Kleiman (2004) afirma que: 

 

A concepção hoje predominante nos estudos de leitura é a de leitura como prática 

social que, na Linguística Aplicada, é subsidiada teoricamente pelos estudos do 

letramento. Nessa perspectiva, os usos da leitura estão ligados à situação; são 

determinados pelas histórias dos participantes, pelas características da instituição em 

que se encontram, pelo grau de formalidade ou informalidade da situação, pelo 

objetivo da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo isso realça a 

diferença e a multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os sujeitos e 

que determinam esses diferentes modos de ler. (KLEIMAN, 2004, p. 14). 

                                                 
5 No original: La lectura es una compleja actividad de conocimento en la que interviene el conjunto de dominios, 

destrezas y habilidades linguísticas (facetas de la pragmática comunicativa), de conocimientos (enciclopédicos, 

linguísticos, paralingüísticos, metatextuales e intertextuales), de la misma experiencia extralinguística que 

posea el lector (convencionalismos sociales y culturales, ideologias, situaciones, etc.) a los que se alude de 

manera implícita o explícita en el texto. (MENDOZA, 1998, p. 49). 
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Dessa forma, linguagem e realidade estão intimamente relacionadas, o que significa 

dizer que a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”, como defendia Paulo Freire (2011). 

O patrono da educação brasileira defendia ainda que “linguagem e realidade se prendem 

dinamicamente” e que a “compreensão do texto a ser alcançada por sua leitura crítica implica na 

percepção das relações entre o texto e o contexto.” (FREIRE, 2011, p. 11-12). 

Sobre essa relação, faz-se necessário que a leitura contribua e possibilite o “acesso ao 

conhecimento, apropriação da língua, construção de si mesmo, extensão do horizonte de referência, 

desenvolvimento de novas formas de sociabilidade.” (PETIT, 2008, p. 101). Nesse sentido, 

buscamos refletir sobre a sistematização6 de práticas de leitura literária em contexto escolar. Práticas 

essas que sejam sensíveis à cultura local, que possibilitem a inclusão dos indivíduos na sociedade e 

que fomentem o letramento literário e letramento cultural dos participantes. 

Para isso, é preciso que os alunos tenham contato com uma ampla diversidade de 

textos, mas, principalmente, que compreendam o que estão lendo. A seguir, trataremos acerca 

da relação entre leitura e compreensão leitora. 

 

2.1.2 Compreensão leitora 

 

Na seção anterior, vimos que a leitura é uma prática interacional e sociocultural 

complexa, que permite a construção de sentidos. De modo particular, a leitura literária 

apresenta uma linguagem singular, que possibilita a “experiência do outro pela palavra 

tornando-se um espaço privilegiado de construção” de sentido, de sua própria identidade, 

contribuindo, assim, para empoderamento7 dos leitores e para a minimização das 

desigualdades sociais (PAULINO; COSSON, 2009, p. 69). 

Para efetivação da leitura, é necessário que o leitor passe pelos processos de 

decodificação, de compreensão, de interpretação e de retenção8, pois somente assim a 

significação ocorrerá, proporcionando o entendimento daquilo que leu. Infelizmente, muitos 

alunos da rede pública afirmam que não gostam de ler porque não entendem, não 

                                                 
6 Leituras sistematizadas representam “possibilidades concretas de organização das estratégias a serem usadas 

nas aulas de Literatura do ensino básico” (COSSON, 2014, p. 48). Segundo o autor, as atividades seguem uma 

sequência explanatória – básica e expandida – e não modelares, cujo objetivo centra-se em sistematizar o 

material literário em sala de aula a partir de três metodologias integradas: oficina, andaime e portfólio. 
7 Entendemos e adotamos, neste trabalho, a perspectiva de empoderamento como um processo de libertação, de 

autoemancipação, pois “o desenvolvimento crítico desses alunos é fundamental para a transformação radical da 

sociedade. Sua curiosidade e sua percepção crítica da realidade são fundamentais para a transformação social, 

mas não são, por si sós, suficientes” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 71). 
8 As etapas do processo de leitura, segundo uma visão psicolinguística, são: reconhecimento do signo linguístico 

(decodificação), reconhecimento e captura da temática do texto (compreensão), utilização da capacidade crítica 

do leitor (interpretação) e armazenamento das informações mais relevantes (retenção) (CABRAL, 1986).  
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compreendem a leitura que realizaram, conforme apresentado em Marques (2016) e/ou não 

apresentam um nível adequado9 de compreensão leitora. E o que entendemos, neste trabalho, 

por compreensão leitora e quais os níveis de compreensão leitora?   

Recorremos ao que as Orientações Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 

2008) trazem sobre compreensão leitora e verificamos que essa terminologia apenas está 

presente na seção referente às orientações voltadas para os conhecimentos de língua 

estrangeira, na qual se apresenta que: 

 

o desenvolvimento da compreensão leitora, com o propósito de levar à reflexão 

efetiva sobre o texto lido: mais além da decodificação do signo linguístico, o 

propósito é atingir a compreensão profunda e interagir com o texto, com o autor e 

com o contexto, lembrando que o sentido de um texto nunca está dado, mas é 

preciso construí-lo a partir das experiências pessoais, do conhecimento prévio e das 

inter-relações que o leitor estabelece com ele. (BRASIL, 2006, p.151) 

 

Já os Parâmetros Curriculares Nacionais do ensino médio (BRASIL, 2000) 

estabelecem diretrizes das competências e habilidades que deverão ser desenvolvidas ao longo 

dessa etapa escolar. Dessa forma, os alunos que concluírem o ensino médio deverão 

“compreender e usar a Língua Portuguesa como língua materna, geradora de significação e 

integradora da organização de mundo e da própria identidade” (BRASIL, 2000, p.10) e para 

isso, inicialmente, faz-se necessário o desenvolvimento da compreensão leitora.  

Kleiman (2014), por sua vez, postula que a compreensão leitora é  

 

o processo por meio do qual são postas em funcionamento as estratégias cognitivas e 

habilidades necessárias para compreender, que permitem que o leitor extraia e 

construa significados do texto, simultaneamente, para fazer sentido da língua escrita. 

(KLEIMAN, 2014, p. 61) 

 

Como vimos anteriormente, a construção de significados pode acontecer por meio 

da decodificação (abordagem decodificadora), da compreensão (abordagem psicolinguística) 

e da interpretação10 (abordagem interacional). E é a partir desses processos de significação 

que Cassany (2006) nos apresentou os níveis de leitura (a linguística, a psicolinguística e 

sociocultural). Também é importante mencionar os níveis de compreensão leitora que foram 

propostos por Sánchez Miguel, Pérez e Pardo (2012). Os autores apresentam três níveis de 

                                                 
9 Neste trabalho, consideramos como nível de compreensão leitora, os níveis propostos SPAECE. 
10 Compreendemos e adotamos em nosso trabalho a perspectiva de interpretação apresentada por Cosson (2012) 

quando se diz que é “por meio da interpretação, que o leitor negocia o sentido do texto, em diálogo que 

envolve autor, leitor e comunidade. A interpretação depende, assim, do que escreveu o autor, do que leu o 

leitor e das convenções que regulam a leitura em uma determinada sociedade”. Por isso, compreendemos, em 

nosso trabalho, que o processo de interpretação é o mesmo da abordagem de leitura interacional ou dialógica.   
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compreensão leitora: a compreensão superficial, a compreensão profunda ou reflexiva e a 

compreensão crítico-reflexiva. 

No nível de compreensão superficial o leitor se limita à extração de informações 

contidas no texto, pois foi capaz de selecionar e de organizar essas informações. Desse modo, 

os alunos conseguirão:  

 

resumir o texto, parafraseá-lo e recordá-lo. A chave está em que todas essas tarefas 

exigem utilizar conceitos e ideias que estão presentes no texto ou são suscitadas 

diretamente por ele. Nesse caso, as ideias trazidas pelo leitor não acrescentam 

informação nova ao texto (...) (SÁNCHEZ MIGUEL; PÉREZ; PARDO, 2012, p. 

60).  

 

Na compreensão profunda ou reflexiva o leitor deverá ir além da decodificação das 

palavras presentes no texto. Ele deverá relacionar seus conhecimentos prévios com os 

conhecimentos contidos no texto. Ou seja, o leitor deverá:  

 

compreender o mundo ou situação a que se refere o texto. Uma tarefa avalia esse tipo 

de compreensão se, para resolvê-la, não for suficiente a informação contida no texto e 

o leitor tiver de recorrer aos seus conhecimentos e realizar algum processo de 

integração. (SÁNCHEZ MIGUEL; PÉREZ; PARDO, 2012, p. 60). 

 

Já na compreensão crítica ou reflexiva o leitor é capaz de “julgar a qualidade do 

texto, suas finalidades e o grau em que essas finalidades são alcançadas” (SÁNCHEZ 

MIGUEL; PÉREZ; PARDO, 2012, p. 60). Quando o leitor logra esse nível de compreensão, 

ele se posiciona diante do texto, pois, além de usar sua experiência leitora, ele irá usar todos 

os conhecimentos prévios (linguísticos, enciclopédicos e culturais).  

Resumidamente, podemos afirmar que “na compreensão superficial, podemos 

pensar no que diz o texto; na profunda ou reflexiva, conseguimos pensar com o texto; e na 

crítico-reflexiva, repensá-lo.” (SÁNCHEZ MIGUEL; PÉREZ; PARDO, 2012, p. 45). Em 

outras palavras, podemos dizer que o processo de compreensão de um texto acontece a partir 

da extração de informação, da interpretação dessas informações e da reflexão sobre o texto. 

Adotando essa mesma perspectiva de que a compreensão leitora é um processo, 

Marcuschi (2011) afirma que a compreensão é uma: 

 

[...] atividade de produção de sentidos colaborativa, a compreensão não é um 

simples ato de identificação de informações, mas uma construção de sentidos com 

base em atividades inferenciais. Para se compreender bem um texto, tem-se que sair 

dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de si próprio e este é um 

aspecto notável quanto à produção de sentido. (MARCUSCHI, 2011, p. 90) 
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Kleiman (2008, p. 13) afirma que a compreensão de um texto é um processo de 

interação entre os conhecimentos prévios do leitor, ou seja, “o conhecimento adquirido ao longo 

de sua vida” e que a partir da interação dos diversos níveis de conhecimento (como os 

conhecimentos: linguísticos, textuais e de mundo), o leitor consegue construir o sentido do texto. 

Então, para facilitar que a compreensão do texto lido ultrapasse a decodificação, é 

necessário que ocorra a ativação daqueles conhecimentos que o leitor tem sobre o assunto, 

fazendo as inferências necessárias para relacionar diferentes partes do texto num todo 

coerente. Isso somente é possível devido ao conhecimento de mundo que é ativado durante a 

leitura a partir dos itens lexicais do texto. A autora destaca ainda que esse é um processo 

“inconsciente do leitor proficiente.” (KLEIMAN, 2008, p. 25). 

Ampliando a noção de conhecimentos prévios, Aragão (2006) defende a ativação 

do intertexto leitor11 e a conceitua como a  

 

capacidade de relacionar, estabelecer associações, integrar os vários conhecimentos 

e estratégias de habilidades literárias e de leitura e, além disso, todo o conhecimento 

adicional que o leitor pode trazer em sua ‘bagagem’, que foi preenchida com os 

conhecimentos linguísticos, literários e culturais ao longo se sua vida. (ARAGÃO, 

2006, p. 76). 

 

Para a ampliação do intertexto leitor, Aragão (2006) propõe a realização de 

práticas de leitura literária e que essas sejam o exercício mais importante para o fomento da 

compreensão leitora e, posteriormente, da competência literária. A autora afirma ainda que:  

 

A cada nova experiência, o leitor entra em contato com várias manifestações textuais 

e desenvolve ou aperfeiçoa estratégias que ajudarão na decodificação e interpretação 

dos próximos textos. A experiência de leitura também determina um avanço em sua 

capacidade de reconhecer o discurso literário e serve de momento apropriado para 

atualizar o intertexto do leitor que, para a próxima leitura, já contará com novos 

elementos. (ARAGÃO, 2006, p. 77)
12 

 

Além disso, Aragão (2006) argumenta sobre o importante papel do professor na 

promoção das experiências literárias positivas e, consequentemente, na formação de leitores 

literários: 

 

                                                 
11 Aragão (2006) define o intertexto leitor como os conhecimentos linguísticos, literários, culturais e estratégias 

de leitura que foram sendo acumulados ao longo da vida desse leitor e das leituras realizadas. 
12 No original: “[…] A cada nueva experiencia, el lector entra en contacto con diversas manifestaciones de texto 

y va desarrollando o perfeccionando estrategias que le ayudarán en la descodificación e interpretación de los 

próximos textos. La experiencia lectora también determina un avance en su capacidad de reconocer el 

discurso literario y le sirve de momento adecuado para la actualización de su intertexto lector que, para la 

próxima lectura, ya contendrá nuevos elementos.” (ARAGÃO, 2006, p. 77). 
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A orientação básica para o professor que desejasse ir além dos conteúdos conceituais 

do currículo e aumentar a competência literária deveria ser a criação de atividades 

para que os alunos se envolvessem em um processo de fomento à leitura, 

desenvolvendo seu hábito de leitura e suas habilidades de análise. Portanto, uma 

concepção didática que busque o desenvolvimento da competência literária do aluno 

deve atender a sua formação para a recepção leitora, encorajar o reconhecimento e 

análise do discurso literário e encorajar a aplicação dos conteúdos adquiridos. Tudo 

isso dentro de um trabalho de recepção criativa dos textos literários e com atenção 

ao desenvolvimento da capacidade do aluno de produzir novos textos com base em 

suas experiências de leitura. (ARAGÃO, 2006, p. 78)
13

 

 

Destacamos que as práticas de leitura literária, que foram apresentadas e 

defendidas por Aragão (2006), são respaldadas pelos documentos oficiais da educação básica, 

mais precisamente nos PCNs do ensino médio, não havendo, portanto, pretextos para a não 

prática, visto que: 

 

Os conteúdos tradicionais de ensino de língua, ou seja, nomenclatura gramatical e 

história da literatura, são deslocados para um segundo plano. O estudo da gramática 

passa a ser uma estratégia para a compreensão/interpretação/produção de textos e a 

literatura integra-se à área de leitura. (BRASIL, 2000, p. 18) 

 

Diante das considerações feitas até aqui, chamamos a atenção, novamente, para a 

necessidade da promoção de práticas de leitura literária em contexto escolar, uma vez que 

estas permitem a ampliação do repertório leitor e seu intertexto, criando possibilidade de 

compreensão e formação de leitores. Ao final, é esperado que os alunos tornem-se confiantes, 

encorajando-os para realizar novas leituras. 

A seguir, discutiremos sobre o processo de avaliação da compreensão leitora dos 

alunos.    

 

2.1.3 Avaliação da compreensão leitora 

 

Nas seções anteriores, vimos que o processo de leitura e de compreensão leitora 

são processos complexos. Diante dessas complexidades, como podemos avaliar o processo 

educativo da compreensão da leitura de alunos na educação básica? Segundo Luckesi (2000), 

                                                 
13 No original: “La orientación básica para el profesor que pretendiera ir más allá de los contenidos conceptuales 

del currículo y potenciar la competencia literaria debería ser la creación de actividades para que los alumnos 

se involucraran en un proceso de fomento a la lectura, de desarrollo de su hábito lector y de sus habilidades 

de análisis. Por lo tanto, una concepción didáctica que busque el desarrollo de la competencia literaria del 

estudiante debe atender a su formación para la recepción lectora, incentivar el reconocimiento y el análisis 

del discurso literario y fomentar la aplicación de los contenidos adquiridos.  Todo ello dentro de un trabajo de 

recepción creativa de los textos literarios y con atención al desarrollo de la capacidad del alumno de producir 

nuevos textos a partir de sus experiencias de lectura.” (ARAGÃO, 2006, p. 78). 
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a avaliação é ato diagnóstico, que “tem por objetivo a inclusão e não a exclusão; a inclusão e 

não a seleção – que obrigatoriamente conduz à exclusão” (LUCKESI, 2000, p. 172). 

Para que a avaliação seja inclusiva e não seletiva, Luckesi (2000, p. 43) propõe 

que “a avaliação tem a tarefa de ser diagnóstica, ou seja, deverá ser o instrumento dialético do 

avanço, terá de ser o instrumento da identificação de novos rumos” e, a partir dos resultados 

das avaliações, traçar estratégias ou refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem. Vale 

destacar que o processo de avaliação deve ser contínuo, portanto, não se encerra na simples 

aplicação de uma prova (LUCKESI, 2000). 

Concordamos com o referido autor e procuramos adotar em nosso trabalho a 

perspectiva de avaliação contínua e reflexiva. Para isso, decidimos avaliar a leitura dos alunos 

a partir de três perspectivas. Na primeira, realizamos a verificação das respostas dos alunos 

em um teste diagnóstico de compreensão leitora inicial, que foi baseado na matriz de 

referência das provas de Língua Portuguesa do Sistema Permanente de Avaliação da 

Educação Básica do Ceará14 (SPAECE).    

A segunda perspectiva foi realizada através do acompanhamento dos alunos 

durante a realização da leitura em sala de aula, questionando sempre se eles compreendiam a 

leitura realizada, pois o “leitor pode monitorar e avaliar sua compreensão do texto e, 

dependendo dos seus critérios e dos seus propósitos de leitura, voltar ao texto e reler partes dele 

para garantir uma compreensão que esteja a seu contento.” (COSCARELLI; PRAZERES, 

2013, p.163). E a terceira, para avaliarmos a compreensão da leitura, deu-se a partir da 

verificação das atividades respondidas pelos alunos em classe.   

É importante salientarmos que, para verificação dos níveis de compreensão leitora 

dos alunos participantes desta pesquisa, adotamos os padrões de desempenho estabelecidos 

pelo SPAECE. Esses padrões são níveis de compreensão leitora que são elaborados a partir 

das Matrizes Curriculares para ensino médio, da Secretaria de Educação do Estado do Ceará. 

Essas matrizes curriculares, por sua vez, são confeccionadas a partir das orientações 

obrigatórias presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica 

(DNCEB) e nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs).  

                                                 
14 A SEDUC-CE implementou, em 1992, o SPAECE, com o objetivo de promover um ensino de qualidade e 

equânime para todos os alunos da rede pública do estado. Para isso, realizam avaliações de leitura nas turmas 

de 2º ano do ensino fundamental (SPAECE-Alfa) e avaliações do domínio de competências e de habilidades, 

nas disciplinas de Língua Portuguesa e de Matemática para os alunos do 5º e 9º anos do ensino fundamental e 

nas turmas de 1ª, 2ª e 3ª séries do ensino médio. Como vimos na seção anterior, a compreensão leitora é um 

processo complexo que não pode ser mensurado apenas por meio de um único instrumento, mas deve ser um 

processo contínuo ao longo da vida escolar.  
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica foram elaboradas 

pelo Conselho Nacional de Educação (CNE) e estabelecem a Base Nacional Comum, a qual é 

responsável pela orientação, organização, articulação, desenvolvimento e avaliação desse 

nível escolar, de modo que possa proporcionar a todos os alunos uma “formação de qualidade 

correspondente à sua idade e nível de aprendizagem, respeitando suas diferentes condições 

sociais, culturais, emocionais, físicas e étnicas.” (BRASIL, 2013, p. 4). 

Os níveis de aprendizagem nos documentos oficiais da educação brasileira 

estabelecem que o currículo deve priorizar o desenvolvimento de competências e habilidades 

mínimas durante o ensino médio, proporcionando aos alunos a continuidade em seus estudos 

e a participação efetiva na vida social. Portanto, competências e habilidades presentes nesses 

documentos servem de parâmetro para avaliação da educação básica (BRASIL, 2000, p. 19). 

A Secretaria da Educação do Ceará (SEDUC), com base nessa perspectiva, 

elaborou a sua Matriz Curricular de Ensino (MCE), de forma que pudesse orientar as escolas 

da rede pública, visando a melhoria da qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e 

dos procedimentos de avaliação. A MCE é ampla e contém todas as diretrizes de ensino que 

devem ser desenvolvidas em todas as áreas e séries do ensino médio. Abaixo, seguem as 

competências15 e as habilidades da área de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, mais 

precisamente da disciplina de Língua Portuguesa para a turma do 1º ano do ensino médio, 

série que escolhemos para ser investigada. 

 

Quadro 1 – Competências e Habilidades de Língua Portuguesa (1º ano do ensino médio) 

(continua) 

Competência 1 

Compreender, na leitura do texto escrito, o significado, as relações dos fatos elaborados, 

estabelecendo relação com outros textos e seu universo de referência (de acordo com as 

condições de produção/recepção). 

Competência 2 

Ler, interpretar e reconhecer diferentes gêneros textuais (literários, jornalísticos, técnico-

científicos, instrucionais, epistolares, humorísticos, publicitários, digitais, etc.) associando-

se às sequências discursivas básicas (narração, exposição, argumentação, descrição e 

injunção). 

Competência 3 

Produzir textos com coerência e coesão, considerando as condições e especificidades da 

produção e utilizando recursos próprios da escrita, em função da produção, e utilizando 

recursos próprios da escrita, em função do projeto textual. 

Competência 4 Comparar o estabelecimento de diferentes relações de sentido. 

Competência 5 
Reconhecer a língua materna como veículo de participação social e geradora de 

significação que contribui para documentação e legitimação da cultura através dos tempos. 

Competência 6 
Conceber o ensino da gramática, entendendo-a como um instrumento indispensável no 

processo de produção e recepção de texto. 

                                                 
15 Segundo a Matriz Curricular de Ensino Médio (CEARÁ, 2009), competência é a capacidade de ativar um 

conjunto de conhecimentos (saberes) a partir da mobilização de diferentes habilidades e de atitudes que 

permitam a realização tarefas complexas. 
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Quadro 1 – Competências e Habilidades de Língua Portuguesa (1º ano do ensino médio) 

(conclusão) 

Competência 7 

Compreender os valores sociais implicados na variação linguística e o preconceito contra 

os valores populares em contraposição a normas absorvidas pelos grupos mais favorecidos 

socialmente. 

Competência 8 

Estabelecer relações entre a leitura e a interpretação de produções literárias e a 

compreensão dos problemas e das transformações sociais nos diferentes momentos 

históricos. 

Competência 9 
Compreender conceitos das linguagens tecnológicas que facilitem a incorporação da 

telemática nas atividades curriculares. 

Fonte: Metodologias de Apoio: áreas de linguagens, códigos e suas tecnologias. Fortaleza: CEARÁ (2009). 

 

A Matriz de Referência para Avaliação, doravante MRA, foi criada pela SEDUC-

CE com base nessa Matriz Curricular de Ensino para servir de parâmetro para a elaboração 

dos testes de larga escala. Essa matriz de referência é estruturada em descritores que 

especificam o conteúdo dos componentes curriculares (conteúdo programático) dispostos em 

competências e habilidades que devem ser avaliadas em cada período de escolarização 

(CEARÁ, 2008). 

A MRA é mais específica, ou seja, é um recorte da Matriz Curricular, e contém 

apenas aquelas habilidades consideradas fundamentais e possíveis de serem avaliadas, 

sobretudo em testes de múltipla escolha. Desse modo, a matriz de referência do SPACE, de 

Língua Portuguesa, está estruturada conforme descrito no Quadro 2. 

 

Quadro 2 – Matriz de Referência de Língua Portuguesa – SPAECE 

(continua) 

Tópicos Descritores 1º EM 

1. Quanto à informação 

do texto verbal e/ou não 

verbal. 

D1 – Localizar informação explícita.  Sim 

D2 – Inferir informação em texto verbal.  Sim 

D3 – Inferir o sentido de palavra ou expressão.  Sim 

D4 – Interpretar textos não verbais e textos que articulam elementos verbais e 

não verbais. 
Sim 

D5 – Identificar o tema ou assunto de um texto.  Sim 

D6 – Distinguir fato de opinião relativa ao fato.  Sim 

D7 – Diferenciar a informação principal das secundárias em um texto.  Sim 

D8 – Formular hipóteses sobre o conteúdo do texto. Não 

2. Quanto aos gêneros 

associados às 

sequências discursivas 

básicas. 

D9 – Reconhecer gênero discursivo.  Sim 

D10 – Identificar o propósito comunicativo em diferentes gêneros.  Sim 

D11 – Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o conflito 

gerador. 
Sim 

3. Quanto às relações 

entre textos. 

D12 – Identificar semelhanças e/ou diferenças de ideias e opiniões na 

comparação entre textos.  
Sim 

D13 – Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação 

de textos de um mesmo tema.  
Sim 

4. Quanto às relações 

de coesão e coerência. 

D14 – Reconhecer as relações entre partes de um texto, identificando os 

recursos coesivos que contribuem para sua continuidade. 
Sim 

D15 – Identificar a tese de um texto.  Não 

D16 – Estabelecer relação entre tese e os argumentos oferecidos para 

sustentá-la.  
Não 



33 

Quadro 2 – Matriz de Referência de Língua Portuguesa – SPAECE 

(conclusão) 

 D17 – Reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas marcadas por 

conjunções, advérbios etc.  
Sim 

D18 – Reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas 

coesivas.  
Não 

5. Quanto aos recursos 

expressivos utilizados 

no texto. 

D19 – Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de palavras, 

frases ou expressões.  
Sim 

D20 – Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuação e de 

outras notações.  
Sim 

D21 – Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos estilísticos e 

morfossintáticos.  
Sim 

D22 – Reconhecer efeitos de humor e ironia.  Sim 

6. Quanto aos aspectos 

sociais 

D23 – Identificar os níveis de linguagem e/ou as marcas linguísticas que 

evidenciam locutor e/ou interlocutor.  
Sim 

Fonte: <http://www.spaece.caedufjf.net/avaliacao-educacional/matriz-de-referencia/>. Acesso em: 29/09/2018. 

 

As questões dos testes são elaboradas com base nos descritores da matriz de referência 

e cada item avalia uma única habilidade em diferentes níveis de complexidade ou dificuldade. O 

SPAECE estabelece os Padrões de Desempenho, que são categorias definidas a partir de cortes 

numéricos que agrupam os níveis da Escala de Proficiência, que tem como base as metas 

educacionais estabelecidas pelos avaliadores a partir de testes pilotos. Os cortes numéricos estão 

distribuídos em uma escala que tem o intervalo entre 0 (zero) e 500 (quinhentos), que dão origem 

aos quatro Padrões de Desempenho dos alunos: Muito crítico, Crítico, Intermediário e Adequado.  

No padrão de desempenho muito crítico, os alunos conseguem realizar operações 

básicas de leitura, interagindo apenas com textos cotidianos, de estrutura simples e de 

temáticas que lhes são familiares. Nesse padrão, os alunos conseguem localizar 

informações explícitas; realizam inferências de informações, de efeito de sentido de palavra 

ou expressão, de efeito do emprego de pontuação e de efeitos de sentido de palavra ou 

expressão, de efeito do emprego de pontuação e de efeitos de humor; e identificam, também, a 

finalidade desses textos. Quanto aos textos de estrutura narrativa, identificam personagem, 

cenário e tempo (CEARÁ, 2008). 

Já no padrão de desempenho considerado crítico, os alunos são capazes de interagir 

com textos de temática menos familiar e de estrutura um pouco mais complexa; de distinguir a 

diferença entre fato e opinião, identificando a tese e os argumentos que a defendem; de 

selecionar informações do texto, distinguindo as informações principais e secundárias e de 

identificar também os interlocutores por meio das marcas linguísticas; além de reconhecer o 

efeito de sentido de notações em um texto de linguagem mista (CEARÁ, 2008). 

Os alunos cuja média de proficiência é considerada intermediária demonstram ser 

capazes de: realizar inferência de sentido de palavras/expressões em textos literários em prosa e 

http://www.spaece.caedufjf.net/avaliacao-educacional/matriz-de-referencia/
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verso; interpretar textos de linguagem mista; reconhecer o efeito de sentido do uso de recursos 

estilísticos e de ironia; e identificar o valor semântico de expressões adverbiais pouco usuais. 

Identificam gêneros textuais diversos e demonstram, ainda, a capacidade de localizar 

informações em textos expositivos e argumentativos, além de identificar a tese de um artigo de 

opinião e reconhecer a adequação vocabular como estratégia argumentativa (CEARÁ, 2008). 

As habilidades características no padrão de desempenho adequado revelam que os 

alunos são capazes de interagir com textos de tema e vocabulário complexos e não familiares. 

Realizam, ainda, operações de retomada com alta complexidade (usando pronomes demonstrativos 

e indefinidos retos, incluindo, também, elipses), bem como são capazes de analisar, com 

profundidade, uma maior gama de textos argumentativos, narrativos, expositivos, instrucionais e de 

relato, observando diversas categorias ainda não atingidas anteriormente, tanto no interior do texto 

quanto na comparação entre eles. Por fim, os alunos conseguem inferir diferentes posicionamentos 

em relação ao mesmo assunto em textos de tipologias diferentes (CEARÁ, 2008). 

O quadro a seguir apresenta um resumo dos intervalos numéricos em relação ao 

padrão de desempenho da proficiência leitora aplicado no SPAECE. Destacamos que 

usaremos as mesmas cores durante a análise da compreensão leitora dos alunos. 

 

Quadro 3 – Padrão de desempenho da proficiência leitora 

Níveis Pontos Escala (%) 

Muito crítico 

0 0,0 

25 5,0 

50 10,0 

75 15,0 

100 20,0 

125 25,0 

150 30,0 

175 35,0 

Crítico 
200 40,0 

225 45,0 

Intermediário 
250 50,0 

275 55,0 

Adequado 

300 60,0 

325 65,0 

350 70,0 

375 75,0 

400 80,0 

425 85,0 

450 90,0 

475 95,0 

500 100,0 

Fonte: Elaborado pela autora a partir do SPAECE (2018)  

Disponível em: <http://www.spaece.caedufjf.net/avaliacao-educacional/> Acesso em:10 jul.2018. 

 

http://www.spaece.caedufjf.net/avaliacao-educacional/
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Os alunos que apresentam o desempenho adequado são considerados leitores 

proficientes, leitores que conseguem selecionar informações, levantar hipóteses, realizar 

inferências, autorregular sua leitura, corrigindo sua trajetória de leitura quando suas hipóteses 

não são confirmadas pelo texto (CEARÁ, 2008). Queremos destacar, mais uma vez, que o 

processo de leitura e compreensão é complexo e que acreditamos que um único instrumento 

não é capaz de mensurar a capacidade de aprendizagem e de conhecimentos dos alunos, 

contudo, a avaliação é necessária para verificar o processo de ensino e diagnosticar a 

aprendizagem dos alunos.  

Luckesi (2002) postula que há uma má compreensão do processo de avaliação e 

da aplicação de exames e explica que: 

 

confundimos instrumentos de coleta de dados com instrumentos de avaliação, o que 

dificulta ainda mais as tentativas de superação do equívoco de praticar exames e 

chamá-los de avaliação. As provas, que são os instrumentos dos exames, passaram, 

direta e imediatamente, a ser denominadas instrumentos de avaliação. Trata-se, no 

entanto, de uma inadequação que automaticamente repetimos. Estes instrumentos 

como coletas de dados não devem ser confundidos com avaliação. Avaliar é um 

processo mais complexo não tão quantitativo, nem mecânico. Como a avaliação 

envolve atitudes humanas é muito complexa querer compreender este processo. Para 

avaliar devemos utilizar uma série de instrumentos unicamente para ajudar a ter uma 

noção sobre a evolução do processo educativo. (LUCKESI, 2002, p. 82). 

 

Essa confusão de conceitos está presente principalmente nas avaliações de grande 

escala, também conhecidas como avaliações externas, como, por exemplo, Pisa, SAEB 

(Sistema de Avaliação da Educação Básica), Prova Brasil e SPAECE, pois, na medida em que 

esses conceitos se tornam universais, não conseguem dar conta das situações específicas de 

cada grupo social, dos aspectos sociais, culturais e históricos dos alunos. Além disso, o 

“resultado desse processo de padronização de avaliações educacionais é a perda de 

‘diversidade: diversidade de cultura, de tradições, crenças e práticas’ e, com ela, a perda da 

aprendizagem intercultural.” (STREET, 2014, p. 198-199). 

Street (2014) critica ainda essa padronização, homogeneização dessas 

“avaliações” de compreensão leitora, pois, ao final, os resultados se tornarão apenas dados 

quantitativos de alunos com níveis de leitura que serão usados para divisão de verbas para as 

escolas que apresentaram maior desempenho, ou seja, adotando a perspectiva autônoma de 

letramento, da qual trataremos mais adiante. Ball (2013) também critica a padronização dos 

sistemas educacionais, pois: 

 

Os resultados da educação se tornam nada mais que cálculos de valor econômico em 

mercados cada vez mais interligados sob as pressões de globalização [...] Novos 



36 

mercados de bens educacionais se abrem à medida que as nações são encorajadas a 

investir nas (mesmas) habilidades julgadas necessárias para vencer na corrida 

econômica global, remodelando seus sistemas educacionais para responder aos 

interesses de uma economia globalizada e não às necessidades do cidadão definidas 

em outros termos (BALL, 2013, p. 04). 

 

Quando os testes se tornam excludentes, eles podem impactar diretamente sobre 

as práticas letradas das comunidades avaliadas. As avalições existem e são necessárias para 

acompanhamento do sistema educacional, isso é um fato. Entretanto, as matrizes de referência 

das avaliações não devem servir de parâmetro para planejamento das aulas, pois sabemos que 

a efetivação da aprendizagem vai além das propostas em diretrizes.  

Nesse sentido, Street (2014) expressa que a abordagem adotada pelos 

elaboradores de programas e políticas públicas não é tão simples como imaginamos: 

 

 [...] não é simplesmente a do ‘impacto’ do letramento – a ser calculado em termos 

de um índice neutro de desenvolvimento –, mas sim de como as comunidades locais 

se ‘se apropriam’ das novas práticas de comunicação introduzidas. O letramento, 

nesse sentido, já é parte da relação de poder, e o modo como as pessoas ‘se 

apropriam’ dele é uma contingência de práticas sociais e culturais e não somente de 

fatores pedagógicos e cognitivos.  (STREET, 2014, p. 205). 

 

Por isso, reiteramos acerca da importância de que as avaliações de compreensão 

leitora sejam inclusivas, como propõe Luckesi (2002), que levem em consideração as 

subjetividades das respostas dos alunos e que priorizem a interpretação e o gosto pela leitura 

literária. É exatamente essa abordagem dada em nosso estudo. Na seção vindoura, trataremos 

sobre a práxis da leitura e da escrita como prática social, ou seja, trataremos dos estudos dos 

letramentos.   

 

2.2 ESTUDOS DO LETRAMENTO 

 

“Letramento é uma espécie de amor, não uma 

habilidade ou uma realização. É participação, educação 

no sentido clássico – ser educado para ser parte de 

alguma coisa, não apenas para ser bem-sucedido em 

uma carreira.” 

(SOLOMON, 1989) 

 

Nesta seção secundária, apresentaremos uma contextualização das diferentes 

perspectivas sob as quais os letramentos podem ser abordados, concentrando-nos no contexto 

escolar. Além disso, serão analisados os conceitos e perspectivas do letramento e da leitura 

literária, bem como do letramento cultural cearense. 
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2.2.1 Conceituando letramentos  

 

Vivemos cotidianamente imersos em situações que são mediadas por textos 

escritos, desde a hora em que nascemos, quando recebemos um nome e o registro de 

nascimento, até a hora do último suspiro, quando atestam o óbito. Essas situações 

socioculturais de uso da língua escrita são chamadas de práticas letradas. Kleiman (2005) 

define práticas letradas ou práticas de letramento como o “conjunto de atividades envolvendo 

a língua escrita para alcançar um determinado objetivo, numa determinada situação, 

associados aos saberes, às tecnologias, e às competências necessárias para sua realização” 

(KLEIMAN, 2005, p. 12). 

Barton e Hamilton (2000, p. 7), por sua vez, defendem que as “práticas de 

letramento de um indivíduo mudam durante sua vida como resultado de exigências diferentes, 

recursos disponíveis e suas possibilidades e interesses”. Adotando a mesma perspectiva, Street 

(2014, p. 7) postula que a expressão práticas de letramento “se coloca num nível mais alto de 

abstração e se refere igualmente ao comportamento e às conceitualizações sociais que conferem 

sentido aos usos da leitura e/ou escrita.”. O autor defende ainda que as “práticas de letramento 

são construções culturais sujeitas a variações no tempo e no espaço” (STREET, 2014, p. 7) 

Consoante Street (2014), as práticas de letramento incorporam: (i) os eventos de 

letramento, (ii) os modelos populares desses eventos e (iii) as preconcepções ideológicas que os 

sustentam. Ou seja, em cada prática de letramento (por exemplo, assistir aula), podem acontecer 

diversos tipos de eventos de letramento observáveis, como realização de leitura, conversa entre 

professores e alunos sobre a leitura de um livro ou de uma notícia que saiu no jornal, apresentação 

de seminário, realização de debates ou escrita de um bilhetinho, e assim por diante.  

Heath (1982, p. 50) conceitua evento de letramento como “qualquer ocasião em que 

um trecho específico de escrita é essencial à natureza das interações dos participantes e a seus 

processos interpretativos”. Para Barton (1991) os eventos de letramento são atividades 

particulares (que podem ser regulares e repetidas), já as práticas letradas são “os modos culturais 

gerais de utilização do letramento aos quais as pessoas recorrem” (BARTON, 1991, p. 5) 

Adicionalmente, Kleiman (2005, p. 23) define evento de letramento como 

“ocasião em que a fala se organiza ao redor de textos escritos e livros, envolvendo a sua 

compreensão.”. A autora corrobora que os eventos de letramento possuem e obedecem a 

regras de uso da escrita que foram impostas pela instituição em que acontecem, ou seja, tanto 

as práticas quanto os eventos de letramento podem ser encontrados nos mais diversos grupos 

sociais e a valorização dos usos da escrita em cada grupo pode variar. 
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Apesar de encontrarmos, em todas as esferas sociais, práticas e eventos de 

letramentos, observamos na escola as motivações para a realização de nossa pesquisa. Soares 

(2004), Kleiman (2005) e Cosson (2014) postulam que a escola é a principal agência de 

letramento da sociedade, uma vez que proporciona a aprendizagem da leitura e da escrita 

como práticas sociais, além de ser considerada por Rojo (2009) como: 

 

um universo onde convivem letramentos múltiplos e não valorizados, locais, globais 

e universais, vernaculares e autônomos, sempre em contato e em conflito, sendo 

alguns rejeitados ou ignorados e apagados e outros constante enfatizados. (ROJO, 

2009, p. 106). 

 

Alguns autores, como Silva (2009), não concordam com essa classificação dada à 

escola, pois outras instituições como família, igreja, escola, rua, comunidade, universidade, 

atividade política, entre outras, também são importantes agências de letramento por serem 

agências sociais, que, direta ou indiretamente, influenciam as práticas sociais e as culturas de 

indivíduos. Kleiman (2005) afirma que as agências sociais funcionam coletivamente, exercendo 

ações nos outros, em função dos objetivos de um grupo. Contudo, defendemos que a escola 

ainda é, por excelência, a mais importante agência de letramento, pois, em muitas regiões do 

Brasil, é onde se alfabetiza e onde se proporciona a primeira (ou única) experiência literária a 

muitos alunos, principalmente aos de baixa renda.  

Até aqui, conceituamos práticas, eventos e agência de letramento. Mas afinal, o 

que é letramento16? O conceito de letramento surgiu para “explicar o impacto da escrita em 

todas as esferas de atividades e não somente nas atividades escolares” (KLEIMAN, 2005, p. 

6), ou seja, o letramento pode ser considerado como uma nova forma de olhar e compreender 

a práxis sociocultural que é mediada pela língua escrita, em situações formais ou informais. 

Souza, Corti e Mendonça, (2012) definem Letramento: 

 

Letramento é o conjunto de práticas sociais mediadas pela leitura e/ou escrita. Por 

exemplo, a capacidade de ler uma notícia para se informar, ler livros religiosos, 

transcrever receitas para cozinhar, escrever e-mail, ler legendas em filmes, identificar 

                                                 
16 Segundo Soares (2014), letramento é a versão em língua inglesa da palavra literacy, que é o termo usado para 

designar o “estado ou condição que assume aquele de apreende a ler e a escrever. Implícita nesse conceito está 

a ideia de que a escrita traz consequências socias, culturais, políticas, econômicas, cognitivas, linguísticas, que 

para um grupo social em que seja introduzida, quer para o indivíduo que aprenda a usá-la.”  (SOARES, 2014, 

p. 15-18). Em Portugal, usa-se o termo literacia e em espanhol literacidad. Letramento é uma palavra que foi 

introduzida ao vocabulário brasileiro da Educação e das Ciências Linguísticas, na década de 1980, inicialmente 

por Mary Kato, em 1986, no livro O mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguística, Editora Ática e, 

posteriormente, em 1988, no livro Adultos não alfabetizados: o avesso do avesso, Editora Pontes, e de autoria 

de Leda Verdiani Tfouni. Para maior aprofundamento sobre a origem epistemológica do termo, sobre o 

conceito e sobre a diferença entre letramento e alfabetização, recomendamos a leitura de SOARES, Magda. 

Letramento: um tema em três gêneros. Belo Horizonte: Autêntica, 2014. 
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tópicos centrais em textos científicos e relacioná-los a outras informações, compreender 

uma fábula lida oralmente por alguém, ministrar um seminário, organizado a partir de 

planejamento escrito, etc. (SOUZA, CORTI, MENDONÇA, 2012, p. 15). 

 

Soares (2014), por sua vez, defende que o “letramento não é pura e simplesmente 

um conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de práticas sociais ligadas à leitura e à 

escrita em que os indivíduos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 2014, p. 72). 

Em razão disso, várias áreas do conhecimento (Educação, Linguística, Linguística Aplicada, 

Antropologia) voltaram seus olhares para os novos estudos do letramento para entender as 

práticas letradas dos sujeitos nas comunidades/sociedades de que fazem parte, visto que as 

práticas orais, de leitura e de escrita, nas quais estão imersos, possuem significados culturais, 

alegações ideológicas e se inserem em relações de poder (STREET, 2014). 

Os Novos Estudos de Letramento (New Literacy Studies) nos propõem refletir 

sobre as práticas letradas nos diversos contextos socioculturais. Street (2014), um dos 

pesquisadores dos letramentos, discute as diversas concepções e interpretações do letramento, 

e critica as abordagens que reduzem o letramento a um “conjunto de capacidades cognitivas 

que podem ser medidas no sujeito” (STREET, 2014, p. 9) e o uso das expressões “grau de 

letramento”, “nível de letramento” ou “baixo letramento” por focar apenas nas capacidades, 

competências e habilidades que o sujeito possui para usar textos escritos, sem levar em 

consideração as mais diversas práticas sociais de que esses mesmos sujeitos participam.  

Essa interpretação de letramento focada na habilidade individual do sujeito é 

denominada por Street (2014) como modelo autônomo de letramento, pois o indivíduo é 

tratado como independente de um contexto sociocultural e, na escola, desenvolverá 

habilidades de leitura e de escrita. 

Podemos perceber que essa perspectiva de letramento dá ênfase à dimensão 

individual, que entende o letramento como uma aquisição pessoal de habilidades e de 

tecnologias de leitura e de escrita. Nesse sentido, essa abordagem desconsidera a 

complexidade dos processos de leitura e de escrita e, também, da complexidade do fenômeno 

letramento que “cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, 

usos e funções sociais; o conceito letramento envolve, portanto, sutilezas e complexidades 

difíceis de serem contempladas em uma única definição” (SOARES, 2014, p. 66). 

Destacamos que os exames e as avaliações nacionais e internacionais de leitura – 

como ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), PISA (Programa Internacional de 

Avaliação de Estudantes), SAEB (Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica) e 

SPAECE (Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará) – são baseados no 
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modelo autônomo de letramento, pois pressupõem que a universalização de aprendizagem de 

leitura e de escrita foi igualitária para todos, entretanto sabemos que não é bem assim.  

Ao contrário do modelo autônomo, o modelo ideológico de letramento, por sua 

vez, “vê as práticas letradas como indissoluvelmente ligadas às estruturas culturais e de poder 

da sociedade e reconhece a variedade de práticas culturais associadas à leitura e à escrita em 

diferentes contextos” (STREET, 1993, p. 7). Street (2014), por seu turno, explica que em vez 

de definir esse letramento ‘cultural’ ou ‘sociológico’, definiu-se esse modelo como 

“ideológico” porque “indica bem explicitamente que as práticas letradas são aspectos não 

só da ‘cultura’ como também das estruturas de poder.” (STREET, 2014, p. 172, grifo 

nosso). Nesse sentido, o modelo de letramento ideológico leva em consideração a dimensão 

social das práticas letradas, ou seja, é entendido como “um fenômeno cultural, um conjunto de 

atividades sociais que envolvem a língua escrita, e de exigências sociais de uso da língua 

escrita.” (SOARES, 2014, p. 66). 

Sobre os dois modelos de letramentos apresentados por Street (2014) e sobre as 

necessidades de aquisição da leitura e da escrita, esse mesmo autor nos diz que:  

 

[...] os que aderem a um modelo ideológico não negam a importância dos aspectos 

técnicos da leitura e da escrita, tais como decodificação, correspondência som/forma 

e ‘dificuldades’ de leitura, mas sustentam que esses aspectos do letramento estão 

sempre encaixados em práticas sociais particulares – o processo de socialização por 

meio do qual a leitura e a escrita são adquiridas e as relações de poder entre grupos 

engajados em práticas letradas diferentes são cruciais para o entendimento de 

questões e ‘problemas’ específicos. (STREET, 2014, p. 161). 

........................................................................................................... 

O modelo ideológico [...] não tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos da 

leitura e da escrita, mas sim entendê-los como encapsulados em todos culturais e em 

estruturas de poder. Nesse sentido o modelo ideológico subsume, mais do que 

exclui, o trabalho empreendido dentro do modelo autônomo (STREET, 2014, p. 

172). 

 

Assim, o autor nos deixa claro que os dois modelos de letramento são reais, 

coexistem e que a função de um não é negar os esforços e trabalhos do outro, mas 

compreender esse fenômeno social que é o letramento, bem como entender de que forma as 

relações de poder mediam as práticas letradas. Em nosso estudo, nos questionamos se essas 

relações de poder podem interferir em nossas práticas escolares e de que forma podemos 

trabalhar contra essa hegemonia de poder. 

Street (2014) defende que é importante identificar as características da cultura e dos 

letramentos locais, para “desenvolver o respeito por essa variedade, em vez de tentar impor um 

modelo único, uniforme e ‘autônomo’ sobre a prática local” (STREET, 2014, p. 130). É 
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importante levarmos em consideração que há uma “dominação interna”, “colonial” de 

transmissão de saberes, em que geralmente corre “a hegemonia das áreas urbanas sobre as 

rurais, dos homens sobre as mulheres e das elites centrais sobre as populações locais.” 

(STREET, 2014, p. 130), da região Sudeste do Brasil sobre a região Norte e Nordeste. Street 

(2014) argumenta que as percepções dos usos locais de letramento podem diferir da cultura 

dominante e que se deve levar em consideração a compreensão e experiência letrada de 

diferentes povos.  

Bhola (1984) critica essa abordagem de letramento que valoriza a cultura local e 

rotula como “relativismo cultural” por acreditar que essa que funciona como um “novo 

paternalismo” que procura “congelar” os valores, os letramentos e as técnicas locais em 

detrimento as novas possibilidades comunicativas. O autor defende ainda que a campanha 

nacional de massa pode resolver os problemas de analfabetismo (BHOLA, 1984). Contudo, 

Street (2014) critica esse posicionamento, visto que a proposta de valorização do letramento 

local não significa estagnar (“congelar”) os valores tradicionais em relação à modernização, 

mas sim ter “sensibilidade para as culturas locais” e reconhecer “o processo dinâmico de sua 

interação com as culturas e letramentos dominantes”, ou seja, perceber a adaptação 

pragmática dos letramentos locais (STREET, 2014, p. 59). 

O autor defende seu posicionamento exemplificando as recentes campanhas de 

alfabetização em massa que ocorreram na Nicarágua, onde os planejadores e os políticos do 

programa, a partir de suas experiências, descobriram que:  

 

as experiências locais não podem ser simplesmente ‘acomodadas’ por serem 

consideradas inferior, atrasada e uma ‘barreira’ ao progresso, e começaram a prestar 

atenção explicita às formas locais de letramento e cultura como parte da ideologia da 

própria companha. (STREET, 2014, p. 61).  

 

Street (2014) também apresenta as conclusões do relatório Literacy, Foundation 

Learning and Assessment in Developing Countries, encomendado pelo Departamento para 

o Desenvolvimento Internacional (DFID) no Reino Unido, como exemplo de abordagem 

qualitativa de letramento como prática social:  

 
[...] será a atenção voltada para a proficiência em língua falada. Para que se produza 

essa mudança, argumentamos ser imperativo que abordagens culturalmente inseridas 

da aprendizagem sejam respeitadas e, onde possível, que métodos locais sejam 

assimilados nos novos currículos. (Literacy, Foundation Learning and Assessment in 

Developing Countries apud STREET, 2014, p. 193). 
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Street (2014) defende que, para compreender os processos de transmissão de 

letramento nesses contextos, não basta analisar a função do colonialismo ou do 

neocolonialismo, mas também é necessário conhecer as estruturas de poder e as culturas 

locais, bem como compreender que “o modelo de letramento precisa ser elaborado com vistas 

a dar conta dessa complexidade e a atender o que significa o letramento para as pessoas que o 

adquirem.” (STREET, 2014, p. 53). 

O autor defende ainda que,  

 

[...] vivemos práticas sociais concretas em que diversas ideologias e relações de 

poder atuam em determinadas condições, especialmente se levarmos em 

consideração as culturas locais, questões de identidade e as relações entre grupos 

sociais. (STREET, 2014, p. 9). 

.............................................................. 

[...] países que não estão sob governo colonial direto, mas onde algum grau de 

diferenciação local de poder e controle implica que o público-alvo das campanhas de 

alfabetização está, na prática, experimentando formas culturais ‘estrangeiras’. Em 

diversos casos, a principal agência de transmissão hoje tende a ser o governo 

nacional e especialistas locais, frequentemente oriundos de uma classe social ou de 

uma base cultural restrita. (STREET, 2014, p. 52). 

 

Para exemplificar a fala do autor, podemos citar o caso dos livros didáticos 

selecionados pelo PNLD e usados na maioria das escolas da rede pública do Brasil. Sabemos 

que nosso país – maior da América Latina em extensão territorial – apresenta imensa 

diversificação linguística; entretanto, essa variação, por vezes, não é contemplada nos livros 

didáticos, uma vez que estes são produzidos em estados economicamente mais desenvolvidos, 

e que geralmente se encontram na região Sudeste do país. Dessa forma, os alunos que utilizam 

esses livros não encontrarão palavras como ‘arraia’, ‘bila’, ‘tangerina’ e ‘jerimum, mas sim 

‘pipa’, ‘bola de gude’, ‘mexerica’ e ‘abóbora’.  

Street (2014) também critica a postura adotada pelas agências internacionais e afirma 

que “é inadequada para a complexidade das práticas letradas em diferentes contextos sociais, 

embora exista um crescente volume de dados de pesquisa que também atestam a necessidade de 

reconhecer uma maior complexidade e significados locais.” (STREET, 2014, p. 192). 

Sobre as ‘variações locais’ de letramento, Street (2014) propõe que as novas 

pesquisas investiguem o modo como essas variações se “acomodam ao caráter hegemônico 

das campanhas centrais” (STREET, 2014, p. 61), pois estas garantirão o futuro do letramento. 

O autor propõe ainda que, além de estudarmos as variedades de letramento, devemos 

pesquisar as formas de comunicação existentes na contemporaneidade, no que diz respeito ao 

modelo de letramento ideológico e não autônomo.  
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[...] os Novos Estudos de Letramento defendem o projeto de leituras revisadas de 

muitos relatos passados de contato de culturas em que o letramento era um fator 

importante e oferecem uma base a partir da qual novas etnografias podem ser 

produzidas, importantes não só para o debate sobre a racionalidade, mas também 

para nosso entendimento das ideologias de poder (STREET, 2014, p. 68). 

 

Tomando por base essa perspectiva de letramento ideológico – que considera e 

estuda as variações locais e as relações de poder que interferem nas práticas sociais – 

propomos neste trabalho uma nova abordagem sobre letramento cultural, a partir de práticas 

de leitura literária que fomentem o letramento literário em contexto escolar. Nesse caso, 

trataremos aqui sobre letramentos de reexistência, dentre eles o letramento literário e o 

letramento cultural cearense, mas antes, trataremos sobre os letramentos em contexto escolar 

no próximo tópico. 

 

2.2.2 Letramentos em contexto escolar 

 

Kleiman e Moraes (1999, p. 91) postulam que “é função da escola formar sujeitos 

letrados (no sentido pleno da palavra), não apenas sujeitos alfabetizados.”. E para que isso 

ocorra, os autores defendem a promoção de projetos interdisciplinares, já que “expõem o 

aluno a vários tipos de textos em vários tipos de eventos, ou a várias formas de ler um mesmo 

texto (...)” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 91-99). 

 Rojo (2009) defende que a diversificação de tipos de letramentos acontece 

“através dos tempos e das culturas e dentro de uma mesma cultura. Por isso, práticas tão 

diferentes, em contextos tão diferenciados, são vistas como letramento, embora 

diferentemente valorizadas e designando a seus participantes poderes também diversos” 

(ROJO, 2009, p. 99). Nessa perspectiva, demonstra-se que o conceito de letramento não é 

estático e que pode ser ampliado ou abreviado ao longo dos anos, entretanto, pode-se 

evidenciar que houve uma evolução conceitual.  

Diante da vasta diversidade de atividades socioculturais de escrita, Street (2012) 

nos recomenda a falar de letramentos e não de Letramento, com ‘L’ maiúsculo e no singular. 

Ou seja, essa pluralidade de práticas sociais faz com que o conceito de letramento se 

transforme em substantivo coletivo ao adicionar um adjetivo para identificar e/ou caracterizar 

os usos e os recursos específicos da lingua(gem) em determinadas práticas sociais, como, por 

exemplo: letramento escolar, letramento literário, letramento acadêmico, letramento 

científico, letramento matemático ou numeramento, letramento visual, letramento comercial 

(STREET, 1984), dentre outras denominações. 
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Street (2014) afirma que por muito tempo defendeu o conceito de múltiplos 

letramentos, por caracterizar-se como um conceito importante para explicar e para desafiar o 

letramento autônomo, singular, que dominou os círculos governamentais do Reino Unido e 

internacionais da UNESCO, que promovem as campanhas de letramento. Entretanto, o autor 

percebe que essa terminologia estava contribuindo para a reificação de tipos de letramento, 

pois “ao caracterizar o letramento como múltiplo, é muito fácil escorregar e supor então que 

há um único letramento associado a uma cultura única, de forma que haja letramentos 

múltiplos como há, supostamente, culturas múltiplas.” (STREET, 2014, p. 72). 

Ainda segundo o autor, “não se pode simplesmente alinhar um ‘letramento’ único 

a uma ‘cultura’ única” e, por isso, o conceito mais adequado de se usar é multiletramentos; 

conceito esse que foi apresentado pelo The New London Group (O Novo Grupo de Londres), 

em 1996, e que faz “referência não a múltiplos letramentos, associados a culturas diferentes, 

mas a formas múltiplas de letramentos associados a canais ou modos.” (STREET, 2014, p. 

72). Em outras palavras, o grupo procurava refletir sobre as práticas letradas nos diversos e 

inúmeros meios de comunicação, visto que  

 

[...] as práticas de letramento envolvendo leitura e escrita são apenas partes do que 

as pessoas terão de aprender a fim de serem ‘letradas’ [pois terão que] lidar com os 

ícones e símbolos, [...] todas as suas combinações de signos, símbolos, limites, fotos, 

palavras textos, imagens e assim por diante. (STREET, 2014, p. 73). 

 

Desse modo, os multiletramentos são as práticas sociais nas quais o processo de 

construção dos significados, em determinado contexto, pode vir de diversos canais e tecnologias. 

Destacamos que o livro impresso, também, pode ser considerado uma tecnologia, em que a 

significação pode ocorrer a partir de diversos hiperlinks no próprio texto. Diante da diversidade 

de letramentos existentes em uma sociedade ou em uma cultura, concordamos com Street 

(2014) quando afirma que não se pode simplesmente alinhar um único tipo de letramento a 

uma cultura única8, mas podemos, sim, identificar a diversidade de letramentos que fazem 

parte de uma determinada cultura. Dessa forma, é por isso que, neste trabalho, falaremos 

sobre alguns dos letramentos que podemos fomentar em contexto escolar, mais precisamente, 

falaremos sobre o letramento literário e o letramento cultural cearense. 

Conforme Souza, Corti e Mendonça (2012, p. 63), o letramento escolar representa 

“as práticas de leitura e escrita desenvolvidas no âmbito escolar”. O fato de o estudante ser 

alfabetizado e de até ter fluência na leitura não garante que ele saiba como lidar com essas 

diferentes fontes de informação e com os diversos recursos que a escrita oferece como apoio à 

memória e à organização das ideias (SOUZA, CORTI, MENDONÇA, 2012, p. 64). 
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Por muitos anos o conceito de letramento ficou associado às noções educacionais 

de ensino e de aprendizagem e, também, com o conceito de alfabetização, por isso Street 

(2014) teme a “pedagogização do letramento” em detrimento das variedades letradas.  Nesse 

sentido, o autor explica que: 

 

(...) o letramento escolar se revela como o produto de pressupostos ocidentais sobre 

escolarização, poder, e conhecimento, mais do que algo necessariamente intrínseco ao 

próprio letramento. O papel exercido por perspectivas desenvolvimentistas na 

escolarização, por exemplo, faz com que a aquisição do letramento se torne isomórfica 

e partir do desenvolvimento pela criança de identidades e posições sociais específicas: 

seu poder na sociedade fica associado ao tipo e nível de letramento que elas 

adquiriram (STREET, 2014, p. 125). 

 

Desse modo, a construção e a interiorização do modelo autônomo de letramento 

em contexto escolar podem ser alcançadas a partir de diferentes meios, conforme citado por 

Street (2014): 

 

i)  o distanciamento entre língua e sujeitos – as maneiras como a língua é tratada 

como se fosse uma coisa, distanciada tanto do professor quanto do aluno e impondo 

sobre eles regras e exigências externas, como se não passassem de receptores 

passivos; 

ii) usos ‘metalinguísticos’ – as maneiras como os processos sociais de leitura e 

escrita são referenciados e lexicalizados dentro de uma voz pedagógica como se 

fossem competências independentes neutras, e não carregadas de significação para 

as relações de poder e para a ideologia; 

iii) ‘privilegiamento’ – as maneiras como se confere status à leitura e à escrita em 

comparação ao discurso oral, como se o meio escrito fosse intrinsecamente superior 

e, portanto, como se aqueles que adquirissem também se tornassem superiores; e 

iv) a ‘filosofia da linguagem’ – estabelecimento de unidades e fronteiras para os 

elementos do uso da língua, como se fossem neutros, disfarçando-se desse modo a 

fonte ideológica daquilo que de fato são construções sociais, frequentemente 

associadas a ideias sobre lógica, ordem, mentalidade científica e assim por diante. 

(STREET, 2014, p. 130). 

 

Nesse modelo autônomo de letramento em contexto escolar, é esperado encontrar 

algumas formas de resistência e letramentos alternativos lado a lado do letramento 

‘escolarizado’. Além disso, já está claro que “o processo de pedagogização do letramento não 

deriva unicamente das escolas, embora obviamente ali se encontrem suas raízes institucionais 

e histórica” (STREET, 2014, p. 140). Ainda, segundo o autor: 

 

As convenções associadas às práticas escritas e à pedagogia correntes na 

escolarização estadunidense não são simplesmente questões de técnica e de 

habilidades neutras de aprendizagem, mas podem estar associadas a níveis 

profundos de significado e crença cultural: existem outros letramentos ao lado das 

versões dominantes, escolarizadas (STREET, 2014, p. 120, grifo nosso).  
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Reforçamos que Street (2014) deseja evitar juízos acerca do letramento escolar, 

uma vez que: 

 

A tarefa do professor, então, é permitir o conhecimento das formas tradicionais de 

leitura e escrita – as formas letradas dominantes, os gêneros da prosa expositiva e do 

texto argumentativo-dissertativo, as convenções da escrita de cartas a organizações 

comerciais – a fim de empoderar seus alunos. Somente então esses alunos podem 

passar a questionar se tais formas são enviesadas contra seus backgrounds pessoais.  

(STREET, 2014, p. 153-154, grifo do autor). 

 

Nesse sentido, o letramento passa a ser entendido e praticado em contexto escolar 

numa perspectiva de ensino e aprendizagem, portanto, essa variação de letramento adquire 

superioridade em relação a tantas outras práticas letradas vivenciadas pelos alunos e com os 

quais poderiam ser identificadas também como letramento. (STREET, 2014). Conforme o 

autor, existem múltiplos letramentos, pertencentes a qualquer grupo, independentemente onde 

ele é vivenciado: 

 

[...] se, e como argumento, existem múltiplos letramentos, como foi que uma 

variedade particular veio a ser considerada como único letramento? Em meio a todos 

os diferentes letramentos praticados na comunidade, em casa e no local de trabalho, 

como foi que a variedade associada à escolarização passou a ser o tipo definidor, não 

só para afirmar o padrão para outras variedades, mas também para marginalizá-las, 

descartá-las como da agenda do debate sobre letramento? Letramentos não escolares 

passam a ser vistos como tentativas inferiores de alcançar a coisa verdadeira, 

tentativas a serem compensadas pala escolarização intensificada.” (STREET, 2014, 

p. 121). 

 

Considerando essa perspectiva, o letramento em contexto escolar pode configurar-

se como a compreensão do: 

 

[...] sentido, numa determinada situação, de um texto ou qualquer outro produto 

cultural escrito; por isso, uma prática de letramento escolar poderia implicar em um 

conjunto de atividades visando ao desenvolvimento de estratégias ativas de 

compreensão da escrita, à ampliação de vocabulário e das informações para 

aumentar o conhecimento do aluno e a influência de sua leitura. (KLEIMAN, 2012, 

p. 10).  

 

Assim, considerando a multiplicidade de letramentos em contexto escolar, 

analisamos o letramento literário e o letramento cultural cearense, a partir de uma perspectiva 

de multiletramentos, associada a diferentes culturas, instigando a reflexão sobre as práticas 

letradas nos diferentes meios de comunicação.  

A seguir, trataremos sobre as práticas de leitura literária para promoção do 

letramento literário.  
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2.2.3 Letramento e leitura literária 

 

A história do ensino de literatura no Brasil esteve sempre intimamente relacionada 

com a progressão cronológica da história brasileira. Mais precisamente, essa relação entre 

literatura e ensino teve início no período colonial, com a chegada dos missionários jesuítas, 

liderados pelo padre Manuel Nóbrega, em 1549. Os seis jesuítas que aqui chegaram junto com 

a frota do Primeiro Governador Geral do Brasil foram os primeiros professores de gramática e 

de letras nas terras brasileiras. Além disso, esses tinham um papel fundamental na nova 

política colonizadora de Dom João III: o de ‘humanizar’ e converter ao cristianismo o povo 

das terras brasileiras (FONTES, 1999). 

Segundo Fontes (1999), a organização religiosa, denominada Companhia de 

Jesus, em 1586, propôs o método Ratio Studiorium (razão para estudos), que objetivava 

padronizar o ensino instaurando uma disciplina escolar, disciplina do pensamento, disciplina 

da linguagem, que era realizada por meio do ensino da retórica, em que predominava a 

preleção de textos e de autores antigos como modelos de estilos rígidos (figuras de 

linguagem). Em 1600, esse modelo de ensino foi adotado pela Universidade de Paris, e, 

posteriormente, pela maioria dos colégios europeus e do mundo (FONTES, 1999). 

O método Ratio Studiorium permaneceu no Brasil até a criação do Imperial 

Colégio Pedro II, em 1837, que implementou uma nova organização no contexto brasileiro. 

Uma dessas mudanças foi a inclusão da disciplina História da Literatura Portuguesa e 

Nacional nas turmas da chamada segunda fase do ensino fundamental (OLIVEIRA, 2010). 

Souza (1999) esclarece que o avanço do historicismo tem por consequência o crescimento do 

interesse pelo nacional.  

Ao compararmos o ensino de literatura do período colonial com o atual modelo de 

ensino presente nas escolas, percebe-se que não houve grandes mudanças quanto ao 

predomínio da periodização literária. Mendoza (2004) defende que é necessário renovar o 

tradicional modelo didático do ensino de literatura, pois não está sendo eficaz nem para a 

formação literária, nem para a formação pessoal dos alunos. Para o autor, a renovação didática 

para a formação literária tem permanecido ancorada em suposições tradicionais, presa na 

ordem historicista, na sequência cronológica dos acontecimentos, na classificação dos gêneros 

literários e no estudo acumulativo de autores, obras e estilos. (MENDOZA, 2004, p.13).  

Todorov (2010) denuncia que os alunos não estão tendo contato com a leitura 

literária, mas com a leitura de crítica ou de teoria literária, ou seja, não aprendem sobre o que 

falam as obras, mas sim sobre que dizem os críticos. O autor defende que “pode ser útil ao 
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aluno aprender os fatos da análise estrutural. Entretanto em nenhum caso o estudo desses meios 

de acesso pode substituir o sentido da obra, que é o seu fim” (TODOROV, 2010, p. 31). 

Na apresentação do livro Literatura em perigo, Meira (2010), embasada nas 

propostas de Todorov (2010), argumenta que: 

 

(...) a arte poética e ficcional deve ser apresentada em primeiro lugar em seu 

estranho poder imprevisto, encantador, emocionante, de forma a criar raízes 

profundas o suficiente para que nenhum corte analítico ou metodológico venha a 

podar sua presença criadora, para que nenhuma de suas partes essenciais seja 

amputada antes que ela aprenda a se mover e nos acompanhe pelos sentidos que 

damos à vida à medida que vivemos. (MEIRA, 2010, p. 12). 

 

Concordamos com Azevedo (2002), quando afirma que os exercícios e as práticas de 

leituras propostas pela escola não proporcionam ao leitor a fruição da experiência estética, e que 

consequências podem ser: “a forte dificuldade de o leitor aceder à maioridade na leitura, de 

adquirir a iniciativa para as suas próprias seleções textuais e de manifestar em relação a ela esse 

prazer e voracidade que os programas de ensino tanto clamam que compete à escola promover!” 

(AZEVEDO, 2002, p. 5). 

Aqui percebemos que há um vácuo entre a formação de alunos, para que sejam 

capazes de conquistarem boas notas em avaliações externas ou em exames nacionais, e a 

formação de leitores literários. E como encontrar o equilíbrio no meio desses desafios? 

Acreditamos que no ensino de literatura deve haver o equilíbrio entre a formação humana, 

defendida por Candido (2004, p. 183), ao afirmar que “a literatura desenvolve em nós a quota 

de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a 

sociedade, o semelhante”, e a formação literária, proposta por Paulino (2010) e Cosson (2014) 

com a proposta do letramento literário.  

Além da identificação do leitor junto ao texto literário, é importante que a escola, 

no âmbito da literatura, perceba a importância de que a literatura: 

 

[...] não é uma leitura utilizada para comunicar com os amigos, para fazer novas 

amizades ou para expor seu perfil. A entrada no universo ficcional, em geral, se dá 

pelo desejo de conhecer outros mundos possíveis, outras visões de mundo, para 

buscar uma leitura prazerosa, ou apenas para se distrair. Entretanto, o trabalho 

escolar com a literatura, muitas vezes, ignora essas ‘portas de entrada’, essas 

motivações que os jovens podem ter para ler um conto. É comum que esse desejo de 

ler não seja despertado e até, em alguns casos, seja ‘apagado’, em nome de objetivos 

meramente curriculares. Aliás, nem todos os jovens que gostam de ler textos 

literários atribuem à escola o mérito de tê-los introduzido à leitura prazerosa. 

(SOUZA, CORTI, MENDONÇA, 2012, p. 24, grifos dos autores). 
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Desse modo, Cosson (2014) defende que a prática da leitura incide diretamente no 

desenvolvimento das potencialidades da linguagem, e que tanto na leitura quanto na escritura 

do texto literário “encontramos o senso de nós mesmos e da comunidade a que pertencemos. 

A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por nós 

mesmos.” (COSSON, 2014, p. 17), pois a “literatura é plena de saberes sobre o homem e o 

mundo.” (COSSON, 2014, p. 16). 

Sendo assim, o letramento literário constitui-se como  

 

a condição daquele que não apenas é capaz de ler e de compreender gêneros 

literários, mas aprendeu a gostar de ler literatura e o faz por escolha, pela 

descoberta de uma experiência de leitura distinta, associada ao prazer estético 

(BARBOSA, 2011, p. 148, grifo do autor).  

 

Graça Paulino (2010) também defende que “A formação de um leitor literário 

significa a formação de um leitor que saiba escolher leituras, que aprecie construções e 

significações estéticas, que faça isso parte de seus fazeres e prazeres.” (PAULINO, 2010, p. 

161-162, grifo nosso). 

Segundo Colomer (2003), o leitor literário é aquele que, a partir de suas 

experiências de leitura e de vida, alcança a compreensão do texto. Ou seja, 

 

[...] o leitor literário compreende as obras segundo a complexidade de sua 

experiência de vida e da sua experiência literária. A forma pela qual parece a relação 

entre a experiência refletida na obra e a sua própria é essencial, de tal maneira que a 

especificidade da leitura ‘estética’, própria da comunicação literária, frente à leitura 

‘eferente’, que reclamam os outros tipos de texto, é seu apelo radical à resposta 

subjetiva do leitor. [...] Seu próprio conhecimento das analogias que o texto 

estabelece com o mundo primário, e das relações entre o texto e as outras 

manifestações do mundo da ficção o levam a estabelecer seu significado próprio e 

único. (COLOMER, 2003, p. 133). 

 

Diante do apresentado, defendemos que se um aluno se (re)encontar naquilo que 

está lendo, identificar-se com e gostar de ler o que lhe foi apresentado, ele se tornará um leitor 

literário, pois, provavelmente, voltará a realizar leituras que para ele foram significativas. É 

importante destacarmos a importância de o(a) professor(a) oportunizar e iniciar suas atividades 

a partir da leitura em sala, uma vez que essa atividade é o marco inicial para o fomento do 

letramento literário. Cosson (2014) afirma que “ao professor cabe criar as condições para que o 

encontro do aluno com a literatura seja uma busca plena de sentido para o texto literário, para o 

aluno e para a sociedade em que todos estão inseridos” (COSSON, 2014, p. 34, grifo nosso). 
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Cosson (2014), Mendoza (2004) e Todorov (2010) defendem que o ensino de literatura 

deve ter como atividade central a experiência do leitor com o texto literário e isso significa dizer que 

as “práticas de sala de aula precisam contemplar o processo de letramento literário e não apenas a 

mera leitura das obras [...]. Cabe ao professor fortalecer essa disposição crítica, levando seus alunos 

a ultrapassar o simples consumo de textos literários.” (COSSON, 2014, p. 47). 

E como podemos justificar o letramento literário em contexto escolar, como 

processo formativo, diante das inúmeras exigências e atividades curriculares que nos são 

impostas cotidianamente? Nesse sentido, Cosson (2014) defende que:  

 

É justamente para ir além da simples leitura que o letramento literário é fundamental 

no processo educativo. Na escola, a leitura literária tem a função de nos ajudar a ler 

melhor, não apenas porque possibilita a criação do hábito de leitura ou porque é 

prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de 

leitura faz, os instrumentos necessários para conhecer e articular com proficiência o 

mundo feito linguagem. (...) A literatura na escola tem por obrigação investir na 

leitura desses vários sistemas até para compreender como o discurso literário 

articula a pluralidade da língua e da cultura. Também é necessário a distinção entre 

contemporâneo e atual, mesmo que usemos os dois termos como sinônimos da 

adjetivação da produção literária. (COSSON, 2014, p. 30). 

 

Mas tanto a escola e quanto nós professores devemos ter cuidado com a seleção e 

com a leitura dos textos, pois os “modos escolares de ler literatura nada tem a ver com a 

experiência artística, mas com os objetivos práticos, que passam da morfologia à ortografia 

sem qualquer mal-estar.” (PAULINO, 2010, p. 161). Para a autora, o letramento literário é 

caracterizado pela presença de um repertório textual amplo, pela utilização de habilidades de 

leitura linguístico-formal, e pelo conhecimento de estratégias de construção de texto e de 

mundo que possibilitem a afloração do imaginário no campo simbólico. Por isso, a autora nos 

lembra de que a leitura deve ser literária, no sentido estrito da palavra, para que o texto 

literário não se torne um texto narrativo meramente informativo.  

A autora defende que a leitura se diz literária quando as ações e as práticas do 

leitor constituem, fundamentalmente: 

 

uma prática cultural de natureza artística, estabelecendo com o texto lido uma 

interação prazerosa. O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que 

outros objetivos sejam vivenciados como mais importantes, embora possam também 

existir. (PAULINO, 2014, p. 177-178).  

 

Para isso, é necessário que os alunos possam ter acesso aos cânones literários, 

pois estes trazem “preconceitos sim, mas também guarda parte de nossa identidade cultural e 
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não há maneira de se atingir a maturidade de leitor sem dialogar com essa herança, seja para 

recusá-la, seja para ampliá-la” (COSSON, 2014, p. 34-35). 

Cosson (2014) explica que aceitar a existência do cânone como herança cultural 

não significa dizer que se deve sacralizar as obras literárias “assim como a adoção de obras 

contemporâneas não pode levar à perda da historicidade da língua e da cultura.” (COSSON, 

2014, p. 34), mas que o importante é trabalhar com a diversidade de textos literários: 

 

A diversidade é fundamental quando se compreende que o leitor não nasce feito ou 

que o simples fato de saber ler não transforma o indivíduo em leitor maduro. Ao 

contrário, crescemos como leitores quando somos desafiados por leituras 

progressivamente mais complexas. Portanto, é papel do professor partir daquilo que o 

aluno já conhece para quilo que desconhece, a fim de se proporcionar o crescimento 

do leitor por meio da ampliação de seus horizontes de leitura. (COSSON, 2014, p. 35). 

 

A leitura literária, nesse sentido, pode auxiliar na construção do indivíduo e na sua 

ressignificação, uma vez que “[...] uma história vivida por uma personagem podem ser uma 

porta de entrada para entendermos nossos próprios sentimentos e os acontecimentos da vida, 

com suas alegrias e tristezas, dores e sabores.” (SOUZA, CORTI, MENDONÇA, 2012, p. 

39). Por isso, a relevância de se utilizar uma linguagem escolar articulada, a fim de que os 

leitores possam aprender e refletir sobre o mundo. É ainda nessa perspectiva que Souza, Corti 

e Mendonça (2012, p. 36) defendem que é “a partir do que os estudantes são, do que 

conhecem e do que desejam para suas comunidades, que eles podem atribuir sentidos aos 

conteúdos ensinados na escola”. 

Considerando a dificuldade de ampliar o nível de leitura e de escrita de textos em língua 

materna dos alunos de escola pública, buscamos desenvolver, nos alunos, habilidades que fossem 

além da compreensão leitora, utilizando-nos dessas habilidades adquiridas para fomentar o letramento 

literário e cultural de forma crítica através do uso de textos literários de autores cearenses. 

Como vimos nos parágrafos anteriores, a leitura é um processo interacional, uma 

prática sociocultural complexa de construção de sentidos e de compreensão. Sabendo disso, 

decidimos trabalhar com práticas de leitura literária. Mas afinal, o que é leitura literária e qual o 

diferencial dela diante das inúmeras modalidades de leitura e gêneros textuais?  Graça Paulino 

(2014, p. 01) define que a “leitura se diz literária quando a ação do leitor constitui 

predominantemente uma prática cultural de natureza artística, estabelecendo com o texto lido uma 

interação prazerosa”. Ou seja, é a experiência estática e artística durante a leitura de um texto 

literário ou de literatura.  
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Segundo o E-Dicionário de Termos Literários17, no início do século XX, os 

formalistas russos imaginaram que seria possível conceituar a propriedade presente nas obras 

literárias, que as caracterizariam como pertencentes à literatura, e a denominaram 

literaturnost, traduzida para o português como literariedade. 

O conceito de literariedade ainda é bastante amplo e gera bastantes reflexões, 

devido à subjetividade do conceito, pois  

 

da mesma forma que se reconhece certa especificidade do texto literário, postulam-

se – para viabilizar a hipótese de que o literário resulte de determinada forma de 

interação entre leitor e texto – pré-requisitos para que a leitura se configure como 

literária para o leitor (LAJOLO, 2000, p. 45, grifo do autor). 

 

Ou seja, é a partir da interação do leitor que a literariedade se configurará como 

elemento daquela obra.  

Lajolo (2001) aponta que há algumas entidades/agências responsáveis em indicar 

a literariedade ou canonicidade de textos que circulam em nossa sociedade. A escola é uma 

dessas agências responsáveis, mas, além dessa, os professores, a academia, a crítica, as 

editoras de prestigio também cumprem esse papel.  

Para Lajolo e Zilberman (2002), a literariedade de um texto tem origem na 

negociação de sentido no “intercâmbio entre esferas, instâncias, formações, tecnologias, 

saberes, instituições e projetos que integram e delimitam o campo onde o texto se literaliza ou 

desliteraliza” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2002, p. 10). Dito de outra forma, a obra torna-se 

literária em contato com o leitor, a partir do acesso e da recepção do texto que se configura 

(ou não) a literariedade deste.  

Destacamos que não é nossa intenção discutir sobre qual a melhor ou a pior definição 

de literariedade ou literatura, entretanto, faz-se necessário registrarmos aqui o conceito de 

literatura que adotamos em nossa pesquisa. Como vimos, a literariedade de um texto se configura 

a partir da efetivação da leitura. Aragão (2006) nos apresenta alguns critérios objetivos, sugeridos 

por críticos, que minimizam as dúvidas sobre literariedade, dentre os quais estão: 

[..] a aceitação da obra pela comunidade, a forma estética da mensagem, a intenção 

do autor, os valores artísticos do texto; os recursos formais que servem para 

“desautomatizar” a mensagem; os traços peculiares da linguagem artística, como a 

plurissignificação, a conotação; e; finalmente, a ficcionalidade. (ARAGÃO, 2006, 

p.46)18. 

                                                 
17 Trata-se de um dicionário em língua portuguesa desenvolvido por pesquisadores da Universidade Nova de 

Lisboa, a partir de um projeto coordenado pelo professor Carlos Ceia. Verbete consultado: “Literariedade”. 

Disponível em: <http://edtl.fcsh.unl.pt/>. Acesso em: 05 ago. 2018. 
18 No original: […] la aceptación de la obra por la comunidad; la forma estética en la que presenta el mensaje; la 

intención del autor; los valores artísticos del texto; los recursos formales que sirven para “desautomatizar” el 
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Além dos critérios de literariedade, o texto literário apresenta uma linguagem 

diferenciada. Para Cosson (2014), a literatura possui uma singularidade em relação ao uso da 

linguagem, por “[...] tornar o mundo compreensível transformando a sua materialidade em 

palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas.” (COSSON, 2014, p. 17). 

Lajolo (2000), por sua vez, defende que é importante que a leitura possibilite, ao leitor, a 

percepção e o reconhecimento de elementos de sua esfera cultural, para que possa acontecer 

uma experiência poética: 

 

 [...] a linguagem é uma construção da cultura, para que ocorra interação entre leitor 

e o texto, e para que essa interação constitua o que se costuma considerar uma 

experiência poética, é preciso que o leitor tenha a possibilidade de percepção e 

reconhecimento – mesmo que inconscientes – dos elementos de linguagem que o 

texto manipula. Em outras palavras: o leitor e o texto precisam participar de uma 

mesma esfera de cultura. O que estou chamando de esfera de cultura inclui a língua 

e privilegia vários usos daquela língua que, no correr do tempo, foram constituindo a 

tradição literária da comunidade (à qual o leitor pertence) falante daquela língua (na 

qual o poema [ou texto literário] foi escrito) (LAJOLO, 2000, p. 45). 

 

Por isso, a literatura pode ser considerada um construto histórico que promove 

interação entre o leitor, o texto e o contexto. Ademais, “a leitura literária pressupõe a 

participação no processo de criação do texto, através de um fazer tão estético quanto o do 

autor.” (PAULINO, 2010, p. 144). Paulino e Cosson (2009) defendem que a leitura de obras 

literárias “cumpre um papel importante no desenvolvimento ser humano, quer no sentido 

estrito de favorecer o trato com a escrita, quer no mais amplo de educar os sentimentos e 

favorecer o entendimento das reações sociais, está na base dessas preocupações e iniciativas” 

(PAULINO; COSSON, 2009, p. 63). 

Lajolo (2010) defende ainda que a literatura é uma modalidade de leitura, em que 

a liberdade e o prazer são ilimitados. Desse modo, a leitura literária é uma dentre as várias 

modalidades, em diversos veículos e nas inúmeras esferas sociais. Destacamos que a 

competência nessas outras modalidades de leitura, geralmente, é anterior e condicionante à 

sua participação e/ou acesso no “capital cultural” de uma sociedade. 

Esse capital cultural, para Lajolo (2010, p. 106), é o “responsável pelo grau de 

cidadania que desfruta o cidadão”, ou seja, diz respeito às oportunidades de acesso aos 

conhecimentos históricos, sociais, culturais e científicos que um indivíduo teve acesso. Essas 

oportunidades estão intimamente relacionadas com as relações de poder que influenciam 

diretamente a realidade concreta dos indivíduos, pois, como apresenta Foucault (2013), a 

                                                                                                                                                         
mensaje; los rasgos peculiares del lenguaje artístico, como la plurisignificación, la connotación; y, finalmente, 

la ficcionalidad (ARAGÃO, 2006, p.46). 
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relação entre o poder e o saber é intrínseca e recíproca, visto que não há poder sem relação de 

saber e vice-versa. 

Lajolo (2010) nos chama a atenção para essas relações de poder que se tornam 

visivelmente mais evidentes na desigualdade social e na desigualdade das divisões de bens 

lucrativos e educacionais:  

 

Numa sociedade como a nossa, em que a divisão de bens e de lucros é tão desigual, 

não se estranha que a desigualdade similar presida também à distribuição de bens 

culturais, já que a participação em boa parte desses últimos é mediada pela leitura, 

habilidade que não está ao alcance de todos, nem mesmo de todos aqueles que foram 

à escola. (LAJOLO, 2010, p. 106-107) 

 

Essa é uma realidade que produz impactos em toda uma sociedade, pois quando 

um(a) aluno(a) conclui o ensino fundamental e ensino médio sem ‘compreender o que lê’, 

estamos contribuindo para a ampliação dessa desigualdade. Não queremos dizer que a leitura 

pode resolver todos os problemas sociais e econômicos destes, mas pode minimizá-los, na 

medida em que a apropriação da leitura ajuda a compreender o que está ao seu redor.  

Jauss (1994) nos explica que a função social da literatura somente é manifestada 

quando esta possibilita ao leitor uma experiência literária que atravesse sua vida prática, de 

modo que ocorra uma pré-formação de sua compreensão de mundo, e isso, consequentemente, 

influencia em suas formas o comportamento em sua sociedade. Dessa forma, podemos 

entender que a emancipação do leitor é consequência de sua experiência de leitura. 

A experiência da leitura pode liberá-lo de prejuízos e apertos de sua vida prática, 

obrigando-o a ter uma nova percepção das coisas. Possibilitando, que as expectativas da 

leitura literária se diferenciem expectativas da vida real, socialmente construída, “porque não 

só conserva experiência passada, mas também antecipa a possibilidade irrealizada, alarga o 

campo limitado do comportamento social a novos desejos. Aspirações e objetivos e com isso 

abre caminho à experiência futura.” (JAUSS, 1994, p. 150). 

Por isso, torna-se urgente oportunizar cada vez mais a leitura de textos literários, na 

escola, de modo que os alunos possam se identificar com aquilo que estão lendo, ou seja, que se 

(re)conhecem como leitores de literatura, pertencentes a uma comunidade de leitores19 que são 

capazes ler, de compreender, pois se apropriaram da literatura enquanto construção de sentido. Ainda 

sobre a construção de sentido, apresentaremos na próxima seção o conceito de letramento cultural. 

                                                 
19 Segundo Fish (1980) apud Dionísio (2000), a comunidade de leitores, também chamada de comunidade 

interpretativa é “uma entidade pública e coletiva composta por todos aqueles que partilham uma mesma 

estratégia de interpretação, um mesmo modelo de produção de textos ou que contam a mesma história acerca 

do mundo” (FISH, 1980 apud DIONÍSIO, 2000, p. 112) 
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2.2.4 Letramento cultural  

 

Segundo Terry Eagleton (2005) e Hall (1997), a palavra cultura pode ser 

considerada como uma das mais complexas e difíceis das ciências humanas e sociais. 

Originalmente, a palavra fazia referência a “lavoura” ou a “agricultura”, portanto, a uma 

atividade manual e que, com o passar do tempo, a palavra tornou-se um substantivo abstrato 

que denota o cultivo de conhecimentos ou de percepções, coletivas ou individuais. Eagleton 

(2005) exemplifica essa mudança histórica e conceitual que vai desde “existência rural para a 

urbana, da criação de porcos a Picasso, do lavrar o solo à divisão do átomo” (EAGLETON, 

2005, p. 10). 

Para Williams (1985, p. 91), cultura “é o conjunto e a sobreposição de sentidos 

que é significativo”. O autor destaca que as referências sobre cultura de modo geral ou uma 

cultura específica geralmente se referem “à produção material, ao passo que em história e 

estudos culturais a referência seja antes de tudo a sistemas significantes ou simbólicos.” 

(WILLIAMS, 1985, p. 91). 

Nesse sentido, cultura pode ser considerada tanto um produto, como 

tradicionalmente é remetida, quanto um processo. Aqui, adotaremos a perspectiva de cultura 

como um processo de construção de sentido, de produção simbólica para um grupo social. 

Hall (1997, p. 16) postula que “toda ação social é cultural, que todas as práticas sociais 

expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, são práticas de significação”.  

Mas afinal, o que é cultura? Tylor (1871) formalizou o conceito de Cultura como 

todo complexo que inclui conhecimentos, crenças, arte, moral, leis, costumes ou qualquer 

outra capacidade ou hábitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade. Nesse 

sentido, as várias possibilidades de ser humano – em seu sentido literal da palavra –, ou de se 

realizar como indivíduo, podem ser consideradas nesse vocábulo. 

Campomori (2008) explica que, a partir do século XX, a cultura é tratada como 

um sistema ou sistemas de significação, em que uma dada ordem social é comunicada, vivida, 

reproduzida, transformada e estudada. A partir disso, o vocábulo Cultura se tornou 

polissêmico, em um contínuo processo de transformação, de ampliação e de desdobramento 

de significados. Para tanto, essa palavra a priori remete “à nossa relação com o mundo, à 

civilização, ao conjunto de padrões de comportamento, crenças, conhecimentos, costumes 

etc.” (CAMPOMORI, 2008, p. 75). 

Campomori (2008) nos apresenta que “cultura é a própria identidade nascida na 

história, que, ao mesmo tempo, nos singulariza e nos torna eternos. [...]. É o terreno privilegiado da 
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criação, da transgressão, do diálogo, da crítica, do conflito, da diferença e do entendimento” 

(CAMPOMORI, 2008, p. 78-79). Nesse sentido, cultura pode ser considerada como um sistema de 

representação não estático, fixo, mas em constante transformação para a formação dessa identidade.  

Por conseguinte, para Thompson (2009),  

 

a cultura de um grupo ou sociedade é o conjunto de crenças, costumes, ideias e 

valores, bem como os artefatos, objetos e instrumentos materiais, que são adquiridos 

pelos indivíduos enquanto membros de um grupo ou sociedade (THOMPSON, 

2009, p. 103). 

 

Desse modo, a valorização e o conhecimento de sua cultura são tão importantes 

quanto o conhecimento de outras culturas, pois, quando isso ocorre, o indivíduo torna-se 

conhecedor de si, da sua cultura, e poderá, em resposta, compreender, respeitar e aceitar o 

diferente, as mais diversas culturas que são diferentes da sua.   

Para isso, é fundamental que tenhamos, pelo menos, o mínimo de conhecimento de 

nossa cultura. Laraia (2015) defende que nenhum indivíduo conhece totalmente o seu sistema 

cultural, embora isso aconteça: “é necessário ter um conhecimento mínimo para operar dento do 

mesmo. Outrossim, esse conhecimento mínimo deve ser partilhado por todos os componentes 

da sociedade, de forma a permitir a convivência dos mesmos” (LARAIA, 2015, p. 86). 

Torna-se imperativo a conscientização de que a cultura é um dos direitos 

humanos, para que consigam entrar no campo de discussão e no campo da batalha para o 

reconhecimento desse direito social, muitas vezes negado por ser considerado desnecessário 

(MATTELART, 2006). Contudo, a própria Declaração Universal dos Direitos Humanos, em 

seu Artigo 27, apresenta que:  

 

1. Toda a pessoa tem o direito de tomar parte livremente na vida cultural da 

comunidade, de fruir as artes e de participar no progresso científico e nos benefícios 

que deste resultam.  

2. Todos têm direito à proteção dos interesses morais e materiais ligados a qualquer 

produção científica, literária ou artística da sua autoria. (DUDH, 1948, p. 07) 

 

Destacamos que, quando tomamos a cultura como um bem (material ou 

imaterial), como direito de todos, não estamos tomando a cultura como uma instância 

epistemologicamente superior às demais instâncias sociais, mas, sim, compreendemos que a 

cultura de um povo perpassa todas suas ações sociais, inclusive a linguagem, que também é 

uma prática social.  

Acreditamos que os processos de significação e, consequentemente, de formação 

cultural (como, por exemplo, os costumes, as religiões, os valores, as crenças, a linguagem 
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etc.) influenciam as práticas sociais, gerando, assim, uma diversidade de tipos de letramentos, 

conforme visto anteriormente. Por isso, decidimos apresentar aqui, de maneira despretensiosa, 

o que entendemos por letramento cultural, conceito esse pouco trabalhado no Brasil. 

O termo Cultural Literacy, traduzido por nós como letramento cultural, foi 

apresentado pela primeira vez, em 1983, no ensaio com o mesmo nome, que foi publicado na 

The American Scholar, pelo crítico literário, escritor, professor emérito e pesquisador da 

Universidade de Virginia, Eric Donald Hirsch Jr. 

Hirsch (1987) define Letramento Cultural como a capacidade de dominar 

informações culturais básicas necessárias para se desenvolver no mundo moderno, 

informações essas que vão desde o esporte até a ciência, englobando todas as áreas da 

atividade humana. Para o autor, esse letramento é o mais importante na esfera social.  

Segundo o crítico literário, o letramento cultural “constitui [como] a única via segura para de 

oportunidades para crianças desfavorecidas, a única maneira confiável de combater o 

determinismo social que as condenam a permanecer na mesma condição social e educacional 

que seus pais.” (HIRSCH, 1987, p. 13). 

Hirsch (1983) defende ainda que o baixo rendimento dos estudantes norte-americanos, 

nos exames nacionais de leitura e de escrita, é consequência da não padronização nacional dos 

conteúdos programáticos e dos materiais didáticos. O autor afirma que “o declínio do nosso 

letramento (letramento dos alunos) e o declínio no conhecimento comumente compartilhado, que 

adquirimos na escola, estão diretamente relacionados”.20 (HIRSCH, 1983, p. 160). 

Esses conteúdos comumente compartilhados, aos quais o autor se refere, são os 

conteúdos herdados pela hegemonia britânica; cultura essa muito supervalorizada pelo 

pesquisador que não concorda com o pluralismo de ideias, de culturas e de conteúdos: 

 

[...] a doutrina do pluralismo. Tornou-se agora a doutrina em nossas escolas, 

especialmente nos assuntos, inglês e história, que estão mais próximos da cultura.21 

[...] Mas nos cursos de inglês, a diversidade e o pluralismo agora reinam sem 

desafio. Estou convencido de que, se quisermos alcançar uma cultura mais letrada 

do que a que temos agora, precisaremos restabelecer o equilíbrio entre essas duas 

tradições igualmente americanas de unidade e diversidade. Precisamos restaurar 

certos conteúdos comuns ao lado humanístico do currículo escolar. (HIRSCH, 1983, 

p. 160-161).22 

                                                 
20 No original: By way of introducing my subject, I simply want to claim that the decline in our literacy and the 

decline in the shared knowledge that we acquire in school are causally related facts. (HIRSCH, 1983, p. 160). 
21 No original: That is the doctrine of pluralism. It has now become the dominant doctrine in our schools, 

especially in those subjects, English and history, that are closest to culture making. (HIRSCH, 1983, p. 162-

163). 
22 No original: But in English courses, diversity and pluralism now reign without challenge. I am persuaded that 

if we want to achieve a more literate culture than we now have, we shall need to restore the balance between 
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Para o pesquisador, a cultura britânica deve dominar todo o currículo escolar, de 

modo que não deixe brechas para um currículo diversificado, condizente com as práticas 

sociais dos alunos e da comunidade em que vivem, pois só assim os alunos lograrão êxito nos 

testes nacionais de letramento. 

 

Desde o início da nossa vida nacional, o currículo escolar tem sido um elemento 

formativo especialmente importante da nossa cultura nacional. Nas escolas, não só 

tentamos harmonizar as várias tradições de nossas culturas-mãe, mas também 

queríamos atacar por nós mesmos dentro da herança britânica dominante.23 

(HIRSCH, 1983, p. 160-161). 

 

Hirsch (1983, p. 162) acredita que “o imperialismo cultural (verdadeiro), 

submerge as identidades culturais (verdadeiras) e dá às crianças minoritárias um sentimento 

de inferioridade (muitas vezes verdadeiro)”, e defende que o letramento não é apenas uma 

habilidade formal, é também uma decisão política.  

É importante evidenciarmos que Hirsch (1983) ancora o conceito de letramento 

cultural no modelo autônomo de letramento e que compreende letramento como habilidade. 

Diante disso, divergimos dessa perspectiva de letramento, pois entendemos que, quando 

acontece a supremacia de uma cultura sobre a outra, estamos diante de um caso de 

aculturação24 e não de apropriação cultural.  

Autores como Street (2014) e Gardner criticam o conceito de ‘letramento cultural’ 

apresentado por Hirsch (1987, 1988), na ideia de um ‘padrão nacional compartilhado’ para 

uniformizar o letramento de maneira que possa contribuir para a formação e sustentação do 

país.  Street (2014) propõe: 

 

Gostaria de estimular pesquisas sobre letramento e sua relação com o nacionalismo e 

com a cultura que não partisse de premissas assumidas por Hirsch, Gellener e boa 

parte da literatura educacional, mas de uma perspectiva mais culturalmente sensível 

e politicamente consciente. É portanto, dentro do modelo ideológico de letramento 

que essa pesquisa precisa ser elaborada.” (STREET, 2014, p. 143). 

 

                                                                                                                                                         
these two equally American traditions of unity and diversity. We shall need to restore certain common 

contents to the humanistic side of the school curriculum. (HIRSCH, 1983, p. 162-163). 
23 No original: From the start of our national life, the school curriculum has been an especially important 

formative element of our national culture. In the schools we not only tried to harmonize the various traditions 

of our parent cultures, we also wanted to strike out on our own within the dominant British heritage. 

(HIRSCH, 1983, p. 160). 
24 Adotamos o conceito apresento por Roger Chartier (2001, p. 115), em que afirma que aculturação é “a 

destruição de um antigo sistema de representações e práticas e a partir de um novo sistema imposto por uma 

autoridade, qualquer que seja. Ou seja, seria a negação da existência de uma cultura para inserção de outra, 

como aconteceu no período colonial brasileiro em que os Jesuítas impunham sua religião para os aborígenes.  
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Street (2014) defende que “esse fortalecimento do letramento escolarizado na 

comunidade contribui, junto com a própria escola, para a construção da identidade e da 

personalidade no moderno estado-nação.” (STREET, 2014, p. 144). Concordamos com o 

autor quando nos alerta para termos cuidado para não cair na armadilha da homogeneização 

dos alunos, até porque cada indivíduo tem a sua cultura, mas acreditamos que a Escola, como 

instituição social, deve oportunizar aos alunos espaços de reflexão e de aprendizagem de 

maneira crítica sobre a cultura, a história e a literatura, nas quais o indivíduo está inserido. 

Outro problema encontrado na teoria de letramento cultual proposto por Hirsch 

(1983), e argumentado por Street (2014), é a imposição de um letramento dominante, pois 

estão fazendo pressuposições sobre a natureza e os usos da leitura e da escrita sem o 

conhecimento etnográfico real (STREET, 2014). Por isso, concordamos com Street (2014) e 

buscamos realizar este trabalho “em favor de um modelo ‘ideológico’ de letramento 

metodológica e teoricamente sensível à variação local das práticas letradas e capaz de 

abranger os usos e significados que as próprias pessoas atribuem à leitura e à escrita.” 

(STREET, 2014, p. 159). 

Como apresentamos aqui, cultura é um direito humano que não deve ser imposto.  

A cultura da qual fazemos parte pode ser considerada a ponta de um iceberg. Por um lado, 

nossa linguagem, nossas roupas, nossas comidas, nossas festas fazem parte do gelo exposto, 

ou seja, o que vemos ou o que construímos por meio de um processo de formação histórica, 

pessoal, de reexistência e identitária. Já a parte submersa na água, aquilo que não vemos, mas 

que nos constrói como indivíduos, podemos dizer que é formado pela história, pelos valores, 

pelos costumes e pelas tradições de várias gerações que nos antecederam, mas que se refletem 

em nossas vidas, em nossas práticas sociais. Destacamos que, neste trabalho, entendemos 

cultura como um processo de construção de significados e não apenas como um produto.   

Dessa maneira, entendemos como letramento cultural, as práticas sociais sensíveis 

à variação local, de modo que caracterizam uma sociedade ou grupo social. Essas práticas 

sociais, que foram construídas historicamente, têm a linguagem como principal meio de 

manutenção da sua identidade, da sua singularidade. Queremos destacar que o letramento 

cultural não é imposto, ele é vivenciado cotidianamente, pois engloba as tradições, as crenças, 

a linguagem cotidiana, na qual estamos imersos e que, por vezes, nem percebemos.  

A seguir, trataremos mais detalhadamente sobre o estudo de crenças. 
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2.3 ESTUDO DE CRENÇAS  

 

Nesta seção, apresentaremos o conceito de crenças dentro da Linguística Aplicada 

(LA), principalmente no que tange ao estudo de crenças de alunos em relação à leitura 

literária, à literatura e à cultura cearense. Ao final, tratamos sobre identidade e cearensidade. 

 

2.3.1 O que são crenças? 

 

Barcelos (2004) afirma que o interesse por crenças em LA emergiu a partir de 

uma mudança no paradigma do ensino de línguas: o que inicialmente era centrado na 

linguagem e no produto, passou a concentrar-se no processo, e, consequentemente, o aprendiz 

recebeu uma atenção especial. Uma das primeiras investigações internacionais sobre as 

crenças na aprendizagem foi realizada por Hosenfeld (1978), quando usou a expressão “mini 

teorias de aprendizagem de língua dos alunos” para se referir aos “conhecimentos tácitos” dos 

discentes (BARCELOS, 2004). Entretanto, apenas em 1985, o termo “crenças sobre a 

aprendizagem de línguas” foi usado pela primeira vez em LA, em um instrumento 

metodológico elaborado por Horwitz (1985).  

Em contexto nacional, as pesquisas sobre essa temática tiveram início em meados 

da década de 1990, com trabalhos de Leffa (1991), de Almeida Filho (1993) e de Barcelos 

(1995). No entanto, apenas em 1998 foram encontradas as primeiras referências aos estudos 

das crenças de professores de línguas, no congresso da Associação Brasileira de Linguística 

Aplicada. Destacamos que a maioria das investigações realizadas descreveram as crenças de 

professores no processo de ensino de línguas. 

Segundo Woods (1996), as crenças sobre ‘o que é linguagem’ e ‘a linguagem 

adequada’ são internalizadas inconscientemente e são mantidas por toda uma vida; todavia, 

essas crenças variam de indivíduo para indivíduo. Diante de relação entre linguagem e 

estudos de crenças, apresentaremos, a seguir, as diversas definições dos conceitos de crenças 

presentes em Linguística Aplicada e as implicações desse estudo para o ensino e para a 

aprendizagem de língua materna, a partir da promoção da leitura literária. 

Pajares (1992) e Johnson (1999) reconhecem que o conceito de crenças é muito 

complexo, e Barcelos (2004) acrescenta que parte dessa complexidade está relacionada à 

existência de inúmeras definições para o termo. Woods (1996) usa a metáfora “floresta 

terminológica” para referir-se ao grande número de termos encontrados para definir crenças 

em LA. Barcelos (2001) destaca que a palavra crença é um conceito antigo em várias áreas do 
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conhecimento (Psicologia, Educação, Sociologia e Filosofia), portanto, também nessas áreas o 

termo crença apresenta uma vasta variedade de definições.  

Segundo Perina (2003, p. 33), as crenças são as “verdades pessoais, individuais, 

baseadas na experiência”. Atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opiniões, ideologias, 

percepções, conceituações, sistema conceitual, pré-conceituação, disposições, teorias 

implícitas, teorias explícitas, teorias pessoais, processos mentais internos, estratégias de ação, 

regras de prática, princípios práticos, perspectivas, repertórios de compreensão e estratégias 

sociais são alguns dos termos e definições do conceito “crenças” encontrados em LA e que 

foram indicados por Pajares (1992). 

Ferreira (1986) define crenças como opiniões adotadas com fé e convicções 

íntimas. Já Bandeira (2003) afirma que a convicção íntima parece ser a força que move a 

crença. Concordamos com Almeida Filho (1993), quando admite que as crenças seriam uma 

das forças operantes da abordagem de ensino do professor em língua estrangeira (LE), 

todavia, acrescentamos que essas forças influenciam não apenas a formação de professores de 

LE, mas também os de língua materna (LM), e, sobretudo, influenciam nas práticas e nas 

estratégias de aprendizagem dos alunos. 

Para Bandeira (2003), o indivíduo pode ou não ter consciência das crenças que 

tem, contudo, essa crença origina “uma disposição para a ação; e pode transformar-se em 

regra de comportamento, devido ao alto grau de probabilidade e estabilidade” (BANDEIRA, 

2003, p. 65). Diante das inúmeras definições de crenças, adotaremos nesta pesquisa as 

concepções de Barcelos (2006), que entende crenças: 

 

[...] como uma forma de pensamento, como construções da realidade, maneiras de 

ver e perceber o mundo e seus fenômenos, co-construídas em nossas experiências e 

resultantes de um processo interativo de interpretação e (re)significação. Como tal, 

crenças são sociais (mas também individuais), dinâmicas, contextuais e paradoxais. 

(BARCELOS, 2006, p. 18) 

 

Nesse sentido, as crenças podem ser entendidas como conhecimentos e 

compreensões que são construídas ao longo de experiências situacionais, podendo ser 

individuais e/ou coletivas. Segundo Barcelos (2004), o processo de ensino e de aprendizagem 

implica diretamente na formação de crenças e consequentemente na construção de identidade 

do indivíduo, visto que “somos aquilo que acreditamos” (BARCELOS, 2004, p. 140). 

Como as “crenças são parte de nossas experiências e estão inter-relacionadas com o 

meio em que vivemos” (BARCELOS, 2000, p. 59), acreditamos que novas experiências em sala 

de aula, com práticas de leitura com textos literários, podem influenciar diretamente na mudança 
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de crenças, visto que precisamos entender quais crenças sobre literatura (em especial sobre a 

Literatura Cearense) e sobre a leitura literária e de que modo a inserção de novas experiências 

com o texto literário podem motivar uma possível ressignificação dessas crenças de alunos do 

ensino médio. Entendemos como ressignificação de crenças o processo em que ocorrem 

mudanças na compreensão e no entendimento de um sujeito a partir da vivência de novas 

experiências. Blatyta (1999, p. 66), ao conceituar ressignificação, afirma que são as mudanças de 

compreensão que ocorrem de maneira lenta e gradual e são implicações de uma relação dialógica. 

Para White (1999), as crenças são dinâmicas e emergentes, portanto, os alunos 

revisam e modificam suas expectativas específicas, à medida em que são submetidos a novas 

experiências e a novos contextos, buscando entender e se adaptar a essas novas circunstâncias. 

Benson e Lor (1999) afirmam que “[...] o valor da pesquisa sobre crenças dos aprendizes pode 

estar não tanto em entender os atributos facilitadores ou não das crenças, mas na compreensão das 

maneiras através das quais os aprendizes usam suas crenças” (BENSON; LOR, 1999, p. 470). 

Tendo em vista que “a pesquisa sobre crenças precisa reconhecer os alunos como 

seres reflexivos e precisa considerar a natureza paradoxal e dinâmica das crenças” (BARCELOS, 

2004, p. 148), adotaremos para nossa análise a seguinte proposta investigativa, que foi sugerida 

por Barcelos (2004), e que levará em consideração: a) as experiências e as ações dos alunos; b) 

suas interpretações dessas experiências; c) o contexto social e como ele molda as experiências dos 

alunos; e d) como os alunos usam as crenças para lidar com a aprendizagem de línguas. Nesse 

último item, realizaremos uma adaptação e pesquisaremos como os alunos usam suas crenças para 

lidar com as práticas de leitura literária (BARCELOS, 2004). 

Sobre o estudo de crenças e as práticas de leitura literária, verificamos que o Grupo 

de Pesquisa Literatura: Estudo, Ensino e (Re)Leitura do Mundo, vinculado ao Laboratório 

Letramentos, Formação, Trabalho e Ensino (Letraforte) e ao Programa de Pós-Graduação em 

Linguística Aplicada (PosLA), da Universidade Estadual do Ceará (UECE), vem se destacando, 

em âmbito nacional, com a realização de inúmeras pesquisas relacionadas a essa temática.  

Dentre as pesquisas realizadas pelo grupo, selecionamos a dissertação de Marques 

(2016), que, até então, foi o único estudo que objetivou analisar a prática de leitura literária 

em LM para ressignificação de crenças e mudança no desempenho leitor de alunos de uma 

turma do 6º ano do ensino fundamental, de uma escola pública de Fortaleza-CE. Os resultados 

evidenciaram que os alunos desenvolveram hábitos de leitura, de modo que, após o período de 

intervenções em sala de aula, esses estudantes sentiram-se incluídos em uma comunidade de 

leitores, mudando, assim, suas crenças iniciais sobre as práticas de leitura literária. 
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Para isso, adotaremos as orientações apresentadas por Barcelos (2004) para a 

realização de pesquisas que investigam as crenças de alunos. A autora nos propõe que os 

pesquisadores e as pesquisas de crenças precisam reconhecer que os alunos são seres 

reflexivos e que precisamos considerar a natureza paradoxal e dinâmica das crenças. 

Nesse trabalho, procuraremos refletir sobre as crenças que alunos do ensino médio 

têm sobre as práticas de leitura literária e o papel da literatura no âmbito pessoal, cultural e 

social. Considerando isso, na próxima seção, levantamos os estudos sobre crenças no 

processo de ensino-aprendizagem de línguas, em especial de leitura em língua materna. 

 

2.3.2 Crenças sobre leitura 

 

Notadamente, os estudos de crenças têm investigado crenças relacionadas à 

leitura, entretanto, têm direcionado esforços nas crenças dos professores e do processo de 

ensino e de aprendizagem de língua estrangeira (BASTOS, 2017; REDEL et al., 2017; 

COUTO, 2016; BORSATTI, 2015; LEAL, 2015; ARAÚJO, 2014; SELVERO, 2013; 

PERINE, 2012; SILVA; SILVA; ARAGÃO, 2011; BOMFIM, 2008; BARCELOS, 2007). O 

foco de nosso estudo é estudar as crenças dos alunos sobre o ensino e a aprendizagem de 

língua materna, através de textos literários de cultura regional. 

Especificamente, alguns desses estudos apresentam análises sobre as relações 

entre as crenças e as práticas docentes de graduandos de Letras (COUTO, 2016; CRUZ, 2013; 

PERINE, 2012; BOMFIM, 2008), bem como considerações acerca das crenças sobre o uso do 

texto literário e a prática docente (SILVA; ARAGÃO, 2011). Algumas pesquisas também 

estão sendo desenvolvidas para verificação das mudanças de crenças de professores 

(ARAÚJO, 2014; PESSOA; SEBBA, 2006; BASTOS, 2017) e mudança no sistema de 

crenças de alunos (MADEIRA, 2008; PITELI, 2006). 

Sendo assim, neste estudo, investigamos se, e de que forma, a inserção da 

Literatura Cearense, a partir de práticas de leitura literária, influenciará na construção ou 

ressignificação do sistema de crenças sobre literatura, identidade e cultura dos alunos. Sendo 

assim, nossa próxima seção secundária trata acerca da identidade e cearensidade. 

Verificaram-se ainda pesquisas que apresentaram várias contribuições sobre: o 

uso de textos literários nas aulas de língua estrangeira (SANTOS, 2007; ARAGÃO, 2006), a 

promoção do letramento literário (COSSON, 2014; ROSARIO, 2015), a formação do leitor 

literário (MELIAN, 2016; MONTEIRO, 2015), bem como aquelas focadas em propostas de 
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letramento literário em ambiente escolar (LIMA, 2016; ARAÚJO, 2015; LEÃO; SOUZA, 

2015; MENEZES, 2015; COSSON, 2014). 

Noutro turno, tem-se percebido, ainda, importantes contribuições da utilização da 

literatura no ensino médio (FORTES; OLIVEIRA, 2015; FORMIGA; INÁCIO, 2013; 

BARBOSA, 2011; BUSE, 2011) e nos anos finais do ensino fundamental (ARAÚJO, 2016; 

DALLA-BONA, 2012) para a formação de leitores. Vale salientar que outros autores têm 

estudado a relação entre o incentivo à leitura a partir da literatura regional (LIMA, 2016; 

RAMOS, 2016, SANTOS; FRANCO; PEREIRA, 2015).  

No contexto do Programa de Pós-Graduação em Linguística Aplicada 

(PosLA/UECE), o Grupo de Pesquisas Literatura: Estudo, Ensino e (Re)Leitura do Mundo 

(GP LEER) vem contribuindo, ao longo de quase dez anos, com pesquisas voltadas para o 

trabalho do texto literário no processo de ensino e de aprendizagem. Silva (2011) investigou a 

relação entre as crenças e as práticas de docente de egressos da Universidade Estadual do 

Ceará (UECE) quanto ao trabalho do texto literário nas aulas de espanhol no ensino médio de 

escolas públicas. Rodrigues (2011), Soares (2012) e Pereira (2015) pesquisaram sobre o 

trabalho do texto literário nas aulas de espanhol em turmas do ensino médio.  

Mota (2012) analisou a inserção do texto literário como ferramenta para a 

produção oral de estudantes de inglês como língua estrangeira. Gabriel (2013) investigou as 

crenças dos professores de francês em formação e as práticas de leitura literária. Lopes (2015) 

pesquisou sobre a influência da leitura de obras literárias nos cursos de língua espanhola para 

o fomento da competência leitora. Em sua tese de doutorado, Silva (2016) apresentou um 

estudo sobre o desenvolvimento de habilidades de compreensão leitora e da competência 

literária de alunos de língua espanhola do ensino médio de uma escola pública.  

Ainda sobre as crenças e sobre o ensino de língua estrangeira, Rocha (2016) 

investigou sobre as práticas de oralidade a partir do uso do texto teatral em aulas de E/LE e 

Garcia (2017) pesquisou sobre as práticas de leitura literária em língua inglesa para a melhora 

da compreensão leitora de alunos de ensino médio de uma escola pública. 

No que se refere à leitura literária em língua materna, nota-se que apenas duas 

pesquisas foram desenvolvidas nessa temática: Marques (2016) apresentou um estudo sobre 

mudanças no desempenho leitor e em crenças autoexcludentes de alunos do ensino 

fundamental de uma escola pública, a partir de práticas de leitura literária. Em sua tese, 

Marques (2017) investigou a relação entre as crenças e as práticas de leitura literária de 

professores em formação que já exerciam a docência e o processo de formação de leitores. 
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Diante do exposto, em nossa pesquisa, investigamos o efeito da leitura de textos 

literários e de cultura regional na construção e ressignificação de crenças. Diferentemente dos 

estudos anteriormente citados, estamos analisando as crenças de alunos no estudo de língua 

materna, no ensino médio. A seguir, trataremos sobre o processo de identificação cultural. 

 

2.3.4 Identidade e Cearensidade 

 

Nesta última seção secundária, buscaremos refletir o processo de formação ou 

(re)conhecimento da identidade individual e da cearensidade, a partir de experiências com a 

literatura cearense. Hall (1998, p. 8) conceitua identidade cultural como “aqueles aspectos de 

nossas identidades que surgem de nosso pertencimento a culturas étnicas, raciais, linguísticas, 

religiosas e, acima de tudo, nacionais”. Para o autor, as identidades nacionais tendem a se 

sobrepor a outras fontes, mais particulares de identificação cultural, por serem consideradas 

superiores em relação às demais. 

Segundo Hall (1998), as sociedades da modernidade tardia são caracterizadas pela 

“diferença”, pois são atravessadas por diferentes divisões e antagonismos sociais que 

produzem uma variedade de diferentes “posições de sujeito” e, para ele, essas posições de 

sujeito é o que formam a identidade de um indivíduo. O autor defende que a identidade, na 

concepção sociológica, preenche o espaço entre o interior (o mundo pessoal) e o exterior (o 

mundo público), pois quando: 

projetamos a ‘nós próprios’ nessas identidades culturais, ao mesmo tempo que 

internalizamos seus significados e valores, tornando-os ‘parte de nós’, contribui para 

alinhar [ou melhor, compreender] nossos sentimentos subjetivos com os lugares 

objetivos que ocupamos no mundo social e cultural (HALL, 1998, p. 11-12, grifos 

do autor). 
 

O processo de identificação do sujeito pós-moderno não é unificado, fixo, 

essencial, permanente e nem estável, é fragmentado, composto por várias identidades. Nesse 

sentido, a identidade é formada e transformada continuamente em relação às formas pelas 

quais somos representados ou contestados pelos sistemas culturais que nos rodeiam, pois, a 

identidade “é definida historicamente, e não biologicamente.” (HALL, 1998, p. 13). 

Ipiranga (2014, p. 64) afirma que “a identidade pressupõe um reconstruir de 

experiências, sejam elas individuais ou coletivas, é essencial analisar a importância da 

memória neste processo, pois é a percepção histórica que será seu impulso como também sua 
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sustentação”. E de que forma podemos compreender parte de nossa formação identitária por 

meio de nossas experiências e de nossa percepção histórica?   

Compreendemos aqui que identidade não é una, mas que é construída 

historicamente e está em um constante processo de construção. Dessa forma, podemos dizer 

que somos formados por várias identidades, o que inclui a identidade cultural. Oliveira (2004, 

p. 139) afirma que identidade cultural é o “sentimento de pertencimento”, enquanto que 

Pacheco (2004) amplia essa noção e defende que: 

 

a identidade cultural não é “natural”, nem inerente ao indivíduo, ela é preexistente a 

ele, e como a própria cultura se transforma, a identidade cultural do sujeito não é 

estática e permanente, mas é fluída, móvel, e principalmente, não é uma imposição 

inocente, nem uma apropriação, de todo, inconsciente. A identidade cultural é por 

sua vez construída, manipulada e política (PACHECO, 2004, p. 3). 
 

Entendemos identidade cultural como a singularidade de um povo que é construída 

historicamente, formando uma das identidades de um sujeito. Se a nossa identidade é 

constantemente construída e se a identidade cultural é construída historicamente por meio de 

nossas experiências, podemos dizer que por meio da leitura literária podemos (re)conhecer a 

nossa formação identitária. Por isso, buscamos, a partir deste trabalho, verificar de que forma a 

leitura de literatura cearense – constituída pelos contos, lendas, poesias, crônicas, cordel, ditados 

populares – auxilia na compreensão da identidade cultural, em nosso caso, da cearensidade. 

Podemos citar como exemplo o humor nordestino, em especial, o humor cearense, 

que é um reflexo historicamente presente tanto nas ações cotidianas quanto na própria 

Literatura. A título de ilustração, em a Normalista, de Adolfo Caminha, o autor já falava dessa 

característica cultural, do nosso jeito moleque e “fuleiro” de ser cearense.  

Cearensidade foi definida por Parsifal Barroso (2017, p. 21) como o “conjunto de 

sinais, gestos e traços de cultura, realmente singulares e inconfundíveis, dessa encantadora 

gente” que forma o Ceará. Para Barroso (2017), embora o cearense pareça com o brasileiro 

em muitos aspectos, a presença do cearense, de maneira singular, sempre assinala uma 

modalidade própria de ser, de falar, de agir e de afirmar-se. 

A partir de um breve levantamento da etiologia literária do Ceará, verificamos que 

a literatura cearense, além de possuir uma vasta produção literária com mérito qualitativo 

indiscutível, apresenta representatividade em todas as escolas literárias nacionais que são 

adotadas e contempladas nos materiais didáticos oficiais. Portanto, as obras literárias 

cearenses podem ser consideradas tão boas quanto as obras nacionais que são habitualmente 
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trabalhadas na escola. Além disso, essas obras podem ser inseridas nas atividades letivas do 

ensino médio, sem ônus para os estudantes.  

Walnice Vilalva (2008) afirma que a adjetivação das produções literárias ocorre 

para afirmar a alteridade e a resistência diante da ideia de unidade nacional:  

   

O adjetivo, qualquer que seja ele, cearense, sergipano, mato-grossense etc., deflagra 

não um exacerbado juízo de individuação e singularização, quer seja regional, quer 

seja local, mas nomeia precisamente o espaço da exclusão: aquilo que não pertence ao 

nacional ou à brasileira. Nessa proposta historiográfica salta o desejo de sobrevivência, 

de leitura e de valorização dos textos catalogados. (VILALVA, 2008, p. 4). 

 

Ao adotarmos um estudo a partir da inserção da literatura cearense, não temos 

nenhuma pretensão de substituir um padrão por outro, mas, sobretudo, contemplar e valorizar 

as produções que constituem e que narram a história cultural mais próxima desse povo. Cocco 

(2008) defende o ensino da literatura regional e manifesta que:  

 

cabe refletir, na sala de aula, sobre os critérios de constituição do cânone e sobre as 

formas como a região tem sido representada ao longo do tempo, em textos literários 

e impressos em geral (como jornais e revistas) e como essas representações 

adquirem caráter performativo e passam a constituir as subjetividades/identidades 

dos habitantes de uma região (COCCO, 2008, p. 57). 

 

Portanto, o uso de textos pertencentes a uma literatura mais regional poderá fomentar 

a formação de leitores literários mais competentes e conscientes do valor cultural de sua região e 

do prazer que é ler e se reconhecer nas palavras. Esse reconhecimento de identidade e de mundo 

facilitará, pois, na interação e na participação desses leitores em sala de aula e na sociedade, de 

modo a desenvolver sua capacidade de apreciação crítica, uma vez que se fixam e elucidam 

aspectos culturais sobre determinado assunto (REYZÁBAL; TENÓRIO, 1992).  

Em suma, defendemos a hipótese de que as práticas de leitura literária com textos 

regionais, em contexto escolar, poderão promover mudanças nas crenças dos alunos; 

sobretudo no que diz respeito à cultura e à literatura, por proporcionar uma possível 

identificação e um reconhecimento com aquilo que está lendo, influenciando, assim, na 

ampliação do intertexto leitor e, consequentemente, ampliando a compreensão literária.  

 Se somos formados por várias identidades, nada mais justo que o indivíduo possa 

experienciar e conhecer as suas identidades por meio da linguagem e, em especial, por meio 

da literatura, pois é através dela que podemos não só compreender a comunidade em que 

vivemos, mas também compreender a nós mesmo. Paulino e Cosson (2009) defendem que: 
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a literatura permite que o sujeito viva o outro na linguagem, incorpore a experiência 

do outro pela palavra, tornando-se um espaço privilegiado de construção de sua 

identidade e de sua comunidade. Na verdade, todos nós construímos e reconstruímos 

nossa identidade enquanto somos atravessados pelos textos. O que cada um é, o que 

cada um quer ser e o que foi depende tanto de experiências efetivas, aquelas vividas, 

como de leitura que faz das próprias possibilidades de ser e das experiências alheias 

a que tenha acesso por meio dos textos. Em outras palavras, somos construídos tanto 

pelos muitos textos que atravessam culturalmente os nossos corpos, quanto pelo que 

vivemos. O mesmo acontece com a nossa compreensão do que vivemos e da 

comunidade onde vivemos (PAULINO; COSSON, 2009, p. 69). 

 

Dessa forma, concordamos e defendemos que a experiência da leitura literária 

proporciona, de forma singular, a possibilidade de dar sentido ao mundo e a nós mesmos, de 

modo a contribuir com a nossa formação humana. Por essa razão, compreendemos que o 

processo de apropriação da literatura pode contribuir tanto para a formação do letramento 

literário quanto do letramento cultural, por possibilitar “apropriação da literatura enquanto 

construção literária de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 70).  Acreditamos que essa 

construção de sentidos pode ser também identitária. 

Além disso, a leitura literária com textos regionais, em nosso estudo com textos 

de literatura cearense, promoveu uma identificação com a cearensidade, que entendemos 

como a identidade, a singularidade cultural, linguística e histórica que constitui 

intrinsecamente o povo cearense. Essa cearensidade foi construída historicamente, desde os 

primeiros aborígenes que aqui viveram e que lutaram ferrenhamente por essa terra. É essa luta 

pela sobrevivência é vista até hoje, principalmente pelos jovens de nossa periferia.  

Cearensidade é um jeito, não imutável, de se viver, é ter coragem, é ser andejo, 

mas apegado à sua terra; é ser irreverente até mesmo com as dificuldades da vida, que assim 

como rapadura, é doce, mas não é mole; é saber soltar uma vaia e ser identificado em 

qualquer lugar do mundo. 

Na próxima seção, apresentaremos a metodologia que usamos para o 

desenvolvimento desta pesquisa. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Nesta seção, apresentaremos o percurso metodológico que adotamos nesse 

processo investigativo para fomentar o letramento literário e o letramento cultural dos alunos 

de uma escola pública cearense, listando alguns autores que nos nortearam na elaboração 

desse estudo, no que diz respeito aos aspectos metodológicos, a saber: o tipo de pesquisa, o 

contexto, participantes, os procedimentos metodológicos, os instrumentos, os procedimentos 

éticos que foram adotados e o quadro norteador da pesquisa,  

 

3.1 TIPO DE PESQUISA  

 

A presente pesquisa pode ser classificada, quanto à sua natureza como aplicada, 

por “gerar conhecimentos para serem aplicados na prática [...]” (SILVA, 2005, p. 20). Tais 

conhecimentos estão embasados epistemologicamente nos princípios da Linguística Aplicada 

(LA) que estiveram presentes em todo o processo investigativo, principalmente, nas 

atividades aqui propostas. As atividades foram aplicadas durante as aulas de literatura de uma 

escola pública do município de Fortaleza.  

Destacamos que esse trabalho vai além de uma mera aplicação de teorias linguísticas 

para resolver problemas de ensino, visto que os processos de ensino e de aprendizagem são 

complexos e estão sob diversas contingências de aspectos sociais, políticos, culturais e 

psicológicos, que nenhuma teoria especificamente linguística pode contemplar (MOITA LOPES, 

1996). Por isso, usamos também os meus conhecimentos como docente para promover a 

aplicação prática das propostas de atividade e resolver problemas específicos no ambiente escolar.   

Segundo Signorini (1998), a interdisciplinaridade dá possibilidade à LA de fugir 

de posicionamentos preestabelecidos para colocar em evidência o que não é facilmente 

compreendido ou o que escapa de percursos de pesquisa já definidos, focando, assim, a 

pesquisa naquilo que é marginal. Considerando a perspectiva de que a LA preocupa-se com o 

social e com o humano (CELANI, 1998), nossa pesquisa pretendeu investigar as crenças 

sobre o papel da literatura na formação cultural, artística e identitária de alunos da escola 

pública, a partir de suas práticas de leituras dentro e fora do contexto escolar, e intervir de 

modo a valorizar as práticas culturais e literárias já existentes naquela comunidade.  

Sob a ótica da abordagem, essa investigação pode ser classificada como qualitativa, 

por ser uma pesquisa situada que se empenha em compreender a complexa realidade, a partir do 
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ambiente real, e com os sujeitos que constituem e integram aquele espaço social. Nesse tipo de 

abordagem, o processo e a sua significação são os pontos centrais da pesquisa (SILVA, 2005).  

Moita Lopes (2006) advoga a necessidade de pensarmos uma LA que dialogue 

com teorias que atravessem o campo das ciências sociais e das humanidades, “para dar conta 

da complexidade dos fatos envolvidos com a linguagem em sala de aula, passou-se a 

argumentar na direção de um arcabouço teórico interdisciplinar.” (MOITA LOPES, 1996, p. 

19). Nesse sentido, na maior parte de nossa pesquisa, analisamos os dados qualitativamente à 

luz das teorias das ciências humanas e sociais, em especial da Linguística Aplicada, apesar de 

usarmos a análise estatística para analisarmos a evolução dos alunos participantes.  

Vieira e Zouain (2005) destaca que os depoimentos, discursos e significados 

transmitidos pelos atores sociais envolvidos são de fundamental importância para a pesquisa 

qualitativa. Nesse sentido, priorizam-se as descrições detalhadas de fenômenos, ações dos 

participantes em contextos reais. Richardson (1999) defende que a pesquisa qualitativa é 

adequada para compreender aspectos psicológicos devido à complexidade (por exemplo, 

motivações, crenças, expectativas, valores e compreensão de atitudes).  

Quanto aos objetivos da pesquisa, esta pode ser considerada explicativa, pois, por 

meio dela, adentra-se o conhecimento da realidade, explicando a razão e o porquê das coisas 

(GIL, 2010). 

Levando em consideração os procedimentos deste estudo, podemos considerá-la 

como uma pesquisa-ação, por ser entendida, segundo Moita Lopes (1996, p. 89), como uma 

“maneira privilegiada de gerar conhecimentos sobre a sala de aula, devido à percepção interna 

do processo que o professor tem” e por ser uma “forma de avanço educacional, já que envolve o 

professor na reflexão crítica de seu trabalho” (MOITA LOPES, 1996, p. 90). O autor destaca 

ainda que esse tipo de pesquisa que é realizada pelo professor não exclui a possibilidade de ser 

conduzida por pesquisadores externos. No caso de nossa pesquisa, conduzi 30h/aulas de Língua 

Portuguesa das turmas participantes durante o período investigativo.  

Franco (2015) defende que a pesquisa-ação é um trabalho de cooperação entre o 

pesquisador e o grupo pesquisado e conceitua que essa metodologia de pesquisa é 

“eminentemente pedagógica, dentro da perspectiva de ser o exercício pedagógico, configurado 

como uma ação científica e prática educativa, a partir de princípios éticos que visualizam a 

contínua formação e emancipação de todos os sujeitos da prática.” (FRANCO, 2015, p. 483) 

Para Barbier (2007): 

A pesquisa-ação torna-se a ciência da práxis exercida pelos técnicos no âmago de 

seu local de investimento. O objeto da pesquisa é a elaboração da dialética da ação 

num processo pessoal e único de reconstrução racional pelo ato social. Esse 
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processo é relativamente libertador quanto às imposições dos hábitos, dos costumes 

e da sistematização burocrática. A pesquisa-ação é libertadora, já que o grupo de 

técnicos se responsabiliza pela sua própria emancipação, auto-organizando-se contra 

hábitos irracionais e burocráticos de coerção (BARBIER, 2007, p. 59).  

 

Thiollent (2008), assim como Barbier (2007) e Franco (2015), defende que a 

“pesquisa-ação é vista como forma de engajamento sócio-político a serviço da causa das classes 

populares” (THIOLLENT, 2008, p. 16). Portanto, compreendemos a pesquisa-ação nessa 

perspectiva libertadora, emancipadora, e essa perspectiva condiz com as práticas da chamada 

Linguística Aplicada contemporânea, principalmente com a proposta defendida por Moita 

Lopes (2006), ao apresentar que a LA deve extrapolar as relações entre teoria e prática, visando 

a construção de teorias que considerem as vozes daqueles que vivem as práticas sociais. 

 

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Nossa pesquisa foi realizada em uma escola do município de Fortaleza-CE, no 

primeiro semestre de 2018, em duas turmas de 1º ano do ensino médio, do turno da tarde, 

contabilizando 30h/aulas em cada turma participante. Destacamos que, nessa escola, a carga 

horária total de língua portuguesa (LP) para as turmas de ensino médio é de 5 horas/aulas 

semanais, contudo, a disciplina é dividida em Português, com 4h/aulas semanal, e Redação, 

com 1h/aula semanal.  

Inicialmente, pensamos em realizar essa pesquisa com apenas uma turma, mas ao 

apresentarmos para a professora efetiva das turmas a proposta de nossas aulas, ela nos questionou 

se não seria possível realizar as mesmas atividades com a outra turma de 1º ano da escola, para 

que todos os alunos das turmas daquela série, do turno da tarde, pudessem ter a mesma 

oportunidade. Como a carga horária era a mesma, não vimos problema em realizar as mesmas 

atividades interventivas nas duas turmas. Por isso, as atividades foram desenvolvidas nas turmas 

de 1º ano, turma C, e 1º ano, turma D. O desenvolvimento da investigação ocorreu no horário 

regular da disciplina de língua portuguesa, com 4 horas/aulas semanais em cada turma, para 

garantir as reais condições da maioria das escolas públicas do Ceará com relação ao ensino de LP.  

Por questões éticas, decidimos não identificar a escola pública, contudo, 

apresentaremos algumas informações importantes sobre a realidade sociocultural onde a pesquisa 

foi realizada. A escola está situada no bairro Bom Jardim, um dos bairros que apresenta os 

maiores índices de criminalidade e de violência da capital cearense, de acordo com os dados 
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apresentados no Mapa da Criminalidade e da Violência em Fortaleza25, organizada por Moura 

(2015). Em 2009, o Ministério da Justiça selecionou a região do Grande Bom Jardim, a qual 

corresponde aos bairros Bom Jardim, Siqueira, Canindezinho, Granja Lisboa e Granja Portugal, 

para ser o 11º Território da Paz, que auferiu intervenções para a prevenção e para o combate à 

violência instalado pelo Programa Nacional de Segurança Pública com Cidadania (Pronasci – Lei 

Nº 11.530/2007). 

Com a finalidade também de minimizar as dificuldades enfrentadas pelos moradores 

desse bairro e para promover maior assistência e valorização sociocultural, muitas instituições se 

estabeleceram ali como: o Centro Cultural do Bom Jardim; Projeto ABC: Aprender, Brincar e 

Crescer; o Centro de Referência da Assistência Social (CRAS); o Movimento de Saúde Mental 

Comunitária (MSMC); e o Centro de Apoio Psicossocial (CAPS). 

E é nesse contexto de grandes desafios que desenvolvemos nossa pesquisa. Em 

relação à escola, essa instituição tem um total de 532 alunos matriculados e distribuídos nos 

turnos manhã, tarde e noite, nas turmas de 9º ano do fundamental e nas turmas de 1º, 2º e 3º 

anos do ensino médio. A maioria dos alunos reside no entorno da escola e em bairros 

adjacentes, pertencentes ao Grande Bom Jardim, bairro esse que é estigmatizado, até mesmo 

pelos alunos, como veremos na análise, por possuir elevados índices de criminalidade.  

A motivação para realizarmos a pesquisa nessa escola justifica-se pelo fato de eu, a 

pesquisadora, ter feito parte do quadro de docentes como professora temporária, nos anos de 

2015 e 2016, por ter sido a primeira escola pública na qual eu trabalhei, por conhecer de perto a 

realidade dos alunos e por ter vínculo profissional com o grupo de gestores e de outros docentes 

e funcionários da instituição, o que facilitou a minha aceitação e a aplicação da pesquisa. Na 

próxima seção, apresentamos, de forma mais minuciosa, os participantes desta pesquisa. 

 

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

Participaram em algum momento de nossa pesquisa cerca de 58 alunos, de duas 

turmas de 1º ano do ensino médio (turmas C e D), de uma escola pública da rede estadual de 

ensino do Estado do Ceará. Entretanto, apenas 24 alunos, o que corresponde a 32% do total de 

78 alunos matriculados, participaram efetivamente da maioria das atividades da pesquisa, por 

                                                 
25 Pesquisa Cartografia da Criminalidade e da Violência na cidade de Fortaleza, realizada pelos Laboratório de 

Direitos Humanos, Cidadania e Ética (Labvida) e Laboratório de Estudos da Conflitualidade e Violência 

(Covio), ambos da Universidade Estadual do Ceará, e o Laboratório de Estudos da Violência (LEV), da 

Universidade Federal do Ceará. Fonte: http://www.uece.br/covio/dmdocuments/regional_V.pdf  

http://www.uece.br/covio/dmdocuments/regional_V.pdf
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possuírem, no mínimo, 75% de frequência nas aulas, ou seja, participaram de 9 aulas das 12 

realizadas no espaço escolar.  

Destacamos que o número de matriculados nas duas turmas é de 78 alunos e, com 

exceção dos alunos transferidos, percebemos que, infelizmente, a evasão escolar é uma 

realidade dessa escola, pois a maioria dos alunos são infrequentes ou desistentes. Dessa 

forma, o quantitativo de alunos que participaram em cada etapa de nossa pesquisa foi: 

 

Quadro 4 – Quantitativo e porcentagem de alunos que participaram da pesquisa 

Etapas da pesquisa 
Total de 

alunos(as) 

% em relação ao total 

de alunos matriculados 

Alunos regulamente matriculados na escola no 1º ano C e D 78 alunos 100% 

Alunos que responderam ao Questionário socioeconômico e 

perfil-leitor (Q. Leitor) e aos Questionários de crenças sobre 

literatura e cultura cearense (Q. Crenças) 

51 alunos 65% 

Alunos que responderam ao Teste Diagnóstico de Compreensão 

Leitora Inicial 
54 alunos 69% 

Alunos que responderam ao Teste Diagnóstico de Compreensão 

Leitora Final 
58 alunos 74% 

Alunos que responderam a todos os questionários e 

participaram de 75% das atividades interventivas de leitura 

literária 

24 alunos 30% 

Alunos que participaram das aulas de campo 44 alunos 56% 

Alunos que participaram do grupo focal 11 alunos 14% 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

A seleção pela escolha da amostra, 1º ano do ensino médio, deu-se pelo fato de ser 

a primeira turma do ensino regular que sistematiza o ensino de literatura. Portanto, trata-se de 

um grupo que apresenta um grande potencial investigativo por recentemente terem saído do 

ensino fundamental e serem recém-ingressos no ensino médio; assim, possuem experiências 

em dois diferentes níveis de educação em um curto período. Informamos que, por questões 

éticas, os participantes serão identificados como “Aluno” ou “Aluna” e, para fins 

organizacionais, usaremos uma numeração e a letra da turma a que eles pertenciam. 

Antes da aplicação das atividades propostas, solicitei aos alunos que 

respondessem a um questionário para traçarmos o perfil socioeconômico e leitor dos 

participantes dessa pesquisa. A partir das respostas obtidas nesse questionário, pudemos 

verificar que os alunos e alunas têm entre 14 e 25 anos de idade, mas a média de idade é de 

aproximadamente 15 anos. Verificamos que todos os alunos participantes da pesquisa 
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nasceram no Ceará, que 92% (47 alunos participantes) se consideram de cor negra, morena 

ou parda. Constatamos que 90% (46 alunos participantes) estudaram toda sua vida, ou maior 

parte, em escolas da rede pública de ensino e que a maioria dos alunos participantes 

pertencem às classes socioeconômicas baixas.  

Através da aplicação do questionário, verificamos que a maioria dos alunos, cerca de 

44 alunos (86%), aprenderam a ler até os 8 anos de idade, o que confirma a efetivação do 

Programa de Alfabetização na Idade Certa (Paic), da Secretaria de Educação do Estado do Ceará, 

lançado em 2008. Além disso, 53% dos alunos (27 alunos) afirmaram que gostam de ler livros de 

literatura, mas apenas 33% (17 alunos) afirmam que gosta de ler ou usa a leitura como uma 

atividade de fruição/prazer.  

Ou seja, aproximadamente 2/3 (dois terços) do quantitativo de alunos não usam a 

literatura como uma atividade de ócio. Dentre os motivos citados pelos alunos, dois se 

destacaram: preguiça de ler (17 alunos, cerca de 33%) ou que não entendem o que estão lendo (7 

alunos – cerca de 14%). Possivelmente, esses dois motivos podem estar relacionados. Por um 

lado, os alunos têm preguiça de ler, pois não compreendem o que estão lendo. Por outro, por não 

compreenderem o que leem, sentem-se desestimulados para o ato de ler. 

Durante minha experiência como professora nessa escola, um fato relevante me 

chamou a atenção, e esse fato foi relevante para a escolha dessas turmas e dessa escola. Os 

professores se queixavam da falta de compreensão leitora e da falta de interesse dos alunos 

em relação à leitura, enquanto que os alunos se queixavam de que não entendiam o que liam.  

Nesse mesmo período em que eu era professora da escola, os resultados do 

relatório do Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará (SPAECE) nos 

foram apresentados e verificamos que, realmente, a realidade comentada pelos professores e 

pelos alunos foi indicada nos dados da avaliação externa. Dessa forma, decidimos usar os 

parâmetros do SPAECE para avaliar quantitativamente os alunos participantes da pesquisa e 

verificamos que, quantitativamente, os alunos apresentavam baixos índices de leitura. 
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Figura 1 – SPAECE de 2014 a 2017: Língua Portuguesa – 9º ano do ensino fundamental 

 

Fonte: Adaptado do SPAECE (2016/2017).  

 

Como podemos observar na Figura 1, no último ano em que a avaliação externa 

foi aplicada, houve um aumento no percentual de alunos que obtiveram a proficiência leitora 

em língua portuguesa classificada como muito crítica, passando de 29,9% para 31,3%. Os 

níveis de proficiência leitora são estabelecidos a partir de uma matriz de referência26 de língua 

portuguesa apresentada na seção anterior.  

Na Figura 1, percebemos ainda que no ano de 2017 apenas 27,2% estavam no 

nível de leitura considerada intermediário e adequado, enquanto que 72,8% estavam no nível 

de leitura considerada crítica e muito crítica. Com base nesse relatório, podemos concluir que 

os participantes da pesquisa em 2018, que participaram da prova SPAECE em 2017, quando 

faziam o 9º ano, possuem baixos níveis de leitura, segundo essa avaliação externa, a qual é 

pautada numa perspectiva de letramento autônomo, segundo Street (2014). Ressaltamos que 

esse não é nosso principal objetivo, visto que analisaremos os dados obtidos de forma que 

possamos compreender a complexidade das crenças e dos processos de letramento. 

 

                                                 
26 Website que disponibiliza a Matriz de Referência de língua portuguesa do 9º ano do ensino fundamental. 
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3.4 PROCEDIMENTOS 

 

Nesta pesquisa, adotamos alguns procedimentos metodológicos da pesquisa-ação 

que foram propostos por Barbier (2007). Assim, a pesquisa foi dividida em cinco etapas: 

reconhecimento, planejamento, execução, averiguação e reflexão. Cada etapa foi aplicada 

considerando os objetivos desse estudo, conforme descrito a seguir. 

A primeira etapa, intitulada de reconhecimento, compreende o período de 

reconhecimento do campo de estudo e dos participantes envolvidos na pesquisa. Nessa fase, eu 

visitei a escola e apresentei o projeto de pesquisa aos gestores e a professora do colégio. Apesar 

de já ter trabalhado na escola e de ter uma certa relação com os professores e com a gestão da 

escola, senti a necessidade de formalizar, por meio de uma reunião, a parceria com a escola.  

Nessa etapa, também realizei o primeiro contato com os alunos participantes da 

pesquisa. Com a companhia da professora de LP efetiva da turma, apresentei-me aos alunos e 

expliquei como seria todo o processo investigativo, desde os procedimentos éticos adotados 

até a publicação do trabalho final. Posteriormente, apliquei os questionários de perfil leitor, de 

crenças e o teste de compreensão leitora dos alunos, realizados por meio dos formulários. 

O planejamento, segunda etapa desta pesquisa, deu-se a partir dos dados obtidos 

na aplicação dos formulários iniciais. Dessa forma, o planejamento das aulas e a escolha dos 

textos literários foram realizados a partir das respostas dos participantes da pesquisa. Por 

exemplo, constatou-se que a atividade de leitura dos alunos não é percebida por eles como 

uma atividade de fruição. A partir dessa constatação, as aulas foram planejadas visando a 

promoção de experiências literárias, que fomentassem a formação literária e humana. 

A execução correspondeu à etapa em que efetivamente assumi as duas turmas 

para realização da aplicação das atividades propostas de leitura literária, que correspondeu a 

uma carga horária de 30h/aulas em cada turma, no primeiro semestre de 2018. As aulas 

ocorreram nos horários regulares de língua portuguesa, durante o 2º bimestre, 

aproximadamente, por dois meses.  

Na etapa de averiguação, aplicamos um teste diagnóstico de compreensão leitora 

final de forma que pudéssemos comparar com o teste de compreensão inicial. Nessa etapa 

também realizamos um encontro com um Grupo Focal, no horário de contraturno escolar, 

para verificação dos sistemas de crenças dos alunos e para a avaliação desta pesquisa. Ribeiro 

e Newmann (2012) conceituam que: 

 



77 

Grupos focados são fóruns de um pequeno grupo de indivíduos que se reúnem para 

conversar sobre algum tópico de interesse.  Em geral, os encontros contam com 5 a 

10 pessoas, têm duração aproximada de duas horas e são conduzidos por um 

moderador.  O moderador utiliza roteiros semiestruturados previamente preparados 

para gerar e orientar a discussão. (RIBEIRO; NEWMANN, 2012, p.1)  

 

Convidamos os 24 alunos que possuíam 75% de frequência nas atividades 

desenvolvidas, para participarem do encontro do Grupo Focal, pois sabíamos que os alunos 

não são muito participativos em atividades em outro turno escolar. Do total de alunos 

convidados, apenas 11 alunos (45,8%) compareceram e participaram do grupo focal, número 

próximo ao estabelecido por Ribeiro e Newmann (2012).  

O encontro teve duração de 1h e 15min e foi mediado por mim, a pesquisadora. 

Durante a realização do grupo focal, gravamos as falas dos alunos. Do 1º ano, turma C, 

participaram apenas 2 alunos, a Aluna 4 e o Aluno 20. Já do 1º ano, turma D, houve mais 

alunos participantes, com o total de 9 alunos. Foram eles: Aluno 10, Aluno 11, Aluno 12, 

Aluno 13, Aluna 14, Aluno 27, Aluna 28 e Aluna 33. 

Ribeiro e Newmann (2012) afirmam que grupos focais são caracterizados como 

um dos métodos mais usados nas pesquisas qualitativas e que o objetivo é perceber como as 

pessoas consideram suas experiências na participação do processo. As informações coletadas 

poderão ser transformadas em conhecimentos ou como novas formas de entender a realidade. 

Os autores destacam ainda que a validação dos vários métodos qualitativos usados na 

pesquisa deve ser feita por meio da triangulação dos dados obtidos.  

 A quinta, e última, fase constitui-se da reflexão, da análise comparativa e da 

interpretação dos dados obtidos durante a realização da pesquisa na escola. É importante 

destacarmos que, para análise, usaremos os dados obtidos nos questionários de perfil leitor e de 

crença, respondidos por todos os alunos (51 alunos), enquanto que nos testes de compreensão 

leitora inicial e final, usaremos apenas dos alunos que participaram de pelo menos 75% (setenta 

e cinco por cento) das atividades propostas nesta pesquisa, o que corresponde à participação de 

9 aulas ou 9 dias de leitura literária, de um total de 12 aulas realizadas na escola. Também para 

análise dos dados, levaremos em consideração todos os materiais produzidos pelos alunos 

durante todas as fases, suas observações, críticas e sugestões. 

Diante do exposto, concluímos que o corpus desta pesquisa se constitui das 

respostas dos alunos nos questionários socioeconômico e perfil-leitor, nos questionários de 

crenças sobre literatura e cultura cearense (inicial), no teste de Compreensão Leitora Inicial, 

no teste de Compreensão Leitora Final, dos materiais produzidos pelos alunos durante as 

aulas e da transcrição das falas dos alunos durante o grupo focal. 
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3.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS 

 

Neste tópico, descrevemos os instrumentos utilizados durante a investigação para 

a coleta de dados. A seguir, segue a especificação de cada instrumento utilizado na coleta e na 

análise dos dados.  

 

3.5.1 Questionários socioeconômico e perfil-leitor (Q. Leitor)27 

 

Este questionário teve como objetivo coletar informações socioeconômicas dos 

participantes da pesquisa. Além disso, verificamos também o perfil-leitor dos alunos e como 

ocorreu sua formação leitora. Esse instrumento foi aplicado no início da pesquisa, antes das 

aulas, e foi respondido por 51 (cinquenta e um) alunos. 

 

3.5.2 Questionários de crenças sobre literatura e cultura cearense (Q. Crenças)28 

 

O questionário de crenças sobre literatura e cultura cearense foi o instrumento que 

utilizamos para verificar as crenças e os conhecimentos dos alunos-participantes sobre 

literatura e cultura do Estado do Ceará. Esse questionário também foi aplicado no início da 

pesquisa, antes das aulas, e respondido por 51 (cinquenta e um) alunos. 

 

3.5.3 Teste Diagnóstico Compreensão Leitora Inicial (TDCL Inicial)29 

 

O Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial é um teste diagnóstico 

inspirado nas provas do SPAECE, que são elaboradas a partir de uma matriz de referência e 

organizadas por descritores, conforme explicamos anteriormente no tópico Avaliação de 

Leitura. Esse teste foi realizado antes do período de intervenção literária. 

O Centro de Políticas Públicas e Avaliação da Educação da Universidade Federal 

de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), organizador do SPAECE, não libera os cadernos de questões 

das provas do SPAECE, pois essa avaliação busca verificar a realidade da educação cearense 

e, para isso, a instituição prefere manter em sigilo o caderno de questões para que os alunos 

                                                 
27 Apêndice A - Questionários socioeconômico e perfil-leitor (Q. Leitor), p. 135. 
28 Apêndice B - Questionários de crenças sobre literatura e cultura cearense (Q. Crenças), p. 139. 
29 Apêndice C - Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial, p. 143. 
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não sejam “treinados” para a resolução de questões. Contudo, no site do programa, há itens de 

exemplos das etapas e disciplinas avaliadas.  

Dessa forma, a organização das questões que estão presentes no teste de 

compreensão leitora desta pesquisa foi inspirada nas questões SPAECE disponibilizadas no 

site do programa e em questões presentes no blog30 de um professor da Rede Estadual de 

Ensino do Ceará, que disponibilizou simulados de provas do SPAECE de língua portuguesa. 

A matriz de referência de língua portuguesa possui 23 descritores, entretanto, o 

nosso questionário diagnóstico de compreensão leitora foi organizado de forma que 

contemplasse todos os 19 descritores, indicados para o 1º ano do ensino médio e que estão 

presentes na matriz de referência31.  

Observa-se que os descritores: Formular hipóteses sobre o conteúdo do texto (D8), 

Identificar a tese de um texto (D15), Estabelecer relação entre tese e os argumentos oferecidos 

para sustentá-la (D16) e Reconhecer o sentido do texto e suas partes sem a presença de marcas 

coesivas (D18) não são contemplados na matriz de referência desta série, pois exigem do aluno 

conhecimentos mais específicos, os quais só serão desenvolvidos nas séries posteriores.  

 

Quadro 5 – Referências e Descritores do SPAECE para o 1º ano do ensino médio e 

questões do questionário compreensão leitora 

(continua) 

Referências Descritores 
Questões do 

TDCL Inicial 

I. Procedimentos de leitura 

D1 - Localizar informação explícita. 01 

D2 - Inferir informação em texto verbal. 02 

D3 - Inferir o sentido de palavra ou expressão. 03 

D4 - Interpretar textos não verbais e textos que articulam 

elementos verbais e não verbais. 
04 

D5 - Identificar o tema ou assunto de um texto. 05 

D6 - Distinguir fato de opinião relativa ao fato. 06 

D7 - Diferenciar a informação principal das secundárias em um 

texto. 
07 

II. Implicações do suporte, 

do gênero e/ou do 

enunciador na compreensão 

do texto 

D9 - Reconhecer gênero discursivo. 08 

D10 - Identificar o propósito comunicativo em diferentes 

gêneros. 
09 

D11 - Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e 

o conflito gerador. 
10 

III. Relação entre textos 

D12 - Identificar semelhanças e/ou diferenças de ideias e 

opiniões na comparação entre textos. 
11 

D13 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação 

na comparação de textos de um mesmo tema. 
12 

                                                 
30 Blog do Professor Eduardo Cardoso: http://professoreduardoipu.blogspot.com/  
31 Matriz de Referência de Língua Portuguesa encontra-se disponível no site do Spaece. 

http://professoreduardoipu.blogspot.com/
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Quadro 5 – Referências e Descritores do SPAECE para o 1º ano do ensino médio e 

questões do questionário compreensão leitora 

(conclusão) 

IV. Coerência e coesão no 

processamento do texto 

D14 - Reconhecer as relações entre partes de um texto, 

identificando os recursos coesivos que contribuem para sua 

continuidade. 

13 

D17 - Reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas 

marcadas por conjunções, advérbios etc. 
14 

V. Relações entre recursos 

expressivos e efeitos de 

sentido 

D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de 

palavras, frases ou expressões. 
15 

D20 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da 

pontuação e de outras notações. 
16 

D21 - Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos 

estilísticos e morfossintáticos. 
17 

D22 - Reconhecer efeitos de humor e de ironia. 18 

VI. Variação linguística 
D23 - Identificar os níveis de linguagem e/ou as marcas 

linguísticas que evidenciam locutor e/ou interlocutor. 
19 

Fonte: Elaborado pela autora com base na Matriz de Referência do SPAECE de Língua Portuguesa. 

 

O Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial (TDCL Inicial) foi 

respondido por 54 alunos e, a partir dos resultados deste teste e dos descritores nos quais os 

alunos sentiram dificuldades, elaboramos o Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Final 

(TDCL Final). Lembramos que para a análise comparativa entre os testes de diagnósticos 

inicial e final utilizaremos apenas os resultados dos alunos que participaram de, pelo menos, 

75% das atividades interventivas de leitura literária. 

 

3.5.4 Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Final (TDCL Final)32 

 

O Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Final foi elaborado e organizado a 

partir dos descritores nos quais os alunos tiveram maior dificuldade no TDCL Inicial. No 

quadro abaixo, encontra-se o número de acertos de acordo com os descritores. 

 

Quadro 6 – Quantidade de acertos dos alunos no TDCL Inicial a partir dos descritores 

do SPAECE para o 1º ano do ensino médio 

(continua) 

Descritores 

Questões 

do TDCL 

Inicial 

Nº de 

alunos que 

acertaram 

% em 

relação à 

turma 

D1 - Localizar informação explícita. 01 44 81% 

D2 - Inferir informação em texto verbal. 02 38 70% 

D3 - Inferir o sentido de palavra ou expressão. 03 30 55% 

D4 - Interpretar textos não verbais e textos que articulam elementos 

verbais e não verbais. 
04 33 61% 

                                                 
32 Apêndice D - Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Final (TDCL Final), p. 151. 
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Quadro 6 – Quantidade de acertos dos alunos no TDCL Inicial a partir dos descritores 

do SPAECE para o 1º ano do ensino médio 

(conclusão) 

D5 - Identificar o tema ou assunto de um texto. 05 34 63% 

D6 - Distinguir fato de opinião relativa ao fato. 06 36 70% 

D7 - Diferenciar a informação principal das secundárias em um 

texto. 
07 43 84% 

D9 - Reconhecer gênero discursivo. 08 47 92% 

D10 - Identificar o propósito comunicativo em diferentes gêneros. 09 41 80% 

D11 - Reconhecer os elementos que compõem uma narrativa e o 

conflito gerador. 
10 33 64% 

D12 - Identificar semelhanças e/ou diferenças de ideias e opiniões 

na comparação entre textos. 
11 12 23% 

D13 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na 

comparação de textos de um mesmo tema. 
12 23 45% 

D14 - Reconhecer as relações entre partes de um texto, 

identificando os recursos coesivos que contribuem para sua 

continuidade. 

14 27 52% 

D17 - Reconhecer o sentido das relações lógico-discursivas 

marcadas por conjunções, advérbios etc. 
12 11 21% 

D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de 

palavras, frases ou expressões. 
15 43 84% 

D20 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da 

pontuação e de outras notações. 
16 15 29% 

D21 - Reconhecer o efeito decorrente do emprego de recursos 

estilísticos e morfossintáticos. 
17 22 43% 

D22 - Reconhecer efeitos de humor e de ironia. 18 31 60% 

D23 - Identificar os níveis de linguagem e/ou as marcas linguísticas 

que evidenciam locutor e/ou interlocutor. 
19 8 15% 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

Para não sobrecarregar os alunos novamente com a aplicação do teste, decidimos 

selecionar, para aplicar no TDCL Final, apenas 10 questões que contemplassem os descritores em 

que a maioria dos alunos tivesse tido dificuldade ou tivesse errado no TDCL Inicial. Dessa forma, 

verificamos se a compreensão leitora melhorou ou não em relação aos descritores iniciais. 

Observamos que os alunos têm maior dificuldade em 7 descritores, os quais são, 

em ordem crescente: D23 (8 acertos – o que corresponde a 14% da turma), D17 (11 acertos – 

o que corresponde a 20,3% da turma), D12 (12 acertos – o que corresponde a 22,2% da 

turma), D20 (15 acertos – o que corresponde a 27,7% da turma), D21 (22 acertos – o que 

corresponde a 40,7% da turma), D13 (23 acertos – o que corresponde a 42,5% da turma) e 

D14 (27 acertos – o que corresponde a 50% da turma). 

Além disso, três descritores, que apresentaram menores níveis de acertos, foram 

adicionados ao TDCL Final, de forma que em uma das questões tivesse um texto de literatura 

cearense para verificarmos se o texto também poderia influenciar no resultado e na 

compreensão da leitura. Dessa forma, organizamos o TDCL Final conforme o Quadro 7. 
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Quadro 7 – Organização do TDCL Final a partir dos resultados do TDCL Inicial 

Descritores no TDCL Inicial com baixo acerto Questões do TDCL Final 

D12 - Identificar semelhanças e/ou diferenças de 

ideias e opiniões na comparação entre textos. 
01 – Questão elaborada pela pesquisadora com texto 

pertencente à literatura cearense. 

D17 - Reconhecer o sentido das relações lógico-

discursivas marcadas por conjunções, advérbios etc. 
02 – Questão elaborada pela pesquisadora com texto 

pertencente à literatura cearense. 

D23 - Identificar os níveis de linguagem e/ou as 

marcas linguísticas que evidenciam locutor e/ou 

interlocutor. 

03 – Questão elaborada pela pesquisadora com texto 

pertencente à literatura cearense. 

D12 - Identificar semelhanças e/ou diferenças de 

ideias e opiniões na comparação entre textos. 
04 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial.  

D13 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma 

informação na comparação de textos de um mesmo 

tema. 

05 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

D14 - Reconhecer as relações entre partes de um 

texto, identificando os recursos coesivos que 

contribuem para sua continuidade. 

06 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

D17 - Reconhecer o sentido das relações lógico-

discursivas marcadas por conjunções, advérbios etc. 
07 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

D20 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso 

da pontuação e de outras notações. 
08 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

D21 - Reconhecer o efeito decorrente do emprego de 

recursos estilísticos e morfossintáticos 
09 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

D23 - Identificar os níveis de linguagem e/ou as 

marcas linguísticas que evidenciam locutor e/ou 

interlocutor. 

10 – Mesma questão do Teste de Compreensão 

Leitora Inicial. 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

Do total, 58 alunos participaram do TDCL Final. O teste foi aplicado ao fim do 

período das 30h/aulas, nas quais trabalhamos a leitura literária de textos pertencentes à 

literatura cearense. Entretanto, para análise comparativa do nível de compreensão leitora dos 

alunos-participantes antes e após as práticas de leitura literária, utilizamos apenas os dados de 

24 alunos, pois esses realizaram os testes iniciais, finais e participaram de 75% (setenta e 

cinco por cento), o que corresponde a 9 aulas, das 12 que realizamos no ambiente escolar. 

 

3.5.6 Atividades de literatura cearense  

 

As atividades de literatura cearense foram elaboradas com base nos preceitos 

sobre leitura literária de Paulino (2010), na proposta de sequência básica para o ensino de 

leitura literária, de Rildo Cosson (2014) e nas orientações sobre ensino de literatura 

apresentadas por Todorov (2010) e Mendoza (2004). Todas as atividades foram planejadas a 

partir de textos literários e de temas que pudessem apresentar a diversificação de obras, de 
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autores e de gêneros da literatura cearense, de forma que foram organizadas conforme o 

quadro abaixo e estão disponíveis no Apêndice E33.  

 

Quadro 8 – Organização dos temas, textos e autores das aulas da aplicação da pesquisa 

Aula Texto Autor(a) 

01: Memória, lembranças e 

literatura em movimento 
Fortaleza 2018 Socorro Acioli 

02: O que é Literatura? 

Histórias que vi, vivi e que me 

contaram 

Canção Fortaleza. Meu xodó; 

Te odeio Fortaleza. 

Sálvio Costa, do Quinteto Agreste 

(1982); Pedro Salgueiro 

03: Hora da leitura de 

clássicos em cordel 

“Luzia Homem”, de Domingos Olímpio; 

 

“O caixeiro”, de Rodolfo Teófilo; 

 

“A normalista”, de Adolfo Caminha; 

 

“O cabeleira”, de Franklin Távora; 

 

“Dona Guidinha do poço”, de Oliveira 

Paiva; 

 

“O Simas”, de Papi Júnior; 

 

“Iracema”, de José de Alencar; 

 

“Marialva, o sertanejo e o patuá”, de 

Gustavo Barroso, 

 

“Aves de arribação”, de Antônio Sales, e 

 

“A divorciada”, de Francisca Clotilde. 

Recontado por Arievaldo Viana; 

 

Recontado por Rouxinol do Rinaré; 

 

Recontado por Stélio Torquato; 

 

Recontado por Paiva Neves; 

 

Recontado por Serra Azul; 

 

 

Recontado por Fernando Paixão; 

 

Recontado por Gadelha do Cordel; 

 

Recontado por Evaristo de Castro; 

 

 

Recontado por Godofredo Solon; e 

 

Recontada por Marcos Mairton. 

04: Literatura Popular 1: 

Literatura e realidade. 
A triste partida. Patativa do Assaré 

05: Literatura Popular 2: 

Literatura e reflexão. 
A quenga que matou o delegado. Klévisson Viana 

06: Literatura é alimento! 

Conhecendo sobre O Pão e a 

Padaria Espiritual 

É pra Ler ou pra Comer?  

Programa de instalação da Padaria 

Espiritual. 

Socorro Acioli 

07: Compartilhando Leituras: 

dando vida às leituras! 
Poemas diversos. 

Integrantes da Padaria Espiritual: 

Antônio Sales, Lívio Barreto, 

Antônio Bezerra, Rodolfo Teófilo, 

etc. 

08: Hora da leitura na 

biblioteca escolar 
Diversos. À escolha do aluno(a). Autores cearenses diversos 

09: Literatura e Artesanato: a 

arte de tecer histórias 
A menina dos sonhos de renda. Marília Lovatel 

10: Sim, literatura é amor! É 

amor que arde e não se vê! 

Amor. 

Amor ideal. 

Rachel de Queiroz 

Bráulio Bessa 

11: Literatura é música, é arte, 

é história! 
Canção Como Nossos Pais. Belchior 

12: Literatura fantástica Dizem que os cães veem coisas. Moreira Campos 

13: Aula de campo: Conhecendo minha Fortaleza, minha história, meus espaços. 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

                                                 
33 Apêndice E – Atividades de Literatura Cearense propostas pela autora, p. 155. 
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Como plano de intervenção literária, planejamos treze temas que foram aplicados 

em 30 horas de aula, em cada turma participante. As doze primeiras aulas foram realizadas na 

própria escola, na sala de aula ou na biblioteca, no horário regular de aulas de LP. A décima 

terceira aula foi realizada em um ambiente externo à escola, na qual os alunos puderam 

conhecer o Theatro José de Alencar e o Museu do Ceará, ambos localizados no Centro da 

capital cearense.  

Destacamos que os livros de literatura cearense que foram utilizados nas rodas de 

leitura que aconteceram na biblioteca da escola são, em sua maioria, do seu próprio acervo. A 

biblioteca possui um quantitativo de 61 livros de literatura cearense, conforme podemos 

observar no quadro abaixo (Quadro 9). 

 

Quadro 9 – Livros de literatura cearense do acervo da biblioteca da escola pesquisada 

Título Gênero Autor Quantidade 

Beira Sol Poesia Adriano Espínola 15 

Dos valores do inimigo Contos  Pedro Salgado 06 

Dona Guidinha do Poço  Romance Manuel de Oliveira Paiva 05 

Aves de arribação Romance Antônio Sales 04 

Entre a boca da noite e a madrugada Crônicas Milton Dias 04 

Palimpsesto & outros sonetos Poesia Virgílio Maia 04 

Notícias de Bordo  Poesia Linhares Filho 04 

Trapiá Contos  Caio Porfírio Carneiro 03 

Senhora Romance José de Alencar 02 

Poesias incompletas Poesia Antônio Girão 02 

Cordéis e outros poemas  Poesia popular Patativa do Assaré 02 

Dizem que os cães não vêem coisas Contos Moreira Campos 01 

Dôra, Doralina Romance Rachel de Queiroz 01 

Lucila Romance José de Alencar 01 

Luzia-Homem Romance Domingos Olímpio 01 

Melhores crônicas Crônicas José de Alencar 01 

Memorial de Maria Moura Romance Rachel de Queiroz 01 

O cabeleira Romance Franklin Távora 01 

O Guarani Romance José de Alencar 01 

O Quinze Romance Rachel de Queiroz 01 

O sertanejo Romance José de Alencar 01 

Total de livros no acervo 61 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

https://pacotedetextos.wordpress.com/2015/01/21/resenha-virgilio-maia-palimpsesto-outros-sonetos/
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É importante destacar que ficamos positivamente surpresos com a diversidade, 

qualidade e quantidade das obras pertencentes à literatura cearense. Acreditamos que um 

acervo diversificado contribui para a formação de leitores literários por ser “um dos 

mecanismos mais eficazes para a democratização da leitura” (PAIVA, 2012, p. 20).   

Destacamos, também, a importância do Programa Nacional Biblioteca da Escola 

(PNBE), criado em 1997, pelo Governo Federal e executado pelo Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE), para garantir o acesso de obras de literatura brasileira 

e estrangeira, infantis e juvenis, e de materiais de pesquisa e de referência a professores e 

alunos, nas bibliotecas das escolas públicas do país, infelizmente descontinuado desde 2015. 

 

3.6 PROCEDIMENTOS ÉTICOS 

 

Após a qualificação do projeto de pesquisa, realizamos os ajustes propostos pela 

banca e submetemos o projeto ao Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Estadual do 

Ceará (CEP/UECE), pois a pesquisa envolve estudo com seres humanos. Após o parecer de 

aprovação de nº 2.704.34134, demos prosseguimento à metodologia proposta. 

Antes de darmos iniciarmos a condução da pesquisa, pedimos ao diretor escolar 

que assinasse a Declaração de Autorização de Utilização da Infraestrutura35, convidamos os 

pais dos alunos para que assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido36 e 

solicitamos aos participantes que assinassem o Termo de Assentimento37. Todos os 

participantes desta pesquisa assinaram as declarações necessárias. As vias originais e as 

gravações de áudios encontram-se preservadas nos arquivos pessoais da pesquisadora.  

 

3.7 QUADRO NORTEADOR DA PESQUISA 

 

Apresentamos, a seguir, o quadro norteador da pesquisa, para melhor visualização 

da configuração dos objetivos, da base teórica e dos procedimentos metodológicos. O Quadro 

a seguir ilustra o esquema de pesquisa. 

 

 

 

                                                 
34 Anexo A – Parecer de aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa, p. 203. 
35 Apêndice H - Declaração de Autorização de Utilização da Infraestrutura, p. 201. 
36 Apêndice I - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, p. 202. 
37 Apêndice J - Termo de Assentimento, p. 203. 
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Quadro 10 – Quadro norteador da pesquisa 

Questão geral Objetivo geral Categorias teóricas Método 

Em que medida a inserção 

da literatura cearense a 

partir de práticas de leitura 

literária influenciará (ou 

não) na construção ou 

ressignificação do sistema 

de crenças sobre literatura, 

identidade e cultura e na 

melhoria da compreensão 

leitora de alunos do 1º ano 

do ensino médio de uma 

escola pública de 

Fortaleza? 

Investigar se (e em que 

medida) a inserção da 

literatura cearense a partir de 

práticas de leitura literária 

influenciará (ou não) na 

construção ou ressignificação 

do sistema de crenças sobre 

literatura, identidade e cultura 

e na melhoria da 

compreensão leitora de 

alunos do 1º ano do ensino 

médio de uma escola pública 

de Fortaleza.   

▪ Letramento literário; 

▪ Crenças; 

▪ Compreensão 

leitora. 

▪ Aplicação de 

questionário; 

▪ Intervenção literária: 

Práticas de leitura literária 

durante 30h/aulas, nas 

aulas de LP; 

▪ Realização de grupo focal. 

 

Questão específica 1 Objetivo específico 1 Categorias teóricas Método 

Quais as práticas de leitura 

literária e as crenças, de 

alunos do 1º ano do ensino 

médio de uma escola 

pública de Fortaleza, sobre 

o papel da literatura 

habitualmente trabalhada 

na turma e da literatura 

cearense no âmbito pessoal, 

cultural e social? 

Verificar as crenças, de 

alunos do 1º ano do ensino 

médio de uma escola pública 

de Fortaleza, sobre o papel da 

literatura e, particularmente, 

da literatura cearense em suas 

vidas (nos âmbitos pessoal, 

cultural e social) e como isso 

se reflete em suas práticas de 

leitura literária; 

▪ Crenças sobre 

cultura e literatura 

cearense; 

 

Aplicação do questionário 

socioeconômico e perfil-

leitor dos questionários de 

crenças sobre literatura e 

cultura cearense nas duas 

turmas de 1º ano do ensino 

médio. 

Questão específica 2 Objetivo específico 2 Categorias teóricas Método 

Em que medida uma 

mudança metodológica no 

ensino de literatura, a 

partir de práticas de leitura 

literária com obras 

pertencentes à literatura 

cearense, pode influenciar 

na construção ou numa 

possível mudança no 

sistema de crenças dos 

discentes participantes da 

pesquisa? 

Averiguar se (e em que 

medida) uma mudança 

metodológica no ensino de 

literatura, a partir de práticas 

de leitura literária com obras 

pertencentes à literatura 

cearense, pode influenciar na 

construção ou numa possível 

mudança no sistema de 

crenças dos discentes 

participantes da pesquisa; 

▪ Crenças sobre as 

práticas de leitura 

literária; 

▪ Letramento literário. 

Intervenção literária e 

realização do grupo focal 

com os alunos que 

participaram, no mínimo, 

75% das atividades 

desenvolvidas em sala de 

aula e grupo focal. 

Questão específica 3 Objetivo específico 3 Categorias teóricas Método 

Em quais aspectos haverá 

(ou não) melhora na 

compreensão leitora dos 

alunos participantes, antes 

e após a realização de 

práticas de leitura literária 

com textos da literatura 

cearense? 

Avaliar em que aspectos 

haverá (ou não) melhora na 

compreensão leitora dos 

alunos participantes, antes e 

após a realização de práticas 

de leitura literária com textos 

da literatura cearense. 

▪ Compreensão 

leitora. 

Aplicação dos testes de 

compreensão leitora inicial 

e final. 

Fonte: Elaborado pela autora (2018) 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

Nesta seção, daremos início à análise e à discussão dos dados coletados ao longo de 

nossa pesquisa. Lembramos que, para a análise, usaremos o Questionário Socioeconômico e Perfil 

Leitor (Q. Leitor), o Questionário de Crenças em Literatura e Cultura Cearense (Q. Crenças) e as 

respostas das atividades dos alunos. As respostas presentes nesses instrumentos e atividades nos 

auxiliarão a compreender as crenças dos alunos sobre literatura, cultura e identidade. 

Usaremos também o Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial e Final 

apenas dos alunos que responderam a todos os questionários e que participaram de, pelo 

menos, 75% das atividades de intervenção literária na escola. As transcrições das falas dos 

onze alunos (19% dos alunos que participaram de, pelo menos, 75% das atividades) que 

participaram do grupo focal também serão usadas nesta análise. 

Para a organização do processo de análise, esta seção se constituirá de três seções 

secundárias. Na seção 4.1, apresentaremos as crenças dos alunos sobre a literatura e cultura 

cearense, antes e após as aulas de literatura cearense. Na seção 4.2, apresentaremos, 

comparativamente, as crenças dos alunos quanto à literatura e sobre as práticas de leitura literária. 

Por fim, na seção 4.3, analisaremos o desempenho em compreensão leitora dos alunos antes e 

após as práticas de leitura literária. 

 

4.1 CRENÇAS SOBRE LITERATURA E CULTURA CEARENSE 

 

“[...] as crenças não estão dentro de nossas mentes como 

uma estrutura mental pronta e fixa, mas mudam e se 

desenvolvem à medida que interagimos e modificamos 

nossas experiências e somos ao mesmo tempo 

modificados por elas.” (BARCELOS, 2006, p. 19) 

 

Para identificarmos as crenças sobre literatura e cultura cearense, decidimos 

aplicar o Questionário de Crenças sobre Literatura e Cultura Cearense (Q. Crenças) antes do 

período das aulas de práticas de leitura literária. Com esse questionário, gostaríamos de 

identificar quais as crenças e os conhecimentos dos alunos sobre literatura e cultura do Ceará, 

região em que nasceram e em que vivem. 

O Q. Crenças foi respondido por 51 alunos. Queremos destacar que 

decidimos preservar, ao máximo, a forma como os alunos escreveram nas atividades e 

o modo como se expressaram no grupo focal, tendo em vista que os aspectos 
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linguísticos e orais das respostas dos alunos refletem e revelam seu contexto , sua 

formação e sua identidade, o que, para nós, é de valor inestimável. 

Sobre a literatura cearense, perguntamos aos alunos se eles consideravam a literatura 

cearense (LC) como algo presente nos dias de hoje, ou se era uma literatura pertencente ao 

passado. A maioria dos alunos, um total de 35 alunos participantes (68%), respondeu que a 

literatura cearense está viva. Contudo, outros onze alunos (21,5%) responderam que não sabiam o 

que era e cinco alunos (10%) responderam que a LC pertence ao passado, totalizando em 31,5% 

dos alunos participantes. Percebemos que o resultado foi positivo, entretanto, muitos alunos 

registraram que a LC permanece viva, mas que pouco se sabe sobre ela. 

Quando perguntamos aos participantes sobre o que eles conheciam sobre a 

literatura cearense, 41 alunos (80%) afirmaram que não conheciam nada. Todavia, os demais 

alunos responderam que conheciam algo, fazendo referência aos autores, como, por exemplo, 

Rachel de Queiroz e José de Alencar. Citaram, inclusive, obras literárias, como Iracema, 

fazendo referência ao livro de José de Alencar, o Bode Ioiô, ou afirmam que a literatura 

cearense faz parte da história do Ceará. 

Ao questionarmos se os participantes já tinham lido alguma obra de algum(a) 

escritor(a) cearense, apenas sete alunos (14%) afirmaram que sim, enquanto que os demais, o 

que corresponde a 44 alunos (86%), nunca tinham lido uma obra de literatura cearense. O que 

corrobora o baixo conhecimento dos alunos acerca da LC. 

Investigamos também sobre a figura ícone da LC, Iracema, de José de Alencar. 

Perguntamos aos alunos se eles conheciam algo sobre essa personagem alencarina. Os resultados 

indicam uma diversidade nas respostas dos alunos, em que 27 alunos (52%) afirmaram que Iracema 

foi uma índia, 22 alunos (43%) responderam que não a conheciam, um aluno (2%) disse que era 

uma praia e um aluno (2%) afirmou que Iracema era uma princesa, como podemos observar abaixo: 
 

Aluna 09 – C: eu so sei que ela foi uma índia [sic] 

Aluno 11 – C: Iracema foi uma princesa. [sic] 

Aluno 20 – C: nunca ouvir falar dessa mulher. [sic] 

Aluno 21 – C: uma india guerreira. [sic] 

Aluno 19 – D: foi uma india, que hoje em dia tem uma statua na praia de "iracema". [sic] 

Aluno 25 – D: nunca nem vi [sic] 

Aluna 27 – D: sim foi uma india muito conhecida. [sic] 

Aluno 32 – D: uma india do tempo da descoberta do brasil. [sic] 

(ALUNOS PARTICIPANTES, 2018). 

 

Percebemos aqui que a personagem Iracema é compreendida pelos alunos como 

uma mulher, índia que realmente existiu e que faz parte da história do Ceará, uma vez que 

eles caracterizam-na como “uma mulher guerreira”, “como uma índia muito conhecida”, que 
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“é do período da descoberta do Brasil” e, provavelmente, do Ceará e que, por isso, foi 

homenageada com uma estátua na Praia de Iracema. 

Ainda sobre a LC, pedimos aos alunos que observassem o nome de três escritores 

cearenses – Domingos Olímpio, Antônio Sales e Heráclito Graça – e falassem se aqueles nomes 

representavam algo para eles e se eles poderiam falar algo sobre esses autores. A maioria dos 

participantes, cerca de 30 alunos (61%), disse que são nomes de ruas e/ou avenidas, quatorze 

alunos (27%) responderam que não sabem quem são ou desconhecem, cinco alunos (10%) 

afirmaram que eram nomes de escritores, e apenas um aluno (2%) falou que lembra o Maracatu.38 

A partir desses dados, podemos inferir que os alunos participantes desconhecem a 

literatura cearense. Percebemos ainda que para eles há um vácuo no que diz respeito às 

informações, pois esses alunos informam que a LC vive, mas que não sabem sobre ela. É 

interessante destacarmos que, logo durante a aplicação deste questionário, muitos alunos me 

perguntaram se eu iria respondê-lo ou corrigi-lo com eles posteriormente, tendo em vista que 

ficaram curiosos para conhecerem mais sobre a literatura de sua terra natal.  

Quando pensamos em pesquisar as práticas de leitura literária com textos de autores 

regionais, de literatura cearense, partimos do pressuposto de que esses textos poderiam 

proporcionar uma identificação e um (re)conhecimento dos alunos nas leituras que estariam 

realizando. Mais uma vez, salientamos que não é nossa intenção abandonar a literatura 

tradicionalmente adotada para práticas de leitura literária na escola, mas iniciar pela literatura 

regional, como porta de entrada para os outros tipos de literatura. 

Abreu (2006) defende que estudar e analisar textos não canonizados significará, 

para alguns, refletir sobre sua própria cultura e, para outros, significará o conhecimento das 

várias formas de criação poética ou ficcional. A autora reforça ainda que não há obras literárias 

boas ou ruins, o que há, de fato, são escolhas e determinação do poder, tendo em vista que 

“Literatura não é apenas uma questão de gosto: É uma questão política.” (ABREU, 2006, p.12). 

Como vimos, a apreciação estética de um texto literário, por vezes, é deixada em 

segundo plano, tendo em vista que a emancipação do leitor é consequência de sua experiência 

de leitura. As práticas de leitura literária de um indivíduo podem libertá-lo de adaptações de 

modo que é levado à percepção de muitas coisas. Considerando ainda a importância das 

práticas de leitura literária em contexto escolar, planejamos e ministramos doze aulas de 

50min ou 100min, com base na sequência básica de Cosson (2014). A carga horária total das 

                                                 
38 Essa referência que os alunos fizeram entre Domingos Olímpio e o Maracatu se dá devido às apresentações de 

grupos de maracatu que acontecem, desde 1937, no período do carnaval, na Avenida Domingos Olímpio, 

localizada na capital cearense. Fonte: http://tribunadoceara.uol.com.br/diversao/musica-2/um-pingo-de-historia-

do-maracatu-de-fortaleza/ Acesso: 10/01/2019 

http://tribunadoceara.uol.com.br/diversao/musica-2/um-pingo-de-historia-do-maracatu-de-fortaleza/
http://tribunadoceara.uol.com.br/diversao/musica-2/um-pingo-de-historia-do-maracatu-de-fortaleza/
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aulas foi de 30h/aulas, realizadas no primeiro semestre de 2018, as quais foram ministradas 

por mim, a própria pesquisadora, ressaltamos. 

Objetivei, em todas as aulas, promover uma experiência estética e literária, com 

diversos gêneros e textos de autores cearenses, que pudessem fomentar nos alunos o interesse 

e os conhecimentos sobre funções da literatura e da cultura local, por meio da leitura literária 

realizada, sistematicamente, em sala de aula. Desse modo, solicitei aos alunos que, ao final de 

cada texto lido durante as aulas, eles registrassem as lembranças ou sentimentos que foram 

despertados neles a partir da leitura do texto. 

Na primeira aula, levei a crônica de Socorro Acioli, Fortaleza 2018, que falava de 

alguns pontos turísticos e culturais de Fortaleza. Levei impressas as imagens dos lugares 

citados no texto, imagens essas que foram muito disputadas pelos alunos. Todos queriam 

lembrar em quais daqueles lugares citados no texto passava o ônibus coletivo, que faz a rota 

do bairro ao centro (linha 333 - Bom Jardim/Centro). Foi uma aula muito animada, a maioria 

dos alunos queria participar, porque conheciam os lugares ou porque estavam próximos deles.  

Na segunda aula, trabalhei também com uma crônica Fortaleza voadora, de Pedro 

Salgueiro. Nessa aula, os alunos ficaram intrigados com a forma pela qual o autor, 

ironicamente, trata Fortaleza, principalmente quando exclama repetidamente “Te odeio, 

Fortaleza!”. Percebi que, nessa aula, os alunos pararam para pensar sobre os pontos positivos 

e negativos da cidade, como podemos observar abaixo (Figuras 2 e 3). 
 

Figura 2 – Experiência literária a partir da crônica Fortaleza voadora do Aluno 15 - C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição da resposta do Aluno 15 - C: “Trago boas e más lembranças de minha cidade natal, mas tenho mais 

boas que más. Quando vou a Praia de Iracema ou a Praia do Futuro. Essa pessoa que digitou esse texto não sabe 

aproveitar os lugares e a nossa cultura.”. 
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Figura 3 – Experiência literária a partir da crônica Fortaleza voadora do Aluno 19 - C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do registro do Aluno 19 - C: “Ele fez perceber que também ele não aproveitou muito as belas coisas 

que há na cidade. Lembro das brigas entre torcidas do time Fortaleza e Ceará. Cinto (Sinto) raiva dos esgotos a 

céu aberto e mal odores. No último verso fez eu sentir um pouco de raiva, pois ele faz lembrar muito os homens 

que batem em suas esposas. [sic] 

 

Aqui vemos que essa experiência literária envolveu o leitor com o texto lido, relacionando 

seus conhecimentos prévios sobre sua cidade e até sobre relações interpessoais, provavelmente 

vivenciadas por esses alunos. Cosson (2014) nos lembra que a leitura literária deve ir além do 

envolvimento do leitor com o texto para que ocorra a compreensão. Para o autor, essa relação também 

deve ocorrer com o contexto, tanto do leitor como do texto, e aqui percebemos que houve essa relação.  

Na aula três, levei os alunos à biblioteca escolar e solicitei a eles que formassem duplas 

e escolhessem um dos livros da coleção Clássicos da Literatura Cearense, em cordel. Inicialmente, 

os alunos ficaram apreensivos se teriam que fazer um resumo do texto lido. Informei-lhes que a 

atividade principal daquela aula era a leitura literária. Mais uma vez, percebemos a associação da 

leitura com a realização de uma atividade, por isso os alunos não consideram a prática literária como 

uma forma de fruição, conforme veremos na continuação dessa análise.  

Na quarta aula, decidi trabalhar com o mestre da literatura de cordel Patativa do 

Assaré. Levei A triste partida, que foi musicalizada por Luiz Gonzaga. No período de 

ativação dos conhecimentos prévios, perguntei aos alunos se eles conheciam o autor cearense. 

Alguns alunos remeteram o nome do autor a uma escola do bairro, que recebe o nome de 

Patativa, outros alunos falaram que era o nome de uma casa de detenção para menores de 



92 

idade, fazendo referência ao Centro Educacional Patativa do Assaré39. De modo geral, nota-se 

que são poucos os alunos que conhecem o autor, contudo, outros alunos mostraram interação 

do conhecimento prévio deles com o conteúdo literário estudado. 

Durante a leitura do texto, pedi aos alunos que se imaginassem nas cenas que 

aparecem no decorrer do texto e que, também, tentassem relacionar o texto lido com as suas 

próprias vivências. Cada aluno recebeu um cartãozinho para registrar sua experiência literária 

e o trecho de que mais gostaram. A Aluna 4 – D escreveu um poema sobre as lembranças que 

foram despertadas durante a leitura do texto.  

 

Figura 4 – Experiência literária da Aluna 4 - D 

 
Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do registro da Aluna 4 – D: Lembrei da minha escola/ Das pessoas e das violas/ das músicas e da 

histórias/ Don contos e de todas as memórias. Lembrei dos aperreios da vida/ Das quedas, ave Maria/ Saudades 

de montar a cavalo/ Cuidar dos milhos e corrê do gado. [sic]  

 

Essa aluna sentiu-se encorajada a usar a literatura como forma de expressão de 

seus sentimentos, de suas memórias e de suas histórias de vida, sendo boas ou mais difíceis. 

Outros alunos também relacionaram o texto lido com suas experiências de vida, como 

podemos observar nos cinco relatos a seguir. 

 

                                                 
39 O Centro Educacional Patativa do Assaré tem como objetivo atender, em regime de internato, adolescente de 

16 a 17 anos, do sexo masculino, autores de ato infracional de natureza grave e sentenciados, com vistas a sua 

reinserção ao convívio sóciofamiliar, após o cumprimento da medida socioeducativa. Fonte: 

http://wwj.seas.ce.gov.br/index.php/unidades/43399 Acesso: 11/01/2019. 

 

http://wwj.seas.ce.gov.br/index.php/unidades/43399
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Figura 5 – Experiência literária do Aluno 5 - D 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do registro do Aluno 5 - D: Teve um dia que eu e minha família tivemos que sair de onde morava porque 

lá estava faltando água, aí nois (nós) viemos para fortaleza (Fortaleza) morar aqui pra ver se melhorava a situação de 

água. [sic] 

Figura 6 – Experiência literária do Aluno 14 - D 

 

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018). 

Transcrição do registro do Aluno 14 - D: Meu sentimento foi a partida do meu irmão, ele foi para nunca mais voltar. 

 

Figura 7 – Experiência literária do Aluno 36 - D 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato do Aluno 36 - D: Me fez lembrar de sentimentos que eu sentia por uma pessoa que foi 

embora. [sic] 

 

Figura 8 – Experiência literária do Aluno 20 - D 

 
Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato do Aluno 20 - D: O sentimento que tive foi quando eu viajei para um interior e lá também 

não tinha água, tinha que ir buscar em um poço muito distante e eles lavavam roupas numa pedra em um beirado 

de um rio. [sic] 
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A partir desses relatos percebemos que os alunos criaram laços afetivos com o 

texto lido, se identificaram e encheram a leitura de significados. E, como defende Todorov 

(2010), a literatura deve ser apresentada, inicialmente, ao seu poder emocionante, encantador, 

criativo e humanizador, pois somente assim o desejo de ler dos alunos não será apagado, 

amputado, por meio de cortes analíticos e/ou metodológicos.  

Na quinta aula, busquei trabalhar com a literatura regional com características 

fantásticas e que fosse próxima à realidade dos alunos. Para isso, selecionamos o cordel A 

quenga que matou do delegado, de Klévisson Viana, por fazer parte da literatura popular e 

por, posteriormente, ter sido adaptado para um capítulo da série Brava Gente, exibido na rede 

Globo de televisão, em 2001. Esse cordel foi o mais citado, no Grupo Focal, como o texto que 

eles mais gostaram de ler, possivelmente, por apresentar vocábulos que fazem parte do 

repertório dos alunos e por fazerem-nos refletir sobre temas como respeito, empoderamento 

feminino, discurso machista, dentre outros. 

No registro da experiência literatura, o Aluno 20 – C afirmou que gostou muito do 

texto por conter gírias e palavras presentes em seu cotidiano. O aluno se identificou com a 

linguagem despojada do autor, de modo que, como o próprio aluno afirma, prestou atenção 

mesmo sem querer. É importante registrarmos que esse aluno informou que não gostava de ler.  

 

Figura 9 – Experiência literária do Aluno 20 - C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato do Aluno 20 - C: Eu achei esse cordel muito interessante, a gente presta atenção mesmo 

sem querer. Esse cordel impregnava a gente muito. Eu gostei de quando ele falava com as palavras do nosso dia 

a dia, falando gírias como o nordestino fala de verdade. [sic] 
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Outras alunas registraram suas opiniões sobre o tratamento que a personagem 

Madalena recebia, tanto de outros personagens quanto do eu-lírico, conforme pode ser visto 

na Figura 10 e na Figura 11. 

 

Figura 10 – Experiência literária da Aluna 9 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato do Aluna 9 – C: O romance da quenga que matou o delegado. Gostar eu gostei, mais (mas) 

achei desnecessário o Militão espancar a Madalena e o jeito machista dele. E [de] Alencar gostei dele por querer 

cuidar e tirar Madalena daquela vida. [sic]  
 

Figura 11 – Experiência literária da Aluna 14 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato da Aluna 14 – C: A quenga e o delegado. Bom [,] eu gostei muito, mas eu também achei que o 

texto também e [é] um pouco machista e que desvaloriza muito a mulher. Autor: Antônio Klévisson Viana Lima. [sic] 
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Com esse cordel, os alunos perceberam que a leitura literária pode trabalhar 

temáticas sociais ao mesmo tempo em que pode ser usada como fruição, como divertimento, 

pois, com a leitura desse texto, os alunos ficaram atentos, entusiasmados com o decorrer da 

leitura e riram muito. Percebemos que, gradativamente, os alunos vão se tornando leitores 

literários, que, segundo Colomer (2013), são leitores que usam suas experiências de leitura e 

de vida para alcançar a compreensão do texto literário. 

Ainda sobre a experiência de vida, trabalhei com os alunos a canção Como nossos 

pais, do poeta e compositor cearense, Belchior, para demonstrar que literatura pode ser música, 

arte, história e pode também ser considerada como um instrumento de denúncia social. Para isso, 

ao final da leitura e do compartilhamento da compreensão textual, solicitei aos alunos que 

usassem a criatividade e criassem um cartaz que demonstrasse seus desejos para um bairro 

melhor.  

Os alunos compararam a atividade solicitada com um quadro do Jornal Nacional, 

que se chamava O Brasil que eu quero... Nesse quadro, pessoas, de todo o Brasil, enviavam 

mensagens de vídeo falando sobre o país que eles queriam para futuro. Os alunos perguntaram 

se poderiam fazer O Bom Jardim que eu quero..., mas de maneira escrita. A sugestão foi 

aceita e abaixo veremos as figuras com os anseios desses alunos. 

 

Figura 12 – Enunciado da atividade e resposta da Aluna 31 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 
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Figura 13 – Resposta da Aluna 23 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 
 

Figura 14 – Resposta da Aluna 14 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

 

Figura 15 – Resposta da Aluna 9 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

 

 

Figura 16 – Resposta da Aluna 28 – C 

 
Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 
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Figura 17 – Resposta da Aluna 13 – C 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

 

Figura 18 – Resposta da Aluna 5 – D 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 
Transcrição da resposta do Aluno 5 – D: Eu odeio o nosso pais [país] racista, homofóbico, que não podemos 

expressar o nosso sentimento, [é] o que nós queremos para o Brasil. Meu sonho é se [me] formar em gastronomia e 

ter meu proprio restaurante, porque o nosso pais é está muito corrupito [corrupto] e [temos que] lutar pelo o que 

você que [quer] se não você vai ser so mais um cobaia do governo, é só isso mesmo. Obrigado. [sic]     
 

A partir dessa atividade, percebemos que os alunos mais uma vez se envolveram 

com o texto, nesse caso com a canção de Belchior, de modo que se relacionaram as suas 

histórias de vida, com as suas vivências sociais com o texto lido. A maioria dos alunos falou 

de seus sonhos, do desejo pela igualdade entre homens e mulheres e falou também da 

violência. Nesse contexto, é observável que os alunos expressaram suas inquietações baseadas 

em sua realidade, ou seja, em sua vivência pessoal. 
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Até aqui, percebemos que os textos de literatura cearense, usados nas práticas de 

leitura literária, contribuíram para o envolvimento e compreensão dos leitores sobre as próprias 

práticas de leitura literária e sobre o seu contexto, o seu bairro, a sua cidade. Os alunos se 

identificavam com a cearensidade presente nos textos, ora pelas temáticas, ora pela linguagem. 

Vimos que, na maioria das atividades de experiência literária, os alunos associaram 

suas vivências, seus sentimentos, suas memórias, seus desejos, suas histórias de vida com os 

textos lidos. Podemos inferir que, quando há essa relação entre o texto e o contexto, a leitura 

fica de fácil compreensão, para esses alunos. Nesse acaso, a leitura literária aconteceu 

concomitantemente à leitura de mundo, tendo em vista que os alunos se apropriaram da 

literatura enquanto construção de sentidos, não só de um texto, mas da construção de sentidos 

da sua vida e/ou do seu entorno. 

Neste trabalho, também buscamos investigar a relação entre as práticas de leitura 

literária a partir do reconhecimento da identidade cultural presente nos textos de literatura 

cearense. Para isso, inicialmente, investigamos os conhecimentos que os alunos tinham sobre 

cultura, mais especificamente, sobre cultura cearense. Para a análise das crenças iniciais, 

usamos o Questionário de Crenças sobre Literatura e Cultura Cearense (Q. Crenças) e, para as 

crenças após as aulas, usamos os relatos de experiência40 que os alunos escreveram após visita 

guiada ao Theatro José de Alencar e ao Museu do Ceará. 

A partir dos dados obtidos no Q. Crenças, verificamos a percepção dos alunos 

sobre cultura. Cerca de 50% dos alunos (o que corresponde a um total de 26 alunos) entendem 

cultura como as tradições e os costumes de um povo, que são passados por gerações. Outros 

quatorze alunos (28%) disseram que cultura é a história, as comidas típicas, a dança e o 

artesanato, enquanto que onze alunos (22%) informaram que não sabiam o que era cultura. 

Ao perguntar aos alunos sobre o que eles sabiam sobre cultura cearense, 

registramos as seguintes respostas: 31 alunos (61%) falaram que conhecem sobre as comidas 

típicas (panelada, tapioca, os derivados de milho, creme de galinha, baião de dois etc.), as 

festas de São João e as músicas; 16 alunos (32%) falaram que não sabiam de nada sobre a 

cultura cearense e apenas um aluno (8%) citou o carro preto como lenda do Ceará. Os outros 

afirmaram que gostariam de aprender sobre. 

Perguntei ainda para os alunos se eles consideravam importante conhecer a cultura 

e a literatura do estado onde moram. Dos participantes que responderam ao questionário, 35 

                                                 
40 Escolhi o relato de experiência, considerado um subgênero do gênero relato, por ter como função social a 

exposição de uma experiência vista ou vivenciada. Por isso, essa modalidade textual possibilita o(a) aluno(a) 

apresentar, por meio de uma narrativa, suas experiências de aprendizagem, emoções e sentimentos vividos 

durante a aula de campo. 



100 

(73%) afirmaram que consideram importante conhecer mais sobre seu estado e treze alunos 

(27%) disseram que não consideram importantes os conhecimentos sobre o Ceará. Alguns 

alunos justificaram suas respostas dizendo que: 

 

Aluna 07 – C: Sim: para a gente tá por dentro de tudo da nossa cultura. [sic] 

Aluna 09 – C: Sim, porque assim a gente vai valorizando nosso estado. [sic] 

Aluno 13 – C: Sim, porque e um estado turista, que podemos aprender mais com isso. 

[sic] 

Aluna 14 – C: Sim para saber onde meus futuros filhos vão mora e sua cultura e historia. 

[sic] 

Aluno 20 – C: Não porque não usamos no dia a dia. [sic] 

Aluna 28 – C: Sim, porque é muito bom buscar conhecer sobre novas coisas da nossa 

cidade. [sic] 

Aluna 35 – C: Não porque a cultura de onde eu moro não dão valor o que lem [leem] de 

cultura a que no Ceará. [sic] 

Aluno 05 – D: Sim. porque é bom para você aprender mais sobre o lugar que você vive e 

mora. [sic] 

Aluno 06 – D: Sim. é bom saber a cultura de onde você mora. [sic] 

Aluno 09 – D: Sim, porque é interessante e ficam por dentro da cultura do seu estado. 

[sic] 

Aluno 10 – D: Sim, para ficar mais bem informado. [sic] 

Aluno 23 – D: Pra mim não, porque eu não sou muito afim da história do brasil. [sic] 

Aluna 29 – D: Sim. porque nos (nós) moramos no lugar e [é] obrigado a conhecer. [sic] 

Aluno 32 – D: Sim, porque a gente ficar antenada sobre a história de onde vivemos. [sic] 

(ALUNOS PARTICIPANTES, 2018). 

 

Com as respostas dos alunos, podemos inferir que os participantes que disseram que 

não é era importante conhecer sobre a cultura ou literatura cearense reconhecem o quanto nossa 

cultura é desvalorizada. Já aqueles alunos que afirmaram que é importante conhecer um pouco 

mais do Estado, para valorizá-lo, admitiram que é importante conhecer para aprender mais sobre o 

lugar onde se vivem. Outros alunos falaram, inclusive, que é importante conhecer a região onde 

moram para ficarem bem informados, dentre outras motivações. 

Como vimos, a cultura é um processo de significação, de construção da nossa 

identidade e da nossa singularidade. É índice e reconhecimento de que há diversidade, tendo 

em vista que essa formação identitária e cultural significa transgressão, diálogo, crítica, 

conflito, diferença e entendimento. (CAMPOMORI, 2008) 

Cultura essa que é passada por gerações como práticas sociais, como linguagem 

de reexistência dessa identidade. Salientamos que nosso objetivo em relação à cultura 

cearense não é de impormos um padrão cultural e uniformizado, mas sim de refletirmos sobre 

as nossas práticas sociais, refletirmos sobre nossa história, que elementos constituem, direta 

ou indiretamente, a nossa formação como sujeitos sociais.  

Versiani (2012) postula que, quando um trabalho tem como objetivo definido a 

formação do indivíduo como leitor, seu foco principal será o texto, em qualquer gênero, suporte, 
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escrito ou oralizado. Contudo, se a formação do leitor envolver manifestações da cultura, isso ocorre 

não porque literatura seja sinônimo de cultura, mas devido à apropriação do texto e à transformação 

que este pode provocar em seus leitores na constituição de um novo indivíduo, capaz de assumir e 

exercer efetivamente seus vários papéis no mundo, que é capaz de realizar transformações. 

Uma dessas transformações ocorre a partir da conscientização do sujeito, da 

compreensão de sua formação, de sua cultura, de sua história. Para fomentarmos essa 

reflexão, elaboramos o projeto41 de aula interdisciplinar a ser realizado no Centro de 

Fortaleza. A professora efetiva submeteu o projeto junto à SEFOR 342 para solicitação de 

ônibus. A solicitação foi aprovada e realizamos as aulas no dia 12/06/2018, com a turma do 1º 

C e no dia 13/06/2019, com os alunos do 1º ano D. Além de mim, participaram da aula de 

campo 44 alunos, o professor de história e a professora de língua portuguesa.  

Nos dias das aulas, solicitamos aos motoristas que fizessem o mesmo trajeto que o 

ônibus coletivo do bairro faz de caminho ao Centro. Durante o percurso, os alunos ficaram 

apontando e informando, uns para os outros, os locais que haviam sido citados no primeiro texto 

lido em sala de aula, o Fortaleza 2018, de Socorro Acioli. Um dos alunos falou empolgado: 

“Tia, olha aquele lugar que aquela autora escreveu. Passava aqui várias vezes e nunca tinha 

percebido como é bonito esse prédio. Só tá precisando de uma reforma, né tia?”. Disse o aluno 

apontando para o Casarão dos Portugueses, localizado na Av. João Pessoa, na capital cearense.  

 

Figura 19 – Turma do 1º ano C no Theatro José de Alencar 

 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2018). 

                                                 
41 Apêndice G – Projeto de Aula de Campo, p. 198. 
42 A Superintendência das Escolas Estaduais de Fortaleza (SEFOR) é parte integrante da estrutura da Secretaria 

da Educação – SEDUC. É responsável pela gestão e execução das políticas educacionais no âmbito das escolas 

estaduais de Fortaleza.  
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Figura 20 – Turma do 1º ano D no Museu do Ceará 

 

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2018). 

 

Após essas aulas, solicitei aos alunos que escrevessem um relato de experiência 

sobre a aula. Todos os relatos entregues pelos alunos estão disponíveis no Apêndice F43. 

Dentre os relatos, selecionamos o do Aluno 23 – D, que respondeu no Q. Crenças que não 

considerava importante conhecer sobre a cultura ou literatura cearense: “Pra mim não, porque 

eu não sou muito afim da história do brasil. [sic]”. Em seu relato, percebemos claramente a 

mudança de suas crenças quanto a suas práticas culturais e quanto aos conhecimentos 

literários.  

                                                 
43 Apêndice F – Relatos de experiência dos alunos, p. 187. 
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Figura 21 – Relato de experiência do Aluno 23 – D 

 

Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição do relato do Aluno 23 – D: Uma aventura histórica. No dia 14 de junho44, ocorreu a aula de campo 

para o 1º D, com o destino para o Museu do Ceará e o Theatro José de Alencar, dois lugares simplesmente 

fantásticos, [.] eu já conhecia esses lugares mas nunca tive a oportunidade de ir a alguns deles, [.] durante a aula 

aprendi muitas coisas principalmente no Museu do Ceará, como as rabeca, do modo medo de Portugal de que o 

povo se revoltasse contra ela (ele), [.] eu aprendi que José de Alencar foi umas das pessoas mais importantes da 

literatura cearense, eu amei o Theatro pela forma [,] bem trabalhado [,] que ele foi construído , as estruturas que 

representam o olimpo, no salão, no subsolo com um tema de taberna bem viva trazendo diversificação pro 

theatro, [.] se possível voltaria, várias vezes para ver as apresentações do theatro, foi um passeio ótimo, tomara 

que tenha mais. [sic] 

 

Durante as aulas de literatura cearense e após a aula de campo, percebemos que os 

alunos se sentiram encorajados para conhecer mais sobre eles mesmos, seja por meio da 

literatura, seja pela reflexão de sua história ou de sua cultura, ou mesmo pela ocupação de 

espaços, que até então eles não tiveram a oportunidade de conhecer. Propomos, neste trabalho, 

uma releitura do conceito de letramento cultural, tomando por base o modelo ideológico de 

letramento. Nesse sentido, fomentamos esses letramentos durante as aulas práticas de leitura 

literária com diversos tipos de textos pertencentes à literatura cearense, ou seja, levamos para a 

sala de aula textos que apresentassem a identidade cultural dos cearenses, da cearensidade. 

                                                 
44 Na verdade, a aula aconteceu no dia 13/08/18, provavelmente o aluno escreveu o texto no dia seguinte à aula. 
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Vimos também que os alunos que afirmaram que não achavam interessante conhecer sobre si 

mesmos mudaram de perspectiva, não porque foram ensinados, mas, sim, porque vivenciaram 

aquilo, que, por muitos anos, foi negado ou não foi oportunizado a eles. Acreditamos ser 

importante que as escolas organizem mais aulas de campo como essa, tendo em vista que a 

aprendizagem deve ultrapassar os muros da escola. 

 

4.2 PRÁTICAS DE LEITURA LITERÁRIA 

 

Iniciei essa pesquisa com a aplicação do Questionário Socioeconômico e Perfil-

Leitor (Q. Leitor), para identificar as crenças iniciais e as práticas de leitura literária dos 

alunos participantes deste estudo. Esse questionário foi respondido por 51 alunos e, ao final 

das aulas, realizei um Grupo Focal, com onze alunos, para verificar se ocorreram mudanças 

nas crenças destes a partir mudança da metodológica de leitura literária. 

Indaguei aos estudantes se eles se consideravam leitores e 31 alunos (61%) 

responderam que “não” se consideravam leitores, 19 alunos (37%) afirmaram que se sentiam 

leitores e apenas um aluno (2%) não respondeu. Perguntei, ainda, os motivos pelos quais eles 

se consideravam ou não se consideravam leitores e alguns alunos responderam que: 

 

Aluna 04 – C: Eu não gosto muito de ler porque as vezes não entendo, mais não é 

sempre. [sic] 

Aluna 09 – C: Eu gosto de ler! E leio com prazer [sic] 

Aluno 12 – C: Porque não gosto de ler [sic] 

Aluno 13 – C: Porque apesar de eu ler pouco por dia eu me considero um leitor. [sic] 

Aluna 14 – C: Leio bastantes livros e eles mim ajudam a ter uma mente mais aberta. 

[sic] 

Aluno 15 – C: Leio pouco, por isso não me considero um leitor. [sic] 

Aluno 19 – C: Sim, pois sempre quando leio, leio muito bem e procuro me 

aprofundar. [sic] 

Aluna 22 – C: Eu não gosto, tenho preguiça. [sic] 

Aluna 23 – C: Por que não gosto de ler nada. [sic] 

Aluno 27 – C: Leio, mais não gosto muito e depende do livro. [sic] 

Aluna 28 – C: Porque eu tenho muita preguiça de ler. [sic] 

Aluna 31 – C: Não gosto de ler e tenho preguiça. [sic] 

Aluna 33 – C: Eu tenho preguiça. [sic] 

Aluna 04 – D: Porque eu de ler de ver a onde o final da história a onde vai chegar. 

[sic] 

Aluno 05 – D: Pra mim ler é uma coisa boa que me deixa calmo. [sic] 

Aluno 06 – D: Tenho preguiza. [sic] 

Aluno 10 – D: Não sei, não me interesso por livros. [sic] 

Aluno 20 – D: Tenho preguiça de ler, mas quando leio ou leio bem[sic] 

Aluno 23 – D: No meu ponto de vista sim, porque com a leitura eu me sinto mais 

livre pra mim expressar[sic] 

Aluno 25 – D: Não, porque não leio livro. [sic] 

Aluna 27 – D: Sim, porque eu sei ler e gosto de ler e é prazeroso. [sic] 

Aluno 31 – D: Porque eu não tinha paciença. [sic] 

Aluno 36 – D: Não leio muito. [sic] 

(ALUNOS PARTICIPANTES, 2018) 
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Perguntei também se, de alguma forma, eles usavam a leitura como uma atividade 

de lazer, de fruição, e obtivemos o seguinte resultado: 30 alunos (59%) afirmaram que “não” 

usavam a leitura como uma atividade de lazer, já 17 alunos (33%) afirmaram que “sim”, que 

usavam a leitura por fruição, três alunos (6%) disseram que “às vezes” e um aluno (2%) não 

respondeu. Aqui, verifica-se que a maioria dos alunos não usava a leitura como uma atividade 

de entretenimento. 

Quando questionados se gostavam de ler livros de literatura, a maioria dos alunos 

respondeu que gostava de ler livros (romance, poesia, crônica, etc.). Os resultados apresentaram 

que 27 alunos (53%) afirmaram que “sim”, 22 alunos (43%) responderam que “não”, um aluno 

(2%) disse que “às vezes” e um aluno (2%) não respondeu, como podemos verificar no gráfico 

abaixo. Com esses dados, podemos perceber que os alunos gostam da leitura literária, 

entretanto, não gostam e não a usam como uma atividade de fruição. 

Perguntamos aos que informaram que não gostavam de ler os motivos pelos quais 

deram essa resposta e chegamos ao seguinte resultado: 

 

Quadro 11 – Por que você não gosta de ler literatura? (resposta da questão 20) 

Motivo Nº de alunos % 

Tenho preguiça. 17 33 

Não respondeu (porque se consideram leitores) 15 29 

Eu não entendo o que eu estou lendo. 7 14 

Não tenho tempo 5 10 

Não sei o motivo 3 6 

Eu não gosto de ler 2 4 

Fico sem paciência. 2 4 

Total 51 100 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos alunos participantes (2018). 

 

Verificamos aqui que a maioria dos alunos (17 alunos – 33%), mesmo aqueles que 

afirmavam que gostavam de ler, informou que “têm preguiça” para ler literatura. Outro dado 

que verificamos foi que sete alunos (14%) informaram que não entendiam o que estavam lendo. 

E apenas dois alunos (4%) informaram que simplesmente não gostavam de ler. Aqui 

percebemos que os alunos têm um potencial leitor, que pode e que precisa ser estimulado. 

Questionei aos alunos sobre as pessoas que lhes incentivaram a ler e obtivemos as 

seguintes respostas: 30 alunos (48%) afirmaram que seus familiares foram os maiores estimuladores 

de suas leituras, 19 alunos (31%) informaram que os professores influenciaram nas leituras que 

realizam, oito alunos (13%) disseram que ninguém influenciou nas leituras que realizam e cinco 

alunos (8%) responderam que os amigos é que fizeram esse papel de influenciadores literários. 
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Vimos que, segundo Soares (2004), Kleiman (2005) e Cosson (2014), a escola é a 

principal agência de letramento da sociedade. Entretanto, nesse contexto de pesquisa, 

verificamos que, para esses alunos, a família é a principal instituição que direta ou 

indiretamente contribui para o processo de formação de leitores, portanto, a família é a 

principal agência de letramento. A escola, nessa pesquisa, foi considerada a segunda agência 

de letramento mais importante para a formação de alunos leitores, mas, como apresentado 

aqui, ela não substitui o papel da família. Acreditamos que essa influência dos pais se dá, em 

parte, devido à influência indireta de outra agência de letramento, a igreja, tendo em vista que 

muitos alunos informaram que seus pais leem a Bíblia Sagrada e que os incentivam bastante 

que para que a leiam também. 

Quando perguntados sobre as práticas de leitura de seus pais ou responsáveis, 13 

alunos (30%) informaram que seus pais leem a Bíblia Sagrada, igualmente 13 alunos (30%) 

informaram que seus pais não a leem e seis alunos (14%) disseram que seus pais leem apenas 

as mensagens de aplicativos de celular. 

É interessante destacarmos de que forma os pais influenciam nas práticas 

literárias, quando perguntado aos alunos se “Seus pais ou responsáveis o incentivam a ler 

(jornais, revistas, livros etc.) ou lhe presenteiam com livros?”, três alunos responderam: 

 

Aluno 13 – C: “Incentivam muito, apesar deles não saberem muito ler”. [sic] 

Aluna 35 – C: “Eles mandam eu ler mais é muito difisso”. [sic] 

Aluno 5 – D: “Eles não me obrigam a ler nada, mas eu gosto de ler livros” [sic] 

(ALUNOS PARTICIPANTES, 2018). 

 

Os pais do Aluno 13 – C sentem dificuldades em ler, mas, mesmo assim, estimulam 

essa prática. O Aluno 5 – D fala que seus pais não o obrigam, mas, mesmo assim, ele gosta de ler. 

Já a Aluna 35 – C é estimulada pelos pais ou responsáveis, entretanto, considera a leitura muito 

difícil. Essa dificuldade apresentada pela aluna foi comprovada no Teste Diagnóstico de 

Compreensão Leitora inicial, em que acertou apenas 30% das questões, podendo ser considerada 

de nível crítico de leitura, segundo os critérios das avaliações oficiais, ou em nível linguístico, 

segundo Cassany (2006), ou decodificadora, segundo Franco (2011), ou ainda em nível de leitura 

superficial, como proposto por Sánchez Miguel (2012). 

Gostaria de salientar que essa aluna, por mais que apresente dificuldades reais de 

leitura, reconhece suas dificuldades e busca superá-las, pois, durante as aulas de práticas de 

leitura literária, essa estudante foi muito participativa, mostrava-se interessada e se esforçava 

muito para tentar compreender o que estava lendo. 
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Para verificar as crenças dos alunos sobre a importância da leitura, fiz a seguinte 

pergunta: “Para você, para que serve a leitura?”. Nessa questão eles poderiam marcar mais de 

uma opção. A maioria dos alunos (27 alunos – 47%) respondeu que a leitura é uma fonte de 

conhecimento para a vida. Esses alunos compreendem a leitura como uma prática pessoal e 

social, mas, como vimos anteriormente, por mais que eles tenham essa consciência sobre a 

importância da leitura, eles afirmam que sentem preguiça de ler literatura, por exemplo. 

 

Quadro 12 – Função da leitura 

Função da leitura Número de respostas (%) 

Fonte de conhecimento para a vida. 27 47 

Fonte de conhecimento profissional 9 15 

Fonte de conhecimento para a escola. 9 15 

Fonte de conhecimento cultural. 6 10 

Uma atividade prazerosa. 5 9 

Não serve pra nada. [sic] 1 2 

Não sei, porque não leio. [sic] 1 2 

Total 58 100 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das respostas dos alunos (2018). 

 

A partir desse quadro, podemos perceber também que a leitura é igualmente 

entendida como fonte de conhecimento profissional e como fonte de conhecimento para a 

escola, pois ambas as respostas registraram 15% das respostas dos alunos. Seis alunos (10%) 

veem a leitura como uma fonte de conhecimento cultural, portanto, a maioria não compreende 

a linguagem como uma construção cultural. Por fim, apenas cinco alunos (9%) informaram 

que a leitura é uma atividade prazerosa, de lazer.  

Com esses resultados, podemos inferir que a maioria dos alunos entrevistados 

reconhece a importância da leitura numa perspectiva de letramento, ou seja, que ela é uma 

atividade, de modo geral, importante para a vida, para a profissão e para as atividades 

educacionais, como consequência, para sua condição de sujeito social.  

Ainda sobre o Quadro 14, podemos afirmar que, quando se trata de letramento 

literário e de formação de leitores literários, percebemos que a escola está com dificuldades de 

fomentar em seus alunos a apropriação da literatura enquanto linguagem. A escola, 

considerada a mais importante agência de letramento, não está conseguindo promover o 

letramento literário, pois as práticas de leitura que são por ela promovidas não contemplam 

um tratamento didático da leitura literária como uma prática de natureza artística. Tal prática 

estabelece uma interação prazerosa entre o leitor e o texto lido, de modo que o aluno possa se 

reconhecer com o que está lendo e possa gostar do que lê; no entanto, para esses alunos, a 
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leitura não é entendida como uma possibilidade de fruição, tendo em vista que o gosto pela 

leitura vem acompanhado do seu desenvolvimento, como defende Paulino (2014). 

Quando perguntei aos alunos sobre a função da literatura em suas vidas e qual a 

importância dela em seu cotidiano, os seguintes dados foram revelados: 31 alunos 

responderam (60%) que a literatura “serve para ajudar nos estudos”, “para melhorar a leitura” 

ou “serve para aprender ou adquirir conhecimento”, ou seja, reconhecem o valor da leitura 

literária; treze alunos (26%) responderam que a literatura não serve para nada, quatro alunos 

(8%) mencionaram que a literatura serve para conseguir trabalho no futuro e três alunos (6%) 

não souberam responder. Mais uma vez, verificamos que os alunos compreendem a 

importância da leitura e da literatura em suas vidas, entretanto, percebemos que há um hiato 

entre considerar importante e se tornar um leitor.  

Ainda com as respostas do Questionário de Socioeconômico e Perfil Leitor 

conseguimos identificar os títulos dos livros lidos mais citados pelos alunos. Foram citados 

vinte títulos, dentre esses, apenas dois livros são de escritores brasileiros: A morte tem sete 

herdeiros, de Ganymédes José e Stella Carr, citado por dois alunos, e Pássaros contra a 

vidraça, de Giselda Laporta Nicolelis, citado por um aluno. A maioria dos títulos citados são 

best sellers, geralmente norte-americanos, que foram adaptados para o cinema. Abaixo está a 

lista dos cinco títulos de livros mais citados pelos alunos participantes: 

 

Quadro 13 – Livros lidos pelos alunos no último ano 

 Título Origem Gêneros 
Nº de alunos 

que leram 

A culpa é das estrelas - John Green Estados Unidos Ficção juvenil, romance 9 

Diário de um banana - Jeff Kinney Estados Unidos Infanto-juvenil 3 

A Cabana - William 

P. Young 
Estados Unidos Ficção 3 

Percy Jackson - Rick Riordan Estados Unidos Literatura fantástica, infanto-juvenil 3 

Crepúsculo - Stephenie Meyer Estados Unidos 
Ficção juvenil, Literatura fantástica, 

Romance, Literatura vampiresca 
3 

Fonte: Elabora pela autora (2018). 

 

A partir desse dado, percebemos que as práticas de leitura dos alunos são de ficção 

juvenil norte-americana, que são consideradas, pelas instituições oficiais, como literaturas não 

canônicas. Entretanto, essa literatura, de alguma forma, chama a atenção dos alunos, talvez pela 

linguagem facilitada que, para os alunos, seja de fácil compreensão. É importante pontuarmos 

que os livros físicos lidos mais citados foram adquiridos por meio de empréstimos na biblioteca 

escolar, que é uma das maiores responsáveis pela democratização da leitura. 
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Sobre a biblioteca escolar, perguntei aos alunos com que frequência eles visitavam a 

biblioteca e os resultados foram: 36 alunos (72%) informaram que raramente vão à biblioteca; oito 

alunos (16%) disseram que nunca visitaram a biblioteca escolar e seis alunos (12%) afirmaram que 

vão à biblioteca frequentemente. Quando questionei aos alunos sobre suas motivações ao visitarem 

a biblioteca, obtive as seguintes respostas (Gráfico 1): 

Gráfico 1 – Motivos para visitar a biblioteca escolar 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

A maioria dos alunos (24 alunos – 33%) assinalou que vai à biblioteca escolar 

fazer pesquisas, trabalhos e/ou leitura durante as aulas junto com os professores. Vemos aqui 

a figura do(a) professor(a) como responsável pelo fomento das práticas de leitura ou de 

pesquisa nesse ambiente de aprendizagem. 

Outro aspecto que podemos analisar, a partir desse gráfico, é que o número de 

alunos que não vão à biblioteca, porque não costumam ir (13 alunos – 18%) ou porque não 

gostam (4 alunos – 5%), com total de dezessete alunos (26%), é inferior ao número de alunos 

que informaram que vão à biblioteca ler ou fazer empréstimos de livros (24 alunos – 33%). 

Outro dado apresentado é que apenas quatro alunos (5%) informaram que vão à 

biblioteca como forma de punição quando não se comportam bem, o que é triste, tendo em 
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vista que aquele lugar, que deveria ser um espaço de aprendizagens positivas, acaba por se 

transformar em um espaço desagradável e de castigo. 

Durante as aulas, de literatura cearense, buscamos levar os alunos mais vezes para a 

biblioteca escolar com o objetivo de fomentar esse hábito. O contato com o livro físico foi assinalado 

por alguns alunos como uma oportunidade, pois, como nos apresentaram os dados acima, raramente 

eles iam para a biblioteca. Inclusive, no Grupo Focal, um aluno confirmou o que tínhamos constatado 

nos dados, afirmando: “Fazia era tempo que a gente nem ia. Teve aquele dia, tia, que a gente foi.”. 

É interessante destacarmos que, inicialmente, os livros mais finos eram os mais 

disputados pelos alunos. Eles evitam pegar os livros mais volumosos. Percebendo esse fato, 

expliquei aos alunos que alguns “livros grandes” eram formados por textos curtos, como 

poemas, contos, crônicas, etc. Expliquei também que o tamanho de um texto não significa 

facilidade ou dificuldade de leitura, porque literatura é uma caixinha de surpresas para o 

leitor. Citei como exemplo a Bíblia, que é formada por vários livros. Solicitei que 

verificassem os gêneros dos livros grandes e constataram o que eu havia explicado. Depois 

disso, os livros mais volumosos tornaram-se os mais disputados. 

Paulino (2010) afirma que a formação de um leitor literário significa a formação 

de um leitor que saiba escolher leituras, que aprecie construções e significações artísticas e 

estéticas, que compreende que leitura pode ser prazerosa, mas que, sobretudo, faça parte de 

seus fazeres e prazeres. Separamos aqui dois exemplos de experiência literária nas quais os 

alunos tecem suas opiniões sobre o texto. 

 

Figura 22 – Resposta da Aluna 24 – C 

 
Fonte: Arquivo de pesquisa (2018). 

Transcrição da resposta do Aluno 24 – C: Ela tem olho de céu. Esse livro que eu li é de Socorro Acioli e o título 

do livro é Ela tem olho de céu [.] esse livro fala de uma menina que toda vez quela (que ela) chorava chovia, [.] 

eu achei esse livro muito legal. Já é o meu segundo livro esse ano. Esse livro que eu li eu indicaria sim para meus 

amigo(s) [porque] é muito legal. [sic] 
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A Aluna 24 – C informou no Q. Leitor que lê apenas mensagens de aplicativos de 

celular e que em sua casa não há livros, pois não usa a leitura como uma atividade de fruição. 

A aluna informou ainda que não lê porque tem preguiça e que no último ano ela não havia 

lido nenhum livro. Após esse relato, verificamos o quão é importante a sistematização das 

práticas de leitura literária, mediadas pelos professores e realizadas em contexto escolar. 

A aluna não só gostou de realizar a leitura literária, por achar o livro “legal”, 

como demonstrou que aquele era o seu segundo livro lido durante aquelas aulas. Ela completa 

ainda que indicaria aquele livro para outras pessoas. Verificamos, a partir da comparação 

inicial e durante essa investigação, que as crenças desta aluna estão passando por um processo 

de mudança, tendo em vista que a aluna começa a compreender que a leitura pode servir como 

uma atividade de fruição.  

Concomitante a esse processo de mudanças de crenças, verificamos que houve 

fomento do letramento literário, pois, assim como nos apresenta Barbosa (2011), o letramento 

literário consiste na condição daquele que não apenas é capaz de ler e de compreender 

gêneros literários, mas aprendeu a gostar de ler literatura e o faz por escolha, pela 

descoberta de uma experiência de leitura distinta, associada ao prazer estético. 

Para verificar as crenças dos alunos durante as aulas de leitura literária, perguntei 

aos alunos: “Para você, o que é literatura e para que ela serve?” e eles responderam: 

 

Aluna 9 – C: Pra mim é uma coisa boa, que ensina novas palavra e ajuda. [sic] 

Aluno 12 – C: Literatura é arte, serve para ter criatividade. [sic] 

Aluno 13 – C: Literatura é uma coisa que convivemos, é poder conhecer mais o 

mundo de forma que todos podemos apreciar. [sic] 

Aluno 15 – C: Literatura serve pra me entender as coisas e descobrir novos mundos, 

literatura sempre estar no meu dia a dia. [sic]  

Aluno 19 – C: Literatura pra mim, ela fala muito sobre a cultura de um lugar e 

expressões, ou seja ela vai ser escrita e lida e entendida por outras pessoas. [sic] 

Aluna 23 – C: Ah, literatura para me é uma coisa muito boa, pois ajuda nós a saber 

mais sobre todo. Ela serva pra nós ter mais sabedoria e crece na vida. [sic] 

Aluna 28 – C: A literatura é poder ler algum livro e poder imaginar várias coisas. 

[sic] 

Aluna 31 – C: Literatura é muito importante na cultura. [sic] 

Aluna 33 – C: A literatura e (é) uma coisa pra sentivar as pessoas a estudar mais. 

[sic] 

Aluna 4 – D: Literatura é: pra me é um texto que demonstra sentimentos que pode 

mudar o mundo com sua arte, cultura, e suas músicas. Literatura é só pra quem 

pode, alguém que deixa o verdadeiro da leitura entrar e virar algo importante. 

Literatura é pra quem realmente que (quer) e sente. [sic] 

Aluno 5 – D: Literatura é um modo de expressar os sentimentos que você senti, para 

outras pessoas sentirem o que você senti, o que está acontecendo e outras maneiras 

de expressão. [sic] 

Aluno 10 – D: Literatura é uma forma de se expressar em palavras e conhecer novas 

formas de escrever. [sic] 

Aluno 20 – D: Literatura é um tipo de arte que usa as palavras. [sic] 

Aluno 23 – D: Literatura é: uma forma de se expressar. [sic] 
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Aluno 25 – D: A literatura e (é) muito inportante para a vida de todos nois e tanbem 

a literatura e (é) tanbem arte e cultura. [sic] 

Aluna 27 – D: Literatura é: um lugar, um local, uma cultura, pode dizer que quando 

se fala de literatura pode dizer que é uma coiza linda de se imaginar. [sic] 

Aluno 31 – D: literatura é... um meio de demostrar a arte. [sic] 

Aluno 36 – D: literatura é uma forma de ver o mundo de se expressar. [sic] 

(ALUNOS PARTIPANTES, 2018). 

 

Aqui verificamos que os alunos começam a compreender que a literatura é uma 

forma de expressão de si, de seus sentimentos, é arte que trabalha com as palavras, é cultura, é 

conhecimento de mundo, é uma forma de se sentir humano. Quando perguntei aos alunos no 

Grupo Focal se eles gostaram dessa metodologia de aula proposta, a resposta foi unânime que 

sim. Perguntei ainda a quantidade de livros que eles leram durante as aulas; e as respostas da 

quantidade de livros que leram antes das aulas e ao final do período investigativo estão 

descritas no quadro a seguir:  

 

Quadro 14 – Quantidade de livros pelos alunos que comparecem no Grupo Focal 

Quantidade 

de alunos 
Alunos 

Nº de livros lidos no último ano 

(antes) 

Nº de livros lidos durante a 

pesquisa em sala de aula (depois) 

1 Aluno 11 – C 0 2 

2 Aluno 12 – C 0 2 

3 Aluno 13 – C 1 5 

4 Aluna 14 – C 4 3 

5 Aluno 19 – C 10 4 

6 Aluna 24 – C 0 3 

7 Aluno 27 – C 3 4 

8 Aluno 28 – C 1 5 

9 Aluna 33 – C 0 5 

10 Aluna 04 – D 6 3 

11 Aluno 20 – D 0 3 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

A partir desse quadro, podemos verificar que houve uma evolução no quantitativo 

de livros lidos. Nota-se, principalmente, a evolução de cinco dos alunos, que não haviam lido 

nenhum livro no último ano. Podemos dizer que agora esses alunos se apropriam da leitura, 

da literatura, enquanto via de construção de sentidos, seja literário, seja cultural. 

Vimos até aqui que a sistematização das práticas de leitura literária, mediadas 

pelo(a) professor, influenciam diretamente na mudança de crenças dos alunos, na mudança 

em suas práticas letradas, promovendo a formação de leitores literários. Na próxima seção, 

apresentaremos os dados obtidos sobre compreensão leitora dos alunos. 



113 

4.3 DESEMPENHO EM COMPREENSÃO LEITORA 

 

Vimos que o processo de leitura e de compreensão leitora são processos complexos 

que possibilitam a construção de sentidos. Para isso, faz-se necessário que o processo de 

avaliação da aprendizagem, e em especial o de avaliação da compreensão leitora, seja 

diagnóstico, para o enfrentamento de problemas relacionados à aprendizagem, reflexivo, 

contínuo e inclusivo; portanto, o processo avaliativo não deve ser quantificado em apenas uma 

prova, como já defendia Luckesi (2000).  

Nas seções anteriores, verificamos as crenças dos alunos em relação às práticas de 

leitura literária e ao processo de construção de significados e de compreensão leitora, a partir 

das respostas dadas pelos alunos durante as atividades que foram desenvolvidas ao longo de 

todo o período investigativo. Fizemos isso por acreditarmos que um único instrumento não é 

capaz de mensurar a aprendizagem, os conhecimentos adquiridos, as vivências leitoras dos 

alunos, suas reflexão enquanto leitores e seres socialmente ativos. Conhecimentos esses que 

vão além de descritores e propostas estabelecidas nas diretrizes. 

Entretanto, enquanto professora-pesquisadora, percebo que algumas práticas 

adotadas na escola são inseridas para conseguir um bom resultado nas avaliações externas, tendo 

em vista que os resultados obtidos na avaliação influenciam políticas públicas de destinação de 

recursos para escolas e redes de ensino, e para elaboração de rankings das melhores escolas. 

Desse modo, as escolas estão inseridas num sistema (fortemente pautado no modelo autônomo de 

letramento) que, na maioria das vezes, conduzem o ritmo de ensino e de aprendizagem dos 

alunos. As avaliações externas tornam-se os maestros, principalmente, dos conteúdos que são 

trabalhados nas escolas, visando os bons resultados nessas “avaliações”.  

É importante destacar que não é a avaliação em si, a qual é intrínseca ao processo de 

ensino e de aprendizagem, que seja equivocada, até porque a avaliação visa a melhoria da 

qualidade da educação. Contudo, há uma incompreensão do processo de avaliação, pois os 

“sistemas de avaliação” utilizam apenas um teste aplicado aos alunos anualmente para a 

verificação da aprendizagem destes.  

Compreendendo que essa realidade faz parte do contexto escolar, que está inserido em 

um sistema maior, resolvemos verificar quantitativamente, e tomando por base uma avaliação 

externa, o SPAECE, se as práticas de leitura literária influenciariam também na compreensão leitora 

desses alunos, no que se refere aos descritores estabelecidos para a série do 1º ano do ensino médio. 

Para analisarmos o desempenho em compreensão leitora dos alunos participantes, 

decidimos aplicar dois testes que foram inspirados no SPAECE, como explicado 
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anteriormente na seção 3.5 (instrumentos de coleta de dados). O primeiro deles foi o Teste 

Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial (TDCL Inicial), que foi aplicado antes do 

período do desenvolvimento das aulas de leitura literária, e o segundo foi o Teste Diagnóstico 

de Compreensão leitora Final (TDCL Final), que foi aplicado após o período das aulas.  

Lembramos que, para essa análise, utilizaremos os dados obtidos nas respostas 

dos 24 alunos que participaram de 75% das atividades desenvolvidas na escola. No quadro 

seguinte, apresentaremos os resultados individuais dos alunos participantes no TDCL Inicial. 

 

Quadro 15 – Resultado do Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial 

Descritores 1 2 3 4 5 6 7 9 10 11 12 13 14 17 19 20 21 22 23 Nº de  

acertos 
(%) 

Questões 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

Aluna 09 - C C C C C C C C C C C E C C E C C C C E 16 84,2 

Aluno 11 - C C C C E C E C C C C E E E C C C E E E 11 57,9 

Aluno 12 - C E C E C C C C C C C E E C C C C E C E 13 68,4 

Aluno 13 - C C C C E E C C C C E E E C E C E C C E 11 57,9 

Aluna 14 - C C C E E C E C C C C E C C C C E C E E 12 63,2 

Aluno 15 - C C C C C E E C C C C C C E E C E C C E 13 68,4 

Aluno 19 - C C C C C C C C C C C E E C E C E C C E 14 73,7 

Aluna 23 - C C C C C C C C C C E C C E E C E E C E 13 68,4 

Aluna 24 - C C E C E C C C C C C E E C E C E E E E 10 52,6 

Aluno 27 - C C E C E E C C C C C C E E C C E E C E 11 57,9 

Aluna 28 - C C C E C C C C C C C E C C E C E C C E 14 73,7 

Aluno 30 - C C E C C E C E C E E E E E E C E E C E 7 36,8 

Aluna 31 - C C E E C E C C C C E E C C E E E C E E 9 47,4 

Aluna 33 – C C E E C C C C C E C E E E E C E E E C 9 47,4 

Aluna 04 – D C C C C C C C C C C E E C E C E E C E 13 68,4 

Aluno 05 – D C C C E C C C C E C C E C E C C C C E 14 73,7 

Aluno 06 – D C C C C C C C C C C E C C C C E E C E 15 78,9 

Aluno 10 – D C C C C C C C C E E E E C C C E C C C 14 73,7 

Aluno 20 – D C C C C C C C C C C E C E E C E E C C 14 73,7 

Aluno 23 – D C C E C C C C C C C C C C C C E E C E 15 78,9 

Aluno 25 – D C C C E C C C C C E E E E E C E E E E 9 47,4 

Aluna 27 – D C C C E E C C C C E E E C E E E E E E 8 42,1 

Aluno 31 – D C C C C C C E C C C E E E E C E E E E 10 52,6 

Aluno 36 – D C C C C E C C C E C C E C E C E E C E 12 63,2 

Total de 

acertos 
23 19 18 16 17 21 22 24 19 17 6 9 15 7 22 4 9 16 3 12,0(a) 63,2(a) 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

Legenda: (a) representa valores médios. ___: Certo, ___: Errado, ___: Nível de leitura: Muito Crítico, ___: 

Nível de leitura: Crítico, ___: Nível de leitura: Intermediário, ___: Nível de leitura: Adequado. 

 

Ao analisarmos o quadro com os resultados do TDCL Inicial, verificamos que 

63,2% dessa turma apresenta nível adequado de leitura, tomando por base o padrão de 

desempenho da proficiência leitora, segundo o sistema adotado pelo SPAECE. Acreditamos 

que a relação do nível adequado de leitura está diretamente relacionada à frequência desses 

alunos nas aulas, critério definido no estudo. 
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No que se refere às dificuldades dos alunos em relação aos descritores, podemos 

destacar seis descritores (D12, D13, D17, D20, D21 e D23). Número esse inferior, se 

compararmos com o resultado obtido dos 51 alunos que responderam ao Teste Inicial, que 

apresentou sete descritores (D12, D13, D14, D17, D20, D21 e D23), com o maior número de 

itens incorretos. Dessa forma, observa-se que os alunos que mais frequentam as aulas (24 

alunos) não apresentaram dificuldades no D14 - Reconhecer as relações entre partes de um 

texto, identificando os recursos coesivos que contribuem para sua continuidade.  

Para visualizarmos os resultados dos alunos no TDCL Inicial em relação aos 

descritores de Língua Portuguesa, elaboramos o seguinte quadro: 

 

Quadro 16 – Resultado do Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Inicial dos 24 

alunos 

Referências Descritores 
Nº de 

acertos 
(%) 

I. Procedimentos de 

leitura 

D1 - Localizar informação explícita. 23 95 

D2 - Inferir informação em texto verbal. 19 79 

D3 - Inferir o sentido de palavra ou expressão. 18 75 

D4 - Interpretar textos não verbais e textos que articulam 

elementos verbais e não verbais. 
16 66,5 

D5 - Identificar o tema ou assunto de um texto. 17 70 

D6 - Distinguir fato de opinião relativa ao fato. 21 87,5 

D7 - Diferenciar a informação principal das secundárias 

em um texto. 
22 91 

II. Implicações do 

suporte, do gênero e/ou do 

enunciador na 

compreensão do texto 

D9 - Reconhecer gênero discursivo. 24 100 

D10 - Identificar o propósito comunicativo em diferentes 

gêneros. 
19 79 

D11 - Reconhecer os elementos que compõem uma 

narrativa e o conflito gerador. 
17 70 

III. Relação entre textos 

D12 - Identificar semelhanças e/ou diferenças de ideias e 

opiniões na comparação entre textos. 
6 25 

D13 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma 

informação na comparação de textos de um mesmo tema. 
9 37,5 

IV. Coerência e coesão no 

procedimento do texto 

D14 - Reconhecer as relações entre partes de um texto, 

identificando os recursos coesivos que contribuem para 

sua continuidade. 

15 62,5 

D17 - Reconhecer o sentido das relações lógico-

discursivas marcadas por conjunções, advérbios etc. 
7 29 

V. Relações entre 

recursos expressivos e 

efeitos de sentido 

D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da 

escolha de palavras, frases ou expressões. 
22 91 

D20 - Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da 

pontuação e de outras notações. 
4 16 

D21 - Reconhecer o efeito decorrente do emprego de 

recursos estilísticos e morfossintáticos. 
9 37,5 

D22 - Reconhecer efeitos de humor e de ironia. 16 66,5 

VI. Variação linguística 
D23 - Identificar os níveis de linguagem e/ou as marcas 

linguísticas que evidenciam locutor e/ou interlocutor. 
3 12,5 

Média de acertos da turma 12 63,2 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

Legenda:  ___ - Nível de leitura: Muito Crítico   ___ - Nível de leitura: Adequado 
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A partir desse quadro podemos perceber que os alunos tiveram êxito em 13 dos 

19 descritores nos quais foram avaliados, com destaque para o nível de Referência I e II, 

que estão relacionados, respectivamente, aos “Procedimentos de leitura” e às “Implicações 

do suporte, do gênero e/ou do enunciador na compreensão do texto”, nos quais tiveram 

acertos em mais de 70%.  

Os descritores que tiveram o maior número de erros (destacados em vermelho), 

em ordem crescente, foram: D23 (3 acertos – 12%), D20 (4 acertos – 16%), D12 (6 

acertos – 25%), D17 (7 acertos – 19%), D21 (9 acertos – 37,5%), D13 (9 acertos – 

37,5%). Chamamos atenção para o D23, que se refere às variações linguísticas: os alunos, 

de modo geral, não conseguem identificar os níveis de linguagem e/ou as marcas 

linguísticas que evidenciam locutor e/ou interlocutor. 

Esses descritores apresentaram um percentual de acertos menor que 40%, o que 

caracteriza, de acordo com o padrão de desempenho de leitura do SPAECE, como muito 

crítico, ou seja, os alunos conseguem realizar operações básicas de leitura, interagindo apenas 

com textos cotidianos, de estrutura simples e de temáticas que lhes são familiares. Esse padrão 

muito crítico poderia ser compreendido como o nível superficial, de Sanchez-Miguel (2012). 

Outro aspecto que merece destaque é a dificuldade que os alunos sentem quando 

precisam observar a “relação entre os textos” (D12 e D13), principalmente no que se refere à 

identificação de semelhanças e/ou diferenças de ideias e opiniões e ao reconhecimento de 

diferentes formas de tratar uma informação do mesmo tema em diferentes textos. 

Sobre o desenvolvimento da coerência e da coesão no processamento textual, 

observa-se que apenas 7 alunos (29%) conseguem reconhecer o sentido das relações 

lógico-discursivas marcadas por conjunções, advérbios etc. Outra dificuldade que os 

alunos sentem é identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuação e de outras 

notações. Percebemos isso, inclusive, durante as aulas. Eles, geralmente, durante a 

oralização da leitura, sentem-se inseguros ou com dificuldades de seguir com os sinais de 

pontuação e isso influencia diretamente na compreensão do texto.  

Após o período das 30h/aulas de práticas de leitura literária, com textos 

pertencentes à literatura cearense, realizamos o TDCL Final. A seguir, apresentamos os 

resultados individuais dos alunos, quando submetidos às questões elaboradas a partir dos 

descritores em que eles apresentaram maior dificuldade no Teste Inicial. 
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Quadro 17 – Resultado Individual do Teste Diagnóstico de Compreensão Leitora Final 

Alunos 
Literatura Cearense Mesmas questões do TDCL Final Nº de 

acertos 
(%) 

D12 D17 D23 D12 D13 D14 D17 D20 D21 D23 

Aluna 9 – C C C C C C C E C C E 8 80 

Aluno 11 - C E C E E C E E C C E 4 40 

Aluno 12 - C C C C E C C E E E C 6 60 

Aluno 13 - C E C C E E C E E E E 3 30 

Aluna 14 - C C E C E E C E E E E 3 30 

Aluno 15 - C E E C C E E C E E E 3 30 

Aluno 19 - C C C C E C E E E C E 5 50 

Aluna 23 - C C E E E E C E E C E 3 30 

Aluna 24 - C C E C E E C E C E C 5 50 

Aluno 27 - C C E E E E E C E C E 8 80 

Aluna 28 - C E C C E E C C C C E 5 50 

Aluno 30 - C E E C E E C E C E E 3 30 

Aluna 31 - C E C C C C C E C E E 6 60 

Aluna 33 - C E C C C C C E C E E 6 60 

Aluna 4 – D E E E E E C E E C C 5 50 

Aluno 5 – D E E C E E C E C C C 5 50 

Aluno 6 – D C C C C E C C E C C 8 80 

Aluno 10 - D C E C E E C C E C C 6 60 

Aluno 20 - D C E C E E C C E C C 8 80 

Aluno 23 - D C C C E E E C E E E 4 40 

Aluno 25 - D C E C C C C C E C E 7 70 

Aluna 27 - D C C E E E C C E E E 4 40 

Aluno 31 - D C E C C C C C E C E 7 70 

Aluno 36 - D C E C C C C C E C E 7 70 

Total de  

acertos 
15 11 19 8 9 19 10 8 14 7 5,4(a) 54(a) 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

Legenda: (a) representa valores médios. ___: Certo, ___: Errado, ___: Nível de leitura: Muito Crítico, ___: Nível 

de leitura: Crítico, ___: Nível de leitura: Intermediário, ___: Nível de leitura: Adequado. 

 

Ao analisarmos esse quadro, verificamos que o percentual da média de notas é de 

54%, o que caracteriza que a maioria dos alunos possui o nível de leitura considerado 

intermediário (verde claro). Esse nível intermediário do SPAECE poderia ser comparado ao 

nível de leitura de compreensão profunda ou reflexiva, proposto por Sánchez Miguel (2012), 

pois o leitor vai além da decodificação, ele relaciona seus conhecimentos prévios com os 

conhecimentos contidos no texto. 

 Queremos destacar que esse teste de leitura apresenta dez questões e foi elaborado 

com os descritores nos quais os alunos apresentaram maior dificuldade no Teste Inicial. 

Decidimos contemplar nesse Teste Final três questões com textos, ou fragmentos de textos de 

literatura cearense, que foram lidos em sala de aula. As outras sete questões foram as mesmas do 

Teste Inicial. O quadro abaixo apresenta a diferença entre o Teste Inicial e o Teste Final, levando 

em consideração o número de alunos que acertaram as questões nos dois testes e os descritores.  
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Quadro 18 – Comparativo entre o Teste Inicial e o Teste Final de Compreensão Leitora 

Referências Descritores 

TDCL Inicial TDCL Final TDCL Final LC 

N˚ de 

acertos 
(%) 

N˚ de 

acertos 
(%) 

N˚ de 

acertos 
(%) 

III. Relação entre 

textos 

D12 - Identificar semelhanças e/ou 

diferenças de ideias e opiniões na 

comparação entre textos. 

6 25 8 33 15 62,5 

D13 - Reconhecer diferentes formas 

de tratar uma informação na 

comparação de textos de um mesmo 

tema. 

9 37,5 9 37,5 (a) (a) 

IV. Coerência e 

coesão no 

processamento do 

texto 

D14 - Reconhecer as relações entre 

partes de um texto, identificando os 

recursos coesivos que contribuem 

para sua continuidade. 

15 62,5 19 79 (a) (a) 

D17 - Reconhecer o sentido das 

relações lógico-discursivas marcadas 

por conjunções, advérbios etc. 

7 29 10 41 11 44 

V. Relações entre 

recursos expressivos e 

efeitos de sentido 

D20 - Identificar o efeito de sentido 

decorrente do uso da pontuação e de 

outras notações. 

4 16 8 33 (a) (a) 

VI. Variação 

linguística 

D23 - Identificar os níveis de 

linguagem e/ou as marcas linguísticas 

que evidenciam locutor e/ou 

interlocutor. 

3 12,5 7 29 19 79 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

Legenda: (a) descritores não analisados. ___: Nível de leitura: Muito Crítico, ___: Nível de leitura: Crítico, ___: 

Nível de leitura: Intermediário, ___: Nível de leitura: Adequado. 

 

Ao compararmos a quantidade de acertos, dos 24 alunos, no Teste Inicial e no 

Teste Final, verificamos que houve uma melhoria na maioria dos descritores verificados. As 

questões referentes aos descritores que apresentam o menor número de acertos no Teste 

Inicial tiveram uma melhoria mais significativa, quando usamos textos ou fragmentos de 

textos de literatura cearense que foram trabalhados em sala.  

No D12, aumentou de 25% para 33% (mesma questão do Teste Inicial) e de 25% 

para 62% (questão com textos de literatura cearense), ou seja, os alunos saíram do nível muito 

crítico para o nível adequado de leitura. O mesmo aconteceu com o D23, que aumentou de 

12,5% para 29% (mesma questão do Teste Inicial) e, se comparado com o uso de textos de 

literatura cearense, a evolução é ainda maior, de 12,5% para 79% (questão com textos de 

literatura cearense).  

No D17, houve um aumento significativo, mas pouca diferença, quando 

comparado à questão contendo literatura cearense. No Teste Inicial, apenas sete alunos 

acertaram e no teste final, dez acertaram, o que se configura como uma melhora nesse 

descritor. É importante destacarmos que os alunos que antes estavam no nível muito crítico 

(vermelho) nesse descritor agora estão no nível de leitura crítico (amarelo).  
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Os descritores D14 e D20 também apresentaram uma pequena evolução: D14, de 

62,5% para 79%, e D20, de 16% para 33%. O descritor D13 (reconhecer diferentes formas de 

tratar uma informação na comparação de textos de um mesmo tema) foi o único descritor 

que, tanto no primeiro teste quanto no último, tive o mesmo número de acertos e, portanto, 

com o mesmo percentual (37,5%), não havendo evolução. 

Acreditamos que a melhora de desempenho da compreensão leitora dos alunos, 

após um curto período de intervenção, mesmo que quantitativamente os números não tenham 

sido muito expressivos, ocorreu devido à prática sistemática e constante de leitura literária na 

escola, prática essa que deve ser mediada pelo(a) professor(a). O que percebemos é que a 

maioria dos alunos sente dificuldade, às vezes por questões linguísticas, seja de pontuação ou 

de vocabulário. E quando essa leitura é feita junto com o(a) professor(a), os alunos 

compreendem e, quando entendem, sentem-se mais encorajados para realizar novas leituras, 

sentem-se pertencentes a uma comunidade de leitores. 

Neste trabalho, compreendemos que a avaliação qualitativa e reflexiva, que leva 

em consideração a subjetividade dos(as) alunos(as), é, talvez, mais importante do que as 

avaliações que resumem o indivíduo, toda sua história e sua construção de aprendizagem a 

gráficos. Percebemos que a compreensão de leitura dos alunos foi além dos indicados por 

descritores, como podemos perceber nas figuras a seguir. 

 

 

Figura 23 – Resposta da Aluna 31 – C 
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Figura 24 – Resposta do Aluno 10 – D

 

Figura 25 – Resposta da Aluna 28 – C

 

 

Podemos perceber que os alunos se envolveram com a leitura e, partir dela, 

refletiram sobre os textos lidos e sobre o contexto no qual estão inseridos, de modo que 

sentem prazer de ler, alimentando e estimulando o imaginário, o pensar, as reflexões sobre 

valores e princípios; de modo que opinam, posicionam-se criticamente diante dos textos e de 

sua própria realidade. Além disso, no processo qualitativo de avaliação da compreensão 

leitora, verificamos que houve um crescimento intelectual e humano, ou seja, fomentou nesses 

alunos a “cota de humanidade” defendida por Candido (2004).    
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O final de cada trabalho nunca é o fim. Longe do clichê 

que a frase encerra, estamos no horizonte do experimento, 

da tentativa de uma efetiva realização de pesquisa que 

possa ser valiosa não só para o campo da continuidade, 

diálogo, aperfeiçoamentos dos trabalhos acadêmicos, mas 

sobretudo que possa ser válida como inserção, intervenção, 

utopia de visibilidade e fazeres politicamente 

comprometidos. (CORDEIRO, 2011, p. 157).  
 

Nessa pesquisa, buscamos investigar se (e em que medida) a inserção da literatura 

cearense, por meio de práticas de leitura literária, influenciaria a construção ou a 

ressignificação do sistema de crenças sobre literatura, identidade e cultura e na melhoria da 

compreensão leitora dos alunos participantes. Para isso, resolvemos realizar essa investigação 

em duas turmas de 1º ano do ensino médio, de uma escola pública, da rede estadual de ensino 

do Ceará, localizada no Bairro Bom Jardim, periferia de Fortaleza.  

De forma mais específica, estabelecemos três questões que nortearam nossa 

pesquisa. Em relação à nossa primeira questão de pesquisa – Quais as práticas de leitura 

literária e as crenças, de alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola pública de 

Fortaleza, sobre o papel da literatura, em especial da literatura cearense, no âmbito pessoal, 

cultural e social? –, verificamos que a maioria dos alunos considera a leitura e a literatura 

importantes fontes de conhecimentos para a vida, entretanto, apesar dessa consciência, os 

alunos informaram que sentiam muita preguiça ou não entendiam o que liam. Verificamos 

ainda que os alunos não relacionavam a leitura como uma fonte de conhecimento cultural ou 

como possibilidade de entretenimento. Além disso, conferimos que os participantes tinham 

pouco conhecimento sobre literatura nacional, em especial sobre a literatura e cultura 

cearense, tendo em vista que a maioria dos livros lidos mais citados pelos alunos é de origem 

norte-americana e que tiveram filmes baseados em suas histórias.  

Com relação à segunda questão específica – Em que medida uma mudança 

metodológica no ensino de literatura, a partir de práticas de leitura literária com obras 

pertencentes à literatura cearense, pode influenciar na construção ou numa possível 

mudança no sistema de crenças dos discentes participantes da pesquisa? –, verificamos, a 

partir dos dados analisados, que a inserção da literatura cearense na educação básica, por meio 

de práticas de leitura literária, contribuiu para uma identificação do leitor com o texto 

literário, ora pela linguagem, ora pela cearensidade presente nos textos, contribuindo assim 

para uma mudança no sistema de crenças dos alunos participantes. Queremos salientar que o 

trabalho sistemático de leitura literária em sala de aula irá contribuir para o hábito da leitura, 

entretanto, a educação literária ou letramento literário vai além da formação de leitores, 



122 

porque esta contribui para a formação humana e emancipatória, defendida por Candido 

(2004), por Mendoza (2004) e por Todorov (2010). 

Pudemos constatar a mudança no hábito de alguns alunos que afirmaram que não 

haviam lido nenhum livro no último ano e finalizaram as atividades com dois ou três livros 

lidos, promovendo nesses estudantes uma modificação em suas crenças e hábitos de e sobre 

leitura literária de autores cearenses. É interessante destacar que, quando eles relacionavam o 

que liam com sua cultura e sua história ou com algo que conheciam, eles manifestavam um 

sentimento de pertença a uma comunidade de leitores, que sentem orgulho por saber que eles 

também fazem da história do Ceará, por exemplo.  

E em relação à terceira questão específica norteadora desta pesquisa - Em quais 

aspectos haverá (ou não) melhora na compreensão leitora dos alunos participantes, antes e 

após a realização de práticas de leitura literária com textos da literatura cearense?-, 

verificamos que a recepção dos textos literários foi positiva, promovendo, com apenas 

30h/aulas, uma melhoria na maioria dos descritores analisados.  

Percebemos, ainda, que os alunos sentiam dificuldades na hora da leitura, 

principalmente, no que se referia à pontuação textual. Para que eles se sentissem mais 

confiantes, realizávamos as leituras juntos (alunos e professora-pesquisadora), de modo que 

eles perceberam como acontecia a entonação e para que servia cada sinal. No decorrer das 

aulas, eles sentiram-se mais confiantes e ficavam disputando a leitura. Percebemos aqui a 

importância do(a) professor(a) que está sensível à dificuldade do aluno e o encoraja. Muitos 

alunos afirmaram que só entendiam a leitura quando eu lia com eles, mas com as práticas 

regulares de leitura literária, os alunos sentiram-se mais seguros, pois liam e compreendiam a 

leitura, porque relacionavam-na com o seu cotidiano. 

Destacamos que a Linguística Aplicada nos ofereceu suporte teórico e metodológico 

para desenvolvermos esse estudo, sobretudo no que tange ao tratamento didático da literatura, na 

educação básica. Levando em consideração a análise e a discussão dos dados apresentados na 

quarta seção desta dissertação, acreditamos que nosso objetivo principal e geral foi atingido. 

Contudo, gostaríamos de destacar que, apesar do pouco tempo de desenvolvimento da pesquisa na 

escola, pudemos perceber que, de alguma forma, contribuímos com os alunos no que diz respeito 

à afloração do sentimento de pertença, de orgulho, de elevação da autoestima e de poder conhecer 

bens culturais que até então acreditavam que não eram merecedores de visitar; percebemos ainda 

mudanças em suas práticas reflexivas, principalmente sobre o lugar onde moram. 

Compreendemos que a promoção de práticas de leitura literária, inicialmente 

realizadas com textos próximos à realidade social, histórica e cultural do leitor, possibilita a 



123 

identificação e/ou o (re)conhecimento desse leitor com o texto e com o contexto, contribuindo 

assim para a compreensão leitora, mas principalmente para a compreensão do seu espaço social. 

Além disso, os sujeitos humanos, sócio-histórico-culturalmente situados, que são nossos alunos, 

irão compreender que a importância da literatura na vida social vai além de ler textos literários, 

tendo em vista que refletir sobre a sua sociedade, sobre o espaço que ocupam nessa sociedade 

como sujeitos construtores de suas histórias, torna-se cada vez mais emergencial.  

Por fim, esperamos que os resultados apresentados neste trabalho possam 

contribuir teórica, prática e metodologicamente, ou que possam constituir como fonte de 

pesquisa para outros estudos acerca da promoção do letramento literário. Lançamos aqui 

algumas perguntas que podem fomentar futuras pesquisas relacionadas ao nosso tema: Como 

são trabalhados os textos de literatura regional nas outras unidades federativas do Brasil? Nas 

graduações, ocorrem formações de professores para trabalharem literatura regional?  E como 

acontece a recepção de textos regionais nos demais níveis de ensino?  

Como mencionamos na epígrafe desta seção, “o final de cada trabalho nunca é o 

fim.” (CORDEIRO, 2011, p. 157), mas pode ser um novo recomeço e, por isso, propomos 

como sugestões de trabalhos futuros a investigação da formação dos professores de língua 

portuguesa sobre as práticas de leitura literária no ensino médio. Esperamos também que a 

implantação da disciplina - Conhecimentos e estudos dos autores cearenses - que é respaldada 

pela Lei n° 15.895/2015, possa fazer parte do currículo escolar de todas as escolas da rede 

estadual de ensino, como possibilidade de reflexão da literatura e cultura cearense. 
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APÊNDICE G - Projeto de aula de campo 

 

DESTINO: CENTRO DE FORTALEZA 

 

PONTOS A SEREM VISITADOS:  

Casa José de Alencar 

Orla de Fortaleza 

Praça do Ferreira 

Museu do Ceará 

Theatro José de Alencar 

 

OBJETIVO PEDAGÓGICO DA VIAGEM: 

 

Artes: 

▪ Identificar e analisar as manifestações culturais presentes nos espaços urbanos da 

capital cearense; 

▪ Conhecer e perceber a importância do Cine São Luiz para a cultura e propagação das 

artes no estado do Ceará. 

▪ Reconhecer-se como integrante da cultura cearense e agente que contribui ativamente 

para a construção e valorização dessa história e cultura; 

▪ Perceber a importância do Theatro José de Alencar para a cultura e propagação das 

artes no Estado. 

▪ Reconhecer obras nas diferentes linguagens visuais 

▪ Conhecer lendas e mitos que constituem a memória dos cearenses. 

 

Língua Portuguesa e Literatura:  

▪ Reconhecer que a interdisciplinaridade dos conteúdos estudados vai além da 

aprendizagem escolar, pois constituem e se fazem presentes na linguagem, na história 

e na cultura do povo cearense;  

▪ Identificar a dinâmica das linguagens presentes no espaço urbano fortalezense para a 

produção de sentido. 

▪ Levar os alunos a reconhecerem o contexto político, cultural e social de produção da 

Padaria Espiritual. 

▪ Localizar na Praça do Ferreira onde ocorria os encontros do Café Java, ponto de 

encontro da Padaria Espiritual.  

▪ Conhecer o Museu Casa de José de Alencar para despertar o interesse pela literatura 

cearense. 

▪ Conhecer os pontos arquitetônicos, históricos, culturais e turísticos da capital cearense 

que foram mencionados nas obras literárias estudas em sala de aula; 

▪ Identificar e diferenciar as linguagens verbais das não-verbais, compreendendo suas 

mensagens; 

 

Língua Estrangeira – Espanhol:   

▪ Compreender a importância da aprendizagem da Língua Espanhola a sua 

profissionalização e para a valorização do turismo e, consequentemente, da economia 

da região; 

▪ Identificar, ler e compreender informativos em espanhol. 
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Língua Estrangeira – Inglês: 

▪ Compreender a importância da aprendizagem do inglês para a sua profissionalização e 

para a valorização do turismo e, consequentemente, da economia da região.  

▪ Identificar os idiomas presentes nas placas e informativos encontrados nos pontos 

turísticos visitados, ler e compreender a mensagem desses enunciados. 

▪ Compreender textos informativos em inglês. 

 

História: 

▪ Aprofundar os conhecimentos sobre Fortaleza, suas características geográficas, 

sociais, históricas e culturais, inserindo os alunos nesse contexto, como parte 

integrante dessa história  

▪ Despertar o sentimento de pertença da cultura cearense para valorização da sua 

história. 

▪ Conhecer os elementos que caracterizam a história da população cearense a partir da 

visita guiada no Museu do Ceará; 

▪ Compreender o mercantilismo no contexto das expedições marítimas ibéricas, dentre 

elas as expedições comandadas por Vicente Pinzón no litoral cearense; 

▪ Sensibilizar para a importância da pesquisa e do uso de diferentes tipos de fontes para 

a construção do conhecimento histórico; 

▪ Reconhecer a construção histórica cearense e a participação de indígenas, negros, 

holandeses e portugueses nesse processo. 

▪ Analisar os interesses econômicos, geopolíticos e religiosos da dominação espanhola 

em território brasileiro e, consequentemente, cearense; 

▪ Identificar as transformações no processo de colonização; 

▪ Refletir sobre a importância da preservação do patrimônio como fonte para o diálogo 

entre temporalidades distintas (passado e presente) e o fornecimento de pistas para a 

compreensão do nosso próprio tempo histórico; 

 

Geografia:  

▪ Valorizar a pluralidade do patrimônio arquitetônico, histórico, literário e cultural 

cearense;  

▪ Conhecer as praias que compõem a orla marítima de Fortaleza, sua divisão e 

características, bem como sua localização no espaço; 

▪ Conhecer o processo de organização geográfica e de urbanização dos espaços 

visitados, percebendo que a urbanização é acompanhada de crescimento populacional. 

▪ Reconhecer (no mapa impresso) a localização dos principais pontos culturais e 

turísticos de Fortaleza que serão visitados.  

▪ Identificar alguns dos principais problemas ambientais presentes na cidade onde se 

encontra a escola e perceber de que forma esses problemas comprometem a qualidade 

de vida dos seus habitantes.  

 

Sociologia:  

▪ Introduzir o tema da cidadania moderna, tratando de seus aspectos teóricos e históricos 

a partir da observação dos espaços urbanos da capital cearense; 

▪ Perceber no contexto local a cultura contemporânea, possibilitando a compreensão do 

caráter das relações sociais locais, mediado por condições sociais e históricas de 

caráter mais amplo. 

▪ Problematizar a relevância das rememorações pessoais como fonte para as pesquisas 

sociológicas. 
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▪ Evidenciar que o pesquisador pode assumir diferentes posições em relação aos sujeitos 

da pesquisa e explicitar as implicações disso. 

 

 

PREPARAÇÃO DA VIAGEM: 

Nas aulas de Literatura e de Língua Portuguesa trabalharemos as noções de linguagem verbal 

e não verbal; a pluralidade literária que influencia os espaços urbanos; realizarmos a leitura de 

compreensão de textos literários de autores cearense que falem de suas lembranças sobre os 

principais pontos históricos, culturais e turísticos da capital cearense e estudaremos sobre 

algumas das mais importantes agremiações literárias de nosso Estado, a Padaria Espiritual. 

Além disso, trabalharemos as obras do grande escritor cearense José de Alencar. Nas aulas de 

história trabalharemos o processo e ocupação do espaço brasileiro e, em especial, cearense, as 

motivações do mercantilismo no contexto das expedições marítimas ibéricas, a administração 

colonial, construção histórica cearense e a participação de indígenas, negros, holandeses e 

portugueses nesse processo. Em geografia, estaremos o de processo de organização geográfica 

e de urbanização da capital, leitura e compreensão de mapas, estruturas arquitetônicas, 

históricas e culturais que compõem o centro da capital cearense, divisão da orla marítima e 

bacia hidrográfica de Fortaleza. Em sociologia realizaremos debates sobre a cultura 

contemporânea e relações sócio-históricas do contexto local, cidadania moderna, 

rememorações pessoais como fonte para as pesquisas sociológicas e posição social do 

sociólogo como sujeito pesquisador. Em língua estrangeira será trabalha a leitura e 

compreensão textual de textos informativos em espaços turísticos. Em artes, trabalharemos os 

conceitos de linguagens visuais (desenho, gravura, escultura, caricatura, fotografia, cinema, 

vídeo) e elementos básicos desse tipo de linguagem (suportes, elementos das formas, luz, 

volume), significados expressivos e comunicativos das formas visuais, história do Theatro 

José de Alencar, do Cinema São Luiz e Dragão do Mar. 

 

COMPARTILHAMENTO DAS VIVÊNCIAS NA ESCOLA:  

O compartilhamento das vivências será realizado de duas formas. A organização e confecção 

de um Jornal Escolar que conterá a compilação de fotos e dos relatos de experiência 

produzidos pelos(as) alunos(as) para serem entregues a toda comunidade escolar. Além dessa 

produção, será solicitado aos alunos(as) a gravação de um bate-papo entre alunos e 

professores sobre as suas experiências e aprendizados adquiridos durante as visitas. A 

gravação do bate-papo será divulgada nas redes sociais da escola e será apresentada a toda 

comunidade escolar. Informamos que será solicitado aos participantes da gravação o 

consentimento de divulgação das imagens por meio da assinatura do Termo de autorização do 

uso da imagem.  
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APÊNDICE H – Termo de anuência da escola 

(Declaração de autorização de utilização da infraestrutura) 
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APÊNDICE I – Termo de consentimento livre esclarecido 
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APÊNDICE J – Termo de assentimentos - estudantes 
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ANEXO A - Parecer de aprovação do comitê de ética 
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