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RESUMO

No contexto atual das avaliagbes externas, € inegavel a dificuldade dos nossos
alunos no que se refere a leitura de textos escritos. Por essa razdo, esta pesquisa
parte da busca da atuacao dos sistemas de conhecimento: linguistico, enciclopédico
e interacional na interpretacdo e construcdo de sentidos do texto por meio das
estratégias cognitivas do processamento textual, numa perspectiva interdisciplinar,
com o intuito de produzir uma proposta de intervencéo, visando contribuir com o0s
estudos e pesquisas no campo educacional. Portanto, esta pesquisa tem por
objetivo analisar os conhecimentos que os educandos do 6° ano mobilizam no ato da
leitura, durante o processamento textual, a fim de compreender que conhecimentos
cognitivos sdo necessarios para que o aluno leia e interprete textos escritos. Nesse
sentido, buscamos respaldar essa pesquisa, principalmente, nos aportes teéricos
que fundamentam a leitura e um ensino de lingua materna por meio do género,
concebendo o texto como lugar de interagdo entre leitor-texto-autor, destacando-se,
nesse contexto, as contribuicées tedricas de Bakhtin (1992), Marcuschi (2008, 2010);
Antunes (2003, 2009); Koch e Elias (2014); Koch (2015, 2016); Bazerman (2006,
2007), Bezerra (2017) e, na abordagem interdisciplinar, destacamos Japiassu
(1976); Fazenda (2008) e, principalmente, Kleiman e Moraes (1999) , que defendem
uma pratica pedagdgica coletiva e discursiva. Assim, por meio de uma abordagem
qualitativa e da pesquisa-acéo, realizamos esta pesquisa, basicamente, em quatro
etapas, a primeira constou de uma atividade diagndstica, a segunda, formada pelas
oficinas realizadas com os professores envolvidos no projeto das disciplinas
curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias), possibilitando aos
estudantes uma nova leitura a partir da abordagem em cada area do conhecimento;
a terceira, a aplicacdo das atividades interdisciplinares e a quarta trata da analise
das atividades. Finalmente, a analise do corpus desta pesquisa nos permitiu
constatar a importancia dos trés grandes sistemas de conhecimento para a
interpretacdo e producao de sentidos do texto e, consequentemente, para a melhoria
da proficiéncia em leitura.

Palavras-chave: Leitura. Interdisciplinar. Processamento textual.



ABSTRACT

In the current context of external evaluations, our students' difficulty in reading written
texts is undeniable. For this reason, this research starts from the search of
knowledge systems performance: linguistic, encyclopedic and interactive in
interpretation and construction of meanings of the text through cognitive strategies of
textual processing, in an interdisciplinary perspective, with the intention of producing
a proposal of intervention, aiming to contribute to studies and research in the
educational field. Therefore, this research aims to analyze the knowledge that 6th
grade students mobilize in the act of reading, during textual processing, in order to
understand what cognitive knowledge a student needs to read and interpret written
texts. In this sense, we seek to support this research, mainly, in the theoretical
contributions that support reading and mother tongue teaching through gender,
conceiving the text as a place of interaction between reader-text-author, highlighting,
in this context, the theoretical contributions of Bakhtin (1992), Marcuschi (2008,
2010); Antunes (2003, 2009); Koch and Elias (2014); Koch (2015, 2016); Bazerman
(2007), Bezerra (2017) and, in the interdisciplinary approach, we highlight Japiassu
(1976); Fazenda (2008), and specially Kleiman and Moraes (1999), who defend a
collective and discursive pedagogical practice. Thus, through a qualitative approach
and action research, we carried out this research, basically in four stages: the first
one consisted of a diagnostic activity, the second one, moulded by the workshops
held with the teachers involved in the curricular subjects project (Portuguese
Language, Mathematics and Sciences), allowing students a new reading based on
the approach in each area of knowledge; the third, the application of interdisciplinary
activities and the fourth deals with the analysis of activities. Finally, the corpus
analysis of this research allowed us to verify the importance of the three great
knowledge systems for the interpretation and production of meanings of the text and,
consequently, for the improvement of reading proficiency.

Keywords: Reading. Interdisciplinary. Textual processing.
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1 INTRODUCAO

Com o advento das avaliagcdes da aprendizagem em larga escala conferidas
por meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB)!, tais como,
Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), como também o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), veio a publico, com mais
rigor, o conhecimento, em nivel nacional e internacional, dos baixos indices da
educacdo no que se referem, principalmente, aos resultados da proficiéncia em
leitura dos nossos estudantes, revelando a incapacidade de ler e compreender os
textos nos mais variados géneros textuais, implicando uma visdo negativa sobre o
ensino da leitura e a formacéao de leitores proficientes.

Nesse contexto, 0 ensino da lingua materna ganha destaque, ndo somente
por ser alvo das avaliacdes externas, nacionais e internacionais, mas também pela
capacidade de desenvolver nos estudantes a competéncia comunicativa, ampliando
as possibilidades de insercdo dos sujeitos nos contextos sociais de interacao
humana.

Por essa razdo, muito se tem discutido sobre o papel da escola na formacao
do leitor com capacidade de interagir com 0 outro nos varios contextos de producao
de sentido. Segundo Marcuschi (1999, p.08), a producédo de sentido resultante de
atividades cognitivas vem mediada por uma experiéncia “organizada socialmente em
regime de co-producdo”. Essa capacidade de produzir significados, numa
perspectiva interacionista, defendida pelo pesquisador, exige dos agentes da
transformacao (os professores) uma nova postura diante do processo de ensino da
leitura, que possibilite aos educandos a construcdo do conhecimento pela interacéo
com o objeto de aprendizagem a partir dos saberes construidos ao longo da vida,
nas relagbes humanas e com o mundo; uma préatica a ser abracada por todos os

educadores no contexto escolar.

1 O Ministério da Educacéo instituiu o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb, que é
formado por duas avaliagcdes da aprendizagem: a Avaliacdo Nacional da Educacao Basica — Aneb e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc. Essas avaliagdes sdo coordenadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep e acontecem no
periodicamente de dois em dois anos.
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Partimos, portanto, do questionamento que norteou toda a pesquisa sobre a
leitura e que, possivelmente, levar-nos-a a compreender que conhecimentos
cognitivos sdo necessarios para que os alunos possam ler e interpretar textos de
forma eficiente.

Por essa razéo, esta pesquisa tem como eixo a leitura de textos escritos,
focada na interpretacdo e na producdo de sentidos, por meio do processamento
textual, com o objetivo de analisar os conhecimentos cognitivos que os educandos
do 6° ano mobilizam no ato da leitura, durante o processamento textual, para
interpretar textos e produzir sentidos, visando, sobretudo, melhorar as habilidades de
leitura e construcdo de sentidos do texto.

Para isso, destacamos 0s seguintes objetivos especificos: analisar o nivel de
proficiéncia em leitura dos alunos da escola por meio dos resultados da avaliacao
externa de Pernambuco (SAEPE); apresentar uma proposta de leitura na
perspectiva interdisciplinar para os professores da escola em estudo; realizar
oficinas pedagdgicas com os professores envolvidos diretamente na pesquisa;
elaborar atividades de leitura a partir de textos selecionados de acordo com as
necessidades da turma e com a realidade da escola; aplicar atividades de leitura nas
disciplinas envolvidas (Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias); analisar os
conhecimentos cognitivos mobilizados pelos alunos na realizacdo das atividades de
leitura por meio do processamento textual.

Ao colocarmos o processamento textual como foco principal desta pesquisa,
destacamos, na primeira sec¢do desta dissertacdo, alguns pontos tedricos, tais como,
estudos sobre géneros na perspectiva de uma pratica pedagdgica apoiada na sua
diversidade, fundamentada, principalmente, nos pressupostos tedricos de Bakhtin
(1992), Marcuschi (2008, 2010); Antunes (2003, 2009) e de algumas contribuicbes
de Bezerra (2017) e Bazerman (2006, 2007), dentre outros.

A segunda secdo apresenta uma abordagem sobre a leitura, eixo desta
pesquisa, considerando que o processamento textual, segundo Koch e Elias (2014),
€ estratégico e efetiva-se na interacdo entre sujeitos, mediada pelo texto. Assim,
trlhamos o percurso da leitura e interpretagdo de textos com base no
processamento textual, fundamentado, principalmente, nos estudos teéricos de Koch
(2015, 2016), Koch e Elias (2014), as quais defendem a importancia da mobilizagéo
de conhecimentos cognitivos por meio das estratégias do processamento textual

para a interpretacdo e construcao de sentidos do texto. Nesse sentido, buscamos
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compreender a partir de atividades de leitura que conhecimentos cognitivos atuam
no ato da leitura para que o leitor possa, de forma efetiva, atribuir sentidos ao texto.
Além disso, abordamos a leitura, na perspectiva interdisciplinar, fundamentada nos
estudos de Japiassu (1976); Fazenda (2008) e de Kleiman e Moraes (1999).

O percurso metodologico da pesquisa, terceira secdo desta dissertacao,
destaca os sujeitos participes, o contexto em que aplicamos a pesquisa e as etapas
da proposta de intervencao.

E a Ultima secdo desta dissertacdo compde-se da andlise das atividades
aplicadas no projeto didatico de intervencao com foco no processamento textual.

Destacamos que o projeto didatico de intervencdo mobilizou e contou,
inicialmente, com a participacdo de quatro disciplinas curriculares, a saber, Lingua
Portuguesa (LP), Matemética, Ciéncias e Histéria. Porém, devido ao fator
disponibilidade para participar, principalmente, das oficinas pedagodgicas, o
componente curricular Historia deixou de integrar o grupo das disciplinas, restando,
portanto, apenas trés que passaram a trabalhar com os mesmos textos selecionados
a partir de uma tematica interdisciplinar.

As professoras envolvidas no referido projeto didatico participaram,
concomitantemente, de oficinas pedagdgicas com o objetivo de elaborar as
atividades de leitura referentes aos textos selecionados para o trabalho
interdisciplinar com a turma do 6° ano “E”, formada por 35 (trinta e cinco) estudantes.

Foram trabalhados, durante o projeto de intervencéo, trés textos pelas trés
disciplinas envolvidas na turma supracitada. De cada componente curricular, em
cada atividade de leitura interdisciplinar, recolnemos 35 atividades. No final da
aplicacdo das atividades, contamos com, aproximadamente, 105 (centos e cinco)
atividades de cada disciplina, totalizando 315 (trezentas e quinze) atividades,
oriundas das trés disciplinas, que compdem o corpus desta pesquisa. Dentre essas,
fizemos um recorte de 18 (dezoito) atividades, de duas discentes da turma, a fim de
analisarmos a atuacdo dos conhecimentos cognitivos quando mobilizados pelo
processamento textual. Para isso, destacamos, em cada atividade de leitura, de
cada disciplina curricular, entre uma ou duas questbfes para aplicarmos os
fundamentos tedricos defendidos por Koch e Elias (2014); Koch (2015, 2016), na
perspectiva de compreendermos quais conhecimentos cognitivos contribuem para a
efetivacdo da interpretacdo e construcdo de sentidos do texto no processo

interacional entre sujeitos.
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Para isso, em cada questdo em destaque, apresentamos a resposta das duas
estudantes (alunas A e B) e langcamos um olhar investigativo sobre como elas
responderam a mesma questao, ou seja, quais conhecimentos cada aluna mobilizou
para atender ao que Ihe é solicitado nas questfes que exigem leitura e interpretacéo
de texto. Dessa forma, os estudos de Koch e Elias (2014); Koch (2015, 2016) se
configuraram como aportes tedricos extremamente essenciais para fundamentar
nossas consideragfes analiticas.

Portanto, esta dissertacdo consolida um desafio pedagogico, que vai além da
superacdo de uma pratica individualista, mesmo que minimamente, que é a
integracao de diferentes disciplinas curriculares sob o eixo da leitura, compartilhando,

assim, a responsabilidade do ensino da leitura no contexto escolar.
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2 O GENERO A FAVOR DE UMA PRATICA DIALOGICA

Nesta sec¢do, traremos algumas discussfes teoricas sobre o conceito de
géneros, sob a perspectiva sociodiscursiva da linguagem, com foco na pratica
pedagogica em sala de aula, abordando contetdos relacionados a tematica que
contribuem para a construcdo de sentidos do texto a partir do processamento
cognitivo.

Apesar das divergéncias no campo das pesquisas no que tange as
terminologias género textual ou género discursivo, ndo entraremos aqui nhos
meandros das diferencas. Tomaremos, antes, como expressdes sinénimas, e, ao
longo dessa secdo, empregaremos o termo ‘género’, de acordo com as tradicbes
angléfonas, pois “abordar os géneros, quer do ponto de vista tedrico, quer do ponto
de vista aplicado, apenas como discursivos ou apenas como textuais seria, portanto,
abordar apenas um lado da questdo” (BEZERRA, 2017, p.32), considerando que a
preferéncia por uma ou por outra terminologia minimizaria um conceito, dada a sua
importancia no processo ensino-aprendizagem.

Portanto, desenvolver uma pesquisa na escola, na area de leitura e
construcdo de sentidos do texto, exige, no minimo, uma postura que se revele em
atitude pedagdgica por meio de uma prética de ensino que priorize 0 género na sala
de aula, por considerar que esse fenémeno possibilita a interacdo entre os sujeitos,
sabendo que, segundo Marcuschi (2008), € impossivel a interacdo humana sem que
seja por meio de textos. Assim, sendo a leitura e seu processamento cognitivo o foco
dessa pesquisa, 0 género se configura como mediador dessa pratica pedagdgica,
constituindo o caminho pelo qual se da a leitura em sala de aula, viabilizando o
desenvolvimento de uma pratica dialégica, que integra professores de diversas
areas do conhecimento no contexto escolar, considerando que a leitura € o
instrumento da aprendizagem, que pertence a todas as disciplinas (KLEIMAN;
MORAES,1999, p.44).

Para isso, esta secdo se fundamenta nas discussdes de Bakhtin (1992),
Marcuschi (2008, 2010); Antunes (2003, 2009); Koch e Elias (2014); Koch (2015,
2016); Bazerman (2006, 2007), que concebem o texto na perspectiva dialdgica,
leitor-texto-autor e mediador do processo interacional e Bezerra (2017) que traz o

resultado de uma pesquisa sobre alguns conflitos na conceituacdo de texto, género
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e tipo textual. A escolha por tais tedricos se justifica, principalmente, porque a
concepcao de género na perspectiva sociodiscursiva possibilita a interacdo entre
professor e aluno no processo ensino-aprendizagem, viabilizando a leitura como
processo interativo para a construcdo de sentidos e o desenvolvimento da escrita
por meio dos géneros.

Tendo em vista a importancia do desenvolvimento das competéncias de ler e
escrever, funcdo social da escola, cabe ao professor de Lingua Portuguesa (LP)
criar espacos de ensino e aprendizagem que oportunizem aos estudantes nédo sé o
acesso a diversidade de género, mas o debrucar sobre cada texto a fim de
compreender as estratégias de construcdo, suas regularidades, funcbes e
finalidades, o que possibilita o desenvolvimento da capacidade de producédo e de
compreensao dos sentidos dos textos que circulam nas diferentes esferas sociais,
considerando que, em todos 0S momentos, 0S Sujeitos sociais estdo expostos a
situagcdes comunicativas que exigem habilidades para compreender e fazer-se
compreender diante das novidades tecnoldgicas impostas pela sociedade do século
XXI.

Para alcancar esses objetivos no ensino da leitura, por meio dos géneros, é
fundamental abordarmos algumas consideracdes tedricas sobre textualidade, lingua,

sujeito, texto e género.

2.1 A TEXTUALIDADE NO GENERO NA PERSPECTIVA DO ENSINO DE LINGUA

E sabido que toda a préatica discursiva de interacdo entre os sujeitos se da
através de textos (orais ou escritos) que remetem a algum género, de acordo com 0s
propésitos comunicativos dos sujeitos envolvidos nas relacdes de interacdo. Nesse

1]

sentido, vale destacar o que defende Marcuschi, “é impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum género, assim como € impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum texto” (2010, p.22 ). Compreendemos, portanto,
que 0 género esta a servico dos processos comunicativos e que o texto se realiza
em algum género, pois “texto € uma entidade concreta realizada materialmente e
corporificada em algum género textual (MARCUSCHI, 2010, p.25). Diante disso,
entendemos que ndo ha texto que realize a sua fungéo fora de algum género (oral

Ou escrito).
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Tendo em vista essa dimenséo da textualidade no género, destacamos aqui
algumas contribuicbes de Antunes (2003, 2009), que faz uma breve abordagem
sobre o0 objeto de estudo da linguistica e suas implicagbes no ensino de lingua
portuguesa; além das orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
para um ensino de lingua materna a partir do texto como objeto de ensino.

De acordo com Antunes (2009), muitas contribuicbes, desde o campo da
pragmatica até as perspectivas interacionistas da linguagem, conduziram a
linguistica por um caminho que resultou em dois importantes consensos: primeiro de
gue s6 é possivel interagir socialmente a partir da linguagem e, segundo, que essa
interacdo somente se efetiva por meio de textos. Isso significa que falamos ou
escrevemos por meio de textos (p.49 e 50). Apesar da aparente obviedade e
evidéncia dessa afirmativa, algumas distorcdes do fendmeno linguistico,
principalmente, aquelas que ocorreram em sala de aula e, concordamos com a
autora, levaram a conceber um conceito erréneo de texto e, por muitos anos, a frase
ocupou o lugar de objeto de estudo e de analise no contexto escolar (ANTUNES,
2009, p.50).

Ao se tomar a frase, isolada da situacdo de uso, como parametro para o
ensino dos fendmenos linguisticos na sala de aula, o professor passou a disseminar
um conceito de texto, do tipo cartilhado, caracterizado por um aglomerado de frases
desconexas e sem sentido, influenciando, com rigor, a préatica de escrita do aluno
que passa a reproduzir esse modelo de texto.

Segundo a autora, essa perspectiva passou a mudar com a chegada da
textualidade ja que “por textualidade, entao, se pretende considerar a condicdo que
tém as linguas de somente ocorrerem sob a forma de textos e as propriedades que
um conjunto de palavras deve apresentar para poder funcionar comunicativamente”
(ANTUNES, 2009, p.50). Portanto, somente a partir do consenso da textualidade,
segundo a autora, tornou-se possivel ampliar o objeto de investigacdo linguistica

gue passou a tomar o texto como objeto de estudo. Sendo assim,

[...] as palavras e as frases passaram a ganhar sentido somente na medida
em que sao vistas como partes de textos, como componentes de discursos,
pelos quais as pessoas dizem, agem, participam, tomam posicdes, se
firmam e se afirmam no aqui e agora de sua existéncia. (ANTUNES, 2009,
p.50 e 51).
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Reforcando a ideia do texto como objeto de ensino, os PCN defendem que,

no contexto escolar,

[...] ndo é possivel tomar como unidades béasicas do processo de ensino as
que decorrem de uma analise de estratos — letras/fonemas, silabas,
palavras, sintagmas, frases — que, descontextualizados, sdo normalmente
tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a
competéncia discursiva (BRASIL, 1998, p..23)

Nesse sentido, 0 texto passa a ocupar o lugar da frase, unidade isolada e

uniforme, tornando-se o0 objeto de ensino da linguistica. Diante disso, documentos

norteadores do planejamento pedagogico, tais como os PCN, defendem uma

concepcao da linguagem discursiva e orientam uma pratica pedagogica respaldada

na textualidade, a fim de oportunizar aos estudantes o acesso ao objeto de estudo: o

texto, pois

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de
textos. Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva
oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja
sua extensdo. E uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de
relacbes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Esse
conjunto de relagBes tem sido chamado de textualidade. Dessa forma, um
texto sé6 € um texto quando pode ser compreendido como unidade
significativa global, quando possui textualidade. Caso contrario, ndo passa
de um amontoado aleatério de enunciados. (BRASIL,1998, p.23)

Apesar de os PCN orientarem para o desenvolvimento de uma prética de

ensino a partir do texto, numa concepcao dialdgica da lingua, muitos professores

passam a simplificar essa pratica e a utilizar o texto como pretexto para o ensino da

gramatica e da metalinguagem, fragmentando-o para o exercicio de analises

morfoldgica e sintatica de frases retiradas do texto. Assim,

Para melhor

Vieram, entdo, as simplificacbes inevitaveis. Empenhados em “ensinar
linguas com base no texto”, “a partir do texto”, “através do texto”, “de forma
contextualizada”, algumas propostas de atividades supunham estar
alinhadas pelas novas perspectivas, simplesmente pelo fato de estarem
propondo a retirada de palavras e frases dos textos para fazer os mesmos

tipos de analises que faziam antes. (ANTUNES, 2009, p.53)

compreendermos essa pratica de ensino, ainda atual,

recorremos a obra “Aula de portugués: encontro & interagéo”, em que Antunes (2003,

p.73) ilustra, com uma proposta de atividade retirada de um livro didatico. Essa
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recorréncia, que toma como ponto de partida o poema “Ave alegria”, de Sylvia Orthof,
em que o trabalho com o texto prioriza unicamente a gramatica, ao solicitar do
educando, primeiro, que classifique a palavra “Ave”, indicando a que classe
gramatical pertence e, depois, para retirar do texto trés substantivos (todos os
substantivos ja entre retangulos no poema) e formar frases com eles, priorizando a
capacidade de formar frases isoladas, descontextualizadas, o que, segundo a autora,
“‘vai na dire¢cdo oposta da textualidade” (ANTUNES, 2003, p. 73), em detrimento de
uma proposta que possibilite a valorizagdo da poesia, o conteido, a composi¢ao e
as estratégias de construgcdo. Em sintese, muda-se o objeto de estudo, mas a
pratica continua a mesma.

De acordo com Antunes, essa pratica se justifica pela pouca abrangéncia que
se tem dado a linguagem, pois se analisadas historicamente as linguas, segundo a
autora, € possivel constatar que sempre foram vistas nos seus aspectos linguisticos.

Sair dos limites estruturais e meramente linguisticos do texto, implica

[...] ir além e atingir os elementos que condicionam esse linguistico, que o
determinam e lhe conferem, de fato, propriedade e relevancia. Ou seja, é
preciso chegar ao ambito das préaticas sociais e, dai, ao nivel das praticas
discursivas, dominios em que, na verdade, sdo definidas as convencdes do
uso adequado e relevante da lingua. (ANTUNES, 2009, p.53)

Nessa perspectiva, uma pratica de ensino respaldada na textualidade precisa
compreender o texto como resultado das praticas discursivas, que envolve sujeitos
ativos e que o seu sentido ndo esta na mera decodificacdo das palavras, nem nos
limites do texto, mas transcende para o contexto em gque 0s sujeitos da interlocucéo
constroem, mutuamente, o sentido do texto. Nesse sentido, as aulas de lingua
portuguesa devem oportunizar aos estudantes o acesso a diversidade de géneros,

compreendendo que

[...] ‘géneros de texto' abarca outros elementos além do linguistico, pois
abrange normas e convengfes que sao determinadas pelas praticas sociais
gue regem a troca efetivada pela linguagem. Dai que conhecer os diferentes
géneros que circulam oralmente ou por escrito faz parte de nosso
conhecimento de mundo, de nosso acervo cultural. (A escola ndo pode
furtar-se a responsabilidade de promover esse conhecimento). (ANTUNES,
2009, p.54)

Nessa assertiva, a pesquisadora além de destacar as caracteristicas
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linguisticas e funcionais dos géneros, ressalta a responsabilidade da escola no
sentido de proporcionar aos estudantes a constru¢cdo do conhecimento, por meio do
acesso a diversidade de géneros, desde os orais até os escritos, num processo
continuo de letramento, ampliando, significativamente, o acervo cultural, histérico e
individual, conhecimento fundamental no desenvolvimento da leitura para a

compreensao e producéo de texto.

2.2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE LINGUA, SUJEITO E TEXTO.

Pensar o ensino de lingua materna na perspectiva da textualidade, implica
nova concepc¢do de lingua, texto e sujeito. Isso significa desenvolver uma proposta
de ensino que tome o texto como local de interacdo dos sujeitos sociais, levando os
estudantes a refletirem sobre as condi¢des de producao e recepcao de textos reais e
concretos, produzidos nos contextos de uso da linguagem.

Para isso, refletiremos sobre alguns pressupostos teéricos, tais como Koch e
Elias (2014) que discutem o lugar da construcdo do texto e dos sujeitos sociais e
Marcuschi (2008, 2010), que reforca a perspectiva sociodiscursiva da lingua na
textualidade. Além de Mikhail Bakhtin (1992), o grande inspirador de pesquisadores
que se debrucaram ao estudo da linguagem.

Comecemos, entdo, refletindo sobre o conceito de lingua, enquanto lugar de
interacdo humana e social, gue embasa essa pesquisa, no seu aspecto discursivo e
dialégico. Segundo Marcuschi (2010, p.23), “essa visao segue uma nocao de lingua
como atividade social, historica e cognitiva. Privilegia a natureza funcional e
interativa e ndo o aspecto formal e estrutural da lingua”.

Nessa perspectiva sociodiscursiva, conforme defende o seu precursor Mikhail
Bakhtin (1992, p. 261) “0 emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados
(orais e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana”. Para Bakhtin (1992), a lingua é um fato social e possui
duas naturezas; uma social e, outra individual, considerando que, segundo ele, os
enunciados refletem as condi¢bes especificas de cada sujeito, como também as
finalidades de cada campo das atividades humanas, ou seja, respondem a uma
necessidade de determinado grupo social dentro de um contexto de suas atividades.

A concepcédo de lingua relacionada a ideia de sujeito € um pressuposto defendido
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por Koch (2015, p.14 e 15) com a qual concordamos. Na sua obra “Desvendando os
segredos do texto”, a autora apresenta trés concepgdes de lingua: primeiro, a de
lingua como representacdo do pensamento, ou seja, enquanto instrumento que se
encontra a disposicdo dos individuos. Nessa concepc¢do de lingua, o0 sujeito &
psicolégico, individual e, conscientemente, € dono de sua vontade e de suas
palavras. Interpretar, a luz dessa concepcao, é, portanto, "descobrir a intencdo do
falante” (KOCH, 2015, p. 14) e o texto é visto como produto do pensamento pronto e
acabado. Na segunda, a lingua € concebida como codigo, instrumento de
comunicacao e o texto é o produto dessa codificacdo do emissor e, para o receptor
entender o texto, basta conhecer o cédigo (lingua) para decodifica-lo. De acordo
com essa concepcado, o sujeito € inconsciente e ndo é dono do seu discurso, de sua
vontade. J& na terceira concepcdo, a lingua é o “lugar da interacdo” (KOCH, 2015, p.
16). Nessa concepcdo interacional de lingua, 0s sujeitos sdo ativos e,
dialogicamente, constroem e sdo construidos no texto. Portanto, € nessa concepcao
de lingua que nos ancoramos e que respalda as praticas pedagogicas desenvolvidas
no percurso das nossas investigacoes.

Nessa perspectiva dialdgica da lingua, a concepcao de texto também precisa
ser revisitada para o desenvolvimento de uma pratica pedagodgica pautada no
género.

Iniciemos retomando uma concepc¢do de texto ja citada anteriormente do
pesquisador Marcuschi (2010, p.25): “texto € uma entidade concreta realizada
materialmente e corporificada em algum género textual”. Essa caracteristica material
concretizada pelos aspectos linguisticos e comunicativo do género esta embasada
com o pensamento de Beaugrande (1997), pois Marcuschi, na sua obra “Processos
de producgao textual”, ao justificar o seu objeto de pesquisa a luz da perspectiva
sociodiscursiva, defende que “o texto € um evento comunicativo em que convergem
agdes linguisticas, sociais e cognitivas” (BEAUGRANDE,1997, p.10, apud
MARCUSCHI, 2008, p.72). Nessa concepcdo, o0 texto se configura como uma
confluéncia dos aspectos linguisticos, sociais e cognitivos, resultado das interacdes
entre 0s sujeitos.

Concebendo a lingua como dialégica e lugar de interacdo, Koch (2015, p.18)
assevera que “0s sujeitos sao vistos como atores/construtores sociais, 0 texto passa
a ser considerado o préprio lugar da interacdo e os interlocutores, como sujeitos

ativos que — dialogicamente — nele se constroem e s&o construidos”. Diante do que
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afirma a autora, entendemos que “o sentido de um texto €, portanto, construido na
interacdo texto-sujeitos (ou texto-coenunciadores) e ndo algo que preexista a essa
interagao”.

Ainda nessa perspectiva, Koch (2016, p.27), reitera e amplia a concepc¢ao de

texto:

Poder-se-ia, assim, conceituar o texto como uma manifestacdo verbal
constituida de elementos linguisticos selecionados e ordenados pelos
coenunciadores, durante a atividade verbal, de modo a permitir-lhes, na
interacdo, ndo apenas a depreensdo de conteldos semanticos, em
decorréncia da ativacdo de processos e estratégias de ordem cognitiva,
como também a interagdo (ou atuacdo) de acordo com praticas
socioculturais (cf. KOCH, 1992).

Assim, entendemos que o texto é o resultado de uma interacdo, constituido
nas relacbes que emanam das atividades humanas de linguagem e, de acordo as
intencdes, finalidades e propdsitos comunicativos, organizam-se de forma coesa e
coerente, nos aspectos semanticos e pragmaticos. Essa é a concepcao de texto
adotada por nés nesta dissertacéo, pois focamos nossa pesquisa na investigacao da
atuacdo dos conhecimentos cognitivos construidos pelos sujeitos sociais, ao longo
da vida, durante seu percurso escolar e na sua interagdo com o mundo e com as
pessoas, caracterizando uma relagdo dialdgica, no processo da leitura, entre autor-
texto-leitor.

Sendo o texto construido nessa complexidade das relacdes humanas, Koch
(2015, p.18) defende que “ha lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos
mais variados tipos, somente detectaveis quando se tem, como pano de fundo, o
contexto sociocognitivo dos participantes da interacao”.

Diante disso, compreendemos que ndo ha um conceito simples e meramente
descritivo de texto e o trabalho de leitura, compreenséo e producédo de texto, na sala
de aula, passa primeiramente pela concepc¢édo de lingua e de sujeito. Portanto, a
simples decodificacdo e a pratica exaustiva de exercicios em sala de aula que visam
apenas a identificacdo das informacgfes explicitas no texto e de elementos da
estrutura textual e dos aspectos linguisticos ndo dardo conta das dimensdes da
textualidade, tampouco das complexas interagdes da atividade verbal, porque, ao se
tomar o texto como pretexto para o ensino de lingua, ndo prevalece a linguagem no

seu sentido amplo e discursivo. E necessério adotar uma pratica de ensino aliada a
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concepcao sociodiscursiva da lingua que contribua para o desenvolvimento das
competéncias sociodiscursivas dos estudantes porque, como sugere Antunes (2009,
p.57) e concordamos com ela, o ensino de lingua deve tomar como objeto de estudo
o texto (oral e escrito), com suas regularidades, normas e convencgdes de ocorréncia

para o desenvolvimento das competéncias comunicativas dos estudantes.

2.3 DESCONSTRUINDO ALGUNS EQUIVOCOS SOBRE GENERO, TIPOS
TEXTUAIS E TEXTO

Por entendermos a importancia da compreensdo dos conceitos de género,
tipos textuais e texto para 0 processo ensino-aprendizagem e que o conflito de
interpretacdo desses conceitos implicaria diretamente o processo de ensino que
toma o género como base de uma proposta de ensino, destacamos alguns
pressupostos tedricos no campo desses conceitos que, se nao esclarecidos, podem
causar prejuizos na aprendizagem dos estudantes. Porém, acreditamos que, apesar
dos esforcos em tentar dirimir as duvidas, ainda € preciso muitas leituras para uma
apreensdo mais significativa desses conceitos.

Para isso, destacamos algumas abordagens teoricas de Marcuschi (2010) e,
de forma parcial, o resultado de uma pesquisa sobre alguns equivocos envolvendo
as referidas tematicas, publicada na obra “Géneros no contexto brasileiro: questdes
[meta]tedricas e conceituais, do pesquisador Bezerra (2017). Na referida obra, o
autor ilustra essa confusdo com exemplos retirados da internet, dos quais
apresentamos dois (ndo necessariamente na ordem em que aparecem na obra). No
exemplo a seguir, € apresentado 0 equivoco sobre género e tipo textual (p.43). No

segundo, género e texto (p.36).

Exemplo 1: Género e tipo textual

Género textual: descritivo

Conceituando Género descritivo: E a acdo de descrever algo ou alguém, sendo
considerado o ato de narrar, porém minuciosamente, visando sempre 0s minimos

detalhes, fazendo um retrato distinto e pessoal de alguém ou algo que viu.
(Fonte: Aprendendo a Aprender — http://alessandrataelp.blogspot.com.br/2010/10/genero-textual-
descritivo.html - acesso em 31/01/2017.)

Fonte: BEZERRA, 2017, p. 44.


http://alessandrataelp.blogspot.com.br/2010/10/genero-textual-descritivo.html
http://alessandrataelp.blogspot.com.br/2010/10/genero-textual-descritivo.html
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No exemplo 1, percebemos que ha uma confusdo ndo somente quanto a
distincdo entre tipos e géneros, mas também quanto a nocao de descrever e narratr.
De acordo com Bezerra (2017, p.44), podemos entender que “tipos textuais sao
aspectos da composicdo de textos pertencentes a diferentes géneros, nao
constituindo, eles mesmos, géneros como tais nem participando das convencdes
sécio-histéricas que definem os géneros”.

Essa concepcgédo de tipos e géneros é também fundamentada por Marcuschi

(2010, p. 25), quando afirma, de forma resumida que:

[...] para a nocdo de tipo textual, predomina a identificacdo de sequéncias
linguisticas tipicas como norteadoras; j4 para a no¢do de género textual,
predominam os critérios de acdo pratica, circulacdo sdécio-histérica,
funcionalidade, contetdo tematico, estilo e composicionalidade [...]

Para reforcar o aspecto comunicativo e funcional, o autor acrescenta “os
géneros sdo formas verbais de acdo social relativamente estaveis realizadas em
textos situados em comunidades de préaticas sociais e em dominios discursivos
especificos” (MARCUSCHI, 2010, p.26). Concordamos, portanto, que os géneros
sdo entidades verbais comunicativas realizadas na forma de textos (orais ou
escritos), com determinada finalidade, organizadas, de acordo com o0s interesses
dos sujeitos sociais, para cumprir um proposito e o seu papel nas relacbes de
interagcdo humana. A seguir, apresentamos um quadro conceitual descritivo que

sintetiza tipo textual e género, desenvolvido por Marcuschi (2010, p.24):

Quadro 1: Diferencas entre tipo e género textual

TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

constructos tedricos definidos por propriedades | realizagdes linguisticas concretas definidas por

linguisticas intrinsecas;

propriedades sécio-comunicativas;

constituem sequéncias linguisticas ou
sequéncias de enunciados e ndo sdo textos

empiricos;

constituem textos empiricamente realizados

cumprindo fun¢gBes em situagcBes comunicativas;

sua nomeacéo abrange um conjunto limitado de

categorias tedricas determinadas por aspectos

sua nomeacdo abrange um conjunto aberto e

praticamente ilimitado de designacfes concretas

lexicais, sintaticos, relagGes Idgicas, tempo | determinadas pelo canal, estilo, conteldo,
verbal; composicao e funcéo;
designacdes tebricas dos tipos: narracdo, | exemplos de géneros: telefonema, sermao, carta

argumentacdo, descri¢do, injuncao e exposicao.

comercial, carta pessoal, romance, bilhete, aula
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expositiva, reunido de condominio, hordscopo,
receita culinaria, bula de remédio, lista de
compras, cardapio, instrucdes de uso, outdoor,
inquérito policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversagcdo esponténea, conferéncia,
carta.eletrnica, bate-papo virtual, aulas virtuais

etc.

Fonte: MARCUSCHI, 2010, p.24.

Reforcando a relacdo entre género e tipo textual, Marcuschi (2010, p. 28)
ainda argumenta que “os géneros sdo uma espécie de armadura comunicativa geral
preenchida por sequéncias tipolégicas de base que podem ser bastante
heterogéneas, mas relacionadas entre si”. Segundo o autor, quando homeamos um
texto de narrativo, descritivo ou argumentativo, ndo estamos nomeando o género,
mas um tipo de sequéncia de base.

Entendemos, portanto, por tipo textual a sequéncia linguistica materializada
no texto, que Marcuschi denomina de “sequéncia tipolégica de base”, a servigo de
um género; e, por género, fendbmeno verbal que se caracteriza por sua
funcionalidade a servico das préticas discursivas dos sujeitos que interagem, nas
diferentes esferas de atividades sociais. Em suma, diriamos que enquanto os tipos
textuais estdo a servico do género; 0s géneros estdo sempre a servico das
interacbes entre sujeitos, ou seja, dos propdsitos comunicativos, nos contextos
sociais de uso da linguagem verbal. Marcuschi (2010, p. 36) resumidamente, afirma
que “os géneros textuais fundam-se em critérios externos (sociocomunicativos e
discursivos), enquanto os tipos textuais fundam-se em critérios internos (linguisticos
e formais)”.

Agora, destacamos o exemplo que Bezerra (2017) traz na sua obra para

ilustrar a confusao conceitual no que diz respeito a género e texto:

Exemplo 2: Género e texto em site sobre lingua portuguesa

Géneros textuais sdo textos que exercem uma funcdo social especifica, ou seja,
ocorrem em situacdes cotidianas de comunicacdo e apresentam uma intencéo

comunicativa bem definida.
(Fonte: Norma Culta: Lingua Portuguesa em bom Portugués — http://www.norma-culta.com.br/generos-
textuais/ - acesso em 31/01/2017

Fonte: BEZERRA, 2017, p. 36.
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Como o conceito de texto ja foi desenvolvido anteriormente, focaremos mais
no conceito de género para ndo cairmos em redundancias desnecessarias.

No exemplo acima, Bezerra (2017, p. 36) destaca a confusdo conceitual entre
género e texto, que “apesar da referéncia a aspectos constituintes do género, 0s
géneros sao definidos primariamente como textos”. Assim, ‘o texto em sua
materialidade é tomado como equivalente aos géneros”. O autor, ainda, na sua obra,
afirma categoricamente que nao deveria confundir texto e género e jamais dizer que
0 género se materializa, “apenas o texto pode ser descrito como tendo um aspecto

material, ou constituir uma materialidade linguistica”. Assim,

[...] ao invés de se afirmar que os “géneros textuais sdo textos”, seria mais
adequado ressaltar que o texto, tal como construido em cada situacéo de
interacdo, remete as convengdes de um ou mais géneros, sendo, na maioria
das vezes, identificado como aquele género cujos propdsitos comunicativos
predominam na situacéo especifica. Em outras palavras, o que € construido
ou “materializado” em dada situagdo comunicativa é o texto, orientado pelas
convengbes do género (“acordo social’) cabivel naquela situagao.
(BEZERRA, 2017, p.37, grifos do autor)

Diante do exposto, compreendemos que o texto materializa-se nos aspectos
linguisticos, nas situacdes de interacéo verbal (oral ou escrita) e que remete, por sua
funcionalidade, a determinado género, capaz de atender as necessidades
caracteristicas das atividades humanas, porque “todos os diversos campos da
atividade humana estao ligados ao uso da linguagem” (BAKHTIN, 1992, p. 261).

Assim, segundo Marcuschi (2010, p.30 e 31), os géneros “sdo muito mais
familias de textos com uma série de semelhancas. Eles sdo eventos linguisticos,
mas nado se definem por caracteristicas linguisticas: caracterizam-se [...] enquanto
atividades sociodiscursivas”. Nesse sentido, entendemos que 0s géneros sao formas
verbais de comunicacdo e interacdo entre 0s sujeitos, constituidos nas diversas
esferas das atividades humanas com determinados objetivos. Concluimos e
aceitamos entdo que, “quando dominamos um género textual, ndo dominamos uma
forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos
em situagdes sociais particulares” (MARCUSCHI, 2010, p. 31). Isso porque a
realizagcdo de um género sempre estara condicionada a funcdo e aos objetivos das

relacdes de interlocucdo de grupos sociais.
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2.4 O GENERO A SERVICO DA CONSTRUCAO DE SENTIDOS DO TEXTO

J& é consenso entre os linguistas que a interacdo social s6 acontece pela
linguagem e por ela o sujeito se torna dono do seu dizer, compreende o outro e faz-
se compreender, diz o que sente, 0 que deseja, enfim, constitui-se autor de sua
palavra. Portanto, os géneros sdo parte do cotidiano das pessoas.

Ao nos debrugarmos sobre esse tema, vale destacar a forte e significativa
contribuicdo do filésofo russo Bakhtin para os estudos e pesquisas realizados no
Brasil. Assim, é praticamente impossivel discorrer, pesquisar e argumentar sobre a
teoria dos géneros sem citar Bakhtin, pois 0 que observamos é que a maioria das
pesquisas, mesmo apontando para uma diversidade terminolégica no campo
conceitual ou abordando, teoricamente, de forma diferente 0 mesmo objeto de
estudo, partem fundamentalmente das bases teéricas desse pesquisador. Para ele,

0 género € o recurso da interacdo humana, pois

Ariqueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em
cada campo dessa atividade € integral o repertdrio de géneros do discurso,
gue cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica
um determinado campo. Cabe salientar em especial a extrema
heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e escritos) [...] (BAKHTIN,
1992, p.262)

De acordo com Bakhtin, toda essa diversidade de géneros se justifica na
pluralidade de discursos, que se manifestam nas atividades humanas. Nesse
processo de troca e de interacdo humana “os géneros do discurso: estes sdo tao
indispensaveis para a compreensdo mutua quanto as formas da lingua” (BAKHTIN,

1992, p. 285). Nesse paralelo entre género e lingua, compreendemos que

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente o0s
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade (onde isso e possivel e necessaria), refletimos de modo
mais flexivel e sutil a situagdo singular da comunicagdo; em suma,
realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso.
(BAKHTIN, 1992, p.285)

Nesse sentido, compreendemos que, quando o professor de lingua materna
cria as condi¢cdes de acesso e de estudo da linguagem por meio dos géneros,
considerando o0 seu espaco de producao e de recepcao, possibilita aos alunos o

dominio dos géneros, ampliando sua competéncia comunicativa. Por essa razéo, 0s
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PCN postulam que

[...] quando um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se
organiza a partir das finalidades e intencdes do locutor, dos conhecimentos
gue acredita que o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde
serem suas opinides e convicgBes, simpatias e antipatias, da relacdo de
afinidade e do grau de familiaridade que tém, da posicdo social e
hierarquica que ocupam. Isso tudo determina as escolhas do género no qual
o discurso se realizara, dos procedimentos de estruturacéo e da selegdo de
recursos linguisticos. (BRASIL, 1998, p. 21)

Esse pressuposto presente nos PCN esta respaldado nas ideias defendidas
por Koch (2015, p. 62) quando afirma que “a competéncia sociocomunicativa dos
falantes/ouvintes leva-os a deteccdo do que é adequado ou inadequado em cada
uma das praticas sociais”. Assim, os sujeitos, nas atividades discursivas, produzem
géneros, organizam discursos e realizam escolhas de sequéncias textuais a fim de
alcancar objetivos comunicativos.

Nesse sentido, quanto mais o individuo desenvolver a sua capacidade de uso
da linguagem, mais preparado estara para interagir, de forma produtiva e eficiente,
nos contextos sociais. Por esse motivo, “vale tomar os géneros como referéncia para
o estudo da lingua e, consequentemente, para o desenvolvimento de competéncias
em fala, em escuta, em leitura e em escrita dos fatos verbais com que interagimos
socialmente” (ANTUNES, 2009, p. 57). Essa proposta de ensino a partir dos
géneros deve possibilitar o conhecimento amplo que ndo reduza o género a

aspectos estruturais, na medida em que

ndo concebamos os géneros como modelos estanques, nem como
estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de agdo social
corporificadas de modo particular na linguagem, temos de ver os géneros
como entidades dinamicas. (MARCUSCHI, 2008, p.156)

Diante disso, compreendemos que 0s géneros assumem um papel social e,
por isso ndo podemos concebé-los enquanto modelos totalmente estaveis e rigidos,
mas flexiveis e dindmicos a servico das intera¢cdes humanas, desempenhando o
papel funcional da linguagem. Esse aspecto cultural e cognitivo dos géneros nos
leva a relaciona-los ao pressuposto da textualidade, ja abordado anteriormente, que

contribui, consequentemente, para o processamento cognitivo, considerando que

O conceito de ‘géneros textuais’, portanto, retoma — ampliando-o, no entanto
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— um pressuposto basico da textualidade: o de que a lingua usada nos
textos — dentro de determinado grupo — constitui uma forma de
comportamento social. Ou seja, as pessoas cumprem determinadas
atuacdes sociais por meios verbais, e tais atuacdes — a exemplo de todo o
social — sé&o tipificadas, estabilizadas; por outras palavras, sdo sujeitas a
modelos, em que a recorréncia de certos elementos lhes da exatamente
esse carater de estabelecido, de tipico, de regular. E esse carater de
‘regular’ que faz com que o proprio conteldo de um género possa ser
previsto. (ANTUNES, 2009, p. 54 e 55)

Assim, quanto mais as pessoas atuam nos espacos sociais, mais preparadas
se tornam para a producéo e recepcao de géneros, porque, principalmente, essas
atuacbes sociais estdo sujeitas a modelos, ou seja, a certa regularidade. E essa
regularidade de certos elementos verbais que nos leva a prever o desenvolvimento

do género, pois

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os Vvérios
géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis
de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
conteldo temético, estilo e construcdo composicional. Pode-se ainda
afirmar que a nogdo de géneros refere-se a “familias” de textos que
compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como
visdo geral da acéo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo,
extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em nimero quase
ilimitado. (BRASIL, 1998, p. 23)

Essas formas de enunciados que se apresentam ‘“relativamente estaveis” e
disponiveis na nossa cultura nos leva a associar determinadas caracteristicas a
certos géneros o que caracteriza aquilo que Koch e Elias (2014) denominaram de
competéncia metagenérica, adquirida e construida ao longo do letramento escolar,
gue serd abordada mais adiante. Na sala de aula, ao trabalhar um determinado
género, com certa frequéncia, o estudante passa a reconhecé-lo pela sua forma,
linguagem e objetivo comunicativo. Dada essa competéncia, ele é capaz de
reconhecer determinados géneros e identificar que uma reportagem, por exemplo,
tem por objetivo informar e que um poema tem por finalidade tocar no “eu” das
pessoas, emociona-las e “mexer” com os sentimentos. Ou ainda, 0 Ssujeito & capaz
de antecipar um género e seu conteudo, porque 0S géneros possuem certa
regularidade e estabilidade. Surge “dai também a possibilidade de se prever os
modos de desenvolver um determinado género, ou de se prever 0s protétipos
textuais, com regularidades de estrutura, de conteudos, com regularidades lexicais e
gramaticais...” (ANTUNES, 2009, p. 55).
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Sendo assim, os textos sdo produzidos e distribuidos dentro de uma relativa
regularidade proposta pelas situacdes de contexto, nas esferas sociais. Nessa
perspectiva, a autora ainda adverte que “apesar de tipicos e de estaveis, 0s géneros
sdo também flexiveis; quer dizer, variam no decorrer do tempo, das situacoes,
conforme a propria trajetoria cultural diferenciada dos grupos em que acontecem”
(ANTUNES, 2009, p.55). Essa visdo de géneros esta respaldada nos pressupostos

teoricos de Marcuschi (2010, p. 20) quando afirma que:

[...] os géneros textuais surgem, situam-se e integram-se funcionalmente
nas culturas em que se desenvolvem. Caracterizam-se muito mais por suas
fungBes comunicativas, cognitivas e institucionais do que por suas
peculiaridades linglisticas e estruturais.

Essa concepcao de género estd em consonancia com o que defende Bakhtin
(1992, p. 285 ), pois para ele “os géneros do discurso, comparados as formas da
lingua, sdo bem mais mutaveis, flexiveis e plasticos; entretanto, para o individuo
falante eles tém significado normativo, ndo séo criados por ele, mas dados a ele”,
portanto, 0s géneros possuem caracteristicas flexiveis e, dada a sua funcionalidade
comunicativa, sdo dinamicos, mas ndo podemos negar 0 seu carater normativo,
considerando que estdo a servico dos propdésitos comunicativos. E, segundo
Marcuschi (2010), é essa propriedade de flexibilidade que confere aos géneros o
seu dinamismo e sua capacidade de mudar e transformar-se no espaco e no tempo,
de acordo com as inten¢des comunicativas de cada comunidade.

Em consonéancia com Bakhtin (1992) e com Marcuschi (2010), a pesquisadora
Antunes (2009, p. 55) acrescenta ainda que para cada “variacdo de um texto
significa, na verdade, uma resposta pessoal do sujeito as condicbes concretas de
producao e circulacdo de seu discurso”. Entdo, essas variagdes pelas quais passam
0s géneros sao o reflexo dessa flexibilidade determinada pelos contextos em que o
sujeito se apropria, domina e adequa 0s géneros as condi¢cdes de uso e aos seus
objetivos comunicativos.

Isso nos leva a compreender que as regularidades que conferem aos géneros
uma caracterizacao relativamente estavel estdo sujeitas a alteracbes e adequacdes
exigidas pelo tempo, pelas situacdes de uso e pelas condi¢cdes culturais dos grupos
sociais em que acontecem e se realizam. Portanto, ndo podemos conceber os

géneros enguanto estaticos, depreendendo apenas 0s seus aspectos estruturais e
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formais, mas, sobretudo, por sua funcionalidade e que, nos contextos sociais de
producdo e recepcédo, sao construidos com determinada finalidade de uso, como
destaca Bhatia (1997: 629):

cada género textual tem um propdésito bastante claro que o determina e lhe
da uma esfera de circulagédo. Alias, esse serd um aspecto bastante
interessante pois todos os géneros tém uma forma e uma funcdo, bem
como um estilo e um contelddo, mas sua determinacdo se da basicamente
pela funcdo e ndo pela forma. (apud MARCUSCHI, 2008 p.150)

Assim, tomados quanto a sua funcionalidade, seu contetdo, possibilitando a
comunicacdo humana nas atividades de linguagem, os “géneros emergem nos
processos sociais em que pessoas tentam compreender umas as outras
suficientemente bem para coordenar atividades e compartilhar significados com
vistas aos seus propdésitos préaticos. (BAZERMAN, 2006, p.31). Compartilhando com
essa ideia de género enquanto fenbmeno social e comunicativo, Marcuschi (2010,

p.22) chama a atencao para os varios aspectos do género:

[...] embora os géneros textuais ndo se caracterizem nem se definem por
aspectos formais, sejam eles estruturais ou linglisticos, e sim por aspectos
sociocomunicativos e funcionais, isso ndo quer dizer que estejamos
desprezando a forma. Pois é evidente, [...] que em muitos casos sdo as
formas que determinam o género e, em outros tantos serdo as funcdes.

7z

Ao se trabalhar o género na sala de aula, € importante que se tenha essa
compreensao do género como um todo, ndo focar o ensino priorizando apenas 0s
aspectos funcionais ou os aspectos formais e estruturais, mas levar o estudante a
desenvolver a capacidade de producdo e recepcao a partir dos varios aspectos que
o definem. Entdo, o dominio dos géneros nesses diversos aspectos confere aos
sujeitos o desenvolvimento de habilidades linguisticas, possibilitando-lhes a
construgdo e recepcdo de géneros em situagbes comunicativas, conforme suas
intencdes e propodsitos comunicativos.

Portanto, o professor de LP ao utlizar o género como eixo do seu
planejamento para o ensino da leitura, da compreenséo, da escrita e dos fendmenos
linguisticos, oportunizara o desenvolvimento das habilidades sociodiscursivas para
interagir efetivamente nos eventos comunicativos.

Antunes (2009) propde um ensino de lingua a partir dos géneros e que todas

as atividades e conteudos seriam organizados em torno de um determinado género,
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por unidade, mas isso nédo inviabilizaria o estudo de outros géneros na mesma
unidade. Ao selecionar um género como objeto central para os estudos de leitura,
dos fatos de fala, de escrita, de andlise linguistica, o professor de lingua portuguesa
estardq dedicando mais tempo de suas aulas ao estudo dos géneros, seu contetdo

tematico, estilo, composicdo e sua fungao, pois

[...] os livros didaticos exploram certos géneros , mas de uma forma muito
apressada superficial, de forma que os alunos ndo apreendem com muita
clareza aspectos centrais desses géneros, como sua forma de composicao,
concretizada, na pratica discursiva, com multiplas e funcionais variacdes
(ANTUNES, 2009, p. 62)

Esse trabalho com os géneros desenvolve a capacidade de producdo e
recepcdo, ampliando a competéncia comunicativa dos estudantes. Dessa forma,
concordamos com Antunes e defendemos que uma proposta de ensino que
oportunize ao estudante o olhar sobre o mesmo texto, sob a perspectiva de varias
disciplinas do curriculo, também podera desenvolver essa capacidade de lidar com a
linguagem nos seus varios aspectos. Esse € o desafio dessa pesquisa que
procurara convergir varios olhares sobre o mesmo texto/género, partindo do
contetido temético do género como proposta interdisciplinar para a leitura de textos

escritos nos diversos componentes curriculares.

2.5 OS GENEROS NA SALA DE AULA

No dia a dia, no processo de interagcdo humana, as pessoas lancam mao da
diversidade de géneros (orais ou escritos) a fim de expressarem suas ideias, suas
opinides, influenciar outras pessoas, concordar ou discordar de certas opinides,
entre tantas outras formas de interagir. Isso porque, desde que acordam, as pessoas
escrevem ou falam utilizando sempre textos que remetem a algum género que
escolhem de acordo com as suas necessidades e objetivos. Na escola, porém, o
género, além de desempenhar esse papel que possibilita a interacdo entre professor
e aluno, torna-se também objeto de ensino e de aprendizagem.

E o fato de usarmos com tamanha intensidade o género nos contextos mais
diversos, ele passa a sofrer alteracbes, adaptacdes, mudancas ou transformacdes. E

essa circulacdo e a for¢ca do uso a que submetemos o género que lhe conferem uma
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caracteristica heterogénea, pois “os géneros, como praticas sociocomunicativas, sao
dindmicos e sofrem variacbes na sua constituicdo, que, em muitas ocasides,
resultam em outros géneros, novos géneros” (KOCH; ELIAS, 2014, p.101) e, por
essa capacidade de mudarem ou de assumirem novas caracteristicas e estilos é que
o professor de lingua materna ndo pode se prender, ao trabalhar o género em sala
de aula, a aspectos meramente estruturais e formais do género, mas fazer com que
0os estudantes compreendam que 0s géneros mudam, assumem novos estilos e
formas, de acordo com as intenc¢des dos usuarios da lingua e das situacdes de uso
da linguagem.

Nesse sentido, para desenvolver a capacidade de producado e inteleccdo de
textos, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propdem um ensino de lingua

materna por meio de géneros.

Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de ensino, a
diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em fun¢éo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes
géneros sdo organizados de diferentes formas. A compreensdo oral e
escrita, bem como a producdo oral e escrita de textos pertencentes a
diversos géneros, supdem o desenvolvimento de diversas capacidades que
devem ser enfocadas nas situacdes de ensino. E preciso abandonar a
crenca na existéncia de um género prototipico que permitiria ensinar todos
0s géneros em circulagdo social. (BRASIL, 1998, p. 23, 24)

Embora, a priori, a visdo dos PCN pareca priorizar a quantidade (diversidade)
em detrimento da funcionalidade (relevancia social) dos géneros nos contextos de
uso da linguagem, compreendemos que o enfoque dos parametros esta em
oportunizar o acesso e ensino dos géneros, tomando por base a multiplicidade de
géneros que circulam no meio social, abandonando as velhas praticas que se
respaldam num modelo (prototipico) de género para ensinar um fenbmeno que se
transmuta pelas relagbes de uso e contexto em que se inserem 0s sujeitos sociais. O
uso de praticas que tomam protétipos para o ensino de géneros minimiza e condena
0 género a uma forma pronta e acabada. No contexto escolar, é preciso desenvolver
atividades que concebam o género como mediador das relacdes discursivas,

considerando que:

A visdo de género como um mediador das complexas interacbes
socioculturais encaixadas em mundos materiais experimentados reflete a
centralidade de socializag&o e participacdo discursiva como importante para
a aprendizagem dentro e fora de escolas. (BAZERMAN, 2007, p.194 e 195)
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A essa concepcdo de género como mediador das relacbes discursivas
Marcuschi (2010, p.23) acrescenta e concordamos com ele quando afirma que “os
géneros textuais se constituem como agdes sociodiscursivas para agir sobre o
mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum modo”. Assim, Marcuschi e
Bazerman compartiham da mesma visdo ao defenderem o género enquanto
entidade sociodiscursiva e produto das interacbes humanas. E, por esta presente
nas atividades de linguagem, ndo pode deixar de ser também objeto de ensino na
escola.

Na sua obra, Bazerman (2007, p.196) aponta uma possivel proposta
pedagogica que possibilita aos estudantes o desenvolvimento de habilidades para

produzir, entender e usar os géneros. A saber:

a) (re)produzir elementos-chave dos sistemas de atividade dentro dos quais
0 género tem evoluido historicamente e como é usado agora;

b) reconhecer o dinamismo de género, ndo s6 a transformabilidade e seu
papel na criacdo tanto da mudanc¢a quanto da estabilizacao.

Essa proposta de ensino contribui para a compreensao dos aspectos do
género, possibilitando aos estudantes confrontar géneros que transmutaram e
géneros que permanecem, observando suas caracteristicas e sua funcionalidade.

Embora a comparacdo entre os diversos géneros nao seja objeto de estudo
nesta pesquisa, vale destacar que os conhecimentos adquiridos e construidos sobre
0s géneros ao longo da vida escolar comp8em os conhecimentos enciclopédicos ou
conhecimentos de mundo ativados pelos processos cognitivos sempre que 0S
sujeitos deles necessitam para a efetivacdo das relagbes comunicativas, ou ainda,
pelos estudantes nas préticas de leitura dentro ou fora da escola.

Ainda nesse sentido da producdo e compreensao dos géneros, Koch e Elias
defendem o pressuposto de que “os individuos desenvolvem uma competéncia
metagenérica que lhes possibilita interagir de forma conveniente, na medida em que
se envolvem nas diversas praticas sociais” (KOCH; ELIAS, 2014, p.102). E essa
competéncia que produz nos sujeitos a capacidade de lidar, reconhecer, produzir,

adequar e compreender os géneros a fim de realizar o processo comunicativo, pois

[...] se, por um lado, a competéncia metagenérica orienta a producdo de
nossas praticas comunicativas, por outro lado, é essa mesma competéncia
gue orienta a nossa compreensdo sobre 0s géneros textuais efetivamente
produzidos. (KOCH; ELIAS, 2014, p.103)
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Assim, essa competéncia metagenérica capacita 0s sujeitos a reconhecer,
prever e ajustar os géneros de acordo com sua finalidade, suas intencdes e seus
objetivos. Quanto mais expostos as atividades de linguagem verbal nas diversas
situagdes, mais 0s sujeitos ampliardo o seu repertério de géneros (orais e escritos),
desenvolvendo, portanto, a capacidade de escolher entre um ou outro género, de

acordo com o seu propdésito comunicativo nas esferas sociais. Isso porque

O contato com os textos da vida quotidiana, como anudncios, avisos de toda
a ordem, artigos de jornais, catalogos, receitas médicas, prospectos, guias
turisticos, literatura de apoio a manipulagdo de maquinas etc.,exercita nossa
capacidade metatextual para a construcéo e inteleccdo de textos. (KOCH,
2015, p. 62)

Nessa perspectiva, concordamos com Bazerman (2007, p.196), 0s
ambientes pedagogicos nunca deveriam ser despojados da complexidade
significante dos ambientes comunicativos fora dos mundos da sala de aula”. Assim,
a escola precisa reinventar os espacos de aprendizagem a fim de ressignificar os
processos de ensinar e de aprender de forma que tanto professor quanto estudante
possam compreender a dindmica e a complexidade das relagcbes humanas nos
contextos sociais de comunicacdo. Ao professor cabe a responsabilidade de
promover atividades de linguagem, em contextos reais de uso, de forma que 0s
estudantes possam adquirir a habilidade de produzir e compreender, de forma
eficiente, os géneros, ampliando sua participacdo e interacao nas atividades verbais.

Para desenvolver a autonomia na leitura e producdo dos géneros, os PCN

recomendam que:

Levando em conta o grau de independéncia do aluno para a tarefa, o
professor pode selecionar situagbes didaticas adequadas que permitam ao
aluno, ora exercitar-se na leitura de tipos de texto para os quais ja tenha
construido uma competéncia, ora empenhar-se no desenvolvimento de
novas estratégias para poder ler textos menos familiares, o que demandara
maior interferéncia do professor. (BRASIL,1998, p.71)

Essa estratégia de leitura de géneros, partindo dos mais conhecidos pelos
estudantes para, em seguida, ampliar-se para outros géneros menos comuns,
valoriza e amplia o conhecimento enciclopédico, armazenado na memoria dos
estudantes, pois acionado pelo processamento textual, as novas informacdes

interagem com o0s conhecimentos ja estabelecidos para a construcdo de novos
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saberes.

Enfatizando, ainda, a importancia da competéncia metagenérica para a
producéo e compreensédo dos géneros, Koch e Elias (2014, p.105) destacam o ponto
de vista de Bakhtin (1992, p. 301-302), que traz, implicitamente, essa nog&o:

Na conversa mais desenvolta, moldamos nossa fala as formas precisas de
géneros, as vezes padronizados e estereotipados, as vezes mais maleaveis,
mais plasticos e mais criativos. [...] Aprendemos a moldar nossa fala as
formas do género e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de imediato, bem nas
primeiras palavras, pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume (a
extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura composicional,
prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis ao todo discursivo
gue, em seguida, no processo da fala, evidenciara suas diferenciacdes. Se
ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os domindssemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos
de construir cada um de nossos enunciados, a comunicagdo verbal seria
guase impossivel. (BAKHTIN, apud KOCH; ELIAS, 2014, p. 105)

No trecho acima, Bakhtin discorre, sem negar a flexibilidade e dinamicidade,
sobre a caracterizagdo dos géneros, manifestada na capacidade dos sujeitos em
reconhecé-los e prevé-los, identificando sua composi¢cdo, sua extensao e intencao
comunicativa, dada a interacdo humana, nos atos de fala, tornando possivel aos
sujeitos até moldar suas falas ao género em uso. Segundo ele, se 0s sujeitos ndo 0s
dominassem e se 0s géneros ndo obedecessem a certo modo de composicdo e
fungdo, o que Ihes confere certa estabilidade, todo o processo comunicativo estaria
comprometido, ou melhor, ndo haveria interacdo humana. A essa capacidade que
adquirem os sujeitos ao longo da vida e das suas interacdes sociais € o que Koch e
Elias (2014) denominam de competéncia metagenérica, o que viabiliza, ndo sé o
reconhecimento, mas a sua compreensao e producdo, de acordo com seus
propdésitos e suas necessidades comunicativas.

Na sua obra, Koch e Elias (2014) reforcam que, apesar de 0s géneros serem
produzidos de determinada forma e com certa funcdo, ndo quer dizer que nao
sofrem variacdes e que a sua forma n&o esta acima da sua funcéo social, ou seja, a
forma do género ndo pode ser 0 aspecto que ira defini-lo, mas o reconhecimento do
género deve esta associado muito mais a sua funcionalidade. Ainda sobre os
aspectos que ajudam a reconhecer, compreender e produzir os géneros, as
pesquisadoras recorrem a perspectiva bakhtiniana no que tange a caracterizacao
dos géneros:

e sdo tipos relativamente estaveis de enunciados presentes em cada
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esfera de troca: os géneros possuem uma forma de composi¢éo, um plano
composicional;

e além do plano composicional, distinguem-se pelo conteldo tematico e
pelo estilo;

e trata-se de entidades escolhidas, tendo em vista as esferas de
necessidade tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa
ou a intencédo do locutor, sujeito responsavel por enunciados, unidades reais
e concretas da comunicacao verbal. (BAKHTIN, apud KOCH; ELIAS, 2014,
p. 106 e 107)

Ainda ratificando o pensamento bakhtiniano, as autoras enfatizam que “todo
género é marcado por sua esfera de atuacdo que promove modos especificos de
combinar, indissoluvelmente, conteddo tematico, propdsito comunicativo, estilo e
composicdo” (KOCH; ELIAS, 2014, p.107).

Na perspectiva de ilustrar essa combinacdo de caracteristicas, Koch e Elias,
em sua obra “Ler e Compreender os sentidos do texto”, trazem alguns textos,
explicando como isso acontece na produgcéo e compreensdo dos géneros, dos quais
tomaremos aqui dois deles, trazendo a analise das referidas autoras sobre os

aspectos: composicao, conteudo e estilo.

Imagem 1 — poema “Pecado”, de Elias Neto.

Fecado

Hue raiva que da

Zuando a Chica se pinta toda
S0 pro Heno

Ela gue & toda assanhada

Ele gue come gual urso

Fonte: KOCH; ELIAS, 2014, p.107.
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Imagem 2 —tirinha sobre a tematica “pecado”, O Estado de S. Paulo.

Mulvwmza:umsenuo

DOMINGO
VAL SER
O DIA DOS
PECADOS

“h“hﬂu—ﬁ-‘— Ine Work) uQIwe o served

-3 W HOR TWAL KER COM Great

Fonte: O Estado de S.Paulo, 9 mar. 2005.

Fonte: KOCH; ELIAS, 2014, p.109.

Segundo as autoras, um leitor, pela competéncia metagenérica, sabera que o
texto 1 trata-se de um poema e o texto 2, de uma tirinha, pelo seu modo de
composicado (estruturagdo, esquematizacdo), considerando que 0 poema se
estrutura em versos e estrofes, com ou sem rimas e que a tirinha é um texto que se
estrutura em enunciados curtos e constituido em baldes, para marcar a fala das
personagens e que, nessa composicdo, ha sempre um imbricamento entre o verbal
e 0 nao-verbal (KOCH; ELIAS, 2014, p.107 e 109).

Assim, para a construcdo de sentidos do texto “do ponto de vista da
composicdo dos géneros, deve-se levar em conta a forma de organizacdo, a
distribuicdo das informacdes e os elementos ndo-verbais: a cor, 0 padrao grafico ou
a diagramacéo tipica, as ilustragdes”. (KOCH; ELIAS, 2014, p.109 e 110). Nesse
sentido, o leitor, ao se debrucar sobre um texto/género, com a intencdo de
compreendé-lo, deve considerar, entre outros fatores, a sua composi¢cdo em todos
0S aspectos: esguematizacdo, distribuicdo e organizacdo dos enunciados,
diagramacdo, os elementos nao-verbais (se houver), tamanho e cor da fonte,
vocabulos em destaque, entre outros elementos visuais.

Além da composi¢cdo organizacional dos textos, elas apontam outro aspecto
fundamental para a compreensao e producdo do género, que é o contetdo temético.
Ainda tomando por base os géneros anteriores (poema e tirinha), na analise do
género poema, com relacdo ao conteudo tematico, elas destacam o fato de que “na
poesia predomina a expressao dos sentimentos do sujeito, sujeito esse que fala de

si e da vazdo a emogles, constituindo-se, preponderantemente, na primeira
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pessoa”. Ja na tirinha, as autoras destacam que “o conteudo esperado é a critica
bem-humorada a coisas do mundo, modos de comportamento, valores, sentimentos”
(KOCH; ELIAS, 2014, p.110). A compreensdo do conteudo temético dos géneros
contribui para a produgéo e construcédo de sentidos do texto e, consequentemente,
para o desenvolvimento da competéncia metagenérica. Esses conhecimentos sao
ativados quando as atividades de leitura visam a construcdo de sentidos por meio do
processamento cognitivo.

Quanto ao estilo, depreende-se que, no género poema, ha uma forte presenca
da expressdo maxima do trabalho do autor nas escolhas realizadas para a
constituicdo do dizer. Ja na tirinha, ha, geralmente, um esforco do autor na
expressao de um alto grau de informalidade que ndo deixa de ser cumprido apesar
da escassez do espacgo que exige do autor uma producédo breve (KOCH; ELIAS,
2014, p.110).

Ainda, nesse sentido, as pesquisadoras destacam que

[...] o fato de que, nas escolhas que realiza, o autor imprime a sua marca
individual, mas n&o pode ignorar a relativa estabilidade dos géneros
textuais, o que ndo o caracteriza como um sujeito inteiramente livre, que
tudo pode dizer em descaso as regulacdes sociais, nem como um sujeito
totalmente submisso, que nada pode dizer, sem fugir as prescri¢cdes sociais.
(KOCH; ELIAS, 2014, p.110).

Portanto, todo género possui um estilo e que, alguns textos, como 0s
literarios, favorecem mais o autor imprimir o seu estilo; jA os textos oficiais,
jornalisticos, documentos, por exemplo, o autor terd que empreender maior esforco
para deixar a sua marca, seu estilo, porque sdo textos pouco favoraveis a
manifestacdo de um estilo particular do autor.

Diante do que foi discutido e exposto, compreendemos que todo e qualquer
género é produzido nas praticas sociais e constituido de um determinado modo e
com certa funcdo de uso, e isso confere ao género uma relativa estabilidade o que
possibilita aos sujeitos o seu reconhecimento, por meio de sua competéncia
metagenérica. E mesmo que, algumas vezes, um género se transmute em outro

género, fendmeno da Intertextualidade intergéneros?, nédo perdera a sua funcéo

2 intertextualidade intergéneros é fendmeno segundo o qual um género pode assumir a forma de um
outro género, tendo em vista o propésito de comunicacdo. (KOCH; ELIAS, 2014,p.114)
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original, ou seja, uma carta de amor, escrita sob a forma de receita culinaria, nédo
deixard de ser uma carta de amor. O que define um género €&, sobretudo, sua
funcionalidade. Logo, podemos dizer que a producao e a construcdo de sentidos do
género perpassam por trés importantes aspectos:

Fluxograma sobre os contelddos caracteristicos do género

CONTEUDO
TEMATICO

COMPOSIGCAO
: GENERO
Fonte: Adaptado de KOCH; ELIAS, 2014.

Analisando o fluxograma acima, respaldado nos fundamentos tedricos de
Koch e Elias (2014), observamos que o0s conteudos dos géneros estdo inter-
relacionados e que ndo ha como valorizar um em detrimento do outro, mas todos os
aspectos, sejam os conteudos ligados a forma e estrutura, sejam os ligados a sua
funcionalidade, todos sdo importantes na producéo e inteleccdo dos géneros.

Assim, conceber o género enquanto mediador das relacfes interativas
justifica toma-lo como objeto de ensino de uma proposta interdisciplinar nessa
pesquisa que visa a interpretacdo de textos escritos por meio dos sistemas de
conhecimento mobilizados através das estratégias cognitivas no ato da leitura para a

producéo de sentidos do texto, pois, segundo os PCN,

os sentidos construidos sdo resultados da articulacédo entre as informacdes
do texto e os conhecimentos ativados pelo leitor no processo de leitura, o
texto ndo esté pronto quando escrito: 0 modo de ler é também um modo de
produzir sentidos. Assim, a tarefa da escola, nestes ciclos, é, além de
expandir os procedimentos basicos aprendidos nos ciclos anteriores,
explorar, principalmente no que se refere ao texto literario, a funcionalidade
dos elementos constitutivos da obra e sua relacdo com seu contexto de
criacdo. (BRASIL, 1998, p. 70 e 71)
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Por essa razdo, esta proposta de intervencdo pedagodgica parte de uma
pratica de ensino embasada no género, tomando o texto como objeto de ensino,
integrando Matemdtica, Lingua Portuguesa e Ciéncias, a partir de conteudos
tematicos comuns, possibilitando aos estudantes do 6° ano lerem e analisarem o
mesmo texto nas trés areas do conhecimento, sob enfoques diferentes, ampliando a
compreensao do texto a luz de cada disciplina curricular, favorecendo a construcao
de sentidos e a producéo de textos, na sala de aula. O género sera, portanto, o0 eixo
de ensino, unindo as trés disciplinas, contribuindo para que os alunos percebam a
inter-relacdo entre elas, desenvolvendo a capacidade argumentativa e,
consequentemente, a compreensdo global do texto, preparando-os para atribuir
sentidos a outros textos e géneros que abordem teméticas semelhantes, a partir da
ativacao das representacdes textuais arquivadas na memoria.

Essa competéncia leitora pode ser aprimorada a cada atividade de leitura
desenvolvida pelo professor que desempenha papel fundamental na formacédo do

leitor critico e autbnomo, considerando que

o professor pode selecionar situacdes didaticas adequadas que permitam
ao aluno, ora exercitar-se na leitura de tipos de texto para os quais ja tenha
construido uma competéncia, ora empenhar-se no desenvolvimento de
novas estratégias para poder ler textos menos familiares, o que demandara
maior interferéncia do professor. (BRASIL, 1998, p. 72)

Portanto, cabe ao professor planejar atividades de leitura diversificadas,
valorizando os géneros literarios e os que circulam na sociedade, de forma a
exercitar conhecimentos ja construidos e representados na memaria, como também
estimular os estudantes a construirem novas estratégias cognitivas, ampliando as
habilidades de leitura e construcdo de sentidos do texto. Trilhar esse caminho
pedagdgico significa compreender que cada género exige atividades diversificadas e
diferentes formas de recepc¢éo, pois cada sujeito carrega consigo saberes e crencas
também diferentes, por isso compreendemos que 0s sentidos de um texto séo
resultados das interacbes entre 0s parceiros comunicativos e, “nessa atividade de
producéo textual, os parceiros mobilizam diversos sistemas de conhecimentos que
tém representados na memoéria, a par de um conjunto de estratégias de
processamento de carater sociocognitivo e textual” (KOCH, 2016, p. 31). Esse

processamento textual, foco desta pesquisa, serda abordado na proxima secéo.
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3 A LEITURA NO DIA A DIA DO PROFESSOR

O quotidiano de um professor, na escola publica brasileira, € constituido de muitas
inquietacbes, incertezas e verdades, crencas, além dos discursos, reunides,
planejamentos e muitos “papéis”..., e por que nao dizer, desencantos, decepgoes,
frustracbes e um “eterno” recomecar. Todos esses desafios exigem de nés
professores novas atitudes, um despir-se de antigas crencas e verdades para, enfim,
recomecar e apaixonar-se pela arte de ensinar e também de aprender, porque, na
escola, somos todos aprendizes.

Na constante busca do conhecimento, a leitura torna-se imprescindivel,
porque por ela interagimos com o mundo e com 0s outros; por ela dialogamos com o
saber de outros, com suas experiéncias, valores e crencas, considerando que a
leitura é uma pratica social e discursiva. Lendo e ouvindo, interagimos com nossos
alunos, com seus valores, suas culturas, seus conhecimentos construidos e
armazenados na memoria e, nesse processo, tornamo-nos mediadores de
conhecimentos.

Para tanto, trocamos experiéncias, experimentamos novas metodologias,
experimentamos outras praticas e, muitas vezes, até recorremos a antigas praticas
com a intencdo de acertar e alcancar determinados objetivos. Por isso, buscamos
nos aperfeicoar e investir no que acreditamos e aceitamos como desafio a dificil
tarefa de ensinar; fazer o outro se apaixonar pelo conhecimento, criando novos
estimulos para que, no inconsciente da mente humana, nas conexdes entre 0s
I6bulos cerebrais, a informacéo possa transformar-se em conhecimento para, enfim,
concretizar a fantastica arte de aprender, porque do ponto de vista da neurociéncia
‘guando um estimulo ja € conhecido do SNC (Sistema Nervoso Central),
desencadeia uma lembranca; quando o estimulo € novo, desencadeia uma
mudanca” (RELVAS, 2015, p.17). Segundo a autora, € dessa forma que a
aprendizagem se efetiva.

Portanto, as leituras, a partir do processamento textual, foco desta pesquisa,
mobilizam um sistema de conhecimentos: linguistico, enciclopédico e
sociointeracional, que possibilitam a modificacdo do ja estabelecido e a construcéo
de novos saberes, pois, segundo Koch (2016, p. 28), “a informagao semantica

contida no texto distribui-se, como se, em (pelo menos) dois grandes blocos: o dado
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e novo, cuja disposicao e dosagem interferem na construgdo do sentido”. Para a
referida autora, os conhecimentos ja construidos e armazenados na memoéria
servem de ancoragem para o aporte de novas informacgodes.

Nesse panorama, a leitura no cotidiano do professor esta mais relacionada as
atividades didaticas, as necessidades e obrigacfes, mas muito raramente ao prazer
e ao deleite. E planejar uma atividade didatica de leitura, quando ndo se tem o
tempo pedagogico e as condicdes necessarias de producdo, reduz-se, quase
sempre, as leituras de textos e as atividades propostas pelo livro didatico.

Diante disso, destacamos a importancia de uma intervencdo pedagogica com
foco na leitura, considerando, sobretudo, o papel social do sujeito/leitor e do texto,
objeto de ensino, ndo somente nas aulas de lingua materna, mas também nas

demais disciplinas curriculares, pois todo o conhecimento sé se efetiva pelo texto.

3.1 REINVENTANDO OS ESPACOS PEDAGOGICOS DA LEITURA

Por muito tempo a habilidade de leitura foi atribuida a capacidade de
decodificar o texto escrito. Bastava alfabetizar a crianca e lanca-la aos desafios da
leitura do texto, como se ja estivesse pronta para ler e compreender as tramas, as
pistas do texto escrito. Isso porque para a grande maioria de professores, o texto era
visto como algo pronto e acabado e ao aluno cabia a tarefa de “catar” informagdes
explicitas no texto, que continha todas as informacfGes necessarias para o leitor
compreendé-lo, desde que soubesse decodifica-lo.

Hoje, porém, j4 se compreende que a leitura € uma atividade complexa, um
encontro entre quem Ié e o autor, mediado pelo texto e, nesse processo, o leitor
constréi sentidos a partir das informacdes e pistas no texto e de seus conhecimentos
de mundo, ativados pelo processamento textual.

Assim, compreendemos que a capacidade de ler e escrever € uma habilidade
construida pelos sujeitos em espacos de letramento, em que a escola, lugar por
exceléncia onde se aprende a ler e a escrever, € a principal responséavel pelo
desenvolvimento de tais competéncias, mas nao a Unica. Nesta pesquisa sobre a
leitura na perspectiva interdisciplinar, a concep¢do que respalda a pratica
pedagogica esta centrada na concepcdo de leitura “como atividade interativa

altamente complexa de produgéao de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2014, p.11).
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Numa sociedade grafocéntrica, ndo se pode negar a importancia da leitura,
dada a sua centralidade nos processos de interacdo (oral ou escrita). Porém, no
Brasil, essa habilidade vem colocando o papel da escola em “xeque”, considerando
os resultados revelados nos numeros traduzidos pelas avaliagfes externas em larga
escala, pois a “cada ano, avaliagbes de diferentes portes dao conta de que, no
Brasil, a escola vem falhando na sua fungado de formar leitores” (ANTUNES, 2009,
p.185). Essa constatacdo, também revelada nos resultados das avaliacdes internas
nos ambientes escolares, tem provocado discussdes e inquietagbes em todos o0s
agentes sociais envolvidos no processo ensino-aprendizagem nas escolas,
principalmente, nos professores de lingua portuguesa que sdo, ainda, os principais
“agentes de letramento” nas Unidades Escolares, conforme se pode perceber que as
avaliacbes externas se concentrarem em duas disciplinas do curriculo: Lingua
Portuguesa e Matematica. Além disso, é sabido que as habilidades veiculadas pelos
documentos oficiais, tais como, Matriz Curricular do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica — SAEB e Sistema de Avaliacdo de Educacdo de Pernambuco-
SAEPE estdo centradas nessas duas areas do curriculo. Para os atores da escola
publica, fica, portanto, visivel a responsabilidade maior dos professores dessas
areas do conhecimento, embora saibamos que a responsabilidade de formar leitores
autbnomos compete a todos os envolvidos nos processos de ensino na escola.

Nesse sentido, a escola precisa reinventar seus espacos de leitura a fim de
integrar professores das diversas areas do conhecimento no desafio de formar
leitores criticos e autbnomos, iniciando pelo incentivo e promocdo da leitura,
ampliando-se, em seguida, para o desenvolvimento das habilidades da leitura nos
aspectos cognitivos e sociais. S0, assim, a leitura passara a ser objeto de ensino de
todas as areas do componente curricular e a escola assumira, de fato, o seu papel

na sociedade.

3.2 ALGUMAS CONCEPCOES DE LEITURA

Compreendendo que a leitura ndo é um ato solitario e que todo o processo
gira em torno de um encontro entre leitor-texto-autor, Koch e Cunha-Lima (2005)
defendem que os sentidos do texto sdo resultado dos processos mentais

mobilizados nessa interacdo. Considera-se, portanto, 0 texto como processo e
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situado num dado contexto, e sua compreensdo e producdo dependem da

capacidade dos falantes da lingua:

Os textos ndo sdo explicitos, ndo trazem na sua superficie tudo o que é
preciso saber para compreendé-los. Ndo trazem tampouco uma instrucéo
explicita de preenchimento das lacunas que permita chegar a uma
compreensdo inequivoca do seu sentido. Todo o texto requer uma atividade
de “enriquecimento” das formas que estdo na superficie, do emprego de
conhecimentos prévios e de varias estratégias interpretativas. Esse
conhecimento é dado como certo por todos os usuarios da lingua, embora
ndo existam regras claras de como proceder [...] (KOCH; CUNHA-LIMA,
2005, p. 296)

Corrobora com esse pressuposto de Koch e Cunha-Lima (2005), Cafiero
(2010, p. 86) que assevera “ler é atribuir sentidos. E, ao compreender o texto como
um todo coerente, o leitor pode ser capaz de refletir sobre ele, de critica-lo, de saber
como usa-lo em sua vida”. Nessa concepcgéo de leitura, o leitor ndo é aquele ser
passivo que apenas decodifica as palavras e localiza informagfes no texto. O leitor €,
sobretudo, um agente da leitura que interage com o texto e, na busca e construcéo
de significados, num processo de interlocucdo com o autor, mobiliza seus
conhecimentos de mundo, podendo refutar as ideias ou ainda concordar com elas
para acrescenta-las no seu universo de saberes. Concordamos com Cafiero (2010, p.
86) quando afirma que “o leitor — um sujeito que atua socialmente, construindo
experiéncias e histéria — compreende o que esta escrito a partir das relacées que
estabelece entre as informacdes do texto e seus conhecimentos de mundo”.

Segundo as autoras, Cafiero (2010), Koch e Cunha-Lima (2005), o texto néo é
um todo explicito, os sentidos ndo estdo ali prontos e ndo sao perceptiveis pela
leitura superficial ou pela simples decodificacdo, mas é preciso levar os estudantes a
criar estratégias de compreenséao a fim de construir significados e de se posicionar a
respeito do que é tratado no texto. E isso somente serd possivel quando o
estudante/leitor mobilizar seus conhecimentos previamente construidos, e as
operacOes mentais necessarias para entender o processo de producéo do texto.

A esse pressuposto, Antunes (2003, p. 66) acrescenta que “a leitura é parte
da interacédo verbal escrita, enquanto implica a participacdo cooperativa do leitor na
interpretacdo e na reconstrugcédo do sentido e das intenc¢des pretendidos pelo autor”.
Considerando a leitura esse lugar de interagcdo, concordamos com Geraldi quando

afirma que
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A leitura, por sua vez, é entendida como um processo de interlocucdo entre
leitor/texto/autor. O aluno-leitor ndo é passivo, mas agente que busca
significacdes. E nesse processo de leitura, de interlocucdo do aluno-leitor
com o texto/autor, a posicado do professor ndo € a do mediador do processo
que déa ao aluno sua leitura do texto. (2012, p.107)

Nesse processo de interlocucdo, o estudante/leitor age sobre o texto,
buscando compreendé-lo e, nesse processo, acontece o encontro entre leitor e autor,
mediado pelo texto, efetivado pelos significados que o estudante construira ao
mobilizar os seus conhecimentos de mundo e de si mesmo, relacionando-os e
integrando esses conhecimentos aos aspectos linguisticos e extratextuais para
atribuir sentido ao texto pela propria leitura. Assim, a interacao leitor-texto-autor, a
principio, € facilitada pelo professor, que cria caminhos e possibilidades para a

interacao entre sujeitos-texto

De inicio se apreendem os sinais, o codigo, passando-se a decifra-lo e,
guase simultaneamente, se apreende uma significacdo de superficie. A
tarefa seguinte, nessa aproximacéo, consiste numa desmontagem para se
atingir o significado no interior do proprio discurso, € o momento de andlise.
Depois, vem a interpretacdo, através de uma re-montagem e, tal como um
desenho animado, as palavras vao-se juntando e formando o texto, ja com
um novo sentido para o leitor. E nessa etapa que o didlogo do leitor com o
texto se torna mais vivo, pois ele terd ativado todo um conhecimento de
mundo e o tera posto em movimento. (MICHELETTI; PERES; GEBARA,
2006, p.16)

E notdrio que a decodificacdo é condi¢do primordial para o acesso a leitura e
a compreensdao, interpretacdo e producdo de sentido somente se efetivam se o
sujeito possuir tal capacidade e, a partir dela e de um processo continuo e efetivo de
atividades de leitura, na escola e fora dela, o educando construira a sua autonomia e
seu préprio percurso no desenvolvimento de competéncias de compreensdo e

producéo de textos, pois

[...] ndo implica que podemos atribuir & escola a exclusividade do papel de
desenvolver competéncias, nem mesmo aquelas diretamente vinculadas a
leitura e & compreenséo de textos. Se a escola é concedida uma prioridade
nessa tarefa, ndo se exclui, contudo, a intervencdo de outras instituicées
sociais, como a familia, os meios de comunicacdo, as associacdes
comunitarias e tantas outras. (ANTUNES, 2009, p.187 e 188)

Concordamos, entdo, que o desenvolvimento de competéncias de ler e
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compreender textos € uma tarefa de responsabilidade social, que envolve muitos
atores, mas quase sempre € atribuida apenas a escola, nem mesmo a familia toma
essa responsabilidade de contribuir para o desenvolvimento da leitura de seus filhos.

Segundo Antunes, talvez a explicacédo para isso se deva a uma visao ingénua
de que essa é uma tarefa exclusiva da escola. Evidentemente que a escola ndo
pode transferir sua responsabilidade a outros agentes sociais, porque € o “lugar
social particular de aprendizagem (ANTUNES, 2009, p.191), considerando que cabe
a ela o papel social de introduzir a crianca e 0 jovem no mundo letrado, mas sozinha
nao consegue dar conta desse desafio o que parece que “falta, portanto, uma
alianca entre escola e familia, para que a leitura ocupe, sem desconfianca, o lugar
que, legitimamente, lhe cabe na formacgao da pessoa” (ANTUNES, 2009, p.188).

Essa alianga pode trazer um resultado surpreendente e revolucionar a
educacado das criancas e jovens que ocupam as carteiras das escolas, isso porque
“a leitura deve preencher os objetivos prioritarios da escola porque nos permite o
acesso ao imenso acervo cultural constituido ao longo da histéria dos povos e
possibilita, assim, a ampliagdo de nossos repertorios de informagado” (ANTUNES,
2009, p.193). Portanto, a capacidade de ler e de acessar o mundo letrado dos
conhecimentos que circulam na sociedade torna a leitura uma condicdo necessaria
para o exercicio pleno da cidadania, porque “ter vez a palavra escrita € uma forma
de partilhar do poder social” (ANTUNES, 2009, p.196).

Koch e Elias (2014, p. 37) asseveram que “a leitura € uma atividade de
construcdo de sentido que pressupde a interacdo autor-texto-leitor, é preciso
considerar que, nessa atividade, além das pistas e sinalizacdes que o texto oferece,
entram em jogo os conhecimentos do leitor”. Nesse sentido, ressaltamos e apoiamos

a concepcao de leitura defendida pelos PCN

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreenséo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. N@o se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é
possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de
dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar
no texto suposicdes feitas. (BRASIL, 1998, p.69 e 70)

Nessa perspectiva, a atividade de leitura € uma pratica desenvolvida a partir
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de objetivos e dos conhecimentos prévios e de mundo do leitor, capaz de relacionar
as informacfes do texto com os conhecimentos armazenados na memoria, a partir
de estratégias, tais como, selecdo, antecipacdo, inferéncias e verificacdo de
hipoteses, e, a partir dos seus conhecimentos, ser capaz de concordar ou ndo com
0s propositos do produtor de texto.

Nesse sentido, a leitura ndo € algo isolado e o sentido do texto nao esta,
propriamente, no texto, mas a leitura € um processo construido a partir da interacéo
do leitor com o autor, mediado pelo texto; trata-se, portanto, de uma interlocucao
entre 0s co-enunciadores e o0 texto e a construcado de sentidos deve-se muito mais a
capacidade do leitor, dos seus conhecimentos mobilizados durante a leitura do que
das informac6es explicitas no texto.

Essa concepcdo de leitura defendida pelos PCN esta respaldada na
fundamentacéo tedrica de Koch e Elias (2014, p. 21) quando afirmam que “a leitura e
a producao de sentido sao atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva:
conhecimentos da lingua e das coisas do mundo (lugares sociais, crencas, valores,
vivéncias)’. E esse conhecimento, mobilizado no processamento textual, no ato da
leitura, o foco dessa pesquisa, apoiada na “concepcao de leitura que pée em foco o
leitor e seus conhecimentos em interacdo com o autor e o texto para a construcao de
sentido” (KOCH; ELIAS, 2014, p.13).

3.3 ALEITURA E A CONSTRUCAO DE SENTIDOS

Sabendo-se que a leitura faz parte do cotidiano de todos nés e que, desde
que acordamos, deparamo-nos com uma diversidade de textos (orais e escritos)
com 0s quais interagimos e, de acordo com 0s conhecimentos construidos e
armazenados ao longo dos tempos na hossa memaria, somos capazes de critica-los,
apoia-los, refuta-los, avalia-los e atribuir significados aos mesmos, porque “na
atividade de leitores ativos, estabelecemos relagbes entre nossos conhecimentos
anteriormente construidos e as novas informacdes contidas no texto, fazendo
inferéncias, comparagdes, formulamos perguntas relacionadas com o seu conteudo”
(KOCH; ELIAS, 2014, p.18). Compreendemos, portanto, que essas estratégias,
mobilizadas pelos conhecimentos cognitivos, associadas aos objetivos de leitura,

possibilitam a construcdo de sentidos do texto, porém, segundo Koch e Elias (2014,
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p.19), sdo os objetivos do leitor que determinam os modos de leitura, tais como, a
dedicacdo, o tempo, a atencdo e a interacdo no processo de leitura. As autoras

enfatizam, ainda, dois importantes fatores na interagao autor-texto-leitor:

Se, por um lado, nesse processo, necessario se faz considerar a
materialidade linguistica do texto, elemento sobre o qual e a partir do qual
se constitui a interagdo, por outro lado, é preciso também levar em conta os
conhecimentos do leitor, condicdo fundamental para o estabelecimento da
interacdo, com maior ou menos intensidade, durabilidade, qualidade.
(KOCH; ELIAS, 2014, p.19)

Dessa forma, entendemos que tanto os aspectos linguisticos do texto quanto
os conhecimentos do leitor sdo fatores preponderantes para uma interacdo com
qualidade no processo da construcdo de sentidos do texto. Ainda nesse sentido,
Koch e Elias (2014, p.19), para reforcar a ideia de que o sentido do texto ndo esta no
texto, mas é construido a partir dele, apontam alguns pressupostos importantes na
interacdo leitor-texto-autor, conhecimentos ativados, na atividade de leitura, tais
como, lugar social, vivéncias, relacbes com o outro, valores da comunidade,
conhecimentos textuais e, para ilustrar esse pressuposto, Koch e Elias (2014, p. 20)

destacam o seguinte texto em seu livro:

Imagem 03 — causa e consequéncia

MENOS TONUS MUSCULAR, MENOS BRILHO NO CABELO,
MENOS PEITO, MENOS BUNDA...
A MEDIDA QUE ENVELHECE,
A GENTE VAL FICANDO CADA VEZ MENOS..!

-

SEJA MALS POSITIVA, LAURLNHA,
PENSA EMTUDO O QUE TEM AGORA
E NAO TINHA HA 20 ANOS...!

E,TEMRAZAO.
MALS OLHELRAS,
MALS RUGAS,
MALS PAPADA,
MALS MANCHAS
MALS BARRLGA,
MALS CELULITE...

Fonte: Coleao Subindo nas Tamancas 1. Selecionado por Maitena, trad. Ryta Vinagre, p. 21

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 20.
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Ao destacarem a charge, imagem 03, as autoras enfatizam o0s
conhecimentos que ativamos no processo da leitura, tais como, os valores da época
e da comunidade em que vivemos, revelados na materialidade linguistica da relagéo
causa e consequéncia: a velhice (causa) e ficar cada vez menos ou cada vez
mais...(consequéncias). A leitura do texto revela-nos uma avaliagdo negativa da
velhice, legitimada ora pela palavra “menos” ora pela palavra “mais”. Assim, Koch e
Elias (2014, p. 21) argumentam que “o sentido ndo esta apenas no leitor, nem no
texto, mas na interacao autor-texto-leitor. Por isso, € de fundamental importancia que
o leitor considere na e para a producéo de sentidos as ‘sinalizagdes’ do texto, além
dos conhecimentos que possui”.

Antunes (2009) compartilha da mesma ideia de Koch e Elias (2014) a respeito

dos sentidos do texto quando afirma que

O sentido do texto ndo estd apenas nas palavras que constam na sua
superficie nem esta nos limites da gramatica. Os sentidos de um texto,
melhor dizendo, resultam de uma confluéncia de elementos que estéo,
simultaneamente, dentro e fora dele. (ANTUNES, 2009, p.202)

Dessa forma, Antunes, Koch e Elias defendem que os sentidos de um texto
dependem, diretamente, tanto dos conhecimentos que o leitor carrega consigo,
como também da organizacao linguistica, de fatores extralinguisticos, portanto, de
conhecimentos linguistico, textual e de mundo ativados no processamento textual.

Ao colocar o leitor como foco no processo de construcdo de sentidos do texto,
Koch e Elias (2014, p. 21) abrem uma pertinente discusséo acerca da pluralidade de
interpretacdes, pois, segundo elas, ao “considerar o leitor e seus conhecimentos e
gue esses conhecimentos sdo diferentes de um leitor para o outro implica aceitar
uma pluralidade de leituras e de sentidos em relagdo a um mesmo texto”. Para
confirmar tal afirmativa, Koch e Elias (2014, p. 21) exemplificam com uma tirinha,

retirada da Folha de Sao Paulo:
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Imagem 04 — Pluralidade de leituras

&30 UM FORTE COICS fo
N e xRS PETA DSSRDENROA
CoMPOSIC Oﬂ.GANnCA
l.'.

STA iMAGEM ME

OLHA 5d GUE SUJEIRA/
QEMETE A vA VELKC

ANANKHA A NAVETE
VAL LEVAR UMA B RomCAl

\\Efﬁaﬁ DE FILME Do GODARD .
VER UM 6 " K¢ %2) "
MosQuiTo ,r; ,
ESMAGADo

,NA _ ,

PAREDE| [T TaeTicta PlAcTico |21 < IN EAS TA |3 |DONA-DE-CASA

Fonte: Folha de S.Paulo, 11 ago. 1997.

(Fonte: Koch e Elias, 2014, p.21)

A leitura da tirinha parte da proposta do texto em vertical (a esquerda), mostra
a construcdo de sentidos a partir de cada visdo, de cada perspectiva, dependendo

de quem |€, de seus obijetivos, vivéncias e valores:

A tirinha — que parte da proposta maior expressa verticalmente & esquerda
como mote — apresenta trés leituras para 0 mesmo fato: o esmagamento do
mosquito na parede. Sobre esse fato, as leituras — num total de 36, segundo
a proposta do autor — vao se constituindo diferentemente dependendo do
leitor — seu lugar social, seus conhecimentos, seus valores, suas vivéncias.
(KOCH; ELIAS, 2014, p. 21)

Enfaticamente, as autoras ressaltam que isso ndo quer dizer que toda leitura
€ autorizavel, mas que os conhecimentos cognitivos do leitor sdo fundamentais na
interacdo leitor-texto-autor para a constru¢cdo de sentidos do texto. Portanto,
compreendemos que

A pluralidade de leituras e de sentidos pode ser maior ou menor
dependendo do texto, do modo como foi constituido, do que foi
explicitamente revelado e do que foi implicitamente sugerido, por um lado;
da ativacao, por parte do leitor, de conhecimentos de natureza diversa [...] e

de sua atitude cooperativa perante o texto, por outro lado. (KOCH; ELIAS,
2014, p. 22)

De acordo com o que afirmam Koch e Elias (2014), entendemos que a
atividade de leitura depende de dois aspectos, igualmente importantes, por um lado,
da competéncia do produtor em organizar linguisticamente o texto, decidindo sobre

as informacfes explicitas e as que podem ser sugeridas, deixando, portanto,
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implicitas as informacdes, passiveis de inferéncia. Por outro, entra em jogo a
competéncia do leitor, pois a producdo de sentidos dependera da ativacdo de
conhecimentos diversos, armazenados na memaria, e da sua capacidade de realizar
inferéncias.

Antunes (2009, p.203) defende que essa concepcdo de leitura esta
diretamente relacionada a perspectiva interacionista, ndo sé porque “a leitura
permite o encontro entre dois ou mais interlocutores; mas, sobretudo, porque esses
interlocutores s@o autores leitores e leitores autores que ja trazem em seus
repertorios experiéncias de outras escritas e de outras leituras”.

Nesse sentido, Antunes aponta para a ideia de que todo autor € também um
leitor e todo leitor é também um autor, isso nos leva a entender que o leitor ao ler um
texto, participa do processo de producéo, tornando autor, porque atribui sentidos ao
texto; nessa perspectiva, concordamos com a autora quando afirma que o autor é
também um leitor, porque sua producao é resultado de muitas leituras e o texto que
produz somente se completa na leitura do outro.

Nessa perspectiva, o trabalho com textos de varios géneros possibilita a
pluralidade de leituras, considerando a heterogeneidade e a multiplicidade de
culturas na sala de aula, porém a essa diversidade de recepcdo nédo quer dizer que
€ aceitavel qualquer interpretacdo do texto, mas somente o que € autorizavel, pelas
pistas, inferéncias, pelas informagbes sugeridas e pelas interacdes de
conhecimentos e de sujeitos.

Assim, ao professor importa saber que a leitura varia de leitor para leitor e
que, como ja dito anteriormente, conforme defende Antunes (2009, p. 202), os
sentidos de um texto ndo estdo apenas nos seus aspectos linguisticos, mas resultam
de uma “confluéncia de elementos que estdo, simultaneamente, dentro e fora dele”.
Essa postura pedagogica favorece a construcdo da cidadania pelo exercicio
continuo de atividades de leitura e de escrita que permitem aos alunos o
desenvolvimento de competéncias sociodiscursivas e sua insercdo nos diversos

espacos sociais de interagao.

3.3.1 Aleitura na perspectiva interdisciplinar

Nesta subsecéo, destacamos algumas contribuicdes sobre
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interdisciplinaridade, na perspectiva de Kleiman e Moraes (1999), Japiassu (1976) e
Fazenda (2008), considerando que nosso projeto didatico esta fundamentado,
principalmente, nas abordagens de Kleiman e Moraes (1999) e respaldado na
concepcgao de leitura como perspectiva sociodiscursiva.

Fazenda (2008) aborda a interdisciplinaridade sob dois viés: a escolar e a
cientifica. Nesta subsecé&o, nossas discussdes estdo focadas na interdisciplinaridade
escolar, pois “as nocgodes, finalidades habilidades e técnicas visam favorecer
sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua
integracao” (FAZENDA, 2008, p. 21).

Iniciemos nosso percurso discursivo sobre essa tematica, abordaremos
alguns conceitos que entendemos ser importantes para a compreensao do que seja
‘interdisciplinaridade’, destacando, a priori, algumas consideracdes do pesquisador

Japiassu (1976) sobre “disciplina” e “disciplinaridade”:

“[...] ‘disciplina’ tem o mesmo sentido que ‘ciéncia’. E ’disciplinaridade’
significa a exploracdo cientifica especializada de determinado dominio
homogéneo de estudo, isto é, o conjunto sistematico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas préprias nos planos do
ensino, da formacao, dos métodos e das matérias [...] (JAPIASSU, 1976, p.
72)

Entdo, entre os conceitos de disciplina e disciplinaridade ha uma relacdo que
os aproxima dado o carater cientifico. Ja sobre o termo “interdisciplinar”’, segundo o
mesmo autor, por se tratar de um neologismo “ndo possui ainda um sentido
epistemoldgico unico e estavel” (JAPIASSU, 1976, p. 72). Por esse motivo, ha
diferentes conceitos e significados e divergentes compreensfes do seu papel. Por
isso, mais uma razao de trazermos aqui algumas consideracfes a esse respeito.

Apesar de sabermos que a interdisciplinaridade n&o € um conceito novo, pois,
segundo Fazenda (2008, p. 21), “a inquietagdo dos pesquisadores que se dedicam a
interdisciplinaridade converge desde o inicio da década de 1960”, concordamos,

portanto, com Japiassu (1976, p. 42) quando afirma que

[...] a interdisciplinaridade [...] ndo é uma questdo evidente, que possa
dispensar explicacdes e analises aprofundadas, mas um tema que merece
ser levado em consideracdo e constituir um dos objetos essenciais da
reflexdo de todos quantos véem na fragmentacdo das disciplinas cientificas
um esfacelamento do horizonte do saber.

Assim, as pesquisas sobre essa tematica ja perduram mais de 50 (cinquenta)



52

anos e ainda ha um longo caminho a percorrer para uma verdadeira mudanca de
atitude e uma reorganizacéo dos curriculos. Por isso, concordamos plenamente com
Japiassu (1976), pois a interdisciplinaridade ndo € um tema consolidado e merece
continuar sendo objeto de pesquisa e de andlise para que ganhe espaco no
contexto educacional, considerando que ela faz parte da nossa realidade e das
nossas necessidades para melhor entendermos o mundo e 0 nosso entorno, pois
como defende Japiassu (1976, p. 29) ela “se impde também tanto para a formacéo
do homem quanto para responder as necessidades da agao”.

Para entendermos a complexidade do assunto, Fazenda (2008, p. 17) aborda
a tematica partindo da visdo polissémica, problematizando uma questao fundamental

em torno da interdisciplinaridade:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncédo de disciplinas, cabe pensar
curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde
se formam professores.

Nesse sentido, a pesquisadora traz para essa discussao uma importante
reflexdo que envolve, sobretudo, uma questao de concepcéo sob duas perspectivas,
sendo que uma estaria respaldada na formacao do curriculo e a outra, focada na
pessoa, na formacdo de professores, ou seja, centrada na atitude. Nessa

perspectiva, a autora enfatiza que

O conceito de interdisciplinaridade, como ensaiamos em todos nossos
escritos desde 1979 e agora aprofundamos, encontra-se diretamente ligado
ao conceito de disciplina, onde a interpenetragdo ocorre sem a destrui¢cao
bésica as ciéncias conferidos. Ndo se pode de forma alguma negar a

evolucdo do conhecimento ignorando sua historia. (FAZENDA, 2008, p. 21)

A compreensédo da relacdo entre esses conceitos nos leva a entender que “se
tratamos de interdisciplinaridade na educacgao, ndo podemos permanecer apenas na
pratica empirica, mas é necessario que se proceda a uma analise detalhada dos
porqués dessa pratica histérica e culturalmente contextualizada” (FAZENDA, 2008,
p. 21). Dessa forma, a apreenséo desses conceitos no contexto escolar possibilita-
nos ampliar a visdo epistemolégica na medida em que a postura interdisciplinar

do(a) professor(a) redimensiona a pratica pedagdgica para além das peculiaridades
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disciplinares, sem no entanto negar a singularidade de cada area do conhecimento,
favorecendo o processo da aprendizagem dos alunos a partir da valorizacdo dos
seus saberes culturalmente construidos.

Nessa perspectiva, entendemos que a interdisciplinaridade parte dos
conhecimentos especificos de cada disciplina, a fim de articular os saberes
historicamente construidos com o objetivo de formar cidaddos conscientes da
realidade que os cerca. Trata, portanto, da articulacdo e do didlogo entre os
conhecimentos, constituindo-se “como uma oposigdo sistematica a um tipo
tradicional de organizacao do saber” (JAPIASSU, 1976, p. 54).

Tomando a interdisciplinaridade como o ponto de convergéncia entre as
disciplinas curriculares, destacamos agora, paralelamente, as dimensfes da
interdisciplinaridade e da transversalidade, tal como afirmam Kleiman e Moraes
(1999, p. 22):

Transversalidade e interdisciplinaridade sdo conceitos inseparaveis, pois
alimentam-se, mutuamente. A interdisciplinaridade questiona a
fragmentacdo e a linearidade do conhecimento; a transversalidade
guestiona a alienagdo e o individualismo no conhecimento. Ambas podem
ser postas em pratica através do trabalho coletivo.

Em consonéancia com Kleiman e Moraes (1999), compreendemos que ha uma
nitida interdependéncia entre esses conceitos, de forma que, um complementa o
outro e, como defendem as autoras, ndo had como dissocia-los. Nesse sentido, as
autoras apontam, ainda, para a questdo de que, apesar dessa relacdo de
completude, apresentam uma significativa diferenca, no sentido da sua abordagem,

pois

[...] a interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemolégica dos
objetos de conhecimento questionando a segmentacao entre os diferentes
campos do saber produzida por uma visdo compartimentada (disciplinar),
gue apenas informa sobre a realidade sobre a qual a escola, tal como é
conhecida, historicamente se constituiu. J4 a transversalidade refere-se a
uma abordagem pedagégica que possibilite ao aluno uma visdo ampla e
consistente da realidade brasileira e sua inser¢cdo no mundo bem como sua
participacdo social. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 22)

Nessa perspectiva, entendemos que, enquanto a interdisciplinaridade trata da
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abordagem cientifica do conhecimento, pois € a ciéncia que questiona a
fragmentacdo dos saberes, a transversalidade trata da abordagem pedagodgica,
considerando que possibilita a formagéo do ser cidadéo, ultrapassando os limites da
alienacado, pois segundo Kleiman e Moraes (1999, p. 22), “a interdisciplinaridade
qguestiona a fragmentacdo e a linearidade do conhecimento; a transversalidade
guestiona a alienacao e o individualismo no conhecimento”.

Dessa forma, a interdisciplinaridade se efetiva por meio da transversalidade
de contetdos que se integram as diversas disciplinas e faz interagir os saberes,
permitindo uma visdo mais abrangente da realidade. Também a transversalidade
somente se efetiva na perspectiva interdisciplinar por meio de uma proposta didatica
e do tratamento pedagdgico dado aos contetdos curriculares, integrando esses
saberes para a formacao da cidadania.

Sabemos, porém, que, no contexto escolar, alguns contelddos ja sao
trabalhados de forma transversal, mas nem sempre sdo desenvolvidos numa
abordagem interdisciplinar. Isso ocorre, talvez, porque ainda nao haja uma
compreensao mais consistente e efetiva dos aspectos que unem tais conceitos.

Japiassu (1976) defende, ainda, que a interdisciplinaridade € um fenémeno
que se caracteriza por apresentar duas origens: uma interna e outra externa, a

saber:

[...] uma interna, tendo por caracteristica essencial o remanejamento geral
do sistema das ciéncias, que acompanha seu progresso e sua organizagao;
outra externa, caracterizando-se pela mobilizacdo cada vez mais extensa
dos saberes convergindo em vista da agdo. (JAPIASSU, 1976, p. 42)

Nesse sentido, compreendemos que a interdisciplinaridade se caracteriza por
possuir duas dimensfes: uma interna, que integra e articula as ciéncias, seus
conhecimentos e as areas do curriculo que abrangem outros saberes,
caracterizando sua dimensao externa.

Nessa perspectiva, Japiassu ainda assevera acerca da metodologia
interdisciplinar, capaz de promover uma nova postura pedagogica frente a

segregacao disciplinar, considerando que

Interdisciplinaridade se define e se elabora por uma critica das fronteiras
das disciplinas, de sua compartimentacdo, proporcionando uma grande
esperanca de renovacdo e de mudanca no dominio da metodologia das
ciéncias humanas. Poderiamos dizer que o objetivo ideal a ser alcancado
ndo é outro sendo o de descobrir, nas ciéncias humanas, as leis estruturais
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de sua constituicdo e de seu funcionamento, isto €, seu denominador
comum. (JAPIASSU, 1976, p. 54)

E, portanto, esse denominador comum, esse “ponto de convergéncia’ que
buscamos encontrar em cada disciplina, por meio do texto para que possamos
discutir a tematica textual de forma dialdgica, integrando, articulando e possibilitando
o didlogo entre as disciplinas curriculares envolvidas no nosso projeto.

Por isso, essa pratica de leitura procura romper com a tradicional organizacao
do saber e com postura do individualismo na medida em que “ao tentar entender um
objeto construido na interface de multiplos conhecimentos, necessitara articula-los
para o exercicio efetivo da pratica social, atravessando, no processo, as fronteiras
entre as disciplinas” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p.43). Nesse processo, o professor
desempenha papel fundamental que é o de mediador na construcdo de sentidos do
texto.

Nessa perspectiva, 0 texto torna-se objeto de estudo nas aulas de lingua
portuguesa, matematica e ciéncias, partindo de uma tematica, resultante de
conteudos curriculares e, principalmente, de problemas vivenciados no contexto
escolar. A leitura torna-se, portanto, o eixo das aulas nessas disciplinas e o texto, o

objeto comum como j& foi afirmado anteriormente:

Imagem 05 — proposta interdisciplinar

Lingua
Portuguesa

Mate matica

v

Fonte: Kleiman; Moraes,1999. (Adaptacéo p.53)
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Assim, ao selecionar o género e o texto, ndo podemos deixar de considerar

que

o tema, discutido entre professores e alunos, ira integrar as diversas
disciplinas. As conexdes entre o tema principal e as disciplinas em particular
deverdo ser estabelecidas pelos professores e alunos em sala de aula,
mantendo, assim, a especificidade de cada disciplina. (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p. 53)

Portanto, o conteldo tematico do texto integra as disciplinas curriculares
envolvidas na proposta de leitura, conforme imagem 05, e, cada professor, a partir
do seu objeto de ensino, desenvolve uma atividade de leitura, possibilitando ao
estudante varios olhares sobre 0 mesmo objeto: o texto. Nesse sentido, ressaltamos

que

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja realizagéo
envolve ler para compreender e aprender aquilo que for relevante para o
desenvolvimento de alguma outra atividade, conceito, valor, informacéo.
Nao envolve o mero “ler para aprender a ler’ e, dessa concepgao, deriva
sua interdisciplinaridade. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 55)

Assim, Kleiman e Moraes (1999, p. 55 e 56) defendem que um projeto
organizado entorno da leitura visa ndo somente o ensino da leitura, como também
de contetdos por meio de uma pratica social.

Nesse sentido, as autoras destacam, ainda, na sua obra, a preocupagao que
atinge varios educadores quando o assunto é “reforma educacional”’, considerando
também a necessidade de rediscutir o curriculo nos campos conceitual e social.
Segundo elas, algumas associacbes educacionais americanas defendem a
integracao do curriculo do ensino fundamental, pois as “experiéncias educacionais
sdo mais auténticas e de maior valor para os alunos quando os curriculos refletem a
vida real, que é multifacetada — em lugar de ser organizada em pacotes de assuntos
arrumados”. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 27)

Kleiman e Moraes (1999, p. 27) acrescentam, ainda, que,

a instrucao
interdisciplinar aproveita-se de conexdes naturais e logicas que cruzam as areas de
conteudos e organiza-se ao redor de perguntas, temas, problemas ou projetos, em

lugar dos conteudos restritos aos limites das disciplinas tradicionais”.
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Essas conexdes, que integram as disciplinas, sao viabilizadas pelo texto que
possibilita o didlogo entre contetdos curriculares e legitima a interdisciplinaridade,
centrada na concepcao de que “a leitura desfaz as divisdes entre as diferentes areas
do saber” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 61) e no conceito da intertextualidade que,
segundo as autoras, trata-se de "uma propriedade constitutiva do texto” (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p. 62).

Sobre esse assunto, Koch e Elias (2014, p. 86) afirmam que “a
intertextualidade ocorre quando, em um texto, esta inserido outro texto (intertexto)
anteriormente produzido, que faz parte da memadria social de uma coletividade”.
Compartilhando dessa mesma perspectiva teorica, Kleiman e Moraes (1999, p. 62)
confirmam que “para todo leitor, um texto funciona como um mosaico de outros
textos, alguns mais préximos, alguns mais distantes, alguns mais pertinentes, outros
menos, mas todos eles influenciando a leitura”. Assim, a compreensao de um texto
passa também pela capacidade de estabelecer relacdes e de compreender 0s
dialogos entre textos, pois a introducdo de outros textos em um texto (intertexto)
esta diretamente relacionada aos propésitos de producao do texto.

Para Kleiman e Moraes (1999, p. 62), a intertextualidade € um fenédmeno
cumulativo, porque “quanto mais se I€, mais se detectam vestigios de outros textos
naquele que se esta lendo e mais facil se torna perceber as suas relacbes com
outros objetos culturais e, portanto, mais facil € sua compreensdo”. Concebemos,
entdo, o texto como um mosaico de outros textos, tal como defendem Kleiman e
Moraes (1999, p. 82). Nesse sentido, entendemos que “a intertextualidade permite,
entdo, que assuntos do programa de diversas disciplinas sejam introduzidos em
decorréncia da leitura [...]” (idem). Além disso, o texto possibilita o dialogo entre
disciplinas, considerando que a producédo textual é o resultado de conhecimentos e
vivéncias que interagem e integram diversos saberes.

Portanto, neste projeto, as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias interagem e integram-se por meio de textos e, a partir da transversalidade
tematica, consolidam uma pratica coletiva, integrando as diversas disciplinas
curriculares.

Ressaltamos que, ndo € nossa pretensao, neste projeto didatico, trabalharmos
temas transversais, mas propiciar o dialogo entre disciplinas, por meio do texto, a
partir de tematicas comuns e oriundas do cotidiano escolar, visando a uma

multiplicidade de olhares e de saberes sobre o mesmo texto, a fim de mobilizar
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conhecimentos cognitivos para a leitura e interpretacdo do texto, pois

[...] a metodologia interdisciplinar postula uma reformulagdo generalizada
das estruturas de ensino das disciplinas cientificas, na medida em que
coloca em questdo nao somente a pedagogia de cada disciplina, mas
também o papel do ensino pré-universitario, bem como o emprego que se
faz dos conhecimentos psicopedagogicos adquiridos. (JAPIASSU, 1976,
p.34)

Em suma, essa metodologia interdisciplinar produz uma renovacdo nas
praticas pedagogicas, possibilitando o acesso ao texto, na perspectiva de varios
olhares, permitindo ao estudante ampliar os conhecimentos cognitivos e qualificar a
competéncia leitora e a capacidade de producdo de sentidos, através das relacbes
estabelecidas entre os diversos conhecimentos e informacdes veiculados pelo texto,
tomado como objeto de estudo em cada disciplina pelo viés da interdisciplinaridade

dos diferentes saberes.

3.4 ASPECTOS SOCIOCOGNITIVOS E O PROCESSAMENTO TEXTUAL

Concebendo o texto como “manifestacdo verbal, constituida de elementos
linguisticos de diversas ordens” (KOCH, 2016, p. 31) e a “lingua(gem) como
atividade interindividual’(idem), tomaremos a leitura como atividade sociocognitiva
realizavel a partir do processamento textual sob a perspectiva teérica de Koch e
Elias (2014), Koch (2015, 2016), que defendem a importancia da mobilizacdo de
conhecimentos arquivados na memaria para a construcao de sentidos do texto.

Referendados nos aportes tedricos das autoras supracitadas,
compreendemos que a constru¢cdo de sentidos de um texto depende, em grande
parte, dos conhecimentos cognitivos do leitor e que a sua compreensdo esta
diretamente ligada ao processamento textual, pois, segundo Koch e Elias (2014,
p.39)

[...] na atividade de leitura e producdo de sentidos, colocamos em acao
varias estratégias sociocognitivas. Essas estratégias por meio das quais se
realiza o processamento textual mobilizam vérios tipos de conhecimentos
gue temos armazenados na memoria [...]

Assim, entendemos que, ao lermos um texto, ativamos varias estratégias
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sociocognitivas, que mobilizam conhecimentos que estdo armazenados na nossa
memoria, realizando o processamento textual responsavel pela construcdo de
sentidos do texto. Koch e Elias (2014, p. 39) defendem, ainda, que o processamento
textual é estratégico, considerando que “os leitores, diante de um texto, realizam
simultaneamente varios passos interpretativos finalisticamente orientados, efetivos,
eficazes, flexiveis e extremamente rapidos”.

Para reforcar essa afirmativa, as autoras argumentam que, ao lermos um
texto, realizamos pequenos cortes que funcionam como entradas para a elaboracéo
de hipéteses de interpretacdo, ocorrendo 0 processamento textual.

Na obra “Desvendando os segredos do texto”, Koch (2015) apresenta um
aprofundamento tedrico sobre 0s aspectos sociocognitivos do processamento
textual, trazendo importantes citagbes e analises de diferentes pesquisadores,
dentre eles, Van Dijk (DIJK, 1988, 1989, apud KOCH, 2015) e Van Dijk e Kintsch
(DIJK; KINTSCH, 1983, apud KOCH, 2015), que contribuem significativamente para
a sustentacdo das abordagens da autora que explica como ocorre 0 processamento
textual a luz de conhecimentos sobre o funcionamento da mente humana.

Na referida obra, Koch (2015, p. 40 e 41) defende o pressuposto “de que o
processamento textual ocorre em paralelo, isto €, on-line” em oposicdo a hipoétese
defendida por Fodor, o qual afirma que “a mente humana seria formada por
mobdulos e submoédulos, cada um dos quais realizaria a sua tarefa de forma
inconsciente, rapida e obrigatéria, como um reflexo” (FODOR, 1983, 1985, apud
KOCH, 2015, p. 41).

Para justificar o pressuposto do conhecimento em paralelo, ela cita os
conexionismos que explicam o fato de que o conhecimento ocorre em paralelo, pois
“as representagdes sio distribuidas em unidades neurais. A ativagao de uma rede de
neurdnios (spread activation) se da via entrada de um input que levara a ativacéo de
certos neurénios e a inibigdo de outros” (KOCH, 2015, p. 41, grifos da autora).

Ainda, nesse sentido, ela acrescenta que “o sistema pode operar com dados
incompletos e é capaz de aprender” (KOCH, 2015, p. 42). Por isso, pode-se falar em
conhecimento paralelo, pois o0 sistema precisaria de um processamento funcionando
paralelamente para transformar as informagdes e, para isso, “fazem uso de
propriedades estatisticas em lugar de regras logicas” (idem), o que representa uma
oposicado em relacdo as teorias classicas da Ciéncia Cognitiva que defendem a

teoria de que “a cognigcdo € baseada em modelos de informacdo que podem ser
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representados por simbolos” (KOCH, 2015, p. 41).

Dessa forma, com base nas teorias classicas a mente humana é formada por
moédulos e submodulos que realizam suas tarefas de forma rapida, inconsciente e
separadamente, ou seja, o conhecimento é processado de forma sequencial e
modular, isoladamente. Ja os conexionistas defendem o conhecimento paralelo,
considerando que a entrada da informacdo ocorre a mobilizacdo de neurbnios,
podendo haver a ativacédo ou inibicdo de determinados neurbnios, nesse processo,
mas toda a atividade é desenvolvida em rede, pois as representacdes sao
distribuidas em unidades neurais que passam a trabalhar concomitantemente.

Apesar de os classicos teodricos divergirem dos conexionismos, todas as
teorias convergem para 0 mesmo principio de que “o homem representa
mentalmente o mundo que o cerca de uma maneira especifica e que, nessas
estruturas da mente, se desenrolam determinados processos de tratamento, que
possibilitam atividades cognitivas bastante complexas” (KOCH, 2015, p. 43). Isso
mostra que ‘o conhecimento ndo consiste apenas em uma colecdo estatica de
contedados de experiéncia, mas também em habilidades para operar sobre tais
conteudos e utiliza-los na interagao social” (idem).

Assim, a hipotese defendida por Koch (2015) nos leva a compreender que as
habilidades construidas operam de forma dindmica sobre os conteudos, facilitando a
interacdo sociocognitiva entre as pessoas. Assim, de acordo com a hip6tese dessa

autora,

[...] o “cognitivo” apresenta-se sob a forma de representaces
(conhecimentos  estabilizados na memoéria, acompanhados das
interpretacdes que lhes sdo associadas) e tratamentos ou formas de
processamento da informacéo (processos voltados para a compreensédo e a
acao, como € o caso, por exemplo, dos processos inferenciais). (KOCH,
2015, p. 43, grifos da autora)

Portanto, o conhecimento apresenta-se sob as formas de representacdo e de
processamento da informagéo, fazendo com que as novas informagdes interajam
com o0s conhecimentos ja estabilizados na memoria e, a partir da associagdo de
conhecimentos, realizam-se inferéncias e interpretacdes. Para melhor explicar essas
representacoes e o processamento das informacgdes, Koch (2015, p. 43) destaca,
entre outros conhecimentos, o funcionamento e os tipos de memdria. Segundo a

autora, a memoria opera em trés momentos ou fases:
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1. estocagem — em que as informacgdes perceptiveis sao transformadas em
representacdes mentais, associadas a outras;

2. retencdo — em que da o armazenamento das representacdes;

3. reativacdo — em que opera, entre outras coisas, 0 reconhecimento, a
reproducéo, o processamento textual.

Ao citar essas fases de funcionamento da memoria, Koch (2015) quer fazer-
nos compreender 0s processos pelos quais passam 0s conhecimentos desde a
percepcdo da informacao até a fase em que esses conhecimentos sao ativados para
0 reconhecimento e processamento textual. E, portanto, na terceira fase em que
ocorre 0 processamento textual. Antes, porém, de adentrarmos nos conhecimentos
ativados pelo processamento textual, vejamos ainda outro aspecto abordado por
Koch (2015) sobre o funcionamento da memoaria.

Segundo a autora, ha uma preocupacéao entre os estudiosos da cognicéo que
diz respeito ao tempo das informacdes retidas na memoria, ou seja, existe uma
memoria de percepcgdo, onde os estimulos (visuais, auditivos e outros) séo retidos
por milésimos de segundos; a memoria de curto termo (MCT), que possui uma
capacidade limitada em que as informacfGes sdo retidas por pouco tempo; e a
memoria de longo termo (MLT), onde os conhecimentos séo representados de forma
permanente (KOCH, 2015, p.44).

A autora relata, ainda, que se tem postulado entre esses estudiosos a
existéncia de uma memoria intermediaria, também denominada de memoria
operacional ou memoéria de trabalho (working memory), que opera entre a MCT e a
MLT, fazendo a mediacéo entre ambas (KOCH, 2015, p.44). Portanto,

A eficiéncia de nosso pensamento, linguagem e acdo repousam sobre a
atuacdo conjunta dos componentes da memoéria. Assim sendo, 0
processamento textual envolve tanto a ativacdo de conhecimentos da MLT,
como O conjunto de processos cognitivos realizados por todos os
componentes da memdria. (KOCH, 2015, p.45)

Assim, o0 processamento textual ocorre mediante a ativacdo de
conhecimentos armazenados tanto na MLT, como na MCT, de forma paralela, on-
line.

Ainda, nessa linha de raciocinio, a autora afirma que ha dois tipos de

memoria;
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1. memoéria semantica — que abrange o conhecimento geral (categorial)
sobre o0 mundo e as proposicdes acerca deste. Seria uma espécie de
thesaurus mental, no qual se inclui o Iéxico da lingua;

2. memodria episddica ou experiencial — que contém informagfes sobre
vivencias  pessoais. = Armazena  episddios, isto €&, eventos
espaciotemporalmente  situados, portanto, sensiveis as variagdes
contextuais. (KOCH, 2015, p.45 e 46)

A pesquisadora ressalta, ainda, que os dois conhecimentos geral (memoria
semantica) e particular (memoria episodica) interagem e interferem um no outro, de
forma que o geral desenvolve o particular e este amplia aquele. Além disso, tanto as
representacdes episddicas, quanto as semanticas constituem conhecimentos
declarativos, que se caracterizam por descreverem “estados de coisas” ou de
sujeito, em oposicdo aos conhecimentos procedurais, que sdo mais dinamicos
(KOCH, 2015, p.46, grifos da autora). Diante do exposto, entendemos que O0s
conhecimentos, seja geral ou particular, ndo estdo prontos e acabados, mas podem
sofrer alteragBes ao longo do tempo, isto €, sdo atualizaveis, modificaveis, o que
comprova a hipotese da autora referente ao conhecimento paralelo.

A autora acrescenta, ainda, que “enquanto na manipulagdo do conhecimento
declarativo intervém, necessariamente, o controle intencional e a aprendizagem,
pode-se dizer que o0s conhecimentos procedurais sdo, em grande parte,
automatizados” (KOCH, 2015, p. 46). Portanto, essa diversidade de conhecimentos,
guer estaticos, quer dindmicos, participam da estrutura mental, pois a “competéncia
cognitiva humana engloba tanto o conhecimento declarativo (estrutural), como o
procedural, que consiste de programas que constituem pressupostos para 0S
mecanismos de atuacao (processamento)” (Idem).

Em suma, “o conhecimento nada mais € que estruturas estabilizadas na
memoria de longo prazo, que sao utilizadas para o reconhecimento, a compreensao
de situacOes — e de textos —, a agao e a interagao social” (KOCH, 2015, p. 47).

Sabendo-se que o0s conhecimentos sao estruturas disponibilizadas na
memoéria e que podem ser acionadas no processo de leitura, producéo e interagédo
humana, vale destacar que alguns conhecimentos sdo armazenados na memdéria em
forma de conceitos.

Sobre isso, Koch (2015, p. 47) afirma que os “conceitos sao unidades
organizacionais que tém por fungdo armazenar conhecimentos sobre o mundo”. A
autora recorre a analogia dos “tijolos” do sistema cognitivo de Schwarz (1992, p.84,

apud Koch, 2015, p.47) para melhor explicar que os conceitos realizam “estocagem
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econbmica e o tratamento de unidades subjetivas de experiéncias, por meio da
divisdo da informacdo em classes, com base em determinadas caracteristicas
(categorizagcdo da experiéncia)” (idem). Entdo, a referéncia a ‘tijolos’ nos faz
compreender que 0s conceitos sintetizam conhecimentos sobre o mundo, dividindo-
0s, separando-os, de acordo com suas caracteristicas, de forma que ‘o
reconhecimento de objetos idénticos e equivalentes € possivel pelos conceitos
armazenados na MLT” (KOCH, 2015, p. 47 e 48). Dessa forma, é como se 0s
conceitos se organizassem em ‘blocos’ ou ‘tijolos’, separando os conhecimentos,
organizando-os de forma fixa e estatica.

Atualmente, segundo Koch (2015), os estudiosos passaram a ver a
concepcao de ‘conceitos’ sob outra perspectiva, como unidades bastante flexiveis e
dindmicas, deixando de ser unidades bem definidas e distintas para integrarem-se
as teorias dos prototipos e estereétipos. Assim sendo, a autora nos mostra que os
conceitos podem sofrer alteracdes, sdo atualizaveis, ajustaveis e passiveis de
complementacdo. Nessa perspectiva, “sdo, portanto, fundamentais para explicar
processos de aprendizagem e compreensdo humanos” (KOCH, 2015, p. 48).

Koch (2015, p.48) afirma que “os esteredtipos [...] constituem representacdes
sociais. Todo o conhecimento representado sob a forma de modelos cognitivos
generalizados (frames, scripts...) € um estereétipo”. Assim, “o esteredtipo constitui
parte integrante do que se tem denominado cogni¢céo social”’. Van Dijk (1994, 1997,
apud KOCH, 2015, p. 51 e 52) define cogni¢ao social como:

[...] sistema de estratégias e estruturas mentais partilhadas pelos membros
de um grupo, particularmente aquelas envolvidas na compreensao na,
producdo ou representacdo de ‘objetos’ sociais, tais como situagdes,
interacBes, grupos ou instituigdes.

De acordo com essa definicdo, entendemos que, nas interagcdes humanas, 0s
sujeitos ativam saberes e conhecimentos — seus modelos e representacfes do
mundo — a fim de compreenderem um ao outro, nos eventos discursivos, nas mais
diversas esferas sociais.

Assim como a concepgao de ‘conceitos’, a de ‘modelos’ sofreu alteragbes com
o0 passar do tempo, pois deixam de ser concebidos como algo estatico, fixo e

passam a ser vistos como flexiveis e dinamicos. Segundo Koch (2015, p.53),
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[...] os modelos constituem, pois, conjuntos de conhecimentos
socioculturalmente determinados e vivencialmente adquiridos, que contém
tanto conhecimentos declarativos sobre cenas, situacfes e eventos, como
conhecimentos procedurais sobre como agir em situacdes particulares e
realizar atividades especificas. Sao, inicialmente, particulares (ja que
resultam das experiéncias do dia a dia), determinados
espaciotemporalmente, e por isso estocados na memoria episddica.

Quando, nos grupos sociais, as pessoas partilham experiéncias e vivéncias,
esses modelos, ora particulares, vao-se tornando generalizados e, apds Varias
experiéncias semelhantes, tornam-se “similares aos dos demais membros” (KOCH,
2015, p.53), passando a compor a memoria semantica, deixando de ser particulares
para se tornarem gerais.

A pesquisadora recorre, ainda, a Van Dijk e Kintsch (1983) para explicar esse
processo, pois “‘quando se Ié ou ouve um texto, constrdi-se, ha memoria episodica,
uma representacao textual (RT)... Adicionalmente a essa representacdo mental do
texto, constréi-se um modelo episédico ou de situacdo (MS) sobre o qual o texto
versa” (apud KOCH, 2015, p.54). Assim sendo, quando estamos diante de um texto,
ativamos os modelos similares que temos na memoria, resultados de nossas
experiéncias. Entdo, parece-nos razoavel defendermos que, quanto mais o professor
oportuniza atividades de uso da linguagem por meio da leitura de diferentes
géneros, mais o estudante poderd ampliar as representacbes textuais (RT),
desenvolvendo, assim, os modelos episddicos ou de situacdo, que poderdo ser
mobilizados para o processamento textual nas produgdes e construcdo de sentidos
do texto durante as interacdes leitor-texto-autor. Na sala de aula, o acesso a
diversidade de géneros amplia a capacidade do aluno na leitura, na compreensao e
na escrita de textos de forma que, quanto mais RT ele armazenar na memaria, mais

modelos podera acionar nas atividades de uso da linguagem.

3.5 O PROCESSAMENTO TEXTUAL NO ATO DA LEITURA

De acordo com os pressupostos tedricos defendidos neste trabalho de
pesquisa, os sentidos de um texto ndo estdo na sua superficie, na sua estrutura
linguistica, mas séo construidos a partir dos conhecimentos cognitivos do leitor, da

sua interagdo com o texto e com o autor e, também, do contexto de producéo. Nesse
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sentido, o texto s6 se efetiva na leitura do outro (leitor ou ouvinte), que mobiliza um
sistema de conhecimentos para a atribuicdo de sentidos ao texto que |é ou ouve.

Sendo assim, sob a lupa do processamento textual, apresentamos a seguir
algumas questbes cognitivas da leitura, afunilando, com destaque, para o0s
conhecimentos cognitivos, que sdo o foco desta pesquisa, investigados nos textos
trabalhados com os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental durante as atividades
de leitura realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Por
esse motivo, acreditamos que esse projeto didatico contribuira para a compreensao
das estratégias mobilizadas pelos alunos no ato da leitura e, possivelmente, para a
descoberta dos conhecimentos que faltam ser construidos ou mobilizados quando os
educandos ndo compreendem o texto que leem.

Diante disso, ndo podemos ignorar que, ao lermos um texto, ativamos 0s
modelos similares armazenados na memoria na perspectiva de realizar inferéncias,
levantar hipéteses e construir significados, a partir da interacdo com o autor e com o
texto, consequentemente, nossos modelos sao atualizados, reformulados,

ampliando nossos conhecimentos episodicos. Assim, segundo Koch (2015, p. 56),

No inicio da leitura ou da conversacdo, pode acontecer que ainda nao
tenhamos presente na memodria nenhum modelo, de modo que, com a
informacao do contexto, de um sumario, de um titulo ou de um anuncio feito
pelo interlocutor, fazemos adivinhacdes sobre os possiveis tépicos ou
referentes a serem encontrados no texto. Isto vai permitir a recuperacao de
modelos de situacdes similares e a instanciacado de frams ou scripts sociais,
de modo que a informacdo deles extraida passard a ser usada para
construir o novo modelo.

Diante do exposto, percebemos que 0 contexto sociocognitivo coopera
significativamente para a ativacdo de modelos presentes na memoria e para o
processamento do texto o que contribuira para a compreensao de textos (orais ou
escritos), como também para a construcdo de novos modelos que serdo
armazenados na memoria para futuras interacées comunicativas. Por essa razéo, €
fundamental que o professor planeje as atividades de leitura considerando o
contexto, os sujeitos de aprendizagem e a situacdo de uso da linguagem, como
também as estratégias de mobilizacdo dos modelos de situacdes similares para que
os alunos possam mobilizar seus conhecimentos para a constru¢ao de sentidos do
texto.

Koch (2015, p. 54) defende que o processamento textual € estratégico, como
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ja afirmado anteriormente, pois “realiza-se através do uso de estratégias de ordem
sociocognitiva”. Para especificar melhor as estratégias mobilizadas no ato da leitura,
Koch cita Van Dijk e Kintsch (1983, apud KOCH, 2015, p. 54). “trata-se de
estratégias de tipo procedural, isto €, estratégias de uso dos varios tipos de
conhecimento que temos armazenados na memoria”.

Nesse sentido, Koch e Elias (2014, p. 57) compartilham dessa mesma ideia,
pois para elas a compreensdo de um texto depende de vérios tipos de

conhecimentos, considerando que

[...] leitura € uma atividade altamente complexa de producé@o de sentidos
gue se realiza, evidentemente, com base nos elementos linglisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que
requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes.

Portanto, ler ndo € apenas decodificar palavra por palavra, mas mobilizar
conhecimentos e saberes que contribuirdo para a compreensdo do texto. Koch e
Elias (2014, p. 57) ressaltam, ainda, que “o sentido de um texto nao existe a priori,
mas € construido na interacdo sujeitos-texto”. Na referida obra, as autoras
asseveram, ainda, que a interacdo entre 0s sujeitos depende muito do contexto
sociocognitivo, ou seja, “para que duas ou mais pessoas possam compreender-se
mutuamente, é preciso que seus contextos sociocognitivos sejam, pelo menos,
parcialmente semelhantes” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 61). Isso porque, conforme
defendem, cada pessoa ja leva consigo seus conhecimentos, sua bagagem
cognitiva e, nesse processo de interagdo, “cada um dos parceiros [...] ja €, por Si
mesmo, um contexto” (idem), considerando que cada pessoa traz consigo sua
cultura, seus costumes, suas experiéncias e vivéncias. Dessa forma, é importante
gue na interacdo, 0os conhecimentos dos parceiros sejam, pelo menos, em parte,
compartilhados, para que um possa compreender o outro.

Assim, na atividade de leitura e producdo de sentidos, “os parceiros
mobilizam diversos sistemas de conhecimentos que tém representados na memoria,
a par de um conjunto de estratégias de processamento de carater sociocognitivo e
textual” (KOCH, 2016, p. 31). Segundo Koch (2016, p. 32), trés grandes sistemas de

conhecimentos sdo mobilizados no processamento textual, a saber:
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Fluxograma do processamento textual

Interacional Linguistico

Proces
samento
Textual

Enciclopédico

Fonte: Adaptado de Koch, 2016, p. 32.

Esse sistema de conhecimentos, que € ativado pelo processamento textual,
objeto desta pesquisa, est4 diretamente ligado a compreensdo e producdo de
sentidos de textos, processo investigado através da aplicacdo e andlise das
atividades de leitura de textos com o objetivo de compreender que estratégias
cognitivas os alunos do 6° ano estdo mobilizando, ao entrarem em contato com o
texto, para a ativacdo dos conhecimentos (linguisticos, enciclopédicos e
interacionais) a fim de compreender e atribuir sentidos ao texto. Esta pesquisa visa a
melhoria da leitura, producdo e interpretacdo de textos, pois “0 processamento
textual, quer em termos de producao, quer de compreensao, deve ser visto também
como uma atividade tanto de carater linguistico, como de carater sociocognitivo”
(KOCH, 2016, p. 31, grifos da autora).

Ressaltamos que essas andlises de atividades de leitura foram realizadas a
luz dos fundamentos tedricos de Koch (2015, 2016) e Koch e Elias (2014), que
defendem o processamento textual como estratégico, responsavel por mobilizar um
sistema de conhecimentos no ato da leitura para a compreensdo do texto. Por essa
razdo, focamos, nas proximas subsec¢fes, nas abordagens tedricas dessas autoras
que respaldaram esta pesquisa no sentido de tecermos as “teias do conhecimento”
para a analise dos textos trabalhados com os alunos.

Para compreendermos como funciona cada sistema, traremos alguns

conceitos e exemplos abordados pelas autoras.
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3.5.1 Conhecimento linguistico

Entende-se por conhecimento linguistico aquele que engloba os
conhecimentos lexicais e gramaticais. Koch e Elias (2014, p. 40) afirmam que com
base nesse conhecimento compreendemos “a organizacao do material linguistico na
superficie do textual; o uso dos meios coesivos para efetuar a remissdo ou
sequenciacdo textual; a selecdo lexical adequada ao tema ou aos modelos
cognitivos ativados”. Em suma, é esse conhecimento que possibilita toda a
organizacao linguistica na superficie do texto, sendo, portanto, o "responsavel pelo
som-sentido” (KOCH, 2016, p. 32). Para compreendermos como este conhecimento
coopera com o0 processamento textual, Koch e Elias (2014, p. 40) destacam o

seguinte texto:

Imagem 07 — conhecimento linguistico

MAO UNICA

(MAS NAO NECESSA-
RIAMENTE A CERTA)

WO ISIUBPUENUEL MWW
“2u1 'V3N 4 3510 / SaneuL £0020
WO 10ePSINEY ) QOF-YOW-3

Fonte: O Estado de S. Paulo, 17 set. 2004.

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 40.

No texto, as autoras chamam atencdo para o conectivo “mas”, que expressa o
valor seméantico de oposi¢do da segunda ideia “ndo necessariamente a certa” em
relagdo a primeira “Mao unica”, apontando para uma ideia oposta, contraria do que
se esperava. Portanto, a ativacdo do conhecimento armazenado na memoéria sobre o
valor semantico desempenhado pela conjungdo “mas” é fundamental para a
compreensao desse texto no processamento textual.

Isso nos leva a compreender que os conhecimentos linguisticos arquivados
na memoéria sdo necessarios para a compreensdo do texto e, caso o aluno nao
tenha tal conhecimento, cabe ai a intervencéo do professor no sentido de ensinar o

conhecimento que falta ao aluno para o entendimento do texto, ou seja, preencher
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as lacunas que faltam para a efetivacdo da compreensdo textual. Esses
conhecimentos estdo relacionados ao estudo das conjuncdes, dos pronomes de
todos os termos que funcionam como elementos coesivos no texto e que podem

estar explicitos ou ndo na atividade de linguagem.

3.5.2 Conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo

Ja o conhecimento enciclopédico, também denominado de conhecimento de
mundo, segundo Koch (2016), € aquele que esta armazenado na memoéria de cada
pessoa, quer do tipo declarativo (fatos do mundo), quer do tipo episédico (‘os
modelos cognitivos” socioculturalmente determinados e adquiridos através da
experiéncia). Koch (2016, p. 32) explica que € com base nesses modelos cognitivos
que “se levantam hipoteses [...]; que se criam expectativas sobre o(s) campo(s)
lexicais a ser(em) explorado(s) no texto; que se produzem as inferéncias que
permitem suprir as lacunas ou incompletudes encontradas na superficie textual”.
Portanto, na leitura de um texto ou na interacdo social sdo ativados o0s
conhecimentos de ordem geral e pessoal, armazenados na memoria para a
compreensao e producdo de sentidos. A auséncia desse conhecimento compromete
diretamente a compreensdo do texto. Vejamos como Koch e Elias (2014, p. 44)

exemplificam esse conhecimento:

Imagem 08 — Conhecimento enciclopédico

@eMO ©F |7 4
PRRSONAGENS ||| ~/ o
[DlE i He
TORINKAL / tid
PAZRMN A E_%j H
B A@[B A CORREggR 7
‘\’HZ:\fEef

Fonte: O Estado de S.Paulo, 16 set. 2004.

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 44.

Para compreendermos o texto acima, sera necessario mobilizarmos alguns
conhecimentos socioculturalmente construidos e situados, resultantes de

experiéncias pessoais e outros relacionados a conhecimentos mais gerais, por meio
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da interacdo com o texto e com autor, tais como (KOCH; ELIAS, 2014, p. 44):

e as personagens de tirinha sdo criagcbes resultantes do trabalho do autor;

¢ esse trabalho, geralmente, é publicado em jornais ou revistas;

¢ 0 liquido corretor € um produto utilizados para correcédo da producdo em
papel;

¢ 0s homens, no mundo real, usam aparelho de barbear para fazer a barba
e, assim, alterar (“corrigir’) seu visual;

e 0S personagens, seres do mundo ficcional criados em papel, também
podem alterar (corrigir) seu visual, porém, para tanto, recorrem a outro
instrumento: o liquido corretor.

A ativacdo dos conhecimentos que compdem a memadria episodica do leitor,
listados pelas autoras, possibilita a interacao leitor-texto-autor e, consequentemente,
a compreensao e producdo de sentidos do texto. Na sala de aula, o professor de
lingua portuguesa ou de outras disciplinas, mediador do processo, pode contribuir
para a ativacdo desse conhecimento na medida em que retoma questdes ou
conhecimentos que estdo ligados a experiéncia de vida ou cultural dos alunos,
possibilitando a mobilizacdo dos seus conhecimentos prévios, levando-os a fazer
relacdes entre o dado (conhecimento ja estabelecido na memadria) e novo para a
construcdo de sentidos do texto. Com isso, percebemos que o dialogo entre os
conhecimentos construidos e as novas informacbes € fundamental para o

processamento textual e, consequentemente, para a interacao entre sujeitos-texto.

3.5.3 Conhecimento sociointeracional

Por ultimo, o conhecimento sociointeracional diz respeito as formas de
interacdo por meio da linguagem, pois, segundo Koch (2015, p. 58), “¢ o
conhecimento sobre as acdes verbais, isto €, sobre as formas de inter-acao através
da linguagem” e abrange quatro tipos de conhecimentos: ilocucional,
comunicacional, metacomunicativo e superestrutural. Abordaremos aqui, de forma

bastante sucinta, o que as autoras destacam em suas obras:

3.5.3.1 Conhecimento ilocucional

E o tipo de conhecimento que possibilita reconhecer os objetivos ou
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propésitos pretendidos pelo produtor do texto, numa situagéo especifica de interacao
(KOCH; ELIAS, 2014, p. 46). Para exemplificar esse conhecimento, as autoras

utilizam um texto, retirado do livro “A maior flor do mundo, de José Saramago:

Imagem 09 — Conhecimento ilocucional

N As histérias para criangas devem ser escritas

com palavras muito simples, porque as

] criangas, sendo pequenas, sabem poucas
palavras e ndo gostam de usa-las complicadas.

Quem me dera saber escrever essas histérias,

mas nunca fui capaz de aprender, e tenho
pena. Além de ser preciso saber escolher as
palavras, faz falta um certo jeito de contar,

uma maneira muito certa e muito explicada,

uma paciéncia muito grande — e a mim falta-me

pelo menos a paciéncia, do que pego desculpa.

Fonte: Saramaco, J. A maior flor do mundo. llust.de Jodo Caetano. Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 2001, pp. 2-3.

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 46

No trecho acima, as autoras explicam que o propdsito do autor do texto é
“desculpar-se, antecipadamente, caso o livro ndo agrade ao publico infantil (os
virtuais leitores)” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 46), considerando que é sua primeira obra
escrita para criangas.

O reconhecimento de objetivos ou propésitos pretendidos pelo produtor do
texto depende muito da competéncia do leitor em fazer inferéncias, pois se trata de
um conhecimento ndo explicito, mas sugerido. Muitas vezes também é possivel
identificar que o efeito de sentido esta justamente na auséncia ou descumprimento
do conhecimento ilocucional. A ativagdo desse conhecimento possibilita ao aluno
realizar inferéncias na perspectiva de identificar os objetivos pretendidos pelo autor

do texto. Esse conhecimento € ativado sempre que o professor leva o aluno a

descobrir qual a intencdo do autor ao produzir tal texto.



72

3.5.3.2 Conhecimento comunicacional

Refere-se as normas aplicadas a comunicacdo, ligadas diretamente a
recuperacdo dos objetivos do autor do texto, a selecdo da variacdo linguistica, a
adequacdo das sequéncias textuais, dos géneros a cada situacdo comunicativa.
Segundo Koch é o que Van Dijk (1994, apud KOCH, 2016, p. 33) chama de
“modelos cognitivos de contexto”. Para exemplificar este conhecimento, as

autoras destacam um texto retirado da Folha de S. Paulo:

Imagem 10 — Conhecimento comunicacional

2 Todo brasileiro tem direito aum & -mall grétis.
) e
Il [_pore: ] [Boris Yeltsin
| [__pe: ] [dorinha@bol.com.br

0i, seu Yeltsin!

0 senhor nao me conhece, meu nome é Dorinha do Rio de Janeiro.

Seu Yeltsin, eu to com um dinheirinho sobrando e pensei em botar numa aplicagao.
Mas o meu cunhado me falou que ho{e em dia, com essa tal globalizagao, até uma crise na Rassia
pode interferir nos meus investimentos.

Ai eu resolvi mandar esse e-mail pro senhor.
Porque de crise na Russia o senhor entende mais que o meu cunhado, né?

Fala ai, seu Boris: aplico no pés-fixado, fundo de agdes ou compro uma casa na praia?

Um abrago,
Dorinha

Vocé vai conseguir falar com gente que vocé nunca falou antes. Chegou Brasil Online. e

E-mail gréatis. www.bol.com.br

Inscricao répida: basta escolher um nome e uma senha » Acesso de qualquer computador, de qualquer provedor » Tudo gratis  BRASILONLINE

Fonte: Folha de S.Paulo, 25 out. 1999.

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 52

No texto acima, as autoras apontam uma inadequacao no uso da lingua, em
relacdo, principalmente, aos papéis sociais dos sujeitos envolvidos no processo
comunicativo, ao conteudo e a variedade da lingua.

Portanto, muitas vezes, o0 autor competente, utiliza-se de conhecimentos
comunicacionais, tais como, uso da variedade linguistica, adequacdo do género,
entre outros, para subverter e descumprir tais normas a fim de alcancar determinado
objetivo.

Na sala de aula, o professor de lingua materna pode levar o aluno a
reconhecer se a linguagem empregada no texto é adequada ou ndo a cada situacao
de uso da linguagem, observando que a cada género implica uma linguagem e uma
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variedade linguistica. A ativacdo desse conhecimento permite ao aluno reconhecer a
adequacdo da variedade linguistica ao género do texto e, consequentemente,
desenvolver a capacidade de uso da linguagem nas produgles textuais e nas
interacdes humanas. Esse conhecimento é fundamental quando acionado pelo

processamento textual nas atividades de leitura e compreensao do texto.

3.5.3.3 Conhecimento metacomunicativo

Esse conhecimento permite ao autor do texto evitar conflitos de interpretacéo
(on-line ou a posteriori) a fim de garantir a compreensao do texto e a aceitagdo dos
objetivos de producdo por parte do interlocutor através de acdes linguisticas.

Vejamos esse conhecimento na tirinha:

Imagem 11 — conhecimento metacomunicativo

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 54

Na tirinha acima, o autor procura assegurar a compreensdo do texto,
destacando as palavras “tdo” (sublinhada), no primeiro quadrinho e “tira” (em
negrito), no ultimo quadrinho. Dessa forma, o produtor do texto utliza o
conhecimento metacomunicativo, por meio de “um realce ao proprio discurso, para
chamar a atengao do leitor” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 54).

O dominio desse conhecimento possibilita ao aluno a melhoria da
competéncia de producdo textual, pois busca evitar conflitos de interpretacdo no
processo de interagdo verbal. Para o desenvolvimento desse conhecimento, o
professor precisa desempenhar o papel de mediador, levando o aluno a identificar as

possiveis construcdes de linguagem que podem resolver tais conflitos. Observamos
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gue guanto mais conhecimento de uso da lingua o produtor possuir mais chance

tera de o texto ser compreendido na forma que objetivou.

3.5.3.4 Conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre os géneros textuais

Para Koch (2016), esse é o conhecimento de modelos textuais globais que
possibilita “reconhecer textos exemplares de determinado género ou tipo, envolve,
também, conhecimentos sobre as macrocategorias ou unidades globais, que
distinguem os varios tipos de textos, sobre a sua ordenacdo ou sequenciacao [...] ”
(KOCH, 2016, p. 33). Podemos observar, no exemplo a seguir, como este

conhecimento é mobilizado:

Imagem 12 — conhecimento superestrutural
VirGem (23 ago. a 22 set.)

Um parceiro turrao azeda seu humor? Ao critica-lo cuide de deixar portas abertas
por onde ele possa escapar, sem provocar ferimentos graves no seu espago de
manobra. Um socio lento atrapalha seus planos de negdcios? Seja discreto;
hoje nao é dia em que vocé conquistara pela finura e observagao.

Fonte: Folha de S.Paulo, 16 abr. 2004.

Fonte: Koch e Elias, 2014, p. 54

Na andlise do texto acima, Koch e Elias (2014, p. 55) afirmam que € possivel

reconhecé-lo como pertencente ao género “hordscopo”, pois

Trata-se de um género veiculado em jornais, revistas ou radio, com o
propésito de “aconselhar” as pessoas sobre o amor, dinheiro e trabalho.
Como tal, faz uso de registro informal marcado pelo enderecamento aos
interlocutores, nativos dos signos; do pronome de tratamento vocé; de
oragles interrogativas e de verbos no imperativo. Além disso, em sua
organizacao textual, ha a explicitacdo do signo e do periodo correspondente
para orientagcdo do leitor quanto a sua categorizacao segundo o zodiaco.

Portanto, as caracteristicas, relativamente estaveis do género, adquiridas pela
competéncia metagenérica, permitem ao leitor reconhecer o género, ativando o

conhecimento superestrutural. Quando as estratégias cognitivas mobilizam esse
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conhecimento, o estudante/leitor reconhece o género textual a que pertence o texto
em estudo, por meio da RT que tem na memoria, fazendo associacdes e integrando
conhecimentos, confrontando informacdes arquivadas na memoéria com as novas
situacdes de uso da linguagem.

O proximo aporte tedrico tratara das estratégias utilizadas para a mobilizagéao
desses sistemas de conhecimento que contribuem diretamente para compreenséo

de texto.

3.6 ESTRATEGIAS DE PROCESSAMENTO TEXTUAL

No livro “Desvendando os segredos do texto”, Koch (2015) menciona, de
forma resumida, as estratégias do processamento textual, porém, é no livro “O texto
e a construcao de sentidos” (2016) que ela apresenta, de forma mais aprofundada e
mais detalhada tais estratégias, responsaveis pela mobilizacdo dos sistemas de
conhecimento que contribuem grandemente para a compreensédo e producdo de
sentidos do texto no e para o processamento textual. Destacaremos, a seguir, essas
estratégias, de acordo com a visao teorica da referida autora.

Segundo Koch (2016), sdo as estratégias de processamento textual que
realizam a mobilizacdo “on-line” dos sistemas de conhecimento, possibilitando,
assim, a compreensao e a producao de sentidos dos textos (orais ou escritos). A
autora classifica essas estratégias em cognitivas, textuais e sociointeracionais, que

abordaremos, sucintamente, a seguir:

3.6.1 Estratégias cognitivas

Sabendo-se que as estratégias sdo fundamentais no processamento cognitivo
de um texto, Koch (2016) inicia as abordagens com a concepg¢édo de Van Dijk &
Kintsch (1983, p.65, apud Koch, 2016, p.34) sobre estratégia, que se trata de “uma
instrucdo global para cada escolha a ser feita no curso da acao” (grifos da

autora). A autora ainda enfatiza:

Tais estratégias consistem em hipéteses operacionais eficazes sobre a
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estrutura e o significado de um fragmento de texto ou de um texto inteiro.
Elas fazem parte do nosso conhecimento geral, representando o
conhecimento procedural que possuimos sobre compreenséo de discurso.
(KOCH, 2016, p. 34 e 35)

Portanto, as estratégias sao hipoteses levantadas sobre a estrutura ou
significado do texto com base em conhecimentos que temos construido ao longo da
vida, arquivados na memoaria. A pesquisadora defende que, no processamento de
um texto, os usuarios da lingua realizam, de forma rapida, flexivel e eficazmente,
varios passos interpretativos, fazendo cortes no material “entrante” para se chegar a
uma hip6tese de interpretacdo, a partir de um processamento de informacdes

incompletas e on-line (KOCH, 2016, p. 34). Nesse sentido, Koch ainda acrescenta:

A andlise estratégica depende ndo s6 de caracteristicas textuais, como
também de caracteristicas dos usuéarios da lingua, tais como seus objetivos,
convicgdes e conhecimento de mundo, quer se trate de conhecimento de
tipo episodico, quer do conhecimento mais geral e abstrato, representado na
memoéria semantica ou enciclopédica. (KOCH, 2016, p. 35)

Dessa forma, entendemos que ao ser exposto a uma situacdo discursiva, 0
usuario da lingua, a partir das caracteristicas textuais, utiliza estratégias que
mobilizar&o conhecimentos gerais e particulares para a compreensao e producédo de
sentidos, durante todo o processo interativo. A auséncia de algum conhecimento
exigido pela organizagao textual implicara diretamente essa interagdo.

Assim, Koch (2016, p.35) chega a conclusao de que:

[...] estratégias cognitivas consistem em estratégias de uso do
conhecimento. E esse uso, em cada situacdo, depende dos objetivos do
usuario, da quantidade de conhecimento disponivel a partir do texto e do
contexto, bem como de suas crencas, opinides e atitudes, o que torna
possivel, no momento da compreensao, reconstruir ndo somente o sentido
intencionado pelo produtor do texto, mas também outros sentidos, néo
previstos ou mesmo nao desejados pelo produtor.

Compreendemos que as estratégias cognitivas focam no ‘uso’ de
conhecimentos que dependem diretamente do volume de informacdes disponiveis
no texto e contexto, que interagem com o0s objetivos, crencas e opinides do
leitor/ouvinte, possibilitando a reconstru¢cdo do proposito do produtor do texto, ou
ainda, construindo outros néo pretendidos pelo autor. Em suma, concordamos com a

autora quando afirma que “as estratégias cognitivas, em sentido restrito, sdo aquelas
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que consistem na execugao de algum ‘calculo mental’ por parte dos interlocutores”
(KOCH, 20186, p. 36).

Um exemplo das estratégias cognitivas sdo as inferéncias que realizamos
durante o processamento textual. A partir das informacdes explicitas no texto e do
contexto, fazemos ‘pontes’ entre segmentos textuais e o que é sugerido pelas pistas

linguisticas.

3.6.2 Estratégias sociointeracionais

Sao aquelas responsaveis pela interacdo entre 0s sujeitos sociais. Segundo
Koch (2016, p. 36 e 37), as estratégias interacionais sdo “socioculturalmente
determinadas que visam a estabelecer, manter e levar a bom termo uma interacéo
verbal”’. Para isso, utiliza-se de negociacdes, de atenuacdes, de estratégias de
polidez e identificam causas de mal-entendidos com a intengdo de corrigi-los para
garantir o sucesso da interacdo. A autora resumidamente afirma que “as estratégias
interacionais visam a levar a bom termo um ‘jogo de linguagem’ (KOCH, 2016, p.
37), 0 que nos permite compreender que enquanto as estratégias cognitivas estao
focadas no ‘uso’, as interacionais focam na ‘linguagem’, com a finalidade de

assegurar o processo de interacdo de forma satisfatoria.

3.6.3 Estratégias textuais

J& as estratégias textuais sdo definidas como aquelas que “dizem respeito as
escolhas textuais que os interlocutores realizam, desempenhando diferentes funcbes
e tendo em vista a produgdo de determinados sentidos”. (KOCH, 2016, p. 38).
Segundo a autora, tais estratégias ndo deixam de ser interacionais e cognitivas.

Para melhor compreendermos, Koch (idem) assim as subdivide:

1. De organizacgdo da informacéao.
2. De formulagéo.
3. De referenciacéo.

4. De “balanceamento” (“calibragem”) entre explicito e implicito



78

3.6.3.1 Estratégias de organizacdo da informacgao

Sao aquelas responsaveis pela organizacdo do material linguistico no texto,
que, segundo Koch, “a estrutura informacional de um texto exige a presenca de
elementos dados e elementos novos (2016, p. 38)". Ela explica que é com base na
informacéo dada que se introduz nova informacao e, a partir de novas predicacdes
dos referentes, “ampliar ou reformular os conhecimentos ja estocados a respeito
deles” (Idem). Assim, como o proprio nome sugere, essas estratégias respondem

pela organizacéo das informacdes linguisticas na superficie do texto.

3.6.3.2 Estratégias de formulacdo

Sao estratégias de ordem cognitiva-interacional, que se utilizam de
estratégias de insercdo e de reformulacéo textual. Koch (2016, p.39) afirma que as
estratégias de insergcao tém por objetivo facilitar a compreensdo dos interlocutores,
pois “por meio delas, introduzem-se explicacdes ou justificativas, apresentam-se
ilustracbes ou exemplificacbes, fazem-se comentarios metaformulativos que tém,
muitas vezes, a fungdo de melhor organizar o mundo textual”. Por outro lado, as
estratégias de reformulacdo podem ser retdricas ou saneadoras.

Koch (2016, p. 39 e 40) defende que a “reformulagcédo retérica realiza-se,
basicamente, através de repeticdes e parafraseamentos, cuja funcao precipua é a
de reforcar a argumentacao”. Além disso, acrescenta que possui ainda a fungao de
“facilitar a compreenséao através da desaceleragao do ritmo da fala” (KOCH, 2016, p.
40). Isso permite maior tempo aos interlocutores para processarem as informacoes.
Ja a estratégia de reformulacdo saneadora, como o préprio nome sugere, permite
sanar problemas, sob a forma de correcdes ou reparos, utilizando-se de repeticoes e
parafrases, sempre com a fungéo de “solucionar imediatamente apds a verbalizacao
de um segmento, dificuldades nele detectadas pelo préprio falante ou pelos
terceiros...” (Idem).

Assim, entendemos que as estratégias de formulacdo visam facilitar a
compreensao dos participes da interacdo verbal, tendo que, sempre que necessario,
reformular o discurso, ajustando-o, por meio de correcdes, parafrases, repeticoes,

explicagbes, exemplificacbes e até desaceleracdo da fala a fim de facilitar a
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compreensao e a interacao verbal.

3.6.3.3 Estratégias de referenciacéo

Sao estratégias que ativam os mecanismos de coesdo. Essas estratégias
consistem na (re)ativacdo de referentes, por meio da referenciacdo anaforica, a
partir de pistas no texto, possibilitando a inferenciacdo. Koch (2016, p.40) explica
gue tais estratégias “retomam referentes principais ou tematicos” e podem percorrer
todo o texto.

A remissdo pode acontecer também para frente, que € a catafora, realizada
por meio de pronomes, numerais, advérbios pronominais e nomes genéricos (KOCH,
2016, p. 40 e 41).

3.6.3.4 Estratégias de “balanceamento” do explicito/implicito

Considerando que o texto ndo pode ser totalmente explicito, o produtor
procura fazer um balanceamento sobre o que pode ficar implicito e ser recuperado
pela inferéncia por meio das pistas e informacfes explicitas no texto. Assim,
segundo Koch (2016, p. 42), essa estratégia depende muito da competéncia do
locutor.

Em sintese, compreendemos que a interacdo sociocognitiva exige a ativacao
de um complexo sistema de conhecimentos e de estratégias do processamento
textual e que a auséncia de determinado conhecimento, nesse processo, causa
prejuizos a producédo e construcdo de sentidos do texto (oral ou escrito). Portanto, &
fundamental que o professor, principalmente, de lingua portuguesa ao desenvolver
uma proposta de leitura conheca esses sistemas de conhecimento e as estratégias
do processamento textual a fim de levar o estudante a mobilizar tais conhecimentos
para a compreensdo do texto na perspectiva de desenvolver habilidades
sociocognitivas que possibilitem sua participagdo nos eventos discursivos,

ampliando sua capacidade de uso da linguagem.
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4 CONTEXTUALIZANDO O PERCURSO DA PESQUISA

Como professores de lingua portuguesa temos reproduzido uma pratica em
que as aulas de leitura, muitas vezes, tém-se limitado ao treinamento a
decodificacdo, num exercicio de fruicdo fonética e, a uma pratica exaustiva de
responder questbes que visa, tdo somente, constatar se o(a) estudante leu o texto,
levando-o(a) a identificar informacfes na sua superficie, o que pouco contribui para
a formacédo do leitor competente, no exercicio de sua cidadania. ISso vem nos
inquietando frente aos baixos desempenhos dos estudantes no campo da leitura.

Neste espaco de discussado, apresentamos e justificamos a escolha do tipo de
pesquisa adotado para a aplicacdo do projeto didatico enquanto proposta de
intervencdo numa turma do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da
rede estadual de Pernambuco, como também a caracterizacédo dos estudantes e dos
professores colaboradores que participaram diretamente do desenvolvimento dessa
pesquisa. Além disso, apresentamos informacdes da instituicdo educativa onde o
referido projeto foi aplicado e a analise do corpus coletado nesse processo de
investigacao.

Destacamos que, em respeito aos direitos éticos da pessoa, asseguramos 0
sigilo a identidade de todos os sujeitos participes desta pesquisa e a todo o material
coletado para o corpus desta investigacdo, que estdao sob o controle profissional e
ético da pesquisadora responsavel, pois, de nenhum modo, sera utilizado o material
com a intencdo de estabelecer uma relagdo direta com qualquer participante e os
resultados das atividades coletadas serdo divulgados apenas sob a forma de
natureza académico-cientifica, preservando, acima de tudo, a identidade das
pessoas. Ainda, para preservar a identidade das criancas e adolescentes, ndo foram
publicadas, nesta dissertacdo, as fotos da pesquisa.

Dessa forma, esta pesquisa trilhou o caminho da ética, zelando pelo direito a
privacidade dos sujeitos sociais e pelo respeito a dignidade humana.

Assim, por defendermos o papel social da leitura e sua importancia no
processo da aprendizagem do aluno, adotamos um projeto didatico, na perspectiva
interdisciplinar, de leitura e interpretacéo de textos, lugar de trabalho que resultou no
corpus desta pesquisa, objeto de analise e de investigacdo, que se desenvolveu pela
pesquisa-a¢do, abrangendo tanto a pratica quotidiana quanto a pesquisa académica

qualitativa, integrando teoria e pratica.
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Construir aprendizagens a partir de problemas advindos do cotidiano da
escola, oportuniza aos estudantes refletirem sobre a realidade que os cerca para a
mobilizacdo de saberes generalizados com o objetivo de compreender o mundo e a
si mesmo. Nessa perspectiva, faz-se necessaria uma postura interdisciplinar, que
ultrapasse os limites impostos pela compartimentacdo dos saberes e promova o
desenvolvimento do senso critico e a autonomia do ser.

Nesse sentido, propor uma intervencdo pedagdgica por meio de um projeto
didatico, tomado aqui como projeto de ensino, permite-nos, a priori, refletir sobre sua

concepcao, considerando que:

Os projetos de ensino sao elaborados dentro de uma ou mais disciplinas,
dirigidos a melhoria do processo ensino-aprendizagem e dos elementos de
conteldos relativos a essas disciplinas. Esses projetos sao proprios da area
educacional e referem-se ao exercicio das fun¢des do professor. (MOURA;
BARBOSA, 2017, cap.1)

Nesta dissertacdo, utilizamos a terminologia projeto didatico com o mesmo
significado de projeto de ensino, pois, como defendem Moura & Barbosa, esta
relacionado ao desenvolvimento do ensino-aprendizagem, considerando que nele o
docente-pesquisador tem a possibilidade de trabalhar com outros professores por
meio de temas, integrando as disciplinas do curriculo para intervir na realidade que
se apresenta.

Dessa forma, a dimenséao interdisciplinar justifica o fato de adotarmos um
percurso metodologico que abranja o planejamento de a¢des com foco na melhoria
das habilidades de leitura, na perspectiva de interpretar e atribuir sentidos ao texto a
partir da mobilizacdo de conhecimentos cognitivos.

Portanto, o nosso projeto didatico de intervencdo consistiu na aplicacdo de
atividades de leitura e interpretacdo de textos, integrando trés disciplinas do
curriculo: Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias com foco no processamento
textual. Os professores envolvidos discutiram temas, nas oficinas pedagdgicas,
oriundos do contexto escolar, e, a partir desses temas e de textos, elaboraram as
atividades de leitura e o percurso das etapas do seu desenvolvimento,

compreendendo que

Criar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios

multiplos e variados: é isso que permitira aos alunos apropriarem-se das
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nocdes, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento

de suas capacidades de expressdo oral e escrita, em situacdes de

comunicacao diversas. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.96)

Nessa abordagem, os autores destacam a importancia de oportunizar aos

estudantes o acesso a contextos de producdo por meio da aplicabilidade de

atividades diversificadas de forma a aprimorar as suas capacidades de uso da

linguagem.

Nesse sentido, este projeto didatico apoia-se,

fundamentalmente,

na

concepcao de sequéncias didaticas, por considerarmos que as etapas formam “um

conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de

um género textual oral ou escrito” (Dolz; Noverraz e Schneuwly, 2004, p.97). Esse

procedimento adotado caracteriza o projeto didatico, desenvolvido nas seguintes

etapas:

Etapa

18.

2&

33

42

Projeto Didéatico 2017
Acéao

Socializacdo dos resultados do SAEPE
Apresentacdo da proposta de intervencéo
aos professores da escola

Dia “D” da leitura — mobilizacdo para o

projeto de leitura

Atividade diagnostica — 6° ano “E”
12 Oficina pedagdgica

22 Oficina pedagdgica

32 Oficina pedagdgica

12 Atividade interdisciplinar

22 Atividade interdisciplinar

32 Atividade interdisciplinar

Analise dos resultados

Més

Abril/2017
Maio/2017

Maio/2017
Maio/2017
Agosto/2017
Setembro/2017
Maio/2017
Setembro/2017
Outubro/2017
Dezembro/2017
Janeiro/2018
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A partir da integracéo teoria e pratica, o referido projeto se efetiva pela busca
continua de intervir na realidade de uma escola publica estadual da cidade de
Petrolina-PE, que apresenta baixo desempenho na proficiéncia de leitura dos
estudantes, uma realidade revelada pelos indices da avaliacdo externa de
Pernambuco (SAEPE) sobre o desempenho de leitura dos alunos do 9° ano (Unica
série avaliada na escola em estudo).

Por essa razao, esta pesquisa trilhou um caminho visando, ndo apenas
resolver o problema de uma Unica turma, mas, sobretudo, contribuir para uma
pratica pedagdgica pautada no ensino da leitura de textos, de forma interdisciplinar,
na escola em estudo, partindo da analise de atividades de leitura aplicadas numa
turma que faz parte da demanda recém-chegada na escola — alunos do 6° ano —,
que seguirdo até o 9° ano, foco das avaliacdes externas.

Dessa forma, o objetivo dessa pesquisa ndo se limita a trabalhar as
dificuldades de leitura e interpretacdo dos estudantes, mas analisar quais 0s
conhecimentos cognitivos os educandos do 6° ano mobilizam no ato da leitura,
durante o processamento textual, a fim de compreendermos que conhecimentos sao
necessarios para a atribuicdo de sentidos e uma compreensao efetiva do texto,
ferramentas indispensaveis em todo o processo de aprendizagem dos estudantes de
qualquer série/ano ou faixa etaria.

Aplicar um projeto de investigacdo por meio da pesquisa-acao justifica-se,
sobretudo, por se tratar de uma estratégia que objetiva, principalmente, aprimorar o
processo do ensino da leitura e ampliar as habilidades dos estudantes, a partir dos
conhecimentos mobilizados pelas estratégias cognitivas do processamento textual, o
que poderé resultar, a partir de uma pratica continua, em melhoria da proficiéncia de
leitura dos alunos da escola em estudo e, consequentemente, da aprendizagem,
uma vez que toda a constru¢cdo de conhecimentos passa, a priori, pela leitura e
compreensao de textos (orais ou escritos).

A auséncia de um perfil de leitura da turma em estudo nos levou a iniciar
nossas atividades de analise do corpus desta pesquisa com a aplicagcdo de uma
atividade diagndstica que buscou levantar esse perfil dos alunos da turma do 6° ano
“E”. A referida atividade constou de 07 (sete) questdes, sendo 02 (duas) objetivas e
05 (cinco) abertas, abrangendo desde questdes de facil compreenséo por exigirem a
identificacdo de informacbes explicitas até questdes mais complexas, como as

inferenciais e, participaram dela todos os estudantes da referida turma.
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Apoés a aplicacdo dessa atividade, identificamos que muitos alunos apenas
possuiam a habilidade de decodificar e identificar informacdes na superficie do texto
e poucos conseguiam ir além disso. O objetivo de aplicarmos essa atividade
consistiu, principalmente, em conhecermos o perfil de leitura da turma a fim de
distinguirmos os alunos que decodificavam daqueles que ainda ndo construiram
essa habilidade e, dentro do grupo dos que decodificam o texto, solicitamos as
professoras participes que escolhessem, de forma consensual, dois estudantes,
considerando apenas os critérios de assiduidade e participagéo.

Ao concluirmos esta etapa diagnéstica, planejamos uma proposta de
intervencdo a partir da aplicacdo de atividades de leitura com textos
interdisciplinares, envolvendo, principalmente, as trés disciplinas curriculares (Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias), como ja foi dito, com o objetivo de construirmos
0 corpus dessa pesquisa para a analise, durante o processo de investigacdo, na
tentativa de entendermos quais estratégias os alunos estdo mobilizando no ato da
leitura e quais conhecimentos cognitivos contribuem para a compreensédo e
interpretagdo de textos.

Mas, afinal, o que motivou essa investigacdo? Acreditamos que se existe
alguma coisa que incomoda e inquieta um professor de lingua portuguesa que
possui anos e anos de experiéncia em sala de aula, € justamente a constatacdo de
gue os alunos, na sua grande maioria, ndo conseguem entender o que leem, apenas
decodificam o texto “palavra por palavra” e, quando solicitarmos para explicar com
suas proprias palavras o que leram, eles “balangcam” a cabecga e respondem que nao
entenderam nada.

Portanto, o problema que motivou esta pesquisa surgiu tanto da inquietacao
vivida pela docente-pesquisadora, como também dos relatos de colegas professores
com 0s quais convivemos e, principalmente, dos resultados revelados nos dados das
avaliacbes externas que acontecem em larga escala (em ambito internacional,
nacional e estadual), tais como, Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb);
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), nacionalmente conhecida
como Prova Brasil; Sistema de Avaliagdo Educacional em Pernambuco (SAEPE);
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), que passaram a
comprovar estatisticamente, em ambito regional, nacional e, até internacionalmente,
a ineficiéncia dos estudantes no que se refere a competéncia de ler e compreender

textos.
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Buscar compreender os conhecimentos envolvidos e mobilizados no processo
da leitura, significa dialogar com os docentes de diversas areas do conhecimento a
fim de refletir, principalmente, sobre a concepc¢cdo de leitura, na perspectiva de
romper com a tradicional pratica da individualidade e submeté-la a coletividade de
ideias, de reflexdes, de acbes, tendo em vista a melhoria e ampliacdo da
competéncia leitora dos estudantes, em especial, dos 6° anos do Ensino
Fundamental para que, ao chegarem ao 9° ano, tenham desenvolvido competéncias
de leitura e de producédo textual, de forma que sejam capazes de ler e atribuir
sentidos ao que leem.

Desenvolver um projeto didatico de leitura interdisciplinar parece-nos, no
minimo, ousado, mas, sobretudo, desafiante porque procura envolver disciplinas do
curriculo numa acdo complexa, propensa a acertos e erros no processo de
construcdo de uma postura coletiva e de intervencdo na metodologia do ensino da
leitura em sala de aula a partir da mobilizacdo de estratégias sociocognitivas. Por
essas razoes, o referido projeto didatico implica interferéncia na realidade observada
mediante a pesquisa-acdo. Nesse sentido, entendemos que esta pesquisa trard
contribui¢des, principalmente, no ambito escolar, na medida em que refletira no
planejamento da escola, nas acfes desenvolvidas e, qui¢d, na concepc¢dao de leitura

gue norteara os procedimentos metodolégicos das praticas pedagdgicas.

4.1 POR UM CAMINHO METODOLOGICO

Tendo em vista que esta investigacao se desenvolveu num contexto escolar,
por meio da pesquisa-acdo, a partir da realidade, envolvendo os agentes do
processo ensino e aprendizagem, com a finalidade de aprimorar as habilidades da
leitura e interpretacdo de textos dos alunos, apoiamo-nos na fundamentacdo de
Tripp (2005, p.447) sobre a metodologia adotada que “é uma forma de investigagao-
acao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se
decide tomar para melhorar a préatica’. E ainda acrescenta que essas técnicas
devem estar sujeitas a revisdes e avaliagbes dos pares académicos. Nesse
processo de investigacdo, a pesquisa-acao altera a realidade, limitando-se pelo

contexto e pela ética da pratica. Assim, ressaltamos que
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pode-se dizer que em todas as correntes a pesquisacao envolve sempre um
plano de acéo, plano esse que se baseia em objetivos, em um processo de
acompanhamento e controle da a¢do planejada e no relato concomitante
desse processo. Muitas vezes esse tipo de pesquisa recebe o nome de
interveng&o. (ANDRE, 1995, p.33)

Dessa forma, consideramos que este método de pesquisa adequa-se a
situacdo uma vez que o projeto didatico de intervencao visa, por meio de atividades
de leitura, envolver as disciplinas do curriculo: lingua portuguesa, matematica e
ciéncias com o objetivo de analisar as estratégias e conhecimentos que 0s
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental estdo mobilizando no processo da
leitura, compreensédo e producao de sentidos do texto.

Nesse contexto, a pesquisa envolve tanto os agentes do processo de ensino
(professores) quanto os da aprendizagem (estudantes), de forma cooperativa e
participativa, porque “‘quando um pesquisador consegue que alguém concorde em
participar de seu projeto, a pessoa que coopera trabalha como parceiro sob muitos
aspectos”, participando das etapas que serdao desenvolvidas ao longo da pesquisa
(TRIPP, 2005, p. 454).

Assim, a partir da pesquisa-a¢cado e da participacdo cooperativa dos agentes
envolvidos no percurso desta pesquisa, observamos, interagimos com o objeto de
estudo para compreender e explicar os fenbmenos por meio de uma interpretacao
qualitativa.

Nessa perspectiva, aplicamos um projeto didatico de leitura, envolvendo as
trés disciplinas do curriculo ja citadas anteriormente com a intencdo de conhecer
melhor os conhecimentos cognitivos mobilizadas na interagdo sujeitos-texto, nas
trés areas do conhecimento, durante o processo da leitura interdisciplinar.

Nesse sentido, essa pesquisa busca compreender o processo da leitura e
interpretacdo de textos a luz do processamento textual a partir de atividades de
leitura aplicadas por professores de diferentes areas curriculares, um trabalho
coletivo realizado conjuntamente que possibilitou aos alunos a leitura do mesmo
texto sob o viés da Matematica, da Ciéncia e da Lingua Portuguesa, ou seja, trés
focos diferentes sobre o mesmo texto, uma metodologia aplicada em todas as
atividades desenvolvidas durante o processo investigativo.

Assim, a andlise do corpus dessa pesquisa proporcionara a identificagdo dos
conhecimentos arquivados na memdria que cooperaram para a atribuicdo de

sentidos ao texto, o que podera contribuir para a superacao da limitacdo dos alunos
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gue, na grande maioria, concluem o ensino fundamental apenas decodificando
palavra por palavra nos textos que leem, tornando-se capazes de interagir com o
texto e com o autor, a partir das estratégias sociocognitivas, um conhecimento ainda

nao revelado no ambito escolar.

4.2 DEFININDO O PERCURSO

Partindo dos resultados das avaliacdes externas, em especial, do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo de Pernambuco (SAEPE), que nos revelaram o baixo
desempenho dos alunos do 9° ano na proficiéncia de leitura em Lingua Portuguesa,
como também na resolucéo de problemas em Matemética, percebemos que a nossa
escola precisava de uma intervengédo pedagdgica, pois segundo os dados, imagens
13 e 14, observamos o baixo desempenhos dos alunos nessas duas disciplinas. 1sso
nos levou a compreender a necessidade de uma interveng&do nas turmas iniciais e,
considerando que essa escola € de ensino fundamental — 6° ao 9° ano —,
concordamos em aplicar o projeto didatico nas turmas do 6° ano o que representaria
um investimento na base pedagoégica desta escola.

Para isso, dialogamos com os professores da escola, onde trabalhamos,
sobre a necessidade do desenvolvimento de uma proposta de intervencao a partir da
leitura e compreenséo de texto.

Ao socializarmos o0s resultados da escola nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemaética, ficou evidente a necessidade de repensar o percurso a
partir de uma proposta que valorize a leitura como préatica integradora dos
conhecimentos, na perspectiva de superar as dificuldades reveladas nos baixos
indices de proficiéncia da leitura que refletem, consequentemente, em todas as
disciplinas curriculares. Por essa razéo, a ideia de desenvolver um projeto piloto de
intervencao foi abracada, inicialmente, por todos os professores que compdem o
quadro pedagoégico da referida escola. Porém, como pesquisadora, € preciso
delimitar o universo da pesquisa e estar preparada para os possiveis desafios que
exigirdo tomada de deciséo e flexibilidade.

Assim, optamos por desenvolver nossa pesquisa por meio da abordagem
qualitativa visto que ndo é objetivo desta investigagdo mensurar estatisticamente os

resultados, mas interpretd-los dentro de um contexto especifico, numa relagédo
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professor/aluno a fim de compreendermos os fendbmenos relacionados as praticas
de leitura. Além disso, justifica-se aqui uma abordagem qualitativa por se tratar de
uma pesquisa no ambito educacional que envolve valores, crencas e culturas
historicamente construidos e, que integra sujeitos no contexto escolar.
Considerando, ainda, que o projeto didatico possui uma dimensao
interdisciplinar, era preciso definir e delimitar as disciplinas que participariam da
pesquisa. Apresentava-se, entdo, um novo desafio: selecionar quais areas do
conhecimento estariam diretamente envolvidas nesse processo de investigagao.
Como a disciplina de Matematica é foco das avaliacfes externas, assim como
a de lingua Portuguesa e, considerando a aceitabilidade das docentes dessas areas,
estavam definidas as duas disciplinas para o grande desafio. Mas, como uma das
intencdes da pesquisadora era envolver o maior numero de disciplinas curriculares,
redimensionando o foco para além daquelas ja envolvidas nas avaliacGes externas,
foram selecionadas mais duas disciplinas, considerando apenas o interesse de
participacdo dos professores, ou seja, aqueles que, no momento, abracaram a ideia.
Entdo, agregaram-se, ao projeto didatico, as disciplinas de Histéria e Ciéncias.
Estavam integradas, portanto, ao mesmo objetivo de melhorar e ampliar a
competéncia de ler e atribuir sentidos ao texto, por meio do processamento textual,
as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Histéria. Porém, como
ja foi esclarecido na introducdo desta dissertacdo, por motivos que estdo além da
boa vontade e da pretenséo, o professor de Historia apenas participou da primeira
etapa do projeto, mas isso ndo representou um obstaculo no desenvolvimento da

pesquisa.

4.3 O CONTEXTO ESCOLAR

Desenvolver um projeto didatico no contexto escolar do qual fazemos parte,
por um lado, é bastante positivo, considerando que conhecemos os estudantes, as
familias, professores, equipe gestora e os funcionarios que compdem o quadro de
recursos humanos; além de ja estarmos familiarizados com os problemas que
afetam a todos. Por outro lado, conhecer e esta familiarizado com os problemas,
muitas vezes, conduz-nos ao conformismo, a aceitacdo e comodismo diante da

realidade que se apresenta, a ponto de, com o passar do tempo, ndo conseguirmos
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mais distinguir o certo do errado, ou até mesmo de ndo mais perceber os problemas,
por termos nos acostumado a eles. E como se ja achassemos normal, por exemplo,
uma torneira sempre pingando, os banheiros nem sempre limpos, a violéncia na
escola e até o fracasso dos alunos. Na educacgdo, isso é irremediavelmente
desastroso. Nesse sentido, destacamos que nao temos nem o lado excessivo da
positividade, nem tampouco o lado permissivo da negatividade, dado o pouco tempo
gue trabalho nesta instituicdo. E isso possibilitou erros e acertos, mas um olhar mais
critico sobre a situagéo e o contexto de desenvolvimento do projeto didatico.

A escola, onde aplicamos o projeto didatico de intervencdo, é publica e
pertence a rede estadual de ensino, local onde a docente-pesquisadora trabalha ha
menos de 01 (um) ano.

A Escola Eneide Coelho Paixdo Cavalcanti, localizada no bairro Jodo de
Deus, em Petrolina-PE, no ano de desenvolvimento da pesquisa (2017), possuia 30
(trinta) turmas e cerca de 1.230 (um mil, duzentos e trinta) alunos, distribuidos em
trés turnos (matutino, vespertino e noturno), nas modalidades Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano) e EJA (Educacédo de Jovens e Adultos — nos niveis Fundamental e
Médio).

A referida escola possui uma infraestrutura constituida de 12 salas de aula,
secretaria, sala de direcao, espaco de xerografia, laboratorio de Ciéncias, laboratorio
de informética, sala para professores, banheiros para servidores e estudantes
(feminino e masculino), cozinha (merenda escolar), cozinha para os funcionarios,
despensa, patio, biblioteca, sala de coordenagcdo e quadra poliesportiva (bastante
deteriorada pela acdo dos vandalos). Em suma, a escola apresenta uma estrutura
fisica que poderiamos dizer, se ndo fosse a acdo inconsequiente de algumas
pessoas da comunidade, invejavel a muitas outras que mal possuem as salas de
aula.

Quanto aos recursos humanos, conta hoje com um quadro de funcionérios
formado por 59 (cinquenta e nove) profissionais, sendo uma equipe gestora (uma
diretora, uma diretora adjunta e uma secretaria), uma educadora de apoio, embora a
escola comporte dois profissionais, considerando a grande demanda escolar, uma
analista educacional, agentes administrativos, porteiros, vigilantes, merendeiras,
auxiliares de limpeza, bibliotecario (professor readaptado), professores de
fortalecimento da aprendizagem nas areas de lingua portuguesa e matematica

(reforco escolar direcionado para os estudantes do 9° ano), 46 professores, entre
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efetivos e contratados.

Um dos grandes problemas que a escola enfrenta, hoje, € a vulnerabilidade a
violéncia, com destaque para a acdo de vandalos, pois esta situada num contexto de
grande violéncia urbana e de uso de drogas. Uma realidade com a qual temos que
lutar para que nossas criancas e jovens possam compreender a funcdo da escola
em suas vidas.

Além disso, enfrentamos o grande desafio de envolver a familia no
acompanhamento da vida escolar das criangas e jovens.

Diante de tudo isso, os resultados da escola ainda ndo sdo satisfatorios.
Enfrentamos, ainda, um elevado indice de evasdo e os resultados das avaliacdes
internas e externas nao correspondem ao previsto por série/ano. Também, a cada
ano nos deparamos com um crescente desafio que € o alto indice de reprovacéo, o
gue agrava a distorcdo idade/série, contribuindo negativamente para as estatisticas
dos alunos fora de faixa etaria no ensino regular, causando grandes prejuizos no
campo da aprendizagem.

Esse € o contexto do ambiente escolar onde se desenvolveu 0 projeto
didatico de leitura, que objetivou intervir nesse quadro que baixa a autoestima tanto
dos profissionais quanto dos estudantes, tornando o ambiente escolar pouco
propenso a aprendizagem.

Situar o contexto escolar em que se desenvolve um projeto de intervencao é
fundamental para compreendermos o processo e as dificuldades que se apresentam.
Nesse sentido, sabemos que um projeto de leitura se realiza em um cenario, em
determinado espaco socialmente determinado, mas, como a pratica de leitura desse
projeto didatico esta centrada no sujeito, apresentamos, no préximo tépico, N0Ssos

estudantes, sujeitos desta pesquisa.

4.4 O CONTEXTO ESTUDANTE

Como a escola participante oferta educagéo basica do 6° ao 9° ano do ensino
regular, selecionamos uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental, do turno
matutino, para participar do projeto de intervencdo, considerando,
fundamentalmente, ser um investimento cognitivo na base visto que esses alunos

tém todo um caminho a percorrer na escola até o 9° ano em que eles passam por
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avaliacbes externas, por isso a necessidade de investirmos nos alunos recém-
chegados a escola. Aléem disso, sdo alunos oriundos de escolas municipais, que
passam pelo processo de adaptacdo ao novo ambiente e a organizag¢do do curriculo
e que, geralmente, aparecem nas estatisticas da escola como um dos resultados
mais preocupantes, apresentando elevado indice de reprovacéao.

Para levantarmos as caracteristicas dos estudantes envolvidos, fizemos a
observacdo in loco e realizamos um levantamos na secretaria da escola com o
objetivo de tracarmos um perfil dos alunos e da turma. Assim, a turma é formada por
35 (trinta e cinco) alunos, do sexo feminino e masculino, entre as faixas etarias de 11
e 13 anos de idade.

Os alunos séao bastante interativos nas aulas, pois a grande maioria vem
praticamente das mesmas escolas municipais, portanto, jA possuem lacos de
amizades. Destacamos, ainda, que devido ao grande numero de criancas, 0
intervalo destinado a recreacdo € reduzido ao horario do lanche, ou seja, espaco
utilizado para lanchar, ir ao banheiro e beber dgua e, em seguida, retornar a sala de
aula.

Quanto ao compromisso com as atividades escolares, notamos que 0S
estudantes ndo tém ainda o habito de realizar tarefas em casa, gerando uma
insatisfacdo por parte dos professores. Também né&o tém a cultura do estudo fora da
escola nem o habito da leitura.

Porém, ao apresentarmos para eles a proposta de leitura, explicando-lhes o
objetivo da referida proposta e sobre a sua dimensao interdisciplinar, pois envolveria
outras disciplinas do curriculo, além de Lingua Portuguesa, aceitaram sem
resisténcia, apesar de lhes ser facultada a possibilidade de nao participar.

Iniciamos o referido projeto didatico com a aplicacdo da atividade diagnéstica
de Lingua Portuguesa com o objetivo de levantarmos o perfil de leitura da turma,
como jéa foi explicado na introducdo dessa secao.

Ressaltamos que, embora todos os alunos da turma do 6° ano “E” tenham
participado de todas as atividades de leitura interdisciplinar realizadas, fizemos um
recorte da pesquisa, considerando que o0 tempo e 0 espaco sao notadamente
insuficientes para um estudo mais aprofundado e mais amplo, portanto, dentre as
105 (cento e cinco) atividades recolhidas de cada disciplina curricular, separamos,
por disciplina, apenas 06 (seis), para a analise do processamento textual, das 02

(duas) estudantes da turma. Esclarecemos que a sele¢do das alunas aconteceu
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obedecendo apenas aos critérios de assiduidade e participacdo nas trés disciplinas
curriculares e que aconteceu com a participacdo das professoras envolvidas na
medida em que houve consenso entre elas na selecdo das estudantes a fim de
garantir o processo de investigacdo sobre os conhecimentos mobilizados na
atividade de leitura a partir das estratégias do processamento textual.

Assim, as alunas participantes da pesquisa foram alvo da investigacdo nas
trés disciplinas curriculares. Dessa forma, no texto 01, destacamos de cada aluna (A
e B) — para analise — trés atividades, sendo 01 (uma) de Matematica, 01 (uma) de
Ciéncias e 01 (uma) de Lingua Portuguesa, totalizando 06 (seis) atividades por cada
texto trabalhado. Levando em conta que foram trés textos trabalhos, neste projeto
didatico, entdo, formaram o corpus desta pesquisa 18 atividades.

O projeto didatico contou com o apoio da gestdo escolar, pois além de se
configurar como proposta de intervencdo do curso de mestrado, foi também sugerido
pela Geréncia Regional de Educacédo — GRE, como proposta de intervencéo, a partir
dos resultados revelados pelos dados do SAEPE, na perspectiva de melhorar a
proficiéncia dos estudantes em leitura. Portanto, o projeto piloto contou com o apoio
da gestdo, com a cooperacao dos professores e com a participacdo voluntaria dos
estudantes.

Os sujeitos-alunos, voluntarios da pesquisa, vém, na sua grande maioria, de
classe social assistida pelos programas sociais do Governo Federal. Os pais sao
trabalhadores, engajados em atividades do comércio no préprio bairro ou no centro
da cidade, mas a maioria desempenha atividades no setor agricola, nos projetos de
irrigacédo, localizados fora da area urbana da cidade, onde passam o dia na colheita
de frutos da regido e os filhos, quase sempre, quando nao estdo na escola, ficam
vulneraveis a violéncia do entorno. Nesse contexto social, a maioria dos nossos
alunos nunca frequentou o cinema, nem o teatro da cidade, limitando-se as
oportunidades oferecidas pela escola; quase sempre, para muitos deles, a Unica via
de acesso aos bens culturais.

Vale destacar, ainda, que o acesso aos livros, didatico ou literario, acontece,
principal ou unicamente, por meio da escola e a maioria dos pais ou responsaveis
compde o0 quadro das estatisticas do analfabetismo e, consequentemente, néo
reconhece o valor dos livros para a vida.

Ressaltamos, ainda, que a maioria dos estudantes cresce em contexto

familiar de pais separados, sendo criados, geralmente, ou pela mée ou por avos.
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Como ja foi dito, o fato de estar ha pouco tempo neste ambiente escolar,
significa dizer que muitas situacfes ainda nos surpreendem e algo nos deixou
profundamente preocupados, para néo dizer assustados, foi a constatacao de que a
maioria dos nossos alunos ainda ndo despertaram para 0s seus projetos de vida e,
por essa razao, ainda ndo conseguem atribuir significado a escola.

Lutar contra essa realidade exige de todos os agendes de transformacao
social (professores) o compromisso com a educacgéo de qualidade. Compreendemos
que uma pratica continua de leitura com o objetivo de ampliar a competéncia de ler e
atribuir sentidos ao texto poderd despertar nos estudantes o0 senso critico,
melhorando a aprendizagem e, consequentemente, a interagdo com o mundo e com
0s outros. Considerando que a leitura € uma prética social, quanto mais 0 sujeito
tem acesso a bons textos, a partir de atividades planejadas, mais representacao
textual (RT) ele constrdi. Essas RT ficam armazenadas na memoria, acionadas,
guando necessario, pelas estratégias cognitivas do processamento textual para a

compreensao e producéo de textos.

4.5 O CONTEXTO PROFESSOR

A cultura da individualidade permeia toda a nossa formagdo. Somos
resultados de uma pratica que valoriza o trabalho e o esforco individual,
caracterizando um  fazer pedagodgico fragmentado, individualista e
descontextualizado. Realizar um trabalho interdisciplinar significa ir na contraméo
dessa prética pedagdgica, desconstruindo crencas e saberes. Isso torna o trabalho,
muitas vezes, arduo, espinhoso; mas representa um salto na construcdo da
coletividade de um curriculo que valoriza a integracdo e humaniza os processos do
ensino e da aprendizagem.

Apesar de o projeto didatico ser apresentado em reunido para a equipe de
professores da escola e de alcancar boa aceitabilidade do grupo, por ser também
uma proposta sugerida pela Secretaria de Educacao, que veio integrar e fortalecer a
proposta de intervencdo pensada e construida a partir da articulagdo entre as
experiéncias docentes e a pesquisa académica, desenvolvida a luz da pesquisa-
acao, ainda nos deparamos com algumas dificuldades de ordem interna. A principal

dificuldade que se apresentou foi romper com a postura da individualidade em favor
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da coletividade.

Essa pratica individualista, ha anos construida e, sendo parte integrante da
nossa formacéo, é, de certa forma, histérica e cultural; romper com ela exige
persisténcia, dedicagao, profissionalismo e, sobretudo, capacidade de articulagao e
interacdo. Além disso, essa pratica interdisciplinar exige a disponibilidade para os
encontros de discussfes e muita crenca na capacidade de mudanca.

Ao iniciarmos esse projeto didatico, procuramos envolver quatro profissionais,
sendo das &reas de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias e Histéria. Porém,
como ja foi explicitado na introducdo desta dissertacdo, nao foi possivel contarmos,
em todas as etapas, com a participacdo das quatro disciplinas do curriculo.

Portanto, nossa equipe de professores participes e cooperativos restringiu-se
a trés: a de Lingua Portuguesa, a de Matemética e a de Ciéncias. Das trés
professoras envolvidas no projeto didatico, a professora de Lingua Portuguesa
integra 0 quadro de contrato temporario e as outras duas pertencem ao quadro
efetivo.

Ressaltamos, ainda, que duas docentes possuem curso de pdés-graduacdo
‘lato sensu”, sendo a professora de Lingua Portuguesa, graduada em Letras e
especializacdo em Lingua Inglesa e esta localizada na escola h& dois anos; a de
Matematica, graduada em Ciéncias Biolégicas e especializacdo em Meio Ambiente,
trabalha na escola ha quatro anos e a de Ciéncias, graduada em Ciéncias Bioldgicas
e esta na escola ha quatro anos. Em suma, as profissionais estdo localizados nesta
Unidade de Ensino ha, no minimo, dois anos, por isso sdo conhecedoras das
dificuldades enfrentadas no contexto escolar.

Destacamos, ainda, que a docente-pesquisadora ndo é professora dessa
turma, mas trabalha na escola, embora ha pouco tempo. Abrindo um paréntese para
gue possamos, brevemente, relatar as dificuldades enfrentadas nesse processo:
inicialmente, o projeto didatico seria desenvolvido, quando foi qualificado, numa
escola da area rural, na turma do 6° ano do Ensino Fundamental onde a
pesquisadora era professora da turma. Porém, devido a uma reestruturacdo e dada
a redistribuicdo de carga horaria dos professores daquela escola, a docente-
pesquisadora ficou excedente, ou seja, sem carga horaria e, conforme ditam as
regras, os professores mais recentes na Unidade Escolar ficam a disposicdo da
Geréncia Regional da Educacdo — GRE. Por essa razdo, a referida professora-

pesquisadora passou ainda por outra escola, antes de ser localizada nesta Unidade
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de Ensino, onde o projeto didatico passou por adequacdes e foi finalmente aplicado.

Aplicar um projeto didatico de intervencdo numa turma com a qual nao
trabalhamos, tem seu lado negativo, mas isso nos possibilitou distanciarmos dos
problemas, articular a proposta e professores e acompanhar, sempre que possivel, a
aplicacdo das atividades nas disciplinas envolvidas, revelando, assim, um lado
positivo da questéao.

As docentes envolvidas, principalmente, a de Matematica e Lingua
Portuguesa cooperaram, ndo somente participando das oficinas de construcao das
atividades, mas também opinando durante todo o processo, contribuindo
significativamente com a proposta.

Durante o desenvolvimento do projeto, a professora de Ciéncias afastou-se
de suas atividades pelo prazo de um més, ficando no seu lugar uma professora
substituta com a qual tivemos que conversar e explicar sobre o projeto para que ela
pudesse dar continuidade.

Definida a equipe de trabalho e a partir da atividade diagndstica, seguimos de
‘maos dadas” com a intengdo de investigar o processamento textual, no ato da
leitura, para entendermos, por amostragem, quais 0s conhecimentos cognitivos

necessarios para a melhoria da proficiéncia de leitura dos estudantes.

4.6 DIALOGANDO COM A PROPOSTA DE INTERVENCAO

Como j& mencionado e argumentado em secdo anterior, toda atividade
comunicativa se efetiva através do texto. Portanto, concordamos com Koch (2016, p.
26) quando afirma que “textos sdo resultados da atividade verbal de individuos
socialmente atuantes [...]", o que significa dizer que toda a interacdo humana se
realiza por meio do texto, seja ele falado ou escrito. Isso confere ao texto espaco
social, abrangéncia e significancia discursiva. Dessa perspectiva, o trabalho com o
texto nas diversas areas do conhecimento e, principalmente, nas aulas de lingua
materna, € imprescindivel para o desenvolvimento da competéncia discursiva do
aluno.

Os Parametros Curriculares Nacionais, ao conceberem o texto como unidade
basica de ensino, defendem o ensino de lingua materna com base no texto,

referendado na diversidade de géneros sem perder de vista que essa diversidade de
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géneros e de recepcao implica diretamente uma diversidade de atividades que
possibilitem ao estudante mobilizar diferentes estratégias cognitivas para a
compreensao e producdo de sentidos do texto, pois “considerar a diversidade dos
géneros, nao ignorando a diversidade de recepcdo que supdem, as atividades
organizadas para a pratica de leitura devem se diferenciar, sob pena de trabalharem
contra a formacao de leitores” (BRASIL, 1998, p. 70). Assim, segundo os PCN, ndo
pode haver uma uniformidade de atividades pedagdgicas diante da diversidade de
sujeitos, com conhecimentos e experiéncias diversificadas, além dos diversos
géneros que circulam e adentram a sala de aula, que exigem de nds conhecimentos
e tratamentos especificos para lidar com toda essa gama textual.

Dessa forma, os PCN criticam as praticas pedagdgicas que ignoram o fato de
gue uma diversidade de géneros exige uma variedade de atividades, pois nao se |é
uma noticia do mesmo jeito que se |Ié um poema. Assim, ler uma reportagem é
diferente da forma como se |é um romance, uma piada, uma fabula. Nesse
processo, é fundamental o papel do professor que podera ler para a turma, levando
o aluno a perceber que, diferentes géneros exigem diferentes formas de leitura,
contribuindo para ampliar o repertério do aluno no que tange aos conhecimentos,
aos modelos textuais (RT) e a maneira de lidar com cada género.

Nesse contexto, a leitura assume uma perspectiva sociodiscursiva,
amplamente utilizada pelos sujeitos que interagem socialmente. E a escola
assumiria a sua responsabilidade de formar leitores competentes com capacidade
para ir além da decodificacdo do texto, com habilidades para estabelecer relacbes
entre conhecimentos armazenados na memodria e as novas informacdes
apresentadas pelo texto, de forma que, a partir das inferéncias, dos seus
conhecimentos de mundo, das comparacdes, entre 0 dito e o sugerido, possam
atribuir significados ao texto lido.

Para tanto, faz-se necessario um projeto de intervencdo que possibilite a
construcdo coletiva de atividades voltadas para a compreensdo e producdo de
sentidos do texto tanto sob perspectiva da Lingua Portuguesa, quanto da
Matematica e da Ciéncia, promovendo um olhar interdisciplinar sobre 0 mesmo texto
e género, ampliando-se pelas discussbes, leituras complementares e saberes de
cada sujeito envolvido nesse processo.

Assim, apresentamos, a seguir, a nossa proposta de intervencdo que

pretende, por meio da interdisciplinaridade, melhorar a capacidade de leitura, escrita
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e interpretacdo de textos, buscando analisar, no corpus dessa pesquisa, 0S
conhecimentos mobilizados pelo processamento textual. Uma intervencdo proposta,
a partir da experiéncia, procura, sobretudo, articular, numa perspectiva dialdgica, a
pesquisa académica e a pratica pedagodgica, aproximando teoria e pratica,

objetivando a melhoria da proficiéncia em leitura dos alunos no contexto educacional.

4.7 ETAPAS DA PROPOSTA DE INTERVENCAO

A proposta de intervencdo pedagogica que visa desenvolver e aplicar
atividades de leitura pelo viés do género, na dimensao interdisciplinar, analisando as
estratégias cognitivas mobilizadas pelo processamento textual no ato da leitura, deu-
se a partir da socializacdo dos resultados do SAEPE, nos trés ultimos anos (2014,
2015 e 2016), o que causou certa insatisfacéo e incémodo aos professores em geral,
pois revelava o baixo indice de proficiéncia em leitura e Matematica, como podemos
verificar nos graficos abaixo, coletados dos arquivos da secretaria da escola, em

2017, ano de desenvolvimento da proposta de intervencéo.

Imagem 13 - grafico do histérico de proficiéncia em leitura — 9° ano
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Fonte: Registro de dados obtidos na Secretaria da Escola em estudo.
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Imagem 14 - grafico do histérico da proficiéncia em matematica— 9° ano
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Fonte: Registro de dados obtidos na Secretaria da Escola em estudo.

Comparando 2014 a 2015, observamos que, em 2015, a proficiéncia em
leitura despencou, consideravelmente, representando uma queda de 2,6%. Em
2016, se comparado a 2015, houve um avanco significativo, mas se compararmos a
2014, o avanco nao foi relevante. Em Matemética, observamos que em 2014 a
escola apresentou um indice muito baixo; ja se compararmos 2014 e 2015, o
resultado em Mateméatica revela o contrario do que aconteceu em Lingua
Portuguesa, na proficiéncia de leitura, pois o indice revela um crescimento bastante
nessa area do conhecimento. Em 2016, se confrontarmos com o ano 2015,
comparando os resultados em leitura e Matemética, observamos que, enquanto a
proficiéncia em leitura cresce, de forma bastante significativa; em Matematica, houve
um declinio.

A falta de correspondéncia dos resultados em Lingua Portuguesa e
Matematica parece indicar, curiosamente, que nem sempre a competéncia em leitura
significa sucesso em Matematica. Ou seria 0 caso de questionar se as competéncias
e habilidades exigidas nas avaliagbes de Matemética no SAEPE se distanciam das
competéncias de leitura hoje tdo exigidas pela atual sociedade do conhecimento?
Isso mereceria um estudo, mas nao € nosso objeto de investigacao.

Embora o projeto didatico tenha sido pensado para a turma do 6° ano, os
resultados do 9° aqui expressos justificam-se, principalmente, por comprovarem um
historico de diversos problemas no ensino da leitura na escola, tornando-se passivel

de intervencédo pedagogica.
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Como a aprendizagem € um processo, decidimos aplicar o projeto didatico na
turma do 6° ano que tem ainda um longo caminho a percorrer na escola até chegar
ao 9° ano, turma que € alvo das avaliagBes externas em ambito nacional e estadual.
Compreendemos que um projeto de intervencdo na area de leitura com uma
metodologia interdisciplinar podera desenvolver nos alunos a capacidade de ler,
compreender e produzir textos, na perspectiva de reverter ou minimizar esse quadro
histérico de insucesso na proficiéncia de leitura. Ressaltamos, ainda, que devido aos
resultados das avaliagdes externas, principalmente, a Escola Eneide Coelho Paix&o
Cavalcanti consta na relacdo das escolas de atendimento prioritario 3 em
Pernambuco. Esse cenario nos aponta para uma intervencdo possivel, mas

desafiante que exige mudancas efetivas.

4.8 APRESENTACAO DA PROPOSTA

ApOGs a socializacdo dos resultados do SAEPE, foi langada e explicada ao
grupo de professores que a proposta de intervencdo pedagodgica havia sido
elaborada em consonancia com o curso de mestrado do qual a pesquisadora faz
parte, além de ser a proposta de leitura sugerida pela Geréncia Regional de
Educacédo as escolas estaduais de Petrolina. A proposta traz como foco a leitura de
forma interdisciplinar com o objetivo de melhorar as habilidades da leitura e
interpretacdo de textos dos estudantes e, consequentemente, refletir positivamente
na aprendizagem dos nossos estudantes.

Diante do exposto, a proposta foi aceita por todos os professores presentes,
gue assumiram o compromisso de desenvolver atividades de leitura nas suas aulas.
A principio, a proposta de leitura surgiu apenas com a ideia de todas as disciplinas
trabalharem os textos didaticos, explorando as habilidades e competéncias do
SAEPE em que os alunos apresentavam baixo desempenho, tais como, identificar o
assunto global do texto; inferir informacdo em um texto e reconhecer semelhancas
elou diferencas de ideias e opinides na comparagdo entre textos que tratem da
mesma tematica. Portanto, a interdisciplinaridade apenas seria aproximada pelo

género e pelo foco nas competéncias de leitura durante a aplicabilidade do projeto

3 Trata-se de escolas que ndo atingiram as metas e ndo apresentam desempenho satisfatorio.
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didatico. Mas, para fortalecer o projeto e motivar os alunos para a leitura, a escola
deveria proporcionar momentos de leitura a fim de integrar os professores a um
mesmo objetivo, sendo sugerido o dia “D” da leitura, que visava ao desenvolvimento
da leitura de forma prazerosa e dinamica a fim de despertar nos alunos o interesse
pela leitura.

Apos a primeira agao do dia “D” da leitura, depois de uma avaliagao das
primeiras agbes, o orientador e docente-pesquisadora redimensionaram 0 projeto
para atender a dimenséao interdisciplinar. Para isso, as atividades de leitura deveriam
partir do mesmo texto. Nessa perspectiva, ficou acordado em reunido com o0s
professores que os textos trabalhados no dia “D” da leitura deveriam abordar uma
mesma tematica, oriunda dos problemas enfrentados na prépria escola. Essas
tematicas poderiam estender-se por mais dias a depender do enfoque que cada

professor daria.

4.8.1 Atividade diagnéstica

A professora-pesquisadora elaborou, em consonancia com a professora da
turma, uma atividade diagnoéstica com o objetivo de levantar o perfil de leitura da
turma do 6° ano “E”. Para essa atividade foi selecionado um trecho do livro “O
menino maluquinho”, de Ziraldo, por se tratar de uma obra ja conhecida da turma.

Antes de aplicarmos a atividade, explicamos que eles estavam sendo
convidados a participar de um projeto de leitura que envolveria as disciplinas: lingua
portuguesa, matematica, ciéncias e histéria com o objetivo de conhecermos as
dificuldades de leitura e contribuir para a melhoria da competéncia de ler e
interpretar textos. Para isso, teriamos que aplicar, durante o ano letivo, algumas
atividades de leitura nessas quatro disciplinas. E, para levantarmos o perfil de cada
um, seria aplicada, inicialmente, uma atividade. Perguntamos, entéo, se eles teriam
interesse em participar e todos responderam que “sim”.

Entregamos a atividade e falamos que nao precisariam ter pressa para
responder, pois teriam (03 aulas) tempo suficiente para isso. Ao concluirem,

recolhemos a atividade e agradecemos.

Imagem 15 — atividade diagndéstica



ATIVIDADE DIAGNOSTICA
/_ g FHU;LETR:JS\

Universidade Federal Rural de Pernambuco
Unidade Académica de Garanhuns Mestrado Profissional - PROFLETRAS

Escola

Estudante: Ano: Turma:

Prof: Data: ! 12017 _/
Caro(a) estudante,

V océ esta participando de um Projeto de Leitura cujo objetivo € desenvolver a
capacidade de ler e compreender textos de diversos géneros textuais, na
perspectiva de melhorar o seu desempenho nas atividades escolares e sociais.
Contamos com sua participacao e empenho!

Leia o texto a sequir para responder as questoes:

O Menino Maluquinho

Era uma vez um menino maluquinho
Ele tinha o olho maior que a barriga
Tinha vento nos pés Ff_f}f?!’i'
Umas pernas enormes (que davam paré-
E macaquinhos no sét3o -
(embora nem soubesse o que significava macaquinho no sé6tio)
Ele era um menino impossivel
Ele era muito sabido
Ele sabia de tudo
A Unica coisa que ele ndo sabia era como ficar quieto.

Ziraldo, O Menino Malugquinho, Circulo do Livro, 1880.

==l

[ Estudando o texto ]

01.0 Menino Maluquinho tinha:

(A ) pernas enormes e cabelos longos

( B ) muita sabedoria e bracos compridos
( C ) macaquinhos e bracos compridos
(D ) pernas enormes e muita sabedoria

101
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02. O olho do menino Maluquinho era maior do que:

(A ) sua barriga.
(B ) suas pernas.
( C) seus pés.

(D ) suas maos.

03. Nos versos: “Ele tinha vento nos pés /JUmas pernas enormes (que davam
para abracar o mundo), o que isso quer dizer?

04. Quem é o autor desse texto?

05. O autor afirma que o menino Maluquinho sabia de tudo. Porém tinha uma
coisa que ele n3o sabia. O que era?

06. E sse texto & escrito em versos. Mas exise uma expressdo que € tipica das
histérias de conto de fada. Que expressdo € essa”?

07. Observe overso “E macaquinhos no s6tdo”, ter macaquinhos no sétao
significa que € uma pessoa cheia de ideias, ou seja, vive tendo ideias. O que
teria a ver macaquinhos com a capacidade de ter muitas ideias?

Fonte: Producéo prépria.

4.8.2 Dia “D” da Leitura — Quatro momentos

O dia “D” da leitura na Escola Eneide Coelho Paix&o Cavalcanti consolidou a
adesao da escola no projeto didatico de intervencdo. O cordelista e coordenador da
biblioteca da escola visitou todas as salas, recitando varios cordéis e divulgando a
exposicdo de cordel na biblioteca da escola a fim de motivar os alunos a
frequentarem mais o espaco de leitura.

Os turnos da escola foram bastante movimentados, neste dia, pois 0s
professores de Matemética, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacéo Fisica e Artes

contribuiram bastante para o fortalecimento da leitura. Cada professor levou para a
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sala de aula textos com tematicas diversificadas.

Além desse dia, durante o desenvolvimento do projeto didatico, foram
vivenciados mais trés momentos: um com o tema livre (utilizando textos sugeridos
no livro didatico de Lingua Portuguesa), outro com a tematica agua e outro sobre
bullying. Ressaltamos, ainda, que, mesmo apés a conclusao do projeto didatico, a
escola deu continuidade a acéo, vivenciando a tematica do Preconceito/Consciéncia
Negra.

Destacamos que, embora ndo seja esse 0 objetivo dessa pesquisa, a
importancia dessa acdo no projeto se justifica pela necessidade de motivar e
mobilizar os alunos para a leitura, considerando que a escola € o espaco, por
exceléncia, onde se ensina a ler e a escrever e, considerando o contexto onde vivem
nossos estudantes, a escola, para a grande maioria, € o Unico espago que

oportuniza o acesso a leitura de forma sistematizada.

e Primeira oficina de Leitura com Professores

A primeira oficina de leitura envolveu apenas os professores participantes do
projeto de intervencdo do 6° ano “E”, das areas curriculares: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias e Historia. O texto utilizado nesta oficina "O fantastico mundo
das girafas” faz parte do livro didatico de Lingua Portuguesa do 6° ano, porém, para
valorizar o texto na sua totalidade, retiramo-lo diretamente da fonte, pois no livro

didatico é destacada apenas uma parte do referido texto.
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Imagem 16 — texto para a oficina 1:

O fantastico mundo das girafas

Por Karlla Patricia - Bidloga

A girafa € um animal caracterizado pelo seu
enorme pescoco. Parece mentira, mas toda girafa
tem o mesmo nimero de vérebras que o
pescoco de um rato! A Gnica diferenca é que eles
sdo alongados € bem maiores. Para se ter uma
ideia comparativa, o pescoco dos passaros tem
14 vértebras, o dobro do pescoco da girafa! O
pescoco comprido € as enormm es pernas conferem
a girafa um movimento e uma elegdnda
excepcionais, que a torna Gnica.

E, atualmente, o animal mais alto do mundo - ’
chegande a medir 580m do chdo ao topo de ‘
suas protuberdncias, isto & até a ponta dos -
comos. Entretanto, a altura da girafa adulta pode o
variar bastante, em média de 4,0 até quase 6,0 metros. O macho & maiorque a €mea.

Em concordancia com o seu tamanho, as girafas tém um enorme coracdo que pode
pesar até 11 guilos, medindo cerca de 60 centimetros de comprimente e suas paredes
medem & centimetros de espessura. E o0 maior coraco terrestre do mundo! A cabeca
da girafa fica a mais de 2 metros de distdncia do coracdo. Para fazer o sangue subir, o
coracdc precisa ser muito forte. Por isso, o coracdo da girafa € 43 vezes maior que o
do ser humano.

A gestagdo dura 420 a 450 dias, nascendo s6 uma cria de cada vez com uma altura
que osdila entre 1,5 e 1,7 metros. Seus chifres nascem soltos no crinio para que ndo
machuquem a mae durante sua saida do Utero. Os chifres se fundem com o osso
durante a infincia e adolescénda. Os filhotes de girafas caem de uma altura de quase
2 metros quando a mde estd de pé durante o nascimento, 0 que € frequente. A
ve getacdo da savana africana, entretanto, amortece aqueda.

Uma das muitas coisas estranhas da girafa € que |lhe falta a voz... Pois mesmo
apresentando 6rgdos fonadores perfeitos, a girafa raramente emite sons. Foi sempre
tdo raro ouvir a voz da girafa que se supunha que ela fosse muda. Mas ja se sabe gue,
mesmo silenciosas, elas podem produzir uma variedade de grunhidos, emitindo alguns
sons breves, semelhantes a gemidos ou discretos gritos de chamada. Elas ndo
possuem cordas, mas pregas vocais, como todos osanimais. O som de uma girafa &
grave e abafado...

Apesar do aspecto longilineo, €, com o elefante € o rinoceronte negro, um dos
mamiferos mais pesados do mundo. Pesa aproximadamente de 800 a 1.400
quilogramas. Um exemplar mache pode pesar mais de 1.000 kg. O intestino da girafa
€ espantosamente comprido: quase 380 metros!

Disponivel em mtoY dianodzd biogl com' 2009/ 05V curiosida de s-s0 bre-3s-girafas’. Acessaco em: 14 mab 2017

O referido texto € do género divulgacéo cientifica e traz uma abordagem que
permite ser explorado por diversas areas do conhecimento.

Iniciamos a oficina com o video “Sete fatos incriveis sobre as girafas”,
disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ylwAllZKoMk, que, como o préprio
titulo ja antecipa, relata sobre sete curiosidades interessantes das girafas, tais como,
o tamanho da lingua, as estruturas na cabeca das girafas que se assemelham aos
chifres, o ritual de acasalamento, o preparo para o combate, que trata do grande
poder de defesa desse animal, a maneira como elas bebem &gua; a sexta
curiosidade trata do som emitido por elas, pois durante muito tempo pesquisadores

as consideravam mudas, porque raramente se ouvia o som emitido por elas e, por


https://www.youtube.com/watch?v=yIwAIlZKoMk

105

altimo, diz respeito a contribuicdo delas para viagens espaciais, pois ao observarem
0s bebés-girafa e como conseguem andar logo apés o nascimento, a NASA criou um
equipamento chamado de “pressao baixa dos membros inferiores”, o que resolveu o
problema dos astronautas ao retornarem das viagens, causado pela auséncia da
gravidade no espaco. Portanto, € um video interessante que prende a atencdo dos
alunos, pois trata de um assunto que desperta a curiosidade deles.

Em seguida, fizemos a leitura do texto “O fantastico mundo das girafas”.
Solicitamos que identificassem no video e no texto o que os aproximavam do seu
objeto de ensino.

ApoOs discutirmos coletivamente 0os pontos comuns e os especificos de cada
disciplina, fazendo um levantamento das possiveis abordagens no texto, solicitamos
gue cada professor elaborasse a atividade de leitura para os alunos a partir dessas
observacdes. Explicamos, ainda, que poderiam pesquisar outros videos e textos
complementares para enriquecer o conhecimento dos alunos.

Apresentamos, a seguir, as atividades interdisciplinares desenvolvidas nesta

oficina pedagdgica.

4.8.3 Atividades de leitura interdisciplinar 1

As atividades com o texto “O fantastico mundo das girafas” foram aplicadas
nas aulas das seguintes disciplinas:

e Lingua Portuguesa

e Matemética

e Ciéncias
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Matematica — 03 aulas

Imagem 17 — atividade produzida pela professora de matematica

Estudando e interpretando o texto - Matematica

01. De que trata o texto lido?

02.De acordo com o texto, o pescoco de um passaro possui 14 vértebras, o
dobro do pescoco da girafa. Quantas vértebras possui o pescoco da
girafa?

03. A gestacdo de uma girafa dura aproximadamente de 420 a 450 dias.
Em quantos meses aproximadamente se da a gestacdo da girafa?

Calculo:

04. Analisando o texto “O fantastico mundo das girafas, quantas vértebras
possuem juntos o rato, o passaro e a girafa?

Calculo:

Fonte: Producéo prépria.

Segundo relato da professora de Matematica, ela explicou para a turma que
eles iriam ler um texto que trazia algumas curiosidades sobre as girafas. Em
seguida, distribuiu as atividades xerografadas e leu para eles o texto e, somente
depois da leitura, solicitou que eles respondessem as questdes com atencao.

De acordo com a professora, alguns alunos apresentaram dificuldades para
entender determinadas questfes, principalmente, aquelas que exigiam raciocinio
l6gico e interpretacao.



Ja a professora de Ciéncias, segundo seu relato, iniciou a aula perguntando
se eles ja tinham visto uma girafa e alguns responderam que apenas no circo. Em
seguida, ela exibiu o video, que foi discutido na oficina pedagdgica
incriveis sobre as girafas”.

Apbs a exibicdo do video, a professora fez algumas perguntas, dentre elas:
Vocés gostaram do video?

Depois desses questionamentos e do tempo que a professora deu aos alunos

e Ciéncias — 02 aulas

Imagem 18 — atividade produzida pela professora de ciéncias

Um olhar da Ciéncia sobre o texto “O fantastico mundo das girafas”.

01. Quais os seres vivos abordados no texto?

02. A girafa é umanimal vertebrado ou invertebrado?

03. Marque a alternativa correta:
O rinoceronte é um(a):
() Peixe
() Mamifero
( )Ave

04. O filhote da girafa, a0 nascer, cai de uma attura de aproximadamente
2m, quando a mae esta de pé. O que amortece a queda do filhote?

05. Apos ler o texto, comente a grande divida: “a girafa € muda ou ndo €7

Fonte: Producéo propria.

Acharam alguma coisa interessante? O qué?

Sabem alguma coisa sobre as girafas, além do que foi tratado nesse video?

“Sete fatos
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para falarem a respeito do video, ela distribuiu o texto e lhes disse que ja o
conheciam, mas que deveriam ler novamente para responder as questoes.
Segundo a professora da turma, os alunos responderam as questbes

propostas sem muitas dificuldades.

e Lingua Portuguesa — 03 aulas

Imagem 19 — atividade produzida pela professora de lingua portuguesa

Estudando e interpretando o texto - Lingua Portuguesa

01.A finalidade deste texto é
a. Informar sobre 0 peso do elefante e do rinoceronte.
b. Divertir o leitor quando trata do enorme pescoco da girafa.
c. Informar sobre algumas das caracteristicas das girafas.
d. Informar sobre o tamanho do coracdo da girafa.

02 De acordo com o texto

a. O pescoco da girafa tem o dotro de vértebras que o pescoco dos
passaros.

b. A girafa tem o mesmo ndmero de vértebras que tem o pescoco de
umrato

c. O pescoco da girafa tem o mesmo niumero de vértebras que o
pescoco dos passaros.

d. Nao ha diferenca entre asvértebras de uma girafa e as de umrato.

03. Ao tratar de algumas caracteristicas da girafa, a pesquisadora (autora
do texto) compara-a a outros animais para ressaltar suas caracteristicas.
A que animais ela recorre para estabelecer comparacdes?

04. A pesquisadora também faz uma comparacao da girafa com o homem.
O que ela compara? Ha semelhanca ou diferenca nessa comparacao?

05. Em poucas palavras, diga o que vocd aprendeu sobre as girafas com
esse texto:

Fonte: Producao prépria.

A Ultima professora a aplicar a atividade foi a de Portugués. Para introduzir a
atividade, ela levantou alguns questionamentos do mundo animal. Perguntou se eles
gostavam de animais e se tinham algum animal de estimacdo. Perguntou se ja

tinham visto pessoalmente uma girafa. O que sabiam sobre elas. Eles disseram que
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tinham lido um texto que fala sobre girafas na aula de Matematica e de Ciéncias.

Em seguida, entregamos as atividades de leitura e solicitamos que a
respondessem com atencédo, pois as perguntas eram diferentes daquelas que eles
responderam em Ciéncias e Matematica.

Quando todos terminaram, recolhemos a atividade e agradecemos a

participacao.

e Segunda oficina com professores

Esta oficina foi desenvolvida com todos os professores da escola,
considerando a necessidade de uma intervencdo nas praticas do ensino da leitura,
na perspectiva de desenvolver competéncias leitoras nos alunos do 6° ao 9° ano da
escola em estudo. A professora-pesquisadora iniciou esta oficina com a exibicdo do
documentario “A guerra da agua”. Para iniciarmos um debate, foi questionado ao
grupo se o assunto abordado no video era motivo de preocupacdo. A resposta foi
unanime. Em seguida, questionamos de quem era a responsabilidade de trabalhar
essa questdo na escola. Alguns disseram que era do professor de Ciéncias e
Geografia. Mas a grande maioria afirmou que se tratava de uma responsabilidade de
todos. Muitos apresentaram razbées para justificar a tematica “agua” como
transversal.

Em seguida, ouvimos a musica “Planeta Agua”, interpretada por Guilherme
Arantes e expusemos, em slide, para uma andlise da referida letra musical. Para

isso, levantamos algumas questdes, tais como:

01. Ha alguma relacédo dessa musica com o video que assistimos?

02. Onde encontramos agua em nossa regiao?

03. Vocés sabem o que séo igarapes?

04. Existem igarapés onde moramos?

05. Ja tivemos inundagBes em nossa regido? Alguém se lembra quando?

06. O que as enchentes causam?

4 O video é um documentario que inicia com a encenacdo de uma guerra pela agua com o objetivo de
conscientizar sobre 0s riscos que corremos se continuarmos desperdicando esse bem tédo precioso.
Trata basicamente da crise hidrica e da necessidade de usar a agua com responsabilidade e
consciéncia. Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=P7SntBpPhLE, acesso em 21/05/2017.



https://www.youtube.com/watch?v=P7SntBpPhLE
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07. O que quer dizer evaporacao?
08. Porque a agua é tdo importante para nossa vida?
09. Se consumirmos 4gua suja, contaminada o que pode acontecer?

10. O que podemos fazer para preservar a 4gua em nosso planeta?

Imagem 20 — letra da musica para a oficina 2:

Planeta Agua

Guilherme Arantes

Agua que nasce na fonte serena do mundo Terral Planeta Agua
E que abre um profundo grotdo Terral Planeta Agua
Agua que faz inocente riacho Terral Planeta Agua

E desagua na corrente do ribeirdo
Agua que nasce na fonte serena do mundo

Aguas escuras dos rios E que abre um profundo grotdo
Que levam a fertilidade ao sertdo Agua que faz inocente riacho
Aguas que banham aldeias E desagua na corrente do ribeirdo

E matam a sede da populacdo
Aguas escuras dos rios

Aguas que caem das pedras Que levam a fertilidade ao sertdo
No véu das cascatas, ronco de trovdo Aguas que banham aldeias

E depois dormem tranquilas E matam a sede da populagédo
No leito dos lagos

No leito dos lagos Aguas que movem moinhos

) Sdo as mesmas aguas que encharcam o chdo
Agua dos igarapés E sempre voltam humildes

Onde lara, a mae d'agua Pro fundo da terra

E misteriosa cancéo Pro fundo da terra

Agua que o sol evapora

Pro céu vai embora Terral Planeta Agua

Virar nuvens de algoddo Terral Planeta Agua

Terral Planeta Agua
Gotas de agua da chuva

Alegre arco-iris sobre a plantacdo Terral Planeta Agua
Gotas de agua da chuva Terral Planeta Agua
Téo tristes, sdo lagrimas na inundacdo Terral Planeta Agua

Aguas que movem moinhos

Séo as mesmas aguas que encharcam o chdo
E sempre voltam humildes

Pro fundo da terra

Pro fundo da terra

Apos as reflexdes e analise da letra musical, solicitamos aos professores que
se agrupassem por area do conhecimento ou por disciplina. Entregamos a cada
grupo a letra da musica e solicitamos que, a luz do seu objeto de ensino,

elaborassem algumas questbes para serem trabalhadas em sala de aula com os
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alunos.
Os professores sugeriram ampliar o texto, acrescentando algumas

informacdes dentro da sua area do conhecimento. Alguns, utilizando o laboratério de
informatica, pesquisaram e acrescentaram ao texto da musica novas informacoes a
fim de subsidiar a elaboracéo das questdes e ampliar o conhecimento dos alunos.
Apresentamos, a seguir, as atividades desenvolvidas, na segunda oficina
pedagdgica, destacando apenas as disciplinas curriculares envolvidas no projeto

didatico: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Imagem 21 - atividade produzida pela professora de lingua portuguesa

ESTUDANDO O TEXTO

Apds owvir e ler aletra da musica "Planeta fl.;.la”, wvamaos estudar melhaor o texto para

compreendé-lo de forma mais ampla.

01 Voce sabe de onde vemn a agua?

02. Qual a importancia da 3gua para as pessoas?

O texto & escrito em versos. Verso & cada linha do texto/poema. A misica tem uma
organizacdo parecida com o poema. Observe que os versos estdo agrupados. A esse
agrupamento de versaos chamamaos de estrofe. Observe também que no final de alguns
versos, algumas palavras estSo rimando. Sevocé ndo lembra, dizemos que uma palavra
rima com outra quande o final delas & semelhante ou parecido, por exemplo, escola rima

com sacola; alfabeto rima com discreto.

03. Agora é sua vez. Transcreva das duas primeiras estrofes os pares de palavras que estSo

rimando entre =i.

04. Pesquise, no dicionario, o significado da palawa “igarapes”.

05. Leiaos dois Ultimos versos da primeira estrofe:

Agua gue faz inocente riacho
E desagua nacorrente do ribeirdg”

0 que seria o ribeirdo?

06. Observe: "E sempre voltam humildes/Pro fundo da terra” | B2 estrofe). O que é que
voltam humildes para atemra?

07. Agora explique com suas palavras qual sera aintencdoffinalidade) da pessoa que

compds [escreveu) esta musica?

Fonte: Producao propria.



Imagem 22 — atividade produzida pela professora de matematica
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Texto complementar

Mo século 20, a populacdo mundial friplicou, o que significa mais fabricas, mais
desperdicio, mais irrigacdo nas lavouras, etc. O consumo de agua aumertou
cerca de seis vezes e mais de um bih3o de pessoas atuamente vivern sem
acesso a fontes de Agua de gqualidade, de acordo com dados da OMU.
Segundo a mesma fonte, cerca de dois bilhGes e meio de pessoas vivem sem
saneamento basico.

Mo Brasil, o uso dosrecursos hidricos comeca aficarpreocupante :falta
agua na maioria das bacias do Mordeste, na Grande S30 Paulo, certas regites
de Minas Gerais, Bahia e em algumas dreasdo Rio Grande do Sul. Possuimos
16% de agua doce do planeta, distribuida de modo irregular. Cerca de 68% de
nossos recursos hidricos estio no Morte, onde tem menos gente; apenas 3%

estdo no Mordeste e 6% no Sudeste, onde a populacio é maior.
Disponivel em:
hitpshweew coladaweb comdhistoria’s-agua-na-historis-do-homem. Acessoem: 21 Maie 2017

01.Com base nas informacdes acima, construa um grafico cuja tematica
seja a distribuicio de dgua no Brasil.

4 ™

- /

02 Quantos Estados s50 banhados pelorio S30 Francisco?

02 Qwal a extensdo do rio S30 Francisco, considerando o percurso que faz
ao cortar o Estado de Pernambuco?

04. Qal o percentual de agua potavel no planeta?

05 Segundo a letra da musica “Planeta .-'igua‘. 0 que acontece coma agua
que evapora?

Fonte: Producao propria.
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Imagem 23 — atividade produzida pela professora de ciéncias

TEXT O COMPLEMENTAR

O ciclo hidrolégico & o responsével pels continua renovacdo da 8gus no nosso plansts. Sem el a Sgus ja teris
acabadol Acontece da seguinte maeneirs 8 radiscdc solsr gue incide scbre 8 superficie faz com gue ocoms 8
evaporacic da Agua de rios, lagos e coeancs. A Sgus em forma de vapor & ransportada por massas de & pars
regides mak alttss da atmosfers. Nesses locais o vapor se condensa e liguefaz devido & bakss Emperaturas —
esse processo da origem & nuvers. Quando 8 nuvem esta carregads, ela despeja a5 gotss sobre a superficie
terrestre — & 8 chuval Essa agua precipitada possui diferentes destinos: uma parte cai diretemente sobre os rios,
lzgos & mares e orestante cai sobre o sclo, podendo voltar acsrics ou infiltrar-se e chegar até os lencdis fredtices.
Assim, a dgua voltard & poderd evaporasr novaments, recomecando o seu ciclo.

Disponivel em:

httpfwww 5uperbac. com. br/7- curios idad es - importantes-s obre- 8- agua-e-sew-uso). Acessoem: 21 Maio 2017,

01. Woce sabe de onde vem 2 5gua’

02. Emgue estadaojs ) fisico(s) a agua & encontrada na natureza?

02. Em guasis atividades do cotidianc vocg wsa a agus?

04. Que stitudes podemos tomar para economizar Sgua?

05. Cusl o cicle da sgus presente na letra da misim?

09, Leis os versos:

";;Aguas- escuras dos rios
Que levam a fertilidade ao sertdc

O que significa trazer fertilidade ac Sertdc?

Fonte: Producéo propria.

4.8.4 Atividades de leitura interdisciplinar 2

As atividades desenvolvidas nesta oficina foram aplicadas nas aulas das

seguintes disciplinas:
e Lingua Portuguesa
e Matemética

e Ciéncias
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e Lingua Portuguesa — 04 aulas

A professora de Lingua Portuguesa iniciou a mobilizacdo da turma para a
atividade com a musica “Planeta agua”, interpretada por Guilherme Arantes. Depois

da audicdo da musica, iniciamos fazendo as seguintes perguntas:

= Vocés ja conheciam esta musica?

= Sabem quem canta esta musica?

= Que assunto é tratado na letra da musica?

» Qual a maior fonte de 4gua na nossa regiao?

= Vocés sabem que nome recebem as pessoas que vivem nas mediagdes
do rio e tiram seu sustento dele?

= Quem sabe dizer o apelido carinhoso do rio Sdo Francisco?

= Em que regiéo ele nasce?

Acreditamos que essas perguntas servem para preparar os alunos para a
leitura do texto que sera realizada, ou seja, trata-se de “preparar o terreno” da leitura.
Introduzir uma atividade de leitura a partir da problematizacdo por meio de
guestionamentos, contribui para a interacdo professor/aluno e prepara o educando
para o encontro com o texto e com o autor, visto que a leitura é uma atividade
cognitiva, social e discursiva.

Essa postura possibilita a formacdo de leitores mais criticos, pois ajuda a
pensar no conteddo do texto numa perspectiva mais ampla, além de ativar
determinados conhecimentos de mundo que irdo mobilizar estratégias cognitivas
para o processamento textual e construcéo de sentidos do texto.

Em seguida, explicamos que eles iriam ler, com atencéo, a letra da musica e
responder algumas questbes. Circulamos entre as careiras, durante a atividade,
porque alguns alunos tiveram duvidas na hora de responder. No final, recolhemos a
atividade, agradecemos e saimos.

Observamos que, durante a atividade, alguns alunos levantavam muito das
carteiras, pareciam meio inquietos. A turma € bastante agitada e muito barulhenta.

Isso chega a atrapalhar, muitas vezes, o andamento das atividades.
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e Matematica — 03 aulas

A professora de Matematica entregou aos alunos a letra da mdsica
xerografada. Ao receberem o texto, alguns alunos falaram que ja haviam trabalhado
aguele mesmo texto na aula de portugués. Entdo a professora esclareceu que ela
iria dar um enfoque diferente.

Antes de iniciar, ela solicitou que eles observassem o que tinha de diferente
no texto. Alguns, antes de terminar a leitura, gritaram: “professora, isso aqui nao
tinha no texto de portugués”. E ela perguntou: “Essas informacfes que eu cologuei
tém a ver com a mateméatica?” E eles responderam: “Tém”.

Em seguida, sem muita conversa, a professora de Matemética solicitou que
eles respondessem as perguntas, pois, no final, ela iria recolher. Esclareceu, ainda,
que iria ensinar a fazer um grafico com as informacdes do texto complementar,

conforme imagem 22.

e Ciéncias — 03 aulas

A professora de Ciéncias introduziu a leitura do texto com a exibicdo do video
“A real situagdo da agua no Brasil®”, problematizando sobre os beneficios da agua e
sobre o0 que aconteceria se acabasse a agua no planeta. Ela enfatizou que ja haviam
trabalhado esse assunto, mas iria retomar, fazendo uma revisdo sobre o assunto ja
estudado.

Alguns alunos perguntaram se todos os professores iam ensinar sobre agua.
Entdo, ela esclareceu que estavam envolvidos no projeto alguns apenas. Mas isso
ndo impede que os demais professores trabalhem a mesma tematica.

Em seguida, ela entregou o texto e pediu que eles lessem e respondessem as
questdes. Alguns até reclamaram: “De novo esse texto?” Outros interferiram dizendo:

“a professora de Portugués ja explicou, vocé ndo lembra? E o mesmo texto para

5 0 video é um noticiario publicado no dia Internacional da Agua, que trata da sua importancia na vida de muitos
brasileiros, principalmente, para aqueles que tém pouco acesso a ela. O noticiario aborda a vida de uma familia
do sertdo Pernambucano, que sobrevive com a escassez de agua. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=Tv50WJDF3f8, acesso em 21/05/2017.



https://www.youtube.com/watch?v=Tv5oWJDF3f8
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todos os professores”.

Como o texto ja era conhecido deles, responderam mais rapido. Quando
apresentavam alguma duavida, a professora dava algumas explicacdes.

Ao concluirem, a professora recolheu as atividades.

e Terceira oficina com professores

A terceira oficina de leitura envolveu, mais uma vez, todos os professores da
escola com o objetivo de elaborar questbes para os textos com a tematica
Preconceito/Bullying para o Projeto de Leitura Interdisciplinar.

A oficina foi iniciada com o Curta “A peste da Janice®”, que aborda a tematica
do preconceito na sala de aula. Apdés a exibicdo do curta, os professores foram
motivados a refletirem sobre o contetdo do video e, em seguida, foram socializadas
as Diretrizes de Leitura do Estado de Pernambuco. Apés a socializacdo das
Diretrizes de Leitura, foi solicitado que os professores se agrupassem por area do
conhecimento e, em seguida, disponibilizamos varios géneros com a tematica
bullying/preconceito, a partir dos quais cada equipe foi orientada a elaborar questdes
de leitura e interpretacdo que contemplassem o0 seu objeto de ensino, levando os
estudantes a ampliarem o conhecimento.

Os professores de Linguagem, Cdédigos e suas Tecnologias foram orientados
para elaborar questfes que explorassem o0s conhecimentos de mundo (prévios) dos
alunos e questdes associadas aos aspectos linguisticos, do género, dentre outros
conhecimentos.

Os professores dos 6° anos selecionaram uma reportagem para desenvolver
as atividades de leitura. E, nesse contexto, cada série/ano seria contemplada com
um género diferente para o trabalho interdisciplinar. Porém, como as demais turmas
nao sao objeto de investigacdo, nesta dissertacdo, ndo serd descrito 0 processo
desenvolvido nas atividades de leitura interdisciplinar nas demais turmas da escola.

Ressaltamos, ainda, que a professora de Ciéncias nao participou da oficina,

6 O curta aborda uma situacdo de preconceito contra a nova aluna Janice, filha da faxineira da escola, que sofre
bullying, na sala de aula e nos intervalos da aula. Também aborda uma histéria de amizade entre Janice e
Virginia, a Unica que nao pratica bullying contra ela, mas se sente pressionada a negar esse sentimento de
amizade. Trata-se de uma licdo para reflexdo. Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=povo9wCitITo,
acesso em 22/08/2017.



https://www.youtube.com/watch?v=povo9wCtITo
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pois estava afastada da escola, em gozo de licenca-prémio e, ainda ndo havia sido
encaminhado nenhum substituto para a referida area do conhecimento. Portanto, a
atividade de Ciéncias foi produzida posteriormente.

Apresentamos, a seguir, o texto do género reportagem, selecionado pelos
professores do 6° ano, considerando, principalmente, a possibilidade de ser

explorado pelas trés areas curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Imagem 24 —texto para a oficina

177082017 Quase 18% dos alunds dizem sofrer bullying no Brasil, aponta estudo - Noticias - UOL Educzcéo

Quase 18% dos alunos dizem
sofrer bullying no Brasil, aponta
estudo

Mzrizna Tokamia
Da Agéncia Brasil 19042027 (SH08

f ¥y ® in @ qiOnitexo @ Imprinir [ X Comuncarero

Catty inages

Em ¢do com os di is paises liados, o Brasil aparece com um cos mencres

“indices de exposigio ao bullyng”

No Brasi, aproximacamente um 2m cade dez estudantes € vitima frequente de
oullying nes escolas. S50 adolescent=s que sofrem agressdes fsizes oL
asioologicas, cue sdo alvo de piadas e boatos meldosos, =xcluidos oropositalmente
oelos cadleges, que nac sdo chamadcs oare fesas ou reunides. O dado 7az parte do
:e"ceirn valume do Programa Internacional de Avaliagio de Estudartes (Pisa) 2015,
dedicedo ao bem-estar cos estudantes

O relaidric € bassado na respesta de adolescentes de 15 anos que participsram da
svaliacdo. No Brasil, 17.5% disseram sofrer elguma das formas de bullying
"algumas vazes por més~; 7,8% disseram sar exdu’dos pelos colegas. £,3%, ser
3lvo de piadas; £,1%, se-em ameacadcs; 3,2% empurrados e egredidos
fisicamentz.
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Qutros 5,3% disseram que os colegas frequentemente pegam e destroem as coisas
deles e 7,9% s&o0 alvo de rumores maldosos. Com base nos relatos dos estudantes,
9% foram classificados no estudo como vitimas frequentes de bullying, ou seja,
estdo no topo do indicador de agressdes e mais expostos a essa situagdo.

A publicacao faz parte das divulgagbes do Oltimo Pisa, de 2015, avalizcio aplicada
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (CCDE).

Paiticiparam dessa edicdo 540 mil estudantes de 15 anos gue, por amostragem,
representam 29 milhdes de alunos de 72 paises. Sado 35 paises-membros da OCDE
e 37 economias parceiras, entre elas o Brasil.

Em comparagso com os demais pafses avaliados, o Brasil aparece com um dos
menores “indices de exposicio ao bullying™. Em um ranking de 53 paises com os
dados disponiveis, o Brasil eskd em 43°.

Disponivel em:

https://educacso. wol com. br/noticizs 201 7/04/ 13/ gusse- 1 8-dos-zlunos-dzem-sofrar-bulhying-no-brasil-diz-estudo. htm. Acssso
em: 1170872017,

4.8.5 Atividades de leitura interdisciplinar 3

As atividades de leitura interdisciplinar na turma do 6° ano “E” foram
desenvolvidas através do texto “Quase 18% dos alunos dizem sofrer bullying no
Brasil, aponta estudo”.

Os professores, antes de introduzirem as atividades, partiam, geralmente, de
perguntas que possibilitavam aos alunos refletirem sobre o assunto a ser abordado,
compreendendo a importancia da interacdo professor/aluno e preparando-os para o
encontro com o texto.

Seguem as atividades produzidas pelos professores das disciplinas

envolvidas: Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias.



Imagem 25 — atividade produzida pela professora de matematica

Lendo e Interpretando com a Matematica
01 Releiao texto "Quase 18% dos slunosdizem sofrer bullying no Brasil, aponta estudo”.

a. Retiredo texto todas as representacbesde porcentagem, colocando-asem ordem
crescente.

b. Agora transforme essas porcentagens em frac3o.

02. Retorne 30 22 paragrafo do texto e, com base nos dados sobre as formas de bullying
sofridas pelos jovens, construa um grafico de bamra vertical.

FORMAS DE BULLYIN G SOFRIDAS PELOS JOVENS NO BRASIL

03. “Participaram dessa edicdo 540 mil estudantesde 15 anos que, por amostragem,
representam 23 milhdesde alunos de 72 pais=s.” Responda:

3. Voce ja ouviu falar em pesquisa por amostragzem? Quando, na nossacidade, esse tipo
de pesquisa & bastante utilizada e amplamente divulgada? Com que intenc3o?

b. Qusl a3 intenc3o 30 se realizar uma pesquisa dessa sobre o bullying?

04. No ranking geral, qual 2 posic3o que o Brasil ocupa entre os 52 paisessobre a
exposicao 3o bullying? Essa colocac3o, em comparac3o 20s 10 primeiros paises, € boa

ou ruim? Por qué?

Fonte: Producédo propria.

119



Imagem 26 — atividade produzida pela professora de lingua portuguesa

Leitura e construgio de sentido do texto

Bullying = substantivo masculino

Forma de violéncia que, sendo wverbal ou fisica, acontece de modo repetitivo e
persistente, sendo direcionada contra um ou mais colegas, caraderzando-se por
atingir 05 mais fracos de modo a intimidar, humilhar ou matratar 05 que =80 ahos
dessas agressdes Etimologia (origem da palavra bafying): do inglés bullying.

{ Conceite dis ponivel em: hitps waww dico. com.br/bullying’. Aces so em 120%2017)

01. Mo primeiro  paragrafo do texto, o autor emprega a palavra
“aproximadamente”. Mo titulo do texto, o autor emprega outra palavra
com o sentido  parecido com essa Cue palavra & essa?

02 Reescreva afrase a seguir, substituindo a palavra em destague paor
outra expressdo sem alterar o sentido.

Mo Brasil, aproximadamente um em cada dez estudantes é vitima
frequente de bullying nas escolas.

03 Vocé ja ouviu falar em PISA? Tente dizer com suas proprias palavras o
que vocé sabe sobre isso?

04. Os dados apresentados no texto foram extraidos de que fonte de
pesquisa?

05 O objetivo do autor do texto ao utilizar todos esses dados estatisticos é:

[ )tormar o texto divertido;

{ ) comprovar que os argumertos sobre bullying 530 verdadeiros;

{ )y mostrar que o texto pertence a uma histéria de ficcio;

{ ) provar que o Brasil apresenta maior indice de bullying em

comparacio aos outros paises.

06. Considerando a linguagem, o assunto do texto e sua organizacio, o
texto pertence ao género;

a. ( )poema
b, ( ) conto
c. () cordel
d. { )jornalistico

a0 ow

Fonte: Producao propria.
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Imagem 27 — atividade produzida com a professora de ciéncias

UM OLHAR DA CIENCIA SOBRE O TEXTO

01. O que & bullying paravocé?

02. Segundo o texto, quas as possiveis consequéncias que o bullying provoca nas
vitimas e agressores?

03. Quais ossintomas que apresentam as vitmasde bullyng? Facaum quadre
contendo os sntomas e pesquise as possves caracteristicas das pesoas com
taissntomas.

04. Pesquise == ha tratamento par a as pessoss que gpresentam eses sintomas.
Quais s30, resumidamente, essestraamentos?

05. Vocé ja sofreu bullying ou ja presenciou alguma cena na escola? Comente.

06. O que vocésugere para combater o bullying na escola?

Fonte: Producéo propria.

" Destacamos, nesta atividade, um equivoco de ordem conceitual na questdo n° 06 (seis), na alternativa

“d”, pois ‘jornalismo’ refere-se ao dominio discursivo e ndo ao género.
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e Matematica — 03 aulas

Para o desenvolvimento dessa atividade, a professora levou os alunos para a
biblioteca. Ela explicou que eles iriam assistir a um video e que era importante
prestar atencdo porque ela iria fazer algumas perguntas. Depois de exibido o video,

a professora perguntou:

» De que fala esse video?

* |SSO acontece na nossa escola?

» A aluna Janice sofre bullying na escola onde estuda. Alguém aqui ja sofreu
bullying também? Aqui na escola?

» Esse video tem alguma relacdo com a Matematica?

Depois desses questionamentos, a professora explicou que eles iriam
responder um texto sobre o bullying.

O texto “Quase 18% dos alunos dizem sofrer bullying no Brasil, aponta
estudo” foi distribuido para os alunos lerem e responderem as questfes. A
professora solicitou que lessem o texto com atencdo e que ao terminarem de ler
podiam responder as questbes e, no final, iriam construir um gréafico com os dados

presentes no texto.

»Lingua Portuguesa — 04 aulas

A atividade foi iniciada com a problematizacdo sobre o tema a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos. A professora perguntou se eles ja presenciaram
alguma cena de bullying na escola, ou se ja foram vitimas. Alguns alunos
responderam que viram muitos colegas praticando bullying. Alguns até riram. A
professora chamou a atencdo questionando se o bullying era engracado. Muitos
disseram que n&o. A professora falou que esse era um assunto sério. Tao sério que
ja existe uma lei contra as pessoas que praticam bullying. Além dessas perguntas,
acrescentamos:

» O bullying causa algum problema nas vitimas?

» Quais seriam esses problemas?
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»\Vocé acha certo ou errado a pratica do bullying?

» Teriam alguma sugestao de como diminuir o bullying na escola?

Apbés essa problematizacdo, os alunos foram orientados que iriam
desenvolver atividades de leitura sobre o tema em questdo, porque estava
ocorrendo na escola, constantemente, varios casos de bullying.

Para iniciarmos, solicitamos que eles refletissem sobre o assunto e
respondessem, por escrito, a partir dos conhecimentos que tém, a pergunta: O que
€ BULLYING? Entregamos uma folha para o registro de seus conceitos.

ApOs responderem a pergunta, alguns alunos leram o que colocaram e a
professora fez algumas colocacbes sobre alguns fatos que estdo ocorrendo na
escola que merecem preocupacao, tais como, apelidos, desrespeito entre os alunos,
agressoes verbais, entre outros.

Em seguida, foi distribuido o texto “Quase 18% dos alunos dizem sofrer
bullying no Brasil, aponta estudo”. Os alunos falaram que ja haviam lido o texto na
aula de Matematica. Mas a professora explicou que seria lido agora com a
necessidade de explorar a construcdo de sentido do ponto de vista de Lingua
Portuguesa, como sempre tem acontecido nas atividades interdisciplinares.
Explicou, ainda, que seriam explorados outros aspectos nao vistos pela Matematica.

Entdo, a professora fez a leitura oral para a turma, chamando a atencéo para
o titulo em destaque, a linguagem, a estrutura, a organizacéo e a fonte de onde foi
retirado o referido texto. Frisou o indice apresentado no texto. Em seguida, pediu
gue os alunos respondessem as questbes e se tivessem alguma dificuldade,
poderiam chaméa-la.

Alguns apresentaram dificuldades para entender alguns enunciados das
guestdes.

Devido ao fator tempo, os alunos nédo conseguiram concluir a atividade. A
professora recolheu para dar continuidade no dia seguinte.

Na aula do dia seguinte, a professora redistribuiu a atividade de leitura e os

alunos conseguiram conclui-la.
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e Ciéncias — 02 aulas

Em Ciéncias, demoramos um pouco para aplicar essa atividade, pois a
professora estava afastada como ja foi mencionado anteriormente. Somente quando
a GRE encaminhou uma substituta, conversamos com ela e explicamos sobre o
projeto de leitura interdisciplinar, na turma do 6° ano E, o qual fazia parte de uma
proposta de intervencgéo do curso de mestrado em Letras com o objetivo de melhorar
as competéncias de leitura e a construcdo de sentidos do texto pelos alunos.
Ressaltamos a necessidade da continuidade ao projeto, considerando que
estavamos finalizando essa proposta. A professora substituta ndo se opds e, como
foi solicitado e sugerido o material que ja estava sendo utilizado pelos demais
professores, elaborou as questdes a partir da reportagem.

Acompanhamos o processo de elaboracdo das questdes e solicitamos que
aplicasse a atividade na turma, podendo ampliar com outras ferramentas.
Esclarecemos, ainda, que por se tratar de uma leitura interdisciplinar, o texto ja havia
sido trabalho em outras disciplinas.

Ao aplicar a atividade de leitura, segundo depoimento da referida professora,
os alunos reconheceram o texto ja trabalhado em Matematica e Lingua Portuguesa.
A professora falou um pouco sobre o bullying e 0 mal que causa as pessoas. Em
seguida, solicitou que eles respondessem as questdes, pois precisaria recolher as
atividades no final da aula.

Ressaltamos que esse projeto de intervencédo, aplicado no periodo de maio
a outubro do ano letivo de 2017, ndo deve ser concebido sob a perspectiva de
uma acado concluida e acabada, mas como toda a aprendizagem se legitima num
processo continuo e evolutivo, destacamos seu carater processual, tomado
enquanto parametro para a construcao de uma nova postura metodolégica, capaz de
romper com as praticas da individualidade para desenvolver competéncias de leitura,
compreensao e producdo de textos (orais ou escritos) a fim de introduzir os alunos
nas mais diferentes praticas de interacdo humana.

Na proxima secao desta dissertacdo, apresentaremos as atividades de leitura
e analisaremos as estratégias mobilizadas pelos alunos durante o processamento
textual na tentativa de compreendermos a atuacdo dos trés grandes sistemas de
conhecimento, tais como, o linguistico, o enciclopédico e o interacional, no processo

de leitura e compreensao do texto.
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Esclarecemos que, embora todos os alunos do 6° ano “E” tenham participado
do projeto didatico de intervencdo, apenas as atividades respondidas por duas
alunas irdo compor o corpus de andlise desta pesquisa, lembrando que, conforme ja
foi explicado anteriormente, a escolha das referidas discentes partiu do consenso
entre as professoras, considerando os critérios assiduidade e participagao.

Assim, temos duas alunas as quais nos referimos a cada uma delas sempre
pela mesma incognita A e B. Cada estudante teve acesso aos trés textos
trabalhados, ou seja, a trés atividades interdisciplinares, respondendo, em cada
uma, as questdes propostas por cada disciplina: Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias. Dessa forma, em cada atividade de leitura, coletamos 06 (seis)
atividades para a analise, sendo trés da aluna A e trés da aluna B. Considerando,
portanto, que foram vivenciadas trés atividades interdisciplinares, até o final do
projeto, foram coletadas 18 (dezoito) atividades, que compuseram o corpus desta
pesquisa.

Esclarecemos, ainda, que as atividades de leitura e interpretacdo do texto
trabalhado serdo analisadas sob o viés do processamento textual, focando de uma a
duas questbes em cada atividade das disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias, observando os conhecimentos cognitivos mobilizados ou a auséncia deles
durante o processo da leitura desenvolvido pelas alunas A e B nas questfes em
destaque.

Dessa forma, destacamos, por exemplo, uma questdo da primeira atividade,
em cada disciplina curricular, com o objetivo de analisar como cada aluna (A e B)
conseguiu respondé-la e que conhecimentos cognitivos cada uma mobilizou ou
deixou de mobilizar, no ato da leitura e interpretacdo do texto estudado. Esse
procedimento serda repetido nas demais atividades de leitura.

Com isso, buscamos entender a atuacdo dos conhecimentos cognitivos, por
meio do processamento textual, na interpretacdo e producao de sentidos do texto
durante a interacdo verbal concretizada na relacéo sujeitos-texto.

Assim, esperamos que esse projeto didatico, com foco no processamento
textual, possa contribuir para o planejamento de aulas de leitura, no que tange a
construgdo de sentidos e producdo de textos no campo da educacdo bésica, de
forma a contribuir para a melhoria da proficiéncia de leitura dos alunos do ensino
fundamental, em especial, do 6° ano desta Unidade Escolar.

Portanto, a proxima secdo sera composta da analise do corpus desta



126

pesquisa que €é voltada para os processamentos textuais, responsaveis, em grande
parte, pelas respostas produzidas pelos alunos as questfes aqui apresentadas.
Esperamos poder, mesmo que minimamente, contribuir para uma reflexdo e
redimensionamento das praticas do ensino da leitura dos profissionais que a esta
dissertacdo tiverem acesso, na perspectiva de uma proposta interdisciplinar e

coletiva que supere a individualidade e o isolamento das praticas pedagogicas.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

A andlise dos dados dessas atividades que foram aplicadas durante o projeto
didatico de intervencdo ndo tem a pretensdo de apresentar uma solucdo para os
baixos indices de leitura apresentados pelas avaliacbes externas, mas contribuir
para a melhoria da proficiéncia em leitura e producédo de sentidos do texto, a partir
do processamento textual, visando uma revisitacdo a pratica pedagdgica do ensino
da leitura, principalmente, pelos professores das areas curriculares de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias, que participaram diretamente desta pesquisa.

Durante o desenvolvimento do projeto didatico de intervencéo, trabalhamos
trés textos, sendo que cada um passou pelas trés disciplinas envolvidas,
diferenciando apenas nas questdes abordadas e nas metodologias aplicadas por
cada profissional, considerando que cada docente utilizou o texto para explorar
conhecimentos relacionados a sua area curricular. Recolhemos, ao final, 105
atividades de cada disciplina, mas considerando os fatores espago e tempo, fizemos
um recorte para a analise, destacando, sempre, de uma a duas questdes das
referidas atividades desenvolvidas pelas 02 (duas) alunas selecionadas, indicadas
pelas docentes envolvidas na pesquisa, considerando apenas 0s critérios
participacdo e assiduidade nas trés disciplinas curriculares. Como ja foi mencionado,
utilizamos as incégnitas A e B para nos referir as alunas. De cada uma, coletamos,
no final, 09 (nove) atividades, nas disciplinas (Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias), sendo trés na primeira atividade, trés na segunda e trés na terceira.

Ressaltamos, ainda, que cada atividade é composta por varias questdes, mas
selecionamos, dentre elas, de 01 (uma) a 02 (duas) questdes, considerando o
volume do corpus dessa pesquisa e a quantidade de questdes em cada atividade de
leitura. Além disso, observamos que determinados procedimentos cognitivos se
repetem, quase sempre, em mais de uma questao.

Em suma, compdem o corpus desta pesquisa as atividades interdisciplinares
das alunas A e B = T18 (LP?, M e C!); T22(LP, M e C) e T313 (LP, M e Q),

8 Texto 1

9 Lingua Portuguesa
10 Matematica

11 Ciéncias

12 Texto 2

13 Texto 3
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totalizando nove atividades de cada estudante.

Para a realizacdo dessas analises, vamos iniciar destacando uma questao da
primeira atividade, em cada disciplina curricular, sendo em Lingua Portuguesa a
questdo numero 01 , em Matemética a questdo niumero 02 e em Ciéncias a questdo
namero 02, focando na analise dos fenébmenos do processamento textual.

Sabendo-se que o contato com o texto (oral ou escrito) leva o leitor ou ouvinte
a acionar os conhecimentos armazenados na memoria, pois segundo Koch (2016,
p.34) “as estratégias de processamento textual implicam, portanto, a mobilizagdo
‘on-line’ dos diversos sistemas de conhecimentos”, tais como, linguistico,
enciclopédico e sociointeracional, a fim de produzir sentidos ao texto na interacéo
sociodiscursiva. Entdo, analisamos a atuagdo desses conhecimentos cognitivos
ativados, pelo processamento textual, na realizagdo das atividades de leitura pelas
alunas A e B, envolvidas no projeto de intervencéo didatica.

Iniciemos, portanto, com a analise das respostas atribuidas pelas alunas Ae B
a questdo 02 de Matematica sobre o texto 1 “O fantastico mundo das girafas”, da
bidloga Karlla Patricia. Analisemos, portanto, a resposta de cada aluna a questdo em
destaque, a fim de compreendermos a atuacdo das estratégias cognitivas
mobilizadas na interacéo sujeitos (aluna e autora) e o referido texto, ao responderem
a questao em tela. Para isso, retomamos, aqui, mais uma vez, o texto 1, utilizado
nas trés disciplinas (Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias) para a atividade de

leitura interdisciplinar.
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5.1 ANALISE DA ATIVIDADE 01

Imagem 28 — Texto para leitura e anélise

O fantastico mundo das girafas

Por Karlla Patricia - Bidloga

A girafa € um animal caracterizado pelo seu
enorme pescoco. Parece mentira, mas toda girafa
tem o mesmo nimero de vérebras que o
pescoco de um rato! A Gnica diferenca & que eles
sdo alongados € bem maiores. Para se ter uma
ideia comparativa, o pescoco dos passaros tem
14 vértebras, o dobro do pescoce da girafa! O
pescoco compridoc € as enormm es pernas conferem
a girafa um movimento € uma elegdnda
excepcionais, que a torna Gnica.

E, atualmente, o animal mais alto do mundo
chegando a medir 5,80m do chdc ao topoc de
suas protuberdncias, isto & até a ponta dos
comos. Entretanto, a altura da girafa adulta pode

"
varnar bastante, em média de 4,0 até quase 6,0 metros. O macho € maiorque a mea.

Em concorddncia com o seu tamanho, as girafas tém um enorme coracdo gue pode
pesar até 11 guilos, medindo cerca de 60 centimetros de comprimento e suas paredes
medem 8 centimetros de espessura. E 0 maior coraco terrestre do mundo! A cabeca
da girafa fica a mais de 2 metros de distdncia do coracdo. Para fazer o sanque subir, o
coracdo precisa ser muito forte. Por isso, o coracdo da girafa € 43 vezes maior que o
do ser humano.

A gestacdo dura 420 a 450 dias, nascendo s0 uma cria de cada vez com uma altura
que oscila entre 1,5 e 1,7 metros. Seus chifres nascem soltos no cranio para que ndo
machuquem a mae durante sua saida do Gtero. Os chiffes se fundem com o osso
durante a infinda e adolescénda. Os filhotes de girafas caem de uma altura de quase
2 metros quando a mae estd de pé durante o nascimento, o que € freguente. A
vegetagé’o da savana africana, entretanto, amortece aqueda.

Uma das muitas coisas estranhas da girafa € que |he falta a voz... Pois mesmo
apresentando 6rgdos fonadores perfeitos, a girafa raramente emite sons. Foi sempre
tdo raro ouvir a voz da girafa que se supunha que ela fosse muda. Mas ja se sabe que,
mesmo silenciosas, elas podem produzir uma variedade de grunhidos, emitindo alguns
sons breves, semelhantes a gemidos ou discretos gritos de chamada. Elas ndo
possuem cordas, mas pregas vocais, como todos osanimais. O som de uma girafa €
grave e abafado...

Apesar do aspecto longilineo, € com o elefante € o rinoceronte negro, um dos
mamiferos mais pesados do mundo. Pesa aproximadamente de 800 a 1.400
quilogramas. Um exemplar mache pode pesar mais de 1.000 kg. O intestino da girafa
€ espantosamente comprido: quase 30 metros!

Disponiel em ity dianoc2d biogla com' 2009/ 05/ curiosida de s-s0Dre-3s-girafas’. Acessado em: 14 mab 2017
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Imagem 31: questdo 02 de matematica — Aluna A

02.De acordo com o texto, 0 pescogo de um passaro possui 14 vértebras, o
dobro do pescogo da girafa. Quantas- vériebras possul 0 pescogo da

girafa?
%

Fonte: Producéo prépria.

Imagem 32: questdo 02 de matematica — Aluna B

02.De acordo com o texto, o pescogo de um passaro possui 14 vértebras, o
dobro do pescogo da girafa. Quantas vértebras possui o pescogo da

‘girafa?
-

Fonte: Producéo prépria.

Para responder a questdo n°® 02 de Matematica, as alunas A e B precisaram,
primeiramente, mobilizar os conhecimentos linguisticos, condi¢cdo béasica para a
leitura e compreensdo da questdo, realizando, a priori, a decodificacdo da
informacé&o, que trata do contato superficial com a organizacéo lexical do texto. Sem
esse conhecimento cognitivo linguistico, a interpretacdo fica comprometida, pois é
esse conhecimento que abre caminho para a mobilizacdo dos demais sistemas de
conhecimento, tal como o enciclopédico, fundamental para a interpretacdo da
guestao em destaque.

Enguanto o conhecimento linguistico aponta para a superficie do texto e para
a interacdo sujeitos-texto, € o conhecimento enciclopédico ou de mundo que
possibilita ao leitor/aluno responder a questdo em tela, ativando conhecimentos
escolares armazenados na memoria. Observa-se que ha uma declaracgédo, afirmando
que o pescoco de um passaro possui 14 vértebras. E que esse numero corresponde
ao dobro do nimero de vértebras do pescoco da girafa. Para saber o que é dobro, o
leitor/aluno precisa ativar um conhecimento adquirido na escola. Trata-se, portanto,
de conhecimento da “cultura humana escolar” (DIKSON; ROCHA, 2015, p. 08).

Nesse contexto, a aluna B aciona o conhecimento adquirido culturalmente na

iy,

escola, pois se 14 representa o dobro de “x”, entdo “x” € a metade de 14, o que Ihe
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possibilita responder com preciséo a referida questdo. Ja a aluna A, embora tenha
dado uma resposta diferente para a mesma questdo e, aparentemente ndo tenha
armazenado tal conhecimento, ao registrar o nimero 28 como resposta para a
pergunta, demonstra ter construido o conceito exigido pela referida questdo, mas
nao atende a resposta esperada, pois o dobro que a aluna A mencionou foi do
namero 14, ou seja, ela realizou uma multiplicacdo ao invés de uma divisdo pelo
numeral 2, comprometendo o atendimento a questao.

Agora, faremos a analise dos movimentos interpretativos realizados pelas
alunas A e B, na atividade de leitura da disciplina Ciéncias. Para isso, destacamos a
seqguir a questao 02, da referida atividade, com base no texto 1 “O fantastico mundo

das girafas”, como ja foi anteriormente mencionado.

Imagem 33: questdo 02 de ciéncias — Aluna A

02 A girala & um animal verebrado ou invertebrado?
ll [ % r

ind. s bhadc ——

Fonte: Producao prépria.

Imagem 34: questdo 02 de ciéncias — Aluna B

02. A girafa & i'm animal vertebrado ou invertebrado?

Vet fodgadeo

Fonte: Producéo prépria.

Semelhantemente a questdo de Matematica, além do conhecimento
linguistico, necessario para entender a questao, que vai desde a decodificacdo até a
organizacéo lexical do texto, observamos que é dada ao leitor/aluno, na organizacao
da pergunta, a opcdo de escolher entre vertebrado ou invertebrado, dois termos
interligados pela conjungéo “ou” que processa na mente a possibilidade de escolha
entre um e outro termo. Mas, fazer a opcao exige do leitor/aluno o conhecimento
enciclopédico, adquirido na escola, que ira interagir com as informacdes presentes

no texto, de forma que o acesso as atividades de Matematica antes da atividade de
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Ciéncias, conforme aponta a questdo 02, aqui analisada, possibilitou a integracéo e
a mobilizacdo de conhecimentos ja armazenados na memoria, levando as alunas A e
B a optarem pela resposta correspondente ao que a professora, certamente,
explicou em aulas anteriores.

Para finalizarmos as analises da primeira atividade de leitura, abordaremos a
seguir a questdo 01 de LP, ultima disciplina curricular a trabalhar com o texto, nesta
atividade, com o objetivo de entendermos a atuacdo dos conhecimentos ativados

pelas alunas participantes para responder a referida questéo.

Imagem 29: questdo de LP — Aluna A

01 A finalidade deste lexto &
a Informar sobre 0 peso do elefante & do rinoceronte

b Divertir o leitor quando trata do enorme pescogo da girafa
w. Informar sobre algumas das caracteristicas das girafas
d Informar sobre o tamanho do coragao da girala

Fonte: Producao propria.

Imagem 30: questédo de LP — Aluna B

01.A finalidade deste texto é
a. Informar sobre o peso do elefante e do rinoceronte.

b. Divertir o leitor quando trata do enorme pescogo da girafa.
X, Informar sobre algumas das caracteristicas das girafas.
d.. Informar sobre o tamanho do coracgéo da girafa.

Fonte: Producéo prépria.

Na questdo em destaque, observa-se que, para respondé-la, as alunas A e B
mobilizaram, possivelmente, as mesmas estratégias cognitivas. Nota-se que
precisaram, antes de tudo, ler integralmente o texto, eliminar possibilidades, a partir
do conhecimento sobre o género textual, pois se trata de um género veiculado em
jornais, revistas ou sites de internet com o propdsito de informar e ndo de divertir.

Mobilizando esse conhecimento sociointeracional que diz respeito, principalmente,
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ao conhecimento superestrutural ou conhecimento sobre o género, as alunas Ae B
conseguem eliminar a alternativa “B”, restando as alternativas “A”, “C” e “D”, que
apontam para o objetivo que é INFORMAR. Portanto, para que as alunas A e B
marcassem a alternativa “C”, elas eliminaram a alternativa “A”, talvez, embasadas na
informacé&o do ultimo paragrafo, que aponta para o peso da girafa e ndo para o peso
do elefante nem do rinoceronte. Ha, portanto, uma inconsisténcia de informacéo na
alternativa “A. Ao comparar as alternativas “C” e “D”, é possivel que as alunas A e B
tenham percebido que embora o texto aborde, em determinada passagem, sobre o
tamanho do coracdo da girafa, isso ndo é a finalidade do texto, pois estaria
minimizando-o e restringindo-o a apenas uma das caracteristicas informadas e,
considerando que o texto trata de varias caracteristicas da girafa e ndo apenas de
uma, as alunas A e B optam por marcar a alternativa “C”, que € mais abrangente.

Dessa forma, as alunas A e B ao marcarem a alternativa “C”, possivelmente,
tenham mobilizado o sistema de conhecimento interacional, que abrange
conhecimentos sobre o género e sobre o proposito da autora do texto, articulando
conhecimentos do tipo ilocucional, quando busca compreender o objetivo ou
finalidade da autora do texto e, do tipo superestrutural, ao mobilizar conhecimentos
sobre o género do texto, como por exemplo, linguagem do tipo formal, considerando
0s suportes de veiculacdo do texto, como também o objetivo de textos do género
divulgacgéo cientifica, como é o caso do texto estudado, que possui a finalidade de
informar ao leitor sobre determinado assunto, abordando, neste texto, algumas
caracteristicas da girafa.

Aléem do sistema de conhecimento sociointeracional, as alunas A e B
certamente mobilizaram o conhecimento linguistico, pois podemos constatar que
desde o inicio do texto, quando a autora comega com a frase “A girafa € um animal
caracterizado pelo enorme pescoco...”, ela segue repetindo essa estrutura
organizacional, comecando sempre relatando sobre determinada caracteristica da
girafa, um conhecimento que esta diretamente relacionado ao sistema de
conhecimento linguistico, que trata da organizacao e selecao do léxico relacionado a
esse animal, utilizando-se de elementos coesivos, com estratégias referenciais para
se referir a girafa, tais como, “a girafa”, “o animal’, “girafas”, “um dos mamiferos”.
Observamos que a autora do texto repete bastante a palavra “girafa” ao longo do
texto, o que colabora para a compreensao da finalidade do texto.

Compreendemos, portanto, que para o educando que apenas decodifica a
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mensagem fica complicado articular todos esses conhecimentos no ato da leitura.
Assim, para que o leitor/aluno possa realizar efetivamente a compreensao do texto e
responder, com eficiéncia, ao que € proposto pela questdo, necessariamente,
precisa articular diversos dispositivos cognitivos e sistemas de conhecimento na
perspectiva de construir e atribuir sentidos ao texto.

A interdisciplinaridade confere maior integracdo entre 0s conteudos
curriculares e assuntos, antes fechados em determinada area do conhecimento,
passando a ser discutido e abordado em outras &reas curriculares, possibilitando a

articulacéo de conhecimentos e de disciplinas de diferentes areas.

5.2 ANALISE DA ATIVIDADE 02

As atividades a seguir foram desenvolvidas com base, principalmente, na letra
da musica “Planeta agua”, porém alguns professores, além desse texto, utilizaram
outros textos complementares com o objetivo de ampliar e enriquecer o assunto
abordado na referida letra musical. Para iniciarmos o processo de analise da
segunda atividade de leitura interdisciplinar, destacamos, a seguir, a letra da referida

musica.



Imagem 35 — texto referencial para as questdes a seguir

[Planeta Agua

Guilherme Arantes

Agua que nasce na fonte serena do mundo
E que abre um profundo grotdo

Agua que faz inocente riacho

E desagua na corrente do ribeirdo

Aguas escuras dos rios

Que levam a fertilidade ao sertdo
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populacdo

Aguas que caem das pedras

No véu das cascatas, ronco de trovao
E depois dormem tranquilas

No leito dos lagos

No leito dos lagos

Agua dos igarapés
Onde lara, a méde d'agua
E misteriosa cancdo
Agua que o sol evapora
Pro céu vai embora
Virar nuvens de algoddo

Gotas de agua da chuva

Alegre arco-iris sobre a plantacdo
Gotas de agua da chuva

Téo tristes, sdo lagrimas na inundacdo

Aguas que movem moinhos

E sempre voltam humildes
Pro fundo da terra
Pro fundo da terra

Sdo as mesmas aguas que encharcam o chéo

Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua

Agua que nasce na fonte serena do mundo
E que abre um profundo grotdo

Agua que faz inocente riacho

E desagua na corrente do ribeirdo

Aguas escuras dos rios

Que levam a fertilidade ao sertdo
Aguas que banham aldeias

E matam a sede da populacdo

Aguas que movem moinhos

Sédo as mesmas aguas que encharcam o chéo
E sempre voltam humildes

Pro fundo da terra

Pro fundo da terra

Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua

Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua
Terral Planeta Agua
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Considerando que a primeira professora a aplicar a atividade foi a de Lingua

a analise em duas questdes 6 e 7, conforme imagens a seguir.

Imagem 36: questdo 06 de LP — Aluna A

A Q—f)tl(‘/v -
3

Fonte: Producao propria.

Portuguesa (LP), iniciaremos por essa area do conhecimento. Para isso, focaremos

06, Observe: ‘E sempre voltam humildes/Pro fundo da terra” ( 62 estrofe). O que é que
- voltam humildes para a terra?
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Imagem 37: questdo 06 de LP — Aluna B

06. Observe: “E sempre voltam humildes/Pro fundo da terra” ( 62estrofe). O que & que
voltam humildes para a terra?

-

"\"/) IRAAL A
v | 2 7

Fonte: Producéo prépria.

Na questdo 06 de LP, as alunas A e B mobilizaram conhecimentos
linguisticos, por meio das estratégias textuais de referenciagdo anaférica 14,
respaldadas, talvez, nos elementos coesivos “voltam humildes” e no cotexto
“voltam...pro fundo da terra” para responderem a questdo. Notamos, ainda, que a
aluna B consegue responder fazendo a relacéo sintatico-seméantica de concordancia
entre os elementos coesivos “voltam” e “humildes” e o seu referente “aguas”.
Conhecimento ainda ndo dominado pela aluna A.

Dando sequéncia a andlise, destacamos agora a questdo 07 da mesma

atividade de leitura em Lingua Portuguesa, conforme imagem 38.

Imagem 38: questdo 07 de LP — Aluna A

07. Agora explique com suas palavras qual seria a inten¢do(finalidade) da pessoa que compos
(escreveu) esta musica?

Ewﬁwwmw_m_%_,_,_

Fonte: Producao propria.

Imagem 39: questdo 07 de LP — Aluna B

07. Agora 'explique com suas palavras qual seria a intengao(finalidade) da pessoa que compds
(escreveu) esta musica?
—

| e R ) VAL AN Oty Do Lo A43 2 &) " (3 e b le o NeidD

Pl ¢ ¢ » '
//‘b ] :K 'S i J I’ |-”“r 2

Fonte: Produgao propria

14 E o0 mecanismo linguistico por meio do qual se aponta ou remete para elementos presentes no
texto ou que sao inferiveis a partir deste. (KOCH, 2014, p.127)
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Ja na questdo 07, a partir da leitura do texto, as alunas A e B mobilizam a
estratégia cognitiva de inferéncia para responder a questdo; sem os conhecimentos
linguisticos ndo poderiam compreender as pistas presentes no texto, organizadas a
partir da selecdo lexical voltada para a tematica agua, tais como, grotdo, riacho,
ribeirdo, rios, cascatas, lagos, nuvens, e ainda, do entendimento dos versos,
principalmente, da segunda estrofe que revelam grande importancia da agua na
nossa vida.

A articulacdo e mobilizacdo desses conhecimentos linguisticos possibilitaram
as alunas A e B ativarem o conhecimento de mundo sobre a necessidade de
preservar e valorizar a agua, pois, certamente, essas alunas ja tiveram a
oportunidade de realizar algumas leituras, quer sejam na escola, em seus lares ou,
por meio dos veiculos de comunicacdo, tais como TV, radio, revistas, outdoors, ou
ainda, inseridas, nos contextos sociais, ja tenham ouvido ou participado de discursos
de adultos que apontam para os danos causados pela acdo do homem ao meio
ambiente e para a defesa a preservacdo dos recursos hidricos e a necessidade de
economizar a agua, importante recurso para a sobrevivéncia no planeta Terra.

Entdo, no convivio social, as criancas ouvem, assistem a TV, conversam,
leem e tudo isso vai formando seu conhecimento de mundo ou enciclopédico,
compondo suas experiéncias de vida. Sem esses conhecimentos de mundo,
provavelmente, seria muito dificil compreender a pergunta ou dar uma resposta
convincente. Assim, os sistemas de conhecimento linguistico e enciclopédico foram
acionados e necessarios para que as alunas atendessem ao que € proposto pela
referida questéao.

A andlise a seguir serd da atividade de leitura em Matematica. Ressaltamos
que, nesta area do conhecimento, a professora utilizou, além da letra da musica

“Planeta agua”, um texto complementar, conforme imagem 40.
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Imagem 40 — texto complementar de matemaética

Mo século 20, a populacio mundial triplicou, o que significa mais fabricas, mais desperdicio,
mais irmgacao nas lavouras, etc. O consumo de dgua aumentou cerca de seisvezes e mais de
um bilh&o de pessoas atualmente vivem sem acesso a fontes de dgua de qualidade, de acordo
com dados da ONU. Segundo a mesma fonte, cerca de dois bilhdes e meio de pessoas vivem
sem saneamento basico.

Mo Brasil, 0 uso dos recursos hidricos comeca aficarpreocupant e falta dgua na maioria
das bacias do Mordeste, na Grande S3o0 Paulo, certas regifes de Minas Gerais, Bahia & em
algumas areas do Rio Grande do Sul. Possuimos 16% de dgua doce do planeta, distribuida de
modo irregular. Cerca de 68% de nossos recursos hidricos estdo no Morte, onde tem menos
gente; apenas 3% estio no Nordeste e 6% no Sudeste, onde a populacio & maior,

Disponivel em:

http s/ . coladawe b.comihist oria/a-agua-na-historia-do-homem. Acesso ent 21 Maio 2017

Destacamos, a seguir, a questdo 01 de Matematica a fim de realizarmos a
andlise dos conhecimentos cognitivos mobilizados pelas alunas A e B para

atenderem ao que foi solicitado.

Imagem 41: questdo 01 de matematica — Aluna A

01.Com base nas informagdes acima, construa um grafico cuja temética seja a

distribui¢ao de agua no Brasil.
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Fonte: Producéo prépria.
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Imagem 42: questdo 01 de matematica — Aluna B

01.Com base nas informagdes acima, construa um grafico cuja tematica seja a
distribuigdo de agua no Brasil.

4 2 | I
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Fonte: Producéo prépria.

Para responder a questdo 01 de Matematica, as alunas A e B tomaram como
base o texto complementar — imagem 40 — a fim de construirem o gréafico sobre a
distribuicdo de agua no Brasil. As informacdes necessarias estdo presentes no
segundo paragrafo do texto. Porém, para atender ao que se pede na questdo, nao
basta simplesmente decodificar, mas, sobretudo, ter na memdria um modelo
construido a partir de experiéncias e de conhecimentos adquiridos na escola para
entdo transformar as informa¢des em dados estatisticos.

Observamos que a aluna A possui um modelo cognitivo mais proximo do
modelo socioculturalmente construido, ou seja, a aluna ativou, na memodria, 0
modelo de gréafico por meio de estratégias cognitivas, mas responder a essa questao
exige também a mobilizacdo de conhecimentos cognitivos numéricos que possam
contribuir para a organizacdo dos dados, dentro da tematica da questao “distribuicao
de agua no Brasil’, associando o conhecimento linguistico ao conhecimento
numérico, mobilizando, assim, de forma online, conhecimentos enciclopédicos e
linguisticos uma vez que precisaria, a partir da tematica, organizar os dados
estatisticos.

A aluna B, por seu turno, apesar de o modelo cognitivo de grafico apresentar-
se um pouco distante dos modelos estabelecidos, considerando a organizacao
sequencial dos dados, verificamos que mobilizou determinadas estratégias
cognitivas, pois distribuiu, no seu modelo de gréfico, as informagdes concernentes a
teméatica, atendendo satisfatoriamente ao que é solicitado pela referida questéo,
levando em conta a tematica do grafico.

Dessa forma, compreendemos que as questbes matematicas exigem a
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mobilizacdo de estratégias cognitivas de uso dos conhecimentos linguisticos e
enciclopédicos, relacionados aos conhecimentos adquiridos na escola e na sua
relacdo com o mundo, ou seja, conhecimentos socioculturalmente construidos.

Em suma, nem sempre o conhecimento linguistico do texto ou os modelos
cognitivos que trazem na memoéria garantem ao aluno proficiéncia na leitura,
considerando que essa leitura e interpretacdo das questbes matematicas estdo
ligadas, sobretudo, aos conhecimentos enciclopédicos que sédo aqueles relacionados
aos conteudos curriculares e adquiridos, na maioria das vezes, na escola.

Para analisarmos a atividade de Ciéncias, destacamos duas questdes que
exigem diferentes estratégias cognitivas para respondé-las, conforme veremos a

seqguir.

Imagem 43: resposta a questdo 01 de ciéncias — Aluna A

01. Em que estado(s) fisico(s) a agua é encontrada na natureza?

o o &

Fonte: Producgao propria.

Imagem 44: resposta a questdo 01 de ciéncias — Aluna B

01. Em que estado(s) fisico(s) a agua & encontrada na natureza?

Sdé ‘%_[b j AL 2D f/ y [\»7:(./ 2L lé;/‘{

Fonte: Producéo prépria.

Notamos que, para responder a essa questao, as alunas A e B mobilizaram,
além do conhecimento linguistico que se trata da apropriacdo da organizacao lexical
da questdo, um conhecimento presente na memdria e construido no processo de
escolarizagdo, que diz respeito aos estados fisicos da agua na natureza, pois o texto
nao traz na sua superficie essa informacao. Trata-se, portanto, de um conhecimento

enciclopédico. Interagem e integram-se, entdo, na interpretacdo e para responder a
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referida questédo, conhecimentos linguisticos e enciclopédicos.

Uma pessoa que nunca frequentou a escola, talvez, ndo respondesse dessa
forma, com esses termos, ou ainda, nem entenderia a pergunta, considerando o
emprego do Iéxico escolar na referida questéo “estado(s) fisico(s)”.

Portanto, destacamos que 0s conhecimentos linguistico e enciclopédico
foram fundamentais para responder a pergunta, porém o enciclopédico foi essencial
e sem ele seria impossivel atender satisfatoriamente ao que é proposto pela
questéao.

Na proxima questdo em destague, poderemos constatar que exige uma
estratégia cognitiva diferente da questao anterior em que, para responder ao que é
solicitado, foi fundamental a mobilizacdo do conhecimento enciclopédico que é

adquirido na escola, conforme imagens 45 e 46.

Imagem 45: resposta a questdo 04 de ciéncias — Aluna A

04. Qual o ciclo da agua presente na letra da musica?
/ -~ *
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Fonte: Producéo propria.

Imagem 46: resposta a questdo 04 de ciéncias — Aluna B
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04. Qual o cicly da‘agua presente na letra da musica?
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Fonte: Producao propria.

Na questdo numero 04 (quatro) de Ciéncias, as alunas sédo levadas a
revisitarem o texto estudado para responder a questao em tela. Para isso, mobilizam
conhecimentos linguisticos, a partir, principalmente, das estrofes quatro, cinco e seis
e, por meio de estratégias de inferéncia, registram, cada uma, usando a sua forma

particular de expressar, o pequeno ciclo da agua.
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Imagem 47 — estrofes 04, 05 e 06 da letra da musica “Planeta agua”

Agua dos igarapés
Onde lara, a mae dagua
E misteriosa canco
Agua que o sol evapora
Pro céu vai embora
Virar nuvens de algodao

Gotas de dgua da chuva

Alegre arco-iris sobre a plantagio
Gotas de Agua da chuva

Tao tristes, s3o0 |agrimas na inundacao

.ﬁ«guas que mavem moinhos

Sa0 as mesmas aguas que encharcam o chao
E sempre voltam humides

Pro fundo daterra

Pro fundo daterra

Portanto, observa-se que ndo ha explicitamente, na superficie do texto, o ciclo
da agua, mas “pistas” reveladas por expressdes linguisticas presentes nos versos,
tais como, “Agua que o sol evapora/Pro céu vai embora/Virar nuvens de algodao”
(versos 4, 5 e 6, da quarta estrofe) e “Gotas de agua da chuva” (versos 01 e 03 da
quinta estrofe) e, ainda, “E sempre voltam humildes/Pro fundo da terra/Profundo da
terra” (versos 03, 04 e 05 da sexta estrofe). Essas pistas linguisticas, aos olhos de
leitores que possuem determinado conhecimento enciclopédico, possibilitam a
inferéncia textual, o que nos leva a acreditar que tanto o conhecimento linguistico
quanto o enciclopédico corroboraram significativamente para a construcdo de

sentidos, nesta questao.

5.3 ANALISE DA ATIVIDADE 03

Objetivando facilitar a consulta, sempre que necessario, destacamos a seguir
o terceiro texto trabalhado, imagem 48, nas areas do conhecimento: Matematica,
Lingua Portuguesa e Ciéncias, recortando, no corpus, 02 (duas) questbes de
Matematica, 01(uma) de producdo em Lingua Portuguesa e 01 (uma) de Ciéncias.



Imagem 48 —texto de referéncia para as questfes a seguir.

110972017 Quase 18% dos alunds dizem sofrer bullying no Brasil, aponta estudo - Noficias - UOL Educzgéo

Quase 18% dos alunos dizem
sofrer bullying no Brasil, aponta
estudo

Mzrizna Tokamia
DaAgencia Brasil 1804/2007 (SH05

f vy ® in & djonitete & Imprinir [ X Comunicarers

Gatty inages

Em paracdo com os di is paises liados, o Brasil aparece com um cos mencres
“indices de exposigio ao bullyng”

No Bras|, aproximacamente um 2 cade dez estudantes &€ vitima frequente de
awllying nes escolas. S3o adolescent=s que sofrem agressdes fsizes oL
asicolégicas, cue s&o alvo de piadas e boatos meldosos, excluidos oropositalments
selos cdleges, que ndo sdo chamadcs pare fesas ou reunides. O dado “az parte do
:erceir vaume do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudartes (Pisa) 2015,
Jedicedo ao bem-estar dos estudantes

O relaiéric € baseado na respesta de adolescentes de 15 anos que particiosram da
svaliacdo. No Brasil, 17.5% disseram sofrer elguma das formas de bullying
"glgumas vazes por més”; 7.8% disseram sar exdu’dos pelos colegas, €,3%, ser
alvo de piadas; £,1%, se'em ameacadcs; 3,2% empurrados e egredidos
fisicamentz.

Outros 5,3% disseram que os colegas frequentemente pegam e destroem as coisas
deles e 7,9% s&o alvo de rumores maldosos. Com base nos relatos dos estudantes,
S$% foram classificados no estudo como vitimas frequentes de bullying, ou seja,
estdo no topo do indicador de agressdes e mais expostos a essa situagdo.

A publicacdo faz parte das divulgacbes do Oltimo Pisa, de 2015, avaliacdo aplicada
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Participaram dessa edicdo 540 mil estudantes de 15 anos que, por amostragem,
representam 25 milhdes de alunos de 72 paises. Sdo 35 paises-membros da OCDE
e 37 economias parceiras, entre elas o Brasil.

Em comparacdo com os demais paises avaliados, o Brasil aparece com um dos
menores “indices de exposic&o ao bullying™. Em um ranking de 53 paises com os
dados disponiveis, o Brasil esta em 43°.

143
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Iniciaremos esta analise com a questdo 02 de Matematica, destacada na

imagem 49, respondidas, semelhantemente, pelas alunas A e B.

Imagem 49 — questdo 02 de matematica

02. Retorne ao 22 paragrafo do texto e, com base nos dados sobre as formasde
bullying sofridas pelos jovens, construa um grafico de barra vertical.

FORMAS DE BULLYING S0FRIDAS PELOS JOVENS NO BRASIL

Fonte: Producao prépria.

Imagem 50 — resposta a questdo 02 de matematica — Aluna A

FORMAS DE BULLYING SOFRIDAS PELOS JOVENS NO BRASIL
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Fonte: Producéo prépria
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Imagem 51: resposta a questdo 02 de matematica — Aluna B

FORMAS DE BULLYING SOFRIDAS PELOS JOVENS NO BRASIL

Fonte: Producgéo prépria

Nesta questdo, se compararmos a questdo 01 da atividade 02 de Matematica,
observaremos que as alunas A e B conseguem, por meio do modelo cognitivo
arquivado na memoria, organizar e estruturar o grafico com as informacdes obtidas
no texto, de forma mais proxima dos modelos ja estabelecidos, identificando as
informacdes, de acordo com 0s recursos disponiveis. Notamos que, apesar de a
aluna B ter avancado na constru¢do do grafico, é a aluna A que consegue melhor
representar as informacdes em dados estatisticos, pois elabora o gréafico na ordem
crescente, disponibiliza, & margem esquerda, os dados percentuais e, a parte inferior
das barras, a legenda. Portanto, as alunas A e B ativam, principalmente, o
conhecimento enciclopédico, que esta diretamente ligado aos conhecimentos
adquiridos na escola para construirem o grafico solicitado, mas também os
conhecimentos linguisticos, necessarios no contato com o texto e ao selecionar as
informacgdes que irdo compor o referido grafico.

A préxima analise sera da questdao 04 (quatro) deste mesmo componente
curricular, ressaltando que a questdo apresenta 03 (trés) perguntas, 0 que exigira

bastante atencdo dos alunos ao respondé-la.
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Imagem 52 — questdo 04 de matematica

04. No ranking geral, qual a posicdo que o Brasil ocupa entre 05 53 paises sobre a
exposicao ao bullying? Essa colocagao, em comparacdo aos 10 primeiros
paises, & boa ou ruim? Por qué?

Fonte: Produgé&o propria.

Imagem 53 — resposta a questdo 04 de matematica — Aluna A
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Fonte: Producéo proépria.

Imagem 54 — resposta a questdo 04 de mateméatica — Aluna B

Fonte: Producao propria.

Para responder a questdo 04 de Matematica, as alunas A e B precisam ter
bastante atencdo, pois a questdo traz, a0 mesmo tempo, trés questionamentos.
Assim, precisam ativar, primeiramente, na memoaria, 0 que ja ouviram falar sobre
ranking, um conhecimento linguistico, mas também enciclopédico, por se tratar de
uma palavra ligada ao léxico das pesquisas estatisticas em que procuram apontar 0s
melhores e piores em determinada avaliagdo. Porém, a auséncia desse

conhecimento ndo chega a prejudicar o atendimento a questdo, considerando a

clareza da pergunta ao solicitar a “posicédo” ocupada pelo Brasil em relagéo aos 53
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paises avaliados sobre a exposicdo ao bullying. Essa € a primeira resposta dada
pelas alunas ao registrarem “43”, uma informacao que se encontra na superficie do
texto, como se pode notar nesta passagem do ultimo paragrafo: “Em um ranking de
53 paises com dados disponiveis, o Brasil esta em 43°". Para tanto, as alunas
mobilizaram estratégias linguisticas, embasadas na decodificacdo e identificacdo de
informacdes explicitas.

J& a segunda pergunta, desta mesma questdo, esta diretamente relacionada
a terceira que exige das alunas uma interpretacdo dos fatos. Observamos que as
alunas A e B ao responderem “boa” estao se referindo a posi¢ao ocupada pelo Brasil
no ranking de exposicdo ao bulliying. Essa resposta exigiu delas a capacidade de
realizar inferéncia, por meio das estratégias cognitivas que mobilizam o
conhecimento enciclopédico, que se refere a conhecimentos adquiridos na escola ou
na vida, em contato com outras pessoas ou na sua relacdo com o mundo, pois trata
de uma temética bastante discutida na escola, na sociedade e divulgada pelos meios
de comunicacado e de informacgao. Essa interpretacéo revela, portanto, uma posi¢céo
critica das alunas, pois, normalmente, o que se percebe nesse tipo de pesquisa é
gue aquele que ocupa os ultimos lugares nas estatisticas, geralmente, esta entre os
piores. No caso da pesquisa abordada no texto, ndo esta entre os 10 primeiros
paises no ranking, ou seja, ocupar uma posicdo proxima do ultimo lugar revela
pouca exposicdo ao bullying, o que é extremamente positivo.

Portanto, compreender isso exige uma interpretacado critica dos fatos, o que é
constatado na resposta a terceira pergunta. Notamos, portanto, que para responder
as duas ultimas perguntas, as alunas A e B precisaram mobilizar, principalmente, o
conhecimento de mundo sobre o bullying construido socioculturalmente, mas nao
deixam de mobilizar também o0s conhecimentos linguisticos sobre a questéo.
Integram-se, portanto, 0os conhecimentos linguisticos e o0s enciclopédicos para a
realizacédo da inferéncia na referida questéo.

A questdo, a seguir, foi produzida na aula de Lingua Portuguesa, como

atividade de introducéo a leitura do texto, conforme veremos nas imagens 55 e 56.
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Imagem 55: questéo de producdo em LP — Aluna A

Fonte: Producgéo propria.

Imagem 56: quest&o de produgdo em LP — Aluna B

Fonte: Producgéo propria.



149

Notamos que, ao produzir resposta a pergunta “O que é bullying?”, a aluna A
mobilizou estratégias cognitivas de conhecimento linguistico para organizar a
estrutura textual e selecionar o léxico de acordo com a tematica, empregando,
também, elementos coesivos de referenciagdo, tais como, “ele” (linhas 2 e 4) e “isso”
(linha 5), mas todo esse conhecimento somente esta disponivel na memaria porque
a aluna A teve acesso ao conhecimento adquirido na escola, o que caracteriza o
conhecimento enciclopédico. Além desses conhecimentos, observamos que a aluna
inicia sua resposta explicando o termo por meio da exemplificagcdo, uma
caracteristica do conhecimento sociointeracional. Notamos que, para ser mais
enfatica, a aluna A procura esclarecer seu ponto de vista ao exemplificar o que vai
além do bullying, afirmando “falar que vai pegar ele depois da aula, isso ja é
ameaca...”, o que enfatiza com o termo “a”, ou seja, quando a aluna A diz que “isso
ja é ameacga”, ela ressalta que a ameaca ultrapassa o bullying.

Na producdo da aluna B, observamos que, diferentemente da aluna A, ela
inicia conceituando o bullying. Para isso, ela mobiliza os conhecimentos linguisticos,
considerando a selecdo lexical e 0s termos coesivos presentes no texto. Em
seguida, a aluna mobiliza o conhecimento metacomunicativo, através da estratégia
de formulacao, utilizando-se de exemplos com a finalidade de evitar qualquer tipo de
conflito na comunicacdo, garantindo a compreensdo do texto e a aceitacdo do
parceiro (professor) do conceito que esta construindo.

Dessa forma, as alunas A e B, ao produzirem a resposta a questao, mobilizam
0s trés sistemas de conhecimento. Porém, nesse processamento cognitivo, cada
aluna utiliza com mais énfase determinado conhecimento em detrimento de outrem o
gue podemos constatar na resposta da aluna A que busca sustentagdo mais nos
conhecimentos de mundo, portanto, enciclopédicos; ja a aluna B ativa, com grande
énfase, os trés sistemas de conhecimento, nitidamente, o linguistico e o
sociointeracional, mas também ndo deixa de ativar o conhecimento enciclopédico
na medida em que a construcdo de conceito somente € possivel pelos
conhecimentos acumulaveis e retidos na memoéria, adquiridos por meio das
experiéncias pessoais experimentadas ao longo da vida, como também dos
conhecimentos escolarizados.

A seguir analisaremos duas das questdes da atividade de Ciéncias, imagens

57 e 58, ultima disciplina curricular a aplicar a atividade sobre o tema bullying.
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Imagem 57: questdo 02 de ciéncias

0Z. Sepundo o texto, quak as posiveis consaguéncias que o bullying provoca nas
vitimas e agressoresr

Fonte: Producao propria

Imagem 58: resposta a questdo 02 de ciéncias — Aluna A
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Imagem 59: questdo 02 de ciéncias — Aluna B
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Fonte: Produgéo prépria

7

Na questdo 02 de Ciéncias, € exigido das alunas A e B, a principio, 0
conhecimento linguistico, ou seja, conhecimentos dos aspectos relacionados a
organizacdo do material linguistico no texto, o que diz respeito, principalmente, a
capacidade de decodificar e identificar informacgdes explicitas ja que a resposta esta
na superficie do texto. Mas além desse conhecimento, sdo também acionados os
conhecimentos de mundo, pois 0 que esta explicito no texto, faz parte da vivéncia
dos alunos, das suas relagcbes interativas no contexto escolar, muitas vezes,
conflituosas e até violentas devido as praticas de bullying tdo presentes no contexto
escolar. Essa cumplicidade no assunto (texto) entre os sujeitos (leitor e autor)
conduz a uma interacdo de forma que o conhecimento sociointeracional é ativado
em todo o texto. N&o teria como responder as questdes ou entender o texto sem
mobilizar esse conhecimento, altamente necessario no processo de interlocucao
verbal.

Para finalizar, analisaremos a questdo 05 de Ciéncias que traz no corpo da

questao dois comandos, conforme podemos identificar na imagem 60.
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Imagem 60:; questdo 05 de ciéncias

05. Viocé jasofreu bullying ou ja presenciou aleuma cena na escola? Comente.

Fonte: Produgé&o propria.

Imagem 61: respostaaquestao 05 de ciéncias — Aluna A
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Fonte: Producao prépria.

Imagem 62: questdo 05 de ciéncias — Aluna B
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Fonte: Producao propria.

Na questédo 05 de Ciéncias, ha dois comandos: primeiramente, pergunta se ja
sofreu ou presenciou alguma cena de bullying; em seguida, solicita-se que comente
sobre isso. Observamos que € condicdo para responder a questdo, principalmente,
a ativacdo de conhecimentos ligados a experiéncia das alunas, portanto,
conhecimentos do tipo episodico, socioculturalmente determinados e construidos a
partir de vivéncias. Esse conhecimento enciclopédico esta diretamente relacionado
as experiéncias de interacdo social vividas pelas alunas A e B com os seus colegas
0 que colabora imensamente para responderem a questdo, pois faz com que elas
(re)visitem as cenas ja presenciadas ou vividas, construidas nessas relacdes
sociointeracionais.

A aluna “A” ao afirmar que ja sofreu e presenciou cenas de bullying busca, na

memoria, fatos que comprovem seu argumento, embora ndo ligue esses fatos
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diretamente a ela, mas que possam ter acontecido tanto com ela quanto com outras
pessoas. Ja a aluna “B” afirma ter presenciado cenas na escola relacionadas a
tematica e ativa na memoria esses fatos. Para organizar esses fatos que buscam na
memodria, as alunas A e B precisam ativar outro conhecimento que € o linguistico,
responsavel pela organizacao textual e selecao lexical ligada a tematica. Portanto,
colaboram, significativamente, para que as alunas respondam com eficiéncia a
questao os conhecimentos enciclopédicos e linguisticos.

Outro fator que ndo podemos deixar de observar € a relacdo que as alunas A
e B fazem ao responderem essa questdo com a producdo realizada em Lingua
Portuguesa sobre a pergunta “O que é bullying?”. Isso comprova o conhecimento
que elas trazem na memaria, ativados em momentos diferentes, mas relacionados a
mesma tematica. Assim, podemos dizer metaforicamente que se trata de uma
“ponte” proporcionada pelo trabalho coletivo e interdisciplinar que possibilita a leitura
e discussdo de conhecimentos ligados aos trés grandes sistemas nas diversas
disciplinas curriculares, desmistificando a fragmentacéo curricular ja que os sistemas

de conhecimento estéo intrinsecamente articulados e integrados.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolver um projeto didatico de intervengcdo, na area de leitura, na
perspectiva interdisciplinar, significou um importante passo na constru¢cdo de uma
cultura coletiva que prioriza a leitura como uma ferramenta metodolégica capaz de
promover o didlogo entre disciplinas e a superacdo de uma préatica pedagdgica
pautada no isolamento didatico e na postura individualista.

Dessa forma, esta pesquisa parte da compreensao de que toda a interacéo
humana se realiza através da linguagem, que se efetiva por meio de géneros (oral
ou escrito). Portanto, abordamos, na primeira secdo, a importancia do ensino de
lingua materna a partir do género, enquanto possibilidade para a ampliacdo da
competéncia discursiva dos sujeitos, considerando que o professor de Lingua
Portuguesa, principalmente, deve proporcionar ao estudante o acesso a diversidade
de géneros e as condicdes de uso e construcdo de sentidos, ampliando as
possibilidades de participacdo nas praticas discursivas. Assim, o género assume
uma abordagem sociodiscursiva, sendo o resultado das complexas interacfes
humanas.

Em consonancia com as concepcOes de género, abordamos, na segunda
secao, principalmente, alguns conceitos de leitura enquanto lugar de interacdo entre
sujeitos-texto, pois os sentidos de um texto ndo estédo nele, mas construidos a partir
dele, no processo de interlocucdo entre sujeitos. E, como nossa proposta de
intervencdo apoia-se numa pratica pedagogica coletiva, a leitura assume uma
perspectiva interdisciplinar, pois as atividades integram as diferentes disciplinas
curriculares porque, segundo Kleiman (1999), a leitura une as diferentes areas do
conhecimento. Destacamos, ainda, nesta secdo, o processamento textual e sua
contribuicdo para a leitura e producdo de sentidos, considerando que este € o foco
desta pesquisa.

Além disso, apresentamos, na terceira secdo, o cenario onde realizamos a
pesquisa, seus agentes sociais participantes e diretamente envolvidos no projeto
didatico e as etapas que o compdem.

Com esta pesquisa, visamos contribuir para os estudos no contexto
educacional e, sobretudo, para a melhoria da proficiéncia em leitura dos alunos do

ensino fundamental.
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Para isso, buscamos aplicar um projeto didatico de intervencdo com o objetivo
de investigar as estratégias cognitivas do processamento textual ativadas no
processo de interpretacdo e construcdo de sentidos do texto na perspectiva de
compreendermos quais 0s conhecimentos acionados no processo da leitura ao
responder questdes interpretativas.

Ressaltamos que a andlise do corpus desta pesquisa possibilitou-nos
entender que uma questao de interpretacdo, aparentemente simples, exige, quase
sempre, a ativacdo de varios conhecimentos cognitivos, dentre eles, o linguistico, o
enciclopédico e o sociointeracional. Além disso, compreendemos que, em cada
guestdo, embora os trés sistemas atuassem para 0 processo de interpretacdo e
construcdo de sentidos do texto, hd sempre um deles que determina a resolucéo da
guestdao, ou seja, um conhecimento cognitivo opera com mais énfase em
determinada situacéo interpretativa, as vezes, até dois deles.

Diante disso, julgamos que nosso objetivo, no sentido de entender que
conhecimentos cognitivos os estudantes do 6° ano mobilizam, no ato da leitura,
durante o processamento textual, para interpretar textos e produzir sentidos e
constatamos foi alcancado na medida em que passamos a compreender que a
leitura é de fato uma atividade altamente complexa, pois construir o sentido de um
texto ou atribuir sentidos a ele depende, principalmente, da atividade interativa entre
sujeitos e entre conhecimentos, em especial, do contexto de producédo e de uso da
linguagem, tanto do leitor quanto do produtor e, dos conhecimentos que o leitor
mobiliza no processo de interacdo verbal, além da sua capacidade de fazer
inferéncias e levantar hip6teses. Tudo isso coopera, significativamente, para a
proficiéncia em leitura.

Em suma, toda a resposta produzida para atender a uma determinada
pergunta, somente é possivel por meio da interacdo entre sujeitos-texto, viabilizada
pelo conhecimento sociointeracional que é responsavel pelas ac¢bes verbais.
Considerando também que toda a interacdo somente se realiza através da
linguagem, entéo, para produzir uma resposta o leitor/aluno precisa ativar aléem do
conhecimento interacional, o conhecimento linguistico que responde por toda a
organizacdo textual, coesdo e coeréncia e selecdo lexical, organizada
coerentemente para corresponder a tematica do texto. Integrando esses sistemas, 0
leitor/aluno ainda ativa, com maior ou menor énfase, algum conhecimento adquirido

na escola ou advindo da sua relagdo com o mundo ou com o outro, das suas
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experiéncias pessoais, € o que chamamos de conhecimentos enciclopédicos.

Tudo isso nos leva a afirmar que, em qualquer questdo que envolva pergunta
e resposta, haverd sempre a mobilizacdo dos trés grandes sistemas de
conhecimento, embora saibamos que, dentre eles, um, ou as vezes até dois deles,
atuara(do) com mais énfase na resolucdo da questdo, independentemente, da
disciplina curricular.

Dessa forma, a interpretagdo de um texto depende muito dos processos
cognitivos mobilizados pelo leitor, além de suas crengas, experiéncias, valores,
conhecimentos de mundo e do contexto de producédo e de uso da linguagem e,
ainda, da sua capacidade de fazer inferéncias e levantar hipoteses. Todos esses
processos cognitivos ativados pelo leitor interagem com as informacdes (dadas e
novas) do texto e com os objetivos do produtor para que, enfim, o leitor possa aceitar
OU recusar os seus objetivos, ou ainda, construir novos objetivos. Isso caracteriza o
gue defendemos nesta dissertacdo que € o processamento textual realizado no ato
da leitura, na interagao leitor-texto-autor.

Diante de tal constatacdo, confirmamos a importdncia de uma pratica
pedagogica de ensino da leitura na perspectiva interdisciplinar, focada no
processamento cognitivo a partir de um planejamento que possibilite aos estudantes
a mobilizacdo dos trés grandes sistemas de conhecimento, na perspectiva de
integrar as novas informa¢cdes aos conhecimentos ja arquivados na memoria, de
forma a enriquecé-los ou modifica-los, contribuindo, assim, para a formagdo de um

leitor mais proficiente.
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