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RESUMO

No presente estudo, tomamos como inquietacdo e motivacdo inicial o questionamento a
maneira como o0s Descritores do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) sdo
abordados nas aulas de leitura e nas avaliagdes escolares que preparam os alunos para as
provas externas, tais como SPAECE e SAEB dos anos iniciais (antiga Prova Brasil). Em
nossa Vvisdo, os testes e simulados utilizados pela Rede Municipal de Educagédo de Fortaleza
(com destaque para a Avaliacdo Diagnostica de Rede - ADR) poderiam adotar estratégias e
epistemologias com vistas a promover o texto a condicdo de Evento (BEAUGRANDE, 1997)
e possibilitar o processo de textualizacdo sob a perspectiva sociocognitivista interacional da
lingua (KOCH 2004; MARCUSCHI, 2008; COSTA, 2010, 2016, 2020), sem que se limite a
analise textual a abordagem de descritores e habilidades de leitura especificas. Assim, além do
carater sociocognitivo da linguagem, adotamos também o paradigma da complexidade
(MORIN, 2005; MATURANA E VARELA, 1995; PELLANDA, 2017; DEMO, 2002) como
apoio tedrico em nossa caminhada. Para atender a nossos objetivos, adotamos o trabalho com
Metatextos Didaticos (COSTA; MONTEIRO; ALVES, 2016) como proposta para o ensino de
leitura e para o estudo do texto e da compreensdo textual em sala de aula. Em nosso percurso,
buscamos descrever de que maneira a ADR abordava o ensino de leitura e o trabalho com
descritores através de textos. Além disso, elaboramos atividades (as quais chamamos
Metatextos Didaticos), a partir de textos e questbes presentes em uma ADR, que foram
utilizadas em oficinas de leitura com alunos de 9° ano de uma escola da Rede Municipal de
Fortaleza. Tais oficinas foram planejadas e realizadas de forma remota tendo como norte as
teorias aqui citadas. ApoOs andlise das respostas escritas dos participantes e das interacdes
durante as oficinas de leitura, constatamos que o uso de Metatextos Didaticos pode favorecer
0 ensino de leitura nas escolas, além de promover a interacdo e a construcao
sociocognitivamente compartilhada de conceitos e significados, sem que nesse processo 0S

Descritores deixem de ser avaliados.

Palavras-chave: Metatexto Didatico. Descritores. Leitura. Sociocognicéo.



ABSTRACT

In this study, we take as initial concern and motivation the questioning of the way in which
the SAEB (Basic Education Assessment System) Descriptors are approached in reading
classes and in school assessments that prepare students for external tests, such as SPAECE
and SAEB from the early years (former Prova Brasil). In our view, the tests and simulations
used by the Municipal Education Network of Fortaleza (especially the Diagnostic Network
Assessment - ADR) could adopt strategies and epistemologies in order to promote the text to
the condition of an Event (BEAUGRANDE, 1997) and enable the textualization process
under the social-cognitivist interactional perspective of language (KOCH 2004;
MARCUSCHI, 2008; COSTA, 2010, 2016, 2020), without limiting textual analysis to the
approach of descriptors and specific reading skills. Thus, in addition to the sociocognitive
character of language, we also adopted the paradigm of complexity (MORIN, 2005;
MATURANA E VARELA, 1995; PELLANDA, 2017; DEMO, 2002) as theoretical support
in our journey. To meet our objectives, we adopted the work with Didactic Metatexts
(COSTA; MONTEIRO; ALVES, 2016) as a proposal for teaching reading and for studying
text and textual comprehension in the classroom. In our path, we sought to describe how the
ADR approached the teaching of reading and the work with descriptors through texts. In
addition, we developed activities (which we call Didactic Metatexts) based on texts and
questions present in the ADR, which were used in reading workshops with 9th grade students
from a school in the Municipal Network of Fortaleza. Such workshops were planned and
carried out remotely based on the theories mentioned here. After analyzing the written
responses of the participants and the interactions during the reading workshops, we found that
the use of Didactic Metatexts can favor the teaching of reading in schools, in addition to
promoting the interaction and social-cognitively shared construction of concepts and

meanings, andevaluating the Descriptors in this process.

Keywords: Didactic Metatexts. Descriptors. Reading. Sociocognition



Figura 1 —
Figura 2 —

Figura 3—
Figura 4 —
Figura —
Figura 6 —
Figura 7 —
Figura 8—
Figura 9 —
Figura 10 -
Figura 11 -
Figura 12 -
Figura 13 -
Figura 14 -
Figura 15 -
Figura 16 —

LISTA DE FIGURAS

Fluxo de informacé@o multidimensional em um sistema de leitura..... 51
Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB: Temas e seus

Descritores para o 9° ANO do Ensino Fundamental......................... 55
Questdo 15 da Avaliacdo Diagndstica de Rede - Inicial..................... 89
Introducéo da primeira oficina de leitura e compreensdo de textos. 95

Questao 6 da oficina de leitura NUMEro 1.........c.occoceeeieieeciccecieene, 98

Questao 7 da oficina de leitura NUMeEro 1........cccccoeceeeieceevecenecienenn, 99

Questdo 3 da oficina de leitura Por tras da historia.......................... 103
Questédo 5 da oficina de leitura Por tras da historia.............cc.cc.c..... 109
Cronica A OULIa NOITE......ccue et 117
Questbes 11, 12 e 13 da ADR - Inicial de 2020...........cccccoveevveeivernnne, 118
lHustracdo utilizada na atividade 4., 120
Questdo 1 da oficina de leitura 4.........ccccovvivveeiie e, 121
Texto e ilustracdo utilizados na atividade 4............ccccceevevvvcecce e, 123
Questdo 12 da oficinade leitura 4...........cocoeeveevieeiiie e 126
Questdo 11 da Oficina de leitura 4.........cccocevveeveeiiee e 130
Questdo 10 da Oficina de leitura 4........ccccocevveeieeiiee e 131



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 1...
Tabela 2 - Lista de descritores contemplados por questdo na oficina de leitura 2...
Tabela 3 - Lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 3...
Tabela 4 - Lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 4...
Tabela 5 - Lista de descritores contemplados por questdo na oficina de leitura 5...

136
137
138
139
140



BNCC
CAPES
D
GEENTE
INEP

LA

LP

LT
OCDE
PISA

SAEB
SAC
SPAECE
TIC

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Base Nacional Curricular Comum

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Descritor

Grupo de Estudos e Ensino de Texto

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Linguistica Aplicada

Lingua Portuguesa

Linguistica Textual

Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
Programme for International Student Assessment — Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos

Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica

Sistema Adaptativo Complexo

Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara

Tecnologia da informacéo e comunicacéo



SUMARIO

1 CONSIDERAGOES INICIAIS.......cooioeeeeeeeeseeeeveeee e eees s
2 DO TESTE AO TEXTO: TRAVESSIAS........coooeeee e

P00 R O B () (0 I =10 T 0 oo U
2.1.1 Otexto e aLinguistica TeXtUAl ........cccooeieiririiieice e
2.1.2 Otexto e alguns aspectos e abordagens da LT........ccccoeviieiineninesiniccineen
2.1.2.1 Textualizagdo e textualidade.............ccooiiiriiiiiiiee e
N A O -] =1 o] - VST S
2.2 Os caminhoS & SOCIOCOGNIGAD. ......uereeveriereeteriereerereerie e e et se et sre e eeas
2.2.1 A questdo da inferenciacdo, referenciacéo e categorizagéo:

Produzindo SENTIAOS. ......cveveieiie it s
2.3 Leitura e complexidade: um percurso N&0 liNar...........ccocevvieiinieiiiiienns
2.4  Osdescritores do SAEB e as avaliagdes internas e externas............ccceeee....
2.5  Metatexto Didatico: texto, contexto € INteracao...........ccccevvevvrivereeiesenrnnns
3 PERCURSOS METODOLOGICOS.........cooieieeeeesineees e esies s ssser s
3.1  Tipo e Natureza da PESQUISA.........covereeuereerieireieseeeeseesseeseesseessessaesaasseessees
3.2  Contexto de pesquisa e PartiCiPaNtES..........ceveeiererieeiieeie e e sreeseeereese e
3.3  Geracao de dados: Instrumentos e procedimentos...........ccoccvvvereaieiveieennnns
3.4  Procedimentos de geracdo e analise de dados...........ccccccevvrvieiieeiesiesnsieennens
3.5 Categorias de @nAlISE..........cceviiiiiiicie e
3.5.1 Anadlise qualitativa da Avaliacdo Diagnostica de Rede - Inicial de 2020...........
3.5.2 Anadlise qualitativa e quantitativa das respostas dos participantes

A0S QUESEIONATNTOS. .. .c.vecvieciieeiie ettt sttt ettt st e et e e e e eraesre e e e ns
3.5.3 Analise qualitativa e procedimental dos metatextos escritos...........cccocvvvvernnne.

3.5.4 Interpretacdo das participacdes e colaboracGes dos participantes

durante as oficinas de leitura remMOotas. ........ccoovvereie v
3.5.5 Anadlise das respostas escritas justificadas pelos alunos as atividades...............
4 O METATEXTO DIDATICO EM FAVOR DO ENSINO DE

LEITURA: ANALISE DOS DADOS........ccovevieieieeneeessssessseessessesesnessenean.
4.1  Analise doS QUESLIONATIOS. .......cccueiieiiiiieiie ettt sra e
4.1.1 Analise do QUESLIONArIO INICIAL.........c..covviiiiiiiiiice e
4.1.2 Analise do QUESLIONArIO FINAL........c..ccceciiiiiiiiiiicieccee e

4.2 A construgdo dos Metatextos DIJALICOS..........ccovvieieriiieiiie e

75
75

75
76

77
78
79
83
86



4.2.1 Analise de uma questdo retirada da Avaliacdo Diagnoéstica de Rede..............
4.3  Atividade 1: Por tras da hiStOria.........cccocevieiiiiiiionicieccie e
4.3.1 O percurso de elaboragdo da atividade 1............cccccoviiiiiiiniinieninneei
4.3.2 Analise das respostas e interagcdes na oficing L.........ccccooevvererniiiineneecs
4.3.2.1 "Por tras da historia”: A recategorizagdo e a construgdo do sentido......
4.3.2.2 Relag6es de trabalho e lazer: interagéo e construcéo de sentidos............
4.4  Atividade 4: Um ponto de vista ou a vista de um ponto?..........cc.cccceeveen.
4.4.1 O percurso de elaboragio da atividade 4............cccccoviiiiineiinieiie
4.4.2 Acronica e a questdo do genero texXtual..........cccoeveriieiiniesinieeeee e,
4.4.3 A questdo dos dEiticos "la™ € "AQUI™ ......eveeiiieeree s
4.5  Registros dos descritores do SAEB contemplados nas oficinas de leitura..
4.5.1 Oficina 1: Por tras da NiStOria.........c.cccviverieiiieiieeie e
4.5.2 Oficina 2: MUsica para er, VEr € OUVIF.........ccccoevviiivieiieeie e sieeseese e e e
4.5.3 Oficina 3: Mais do que fUteDOL...........ccooiiiiiiii s
4.5.4 Oficina 4: Um ponto de vista ou a vista de um ponto?..........cccceeeevvereeverseenne
4.5.5 Oficina 5: Vivendo na liNQUagem.........cceoerieiiiinie e e
4.5.6 Algumas consideracdes a respeito dos descritores do SAEB e as oficinas
A8 TBIEUTAL ..o
5 CONSIDERAGCOES FINAIS.......coevieeveeeeeeet e esssss s
REFERENCIAS. ..ottt
APENDICE A - TERMO DE ANUENCIA......cccoociiinirninsinsineieeeeenns
APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE PAIS)....ciiieieiieseiee e
APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO — ESTUDANTES
(MENORES DE 18 ANOS).....coiiitiiiiieiieiisie et
APENDICE D - ENTREVISTA INICIAL.....oovoovvieeceieesee e ee v
APENDICE E - ENTREVISTA FINAL....ooviiiieieeseveesieeeee e,
APENDICE F - OFICINA DE LEITURA Lo e
APENDICE G - OFICINA DE LEITURA 2...oveveeeeeeeeeeeeee e,
APENDICE H - OFICINA DE LEITURA 3.,
APENDICE | - OFICINA DE LEITURA 4....oooveeeeeee e,
APENDICE J - OFICINA DE LEITURA ..o,
ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA.....c..coooevvevceseieeens

ANEXO B - AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE - 2020................

88

93

94

102
102
108
116
116
128
130
134
135
136
137
138
139

140
142
147
152

153

156
159
160
161
167
172
178
184
190
194



15

1 CONSIDERACOES INICIAIS

"Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de
repente aprende."
(Riobaldo, Grande Sertdo Veredas)

O trabalho do professor enfrenta hoje velhos e novos desafios. Se por um lado
novas teorias e paradigmas nos apontam caminhos e perspectivas que abracam dominios cada
vez mais amplos nos estudos da linguagem, por outro lado a crescente mercantilizacdo da
educacdo faz com que o trabalho pedagdgico tenda a se reduzir a uma engrenagem fria da
I6gica de mercado: a educagcdo como comércio. Nesse contexto, o professor convive com a
necessidade constante de dar conta da aprendizagem de seus alunos, enquanto precisa atender
as demandas externas que se impdem as suas praticas pedagdgicas, tais como avaliagdes
externas descontextualizadas e politicas educacionais que reproduzem uma visdo tradicional e
utilitarista de ensino. Dessa forma, mais do que nunca, torna-se fundamental que o professor
busque subsidios tedricos para embasar seu fazer pedagdgico e trazer as suas aulas praticas e
discussdes cada vez mais significativas e socialmente relevantes.

Ao iniciarmos nossa dissertacdo com a citacdo do Grande Sertdo: Veredas,
defendemos o dialogismo como movimento basilar do trabalho em/com educacdo.
Acreditamos que so é possivel construir aprendizagem com os alunos quando também se esta
disposto a aprender junto, num movimento de troca e cooperacdo. Mais do que isso, cremos
que a abertura ao aprender e ao construir de forma colaborativa traz significancia a propria
existéncia como um todo.

O ensino de lingua, no contexto atual, presencia um momento bastante positivo e
frutifero, com estudos linguisticos que rompem cada vez mais o paradigma monodisciplinar e
abracam a realidade complexa do fendmeno da linguagem. A respeito do advento de novas

teorias no campo da Linguistica, Costa (2010, p. 152) nos afirma que:

Este ¢ de fato um momento rico para o ensino de lingua e, em particular,
para o trabalho com lingua materna. A possibilidade de se buscarem nas pesquisas —
amplamente divulgadas — subsidios para a pratica pedagdgica assume importancia,
principalmente porque h& urgéncia em se fazer frente ao baixo nivel de letramento
de nossos jovens.

Percebemos a preocupagdo da autora com os baixos indices de letramento
apresentados pela escola e compartilhamos da ideia de que é preciso urgéncia em enfrentar tal

realidade. Por essa razdo, defendemos as pesquisas em educagédo e Linguistica que busquem
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trazer a tona a compreensdo complexa e interdisciplinar da lingua e dos fenbmenos que se
integram a ela. Nesse sentido, é imprescindivel que haja uma maior abertura ao didlogo entre
escola e universidade e uma maior entrada de textos académicos no contexto da educagédo
basica.

Para Marcuschi (2008, p. 22), "todo o uso e funcionamento significativo da
linguagem se d& em textos e discursos produzidos e recebidos em situagbes enunciativas
ligadas a dominios discursivos da vida cotidiana e realizados em géneros que circulam na
sociedade." Apreendemos dessa visao, portanto, que o uso auténtico da lingua se encontra nos
textos, que sdo produzidos por sujeitos reais, historicos, socialmente situados e em situacfes
legitimas.

A constatacdo anterior justificaria por si s6 a importancia do trabalho com textos
nas aulas de Lingua Portuguesa nas escolas. Mas alem disso, temos também a visdo
apresentada pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que pressupde o trabalho com
diversos géneros textuais em sala de aula, no sentido de ampliar o leque de possibilidades e
situacOes sociais as quais 0s alunos entrardo em contato. (BRASIL, 2017).

Apesar das constatacGes anteriores, € possivel observar que nas escolas, muitas
vezes, o trabalho com o texto ainda se da de forma a explorar apenas os aspectos gramaticais
e estruturais ou as caracteristicas do género textual, ignorando a complexidade de forgas que
agem em sua producdo ou as multiplas interpretacdes que surgem por parte dos alunos. Além
disso, frequentemente ndo se investigam 0s aspectos sociocognitivos desencadeados pela
interpretacdo dos estudantes individualmente ou em interacdo com o professor e a turma.

A respeito do trato do texto em sala de aula pelos professores e sobre as atividades
de compreensdo textual trazidas por livros didaticos, Marcuschi (2008, p. 266 e 267) afirma

que:

A compreensdo é considerada, na maioria dos casos, como uma simples e natural
atividade de decodificacdo de um contetdo objetivamente inscrito no texto ou uma
atividade de cpia. (...) Os exercicios de compreensdo raramente levam a reflexdes
criticas sobre o texto e ndo permitem expansdo ou construcdo de sentido, o que
reforca a nogdo de que compreender é apenas identificar contetdos.

Uma das iniciativas do Governo Federal no sentido de melhorar os niveis
educacionais dos estudantes da educacdo basica, principalmente na questdo da compreensdo
textual, foi a implementacdo das matrizes de referéncia elaboradas pelo SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica) para a criacdo de avaliagdes externas e testes por

parte do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Para
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a criacdo dessas matrizes, o INEP buscou "a associagdo dos contetdos as competéncias
cognitivas utilizadas no processo da construgcdo do conhecimento” (Brasil, 2001, p. 11). A
partir dessa citacdo, apreendemos que houve uma preocupacdo, quando da criacdo das
matrizes de referéncia do SAEB, com o0s aspectos cognitivos ativados pelos leitores na
interpretacédo de textos.

Em seu documento base, 0 SAEB aponta que as matrizes de referéncia indicariam
competéncias ou habilidades essenciais no processo de leitura e compreensdo textual, e que
tais competéncias seriam utilizadas na elaboragéo dos itens das avaliagdes desenvolvidas pela
instituicdo. Dessa forma, o SAEB chama de Descritores tais competéncias utilizadas como
base em seus testes. De acordo com o documento base, os descritores se definiriam como
"uma associacdo entre contetdos curriculares e operacbes mentais desenvolvidas pelos
alunos" (BRASIL, 2001, p. 12).

Ao analisar os descritores do SAEB, Marcuschi (2008, p. 276) chama atencdo ao
fato de que estes "seguem uma visdo textual sob o aspecto processual e ndo apenas de
conteddo”, o que indicaria um trabalho inferencial, marcando, assim, "um avanco em relacéo
aquele que s6 se ocupa da informacgdo objetiva e direta”. Concordamos com 0 autor nesse
aspecto, ja que o advindo dos descritores marcaria a institucionalizacdo de um trabalho de
andlise textual que se preocuparia com 0s processos cognitivos dos sujeitos. Apesar disso, 0
autor faz criticas incisivas aos descritores, principalmente no que diz respeito a limitacdo dos
exames que tém os descritores como base e a maneira como as questdes sdo elaboradas em
tais avaliacOes.

Os descritores do SAEB servem como referéncia para a elaboracdo de diversos
testes e avaliagdes externas no Brasil. A cidade de Fortaleza tem todas as suas turmas de 9°
ano das escolas municipais avaliadas pelo SAEB dos Anos Finais do Ensino Fundamental
(avaliacdo antes conhecida por Prova Brasil). Além disso, as escolas do municipio também
realizam, no 9° ano, uma avaliacdo externa a nivel estadual, o Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), que utiliza também uma matriz de
referéncia composta por descritores.

Nossa pesquisa tem sua atencdo dirigida ao trabalho do professor em sala de aula,
no que diz respeito ao estudo dos textos e dos processos de textualizacdo, em contraposicdo as
avaliagOes externas aplicadas nas escolas e aos testes-simulados com os alunos. Acreditamos,
apoiando-nos nas ideias de Marcuschi (2008) e Koch (2004) a respeito dos processos de
textualizagdo, assim como no pensamento de Costa (2010) sobre atividades de leitura com

foco em abordagens sociocognitivistas situadas, que atividades de leitura que atentam-se
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apenas a um descritor especifico empobrece o trabalho com o texto, desqualificando-o e
relegando-o a mero pretexto para atingir objetivos imediatistas de leitura.

Conforme ja exposto nesta introdugdo, nossa visdo de lingua ndo admite tal
tratamento do texto. Ancorados por Marcuschi (2008), Koch (2004) e Bakhtin (2002),
acreditamos que o texto é uma (re)construcdo do mundo, fenbmeno primordial e basilar nos
estudos da lingua. Dessa forma, culminamos na defini¢do classica de texto desenvolvida por
Beaugrande (1997), a qual ser& adotada por nés e que servira como norte em nosso trabalho:
"O texto é um evento comunicativo em que convergem acfes linguisticas, sociais e
cognitivas".

Por meio de nossa pesquisa, objetivamos analisar o processo de textualizacédo e a
construcdo de sentidos do texto através de Metatextos Didaticos' em contraposicdo a matriz
de elaboracdo dos descritores do SAEB para Lingua Portuguesa, a partir da visdo do texto
como evento complexo e sociocognitivamente situado.

Apesar dos avancos representados pelo texto da nova BNCC e pelas matrizes de
referéncia do SAEB para o ensino de compreensédo textual, ainda podemos notar, conforme
observa Soares (2003, p. 6), “altos indices de precario ou nulo desempenho em provas de
leitura.” Para exemplificar tal constatacdo, tomemos como exemplo os resultados do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), cujo teste no Brasil é planejado e
operacionalizado pelo INEP. O PISA avalia trés dominios - leitura, matematica e ciéncias - e
oferece informacdes sobre o0 desempenho dos estudantes na faixa etaria dos 15 anos.

Os dados mais recentes do PISA datam de 2018, tendo em vista que a edi¢do que
ocorreria em 2021 foi adiada devido a pandemia de COVID-19, que afetou 0 mundo todo.

De acordo com o resultado do PISA 2018, divulgado pelo préprio INEP (INEP -
MEC, 3 de dezembro de 2019), 50% dos estudantes brasileiros avaliados "ndo atingiram o
minimo de proficiéncia que todos os jovens devem adquirir até o final do ensino médio."
Além disso, o PISA 2018 revela que "os estudantes brasileiros estdo dois anos e meio abaixo
dos paises da OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) em
relacdo ao nivel de escolarizacdo de proficiéncia em leitura." Tal constatacdo é gravissima,
pois, a considerar esses resultados como definitivos, nos revela que metade dos estudantes
brasileiros ndo compreendem minimamente um texto lido. Além disso, revela a diferenca

estarrecedora de desempenho entre o Brasil e os paises da OCDE.

1 O conceito de Metatexto Didatico, tal qual defendemos neste estudo, sera tratado na segdo 2.5.
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Ainda analisando os dados do PISA 2018 (INEP - MEC, 3 de dezembro de 2019),
deparamo-nos com mais informacgdes preocupantes com relagdo ao nivel de leitura dos
estudantes brasileiros. De acordo com o estudo, "apenas 0,2% dos 10.961 alunos atingiu o
nivel maximo de proficiéncia em leitura no Brasil", enquanto em paises como "Finlandia,
Canadd e na Coreia, 0 indice € de 15%". Além disso, ao tracar o perfil das escolas
participantes no Brasil, o resultado mostra que aquelas com pior desempenho sdo justamente
escolas publicas municipais (média de pontos de 330, contra 510 de colégios particulares),
enquanto a regido com menor desempenho na avaliagdo é o Nordeste (média de 389 pontos,
contra a média nacional 413).

Depreendemos dai uma realidade triste e preocupante, pois sdo dados recentes e
que mostram a desigualdade social estruturante de nosso pais, refletida em investimentos por
setores (privado x publico) e por regides.

Lembremos que nosso estudo se deu com alunos de 9° ano de escolas publicas de
Fortaleza, justamente o perfil mais preocupante do relatorio do PISA 2018. Sabemos que 0sS
fatores associados a tal realidade sdo complexos e extrapolam a questdo escolar em si.
Entretanto, acreditamos que nossa proposta, juntamente com os autores, estudos e bibliografia
citados por nos, possa servir como mais um elemento de contribuicdo ao professor nessa
jornada.

Para nosso trabalho, elaboramos o seguinte Objetivo Geral: Investigar o processo
de textualizacdo e a construcdo de sentidos do texto em contraposicdo aos descritores da
matriz de referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB para 0 9° ano, a partir da visdo do texto
como evento complexo e sociocognitivamente situado e através da vivéncia com Metatextos
Didaticos. Com vistas a atender a esse objetivo, pensamos nos seguintes Objetivos
Especificos:

a) descrever como as avaliac@es externas e simulados realizados nas turmas de 9°
ano das escolas de Fortaleza tratam o estudo do texto, a luz da perspectiva do texto como
evento complexo.

b) descrever o processo de desenvolvimento de Metatextos Didaticos, os quais
ndo se limitam ao estudo dos descritores do SAEB e que tem como base abordagens
sociocognitivistas.

c) investigar como o0s alunos constroem o sentido dos textos através de Metatextos
Didaticos e de interagdes em oficinas de leitura, tendo como base a teoria da referenciacdo e a

leitura como evento complexo.
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Apoiamo-nos, em nossa proposta, no trabalho desenvolvido por Costa (2010), que
discute estratégias para se chegar a uma abordagem de ensino de leitura que seja
sociocognitivamente situada e com foco na aprendizagem. Para a autora, os estudos atuais da
lingua, incorporando a teoria da Complexidade e a integracdo de aspectos linguisticos, sociais
e cognitivos no estudo do texto, mostram-se como de extrema importancia para "fazer frente
ao baixo nivel de letramento de nossos jovens" (COSTA, 2010, p. 152). Segundo a autora, s&o

mudancas profundas que se dao através de uma nova concepcao tedrica de ensino e lingua:

N&o se trata apenas de estender o objeto material de ensino passando da frase ao
texto e aplicando novas técnicas; trata-se, isso sim, de assumir uma nova concepgao
de linguagem para redimensionar o papel da lingua na vida dos falantes, além de
submeter as acOes pedagogicas a essas novas bases tedricas, o que implica também
reformular os conceitos de ensino e aprendizagem.(COSTA, 2010, p. 152)

Amparamo-nos também em Marcuschi (2008), que propde estratégias de leitura e
producdo textual com destaque a linguistica de texto de base cognitiva e analise
sociointerativa dos géneros textuais. Além disso, 0 autor constrdi seu argumento situando seu
estudo numa visdo que se recusa a considerar a lingua como sistema fechado e auténomo,
com énfase na forma. Para o autor, a lingua é um conjunto de atividades e uma forma de acéo.

Apoiamo-nos ainda nos trabalhos produzidos pelo GEENTE (Grupo de estudos e
ensino de Texto), liderado pela professora Dra. Maria Helenice Araujo Costa, mais
precisamente no recém publicado livro Texto e Metatexto: aprendendo a viver (n)a
complexidade dos eventos textuais (COSTA; QUEIROZ; ALVES, 2020). O livro pode ser
dividido em duas partes: a primeira, que retne artigos cientificos de membros do GEENTE,
0S guais resumem a base conceitual que perpassa 0 grupo; e a segunda parte, que reine um
conjunto de atividades (Metatextos Didaticos) produzidas a partir da metodologia
desenvolvida pela disciplina Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa (TELP), ministrada no
Curso de Letras — Licenciatura em Lingua Portuguesa da Universidade Estadual do Ceara —
Centro de Humanidades.

Também se mostra de grande valia em nossa pesquisa a dissertacdo de Mendes
(2017), que dedica seu trabalho a leitura e a producdo de atividades didaticas com foco no
Iéxico como estratégia de referenciacdo e sob a perspectiva sociocognitivista. A autora
desenvolveu sua pesquisa investigando como alunos de 9° ano de escola publica
recategorizam os sentidos de determinados vocébulos em textos. Para tanto, utilizou-se

também do Metatexto Didatico como ferramenta e estratégia para fazer os alunos pensarem
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nos processos que os levam a manter relagdes (con)textuais e na construcdo de sentidos em
um texto.

E importante mencionar que fundamo-nos também em outros autores para a
construcdo de nosso projeto. Koch (2006) discorre sobre linguistica textual e sobre processos
anafdricos na progressdo textual e construcdo do sentido. Costa e Alves (2014) sugerem a
reformulacdo de atividades didaticas em lingua materna com base na sociocognicdo.
Adotamos também a perspectiva da referenciacdo (MONDADA E DUBOIS, 2003) como
norte, assim como as nogOes contextuais e situacionais propostas por Hanks (2008) e por
Koch (2004), que consideram o texto como uma unidade multifacetada, fruto de um processo
complexo de interagéo.

Nossa proposta distingue-se das pesquisas até aqui apresentadas por sugerir um
trabalho com leitura que inclui um olhar para essas categorias, descritores, sem tomarmo-nas
como base para nossas atividades, além de adaptar avaliagdes externas aplicadas pela escola,
criando atividades didaticas (metatextos) que véo além do estudo de descritores.

Podemos encontrar no meio académico diversos trabalhos que se debrugcam sobre
o0s descritores e matrizes de referéncia do SAEB, tendo em vista sua importancia nas politicas
educacionais do pais. Apos pesquisa nas plataformas Google Académico e no Catalogo de
Teses e Dissertagdes da CAPES, pudemos vislumbrar um pouco sobre a realidade das
pesquisas sobre o tema em destaque neste projeto. De fato, ndo s@o poucos os trabalhos que
tém os descritores do SAEB como tema ou objeto de estudo (o que reforca ainda mais a
relevancia de nosso projeto), no entanto, nosso trabalho se distingue dos demais por propor
um caminho diferente em sua concepcao.

Dentre os trabalhos pesquisados sobre o tema, trazemos alguns para exemplificar
nossa justificativa. Podemos citar o artigo de Silva Junior e Costa-Hibes (2016). Tal estudo
"consistiu na promoc¢do de uma formacdo continuada para docentes, tendo como base de
estudos os Descritores da Prova Brasil como alternativa/abordagem didatica no ensino de
leitura” (SILVA JUNIOR E COSTA-HUBES, 2016, p. 2).

Com uma perspectiva parecida, podemos citar também o artigo de Sa e Carvalho
(2018). Esse estudo propbs a "apresentacdo de um Projeto de Formacdo Continuada de
professores tendo como foco o trabalho pedagdgico com os descritores anteriormente
mencionados" (SA e CARVALHO, 2018, p. 236).

Nosso trabalho difere dos citados, pois seu foco ndo se da na busca de estratégias
para que o professor possa otimizar o uso dos descritores em suas praticas de ensino,

mantendo a analise limitada dos textos de referéncia. Nosso trabalho propde uma analise
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textual que extrapole os descritores e trate o texto como evento (BEAUGRANDE, 1997) e
numa abordagem sociocognitiva interacional, trazendo o aluno ao papel de agente no processo
de textualizacdo e ressignificador do seu aprendizado.

Outro estudo que também trata dos descritores é a dissertacdo de Laet (2015). Em
seu trabalho a autora buscou analisar as propostas de leitura e interpretacdo de textos escritos
em livros didaticos com vistas a investigar se eles contemplam os descritores da Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil. Para a autora, questfes que tratam dos
descritores coadunam com praticas significativas de leitura. Diferente do citado trabalho, ndo
buscamos verificar a ocorréncia de descritores em atividades com livros didaticos, mas sim
propormos que se estudem os textos das avaliagdes externas e dos simulados aplicados na
escola numa abordagem que leve em conta mais do que o(s) descritor(es) previstos nas
questdes, através de processos de textualizacdo e referenciagdo, numa abordagem
sociocognitivista situada.

Ainda se tratando de dissertacdo, podemos encontrar o trabalho de Sarinho Junior
(2015). Reconhecemos alguns pontos em concordancia com nossa pesquisa, ja que tal
dissertagdo também coloca o ensino da leitura em posicdo de destaque nas aulas de lingua
materna. Além disso, o autor também reconhece o carater sociocognitivo da leitura e do texto,
bem como sua importancia como ferramenta de apropriacdo de cultura. No entanto, propomos
em nosso estudo metodologia e abordagens diferentes: enquanto a dissertacdo de Sarinho
Junior analisou as estratégias de leitura utilizadas pelos alunos e a metodologia dos
professores com o objetivo de melhorar o acerto dos descritores, n6s propomos uma oficina
de leitura de forma a promover o texto a um evento complexo e sociocognitivamente situado.

Por fim, acreditamos que nossa pesquisa se justifica como relevante na area da
Linguistica Aplicada por tratar de uma questdo bastante delicada e atual nos estudos da lingua
materna e na realidade social em si. Compreendemos a LA como campo transdisciplinar,
quica indisciplinar (MOITA LOPES, 2009), e multifacetado, de modo que uma das
preocupacdes de um linguista aplicado deveria ser desenvolver trabalhos que atendam a
problemas sociais e que busquem solucdes e/ou explicacdes no sentido de promover uma
melhor qualidade de vida e beneficios aos sujeitos envolvidos e a sociedade como um todo.
Assim, podemos afirmar que buscamos com esta pesquisa atender a uma demanda real e
contemporanea, dialogando, nesse processo, com multiplas areas de estudo e reconhecendo a
complexidade que envolve tal empreitada. Temos em mente que pretendemos dar um pequeno
passo na busca por mudancas significativas, mas acreditamos que os resultados almejados

justificam o esforco e a atencdo direcionados. Além disso, achamos que a discussdo que
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traremos pode, por si s6, promover o debate e a reflexdo nas salas de aula e junto ao trabalho
do professor de lingua materna.

Para o desenvolvimento de nossa proposta, dividimos nosso trabalho da seguinte
maneira:

a) consideracdes iniciais, em gque contextualizamos o trabalho e expomos as ideias
gerais por tras de nosso estudo.

b) fundamentacdo tedrica, cuja secdo se chama "Do teste ao texto: travessias".
Nessa se¢do, expomos as teorias e perspectivas que sustentam epistemologicamente nosso
trabalho, culminando com a base tedrica do que chamamos Metatexto Didatico.

c) metodologia, em que explicamos a natureza de nossa pesquisa, OS
procedimentos que utilizamos, bem como de que forma geramos e tratamos nossos dados.
Além disso, falamos sobre as categorias de analise adotadas neste estudo.

d) anélise dos dados. Nessa se¢do analisamos 0s questionarios utilizados em nossa
pesquisa, as respostas dos alunos as atividades escritas, bem como o registro das interacdes
orais durante as oficinas de leitura.

e) consideracOes Finais. Nessa se¢cdo, retomamos nossos objetivos de pesquisa e
de que forma eles foram concluidos. Além disso, comentamos sobre os apontamentos finais
que julgamos pertinentes para a analise do trabalho e para perspectivas futuras a respeito do

assunto abordado.
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2 DO TESTE AO TEXTO: TRAVESSIAS

"A gente quer passar um rio a nado, e passa; mas vai dar
na outra banda é num ponto muito mais embaixo, bem
diverso do em que primeiro se pensou."

(RIOBALDO, Grande Sertéo: Veredas)

Nesta secdo buscaremos expor o referencial tedrico que da sustentacdo a nossa
pesquisa e que nos serve como norte constante de nosso fazer enquanto professor e
pesquisador. As teorias que apresentaremos aqui fundamentam esta pesquisa ndo apenas no
sentido de servirem como amparo a producdo de material a ser aplicado na pesquisa-acéo,
como também orientam nosso fazer pedagOgico e nossa concepcdo do processo ensino-
aprendizagem. Deixamos claro, desde j&, nossa busca pela abordagem interdisciplinar dos
fendmenos aqui tratados, por acreditarmos que parte da esséncia da Linguistica Aplicada
reside no dialogo entre as disciplinas e na visdo holistica dos fendmenos da lingua, tal qual
defendido por Moita Lopes (2007).

Neste processo, escolhemos a metafora da travessia, a qual é bastante recorrente
no romance Grande Sertdo Veredas, de Guimardes Rosa, por acreditarmos que ela exprime
tanto as mudancas e reconstrucdes de percursos tedricos vivenciadas pelo proprio pesquisador
durante seu trajeto na pos-graduagdo, como também um dos anseios deste trabalho, que é o de
propor a mudanca de foco dos testes com base apenas em descritores e habilidades de leitura
para a textualizacdo e a abordagem do texto como Evento (BEAUGRANDE, 1997). Travessia
que, conforme epigrafe escolhida para abrir esta secdo, ndo é linear e é marcada pelo
imprevisto, pela surpresa, pelo caminho incerto e tortuoso.

NOs planejamos nosso caminho, mas ndo temos o controle de onde vamos
terminar ou de quanto tempo levard. Assim, o rio, como metafora para nossa jornada
académica, tem se mostrado mais turbulento e profundo do que a principio nos pareceu.
Apesar disso, é justamente na travessia que reside a forca pulsante do existir e é nela que
podemos vislumbrar a vida e suas constantes mudancas e readaptacoes.

Optamos por dividir esta secdo tedrica em cinco partes: o texto em foco, em que
apresentamos 0s principais conceitos fundamentais para o estudo do texto e para a
compreensdo da Linguistica Textual enquanto disciplina e area de estudo; os caminhos a
sociocognicao, em que focamos nos aspectos significativos sobre o funcionamento da
cognicdo na linguagem, culminando com a visdo de cognicdo situada e compartilhada

socialmente; leitura e complexidade: um percurso ndo linear, em que introduzimos o
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emergente paradigma da complexidade e discutimos de que forma tal perspectiva pode
contribuir na compreensdo dos fendmenos da leitura e nos estudos da lingua; os descritores
do SAEB e as avaliacOes internas e externas, em que apresentamos os descritores do SAEB,
o material tedrico e legal que lhes fundamenta e mostramos de que forma as avaliacGes
externas e internas se baseiam em tais descritores para a elaboracdo de seus enunciados; e, por
fim, metatexto Didatico: texto, contexto e interacdo, em que abordaremos o0 conceito e a
teoria por tras do Metatexto Didatico como abordagem pedagdgica sociocognitivamente
situada.

2.1 O texto em foco

Acreditamos ser importante, antes mesmo de tratarmos do texto e suas
propriedades, iniciarmos esta secdo esclarecendo a nocdo de lingua e linguagem que
fundamenta nossa teoria e pratica. Cremos que a travessia para um novo paradigma que
reconheca as dimensdes extralinguisticas do fendmeno da lingua(gem) deva partir da propria
concepcdo que se adota para esse fendmeno. Vivemos no mundo através da linguagem.
Agimos, pensamos, mudamos nossa realidade através dela e com ela. N0s somos e estamos na
linguagem. Nesse sentido, concordamos com Maturana e Varela (2001, p. 32) para quem:
"Toda reflexdo, inclusive a que se faz sobre os fundamentos do conhecer humano, ocorre
necessariamente na linguagem, que é nossa maneira peculiar de ser humanos e estar no fazer
humano”. Atraves dessa proposicdo basilar, percebemos que a linguagem, mais do que uma
ferramenta de comunicacdo e para o exercicio de nossa subjetividade no mundo, € aquilo que
nos permite sermos quem somos enquanto seres sociais e nos permite conhecer o mundo com
o0 qual interagimos e que nos modifica.

A nocdo de lingua (assim como a de linguagem) que adotamos aqui,
consequentemente, vai além de sua visdo como mero instrumento ou realidade externa aos
seus falantes. Nesse sentido, estamos em consonancia com 0s pressupostos de Bakhtin (2002),
que enxerga a lingua como um conjunto de praticas enunciativas. Essa visdo pressupde,
portanto, a lingua como um fenémeno social.

Nessa concepcdo, € fundamental pensarmos que a existéncia da lingua se justifica
por seus falantes e pelas interagdes incessantes que se fazem com e pela linguagem. Quando
um sujeito realiza um ato de fala, nele estdo incluidos ndo apenas a subjetividade dos
individuos, mas a historia, a cultura e a visdo de mundo de uma sociedade. Além disso,

segundo Marcuschi (2008, p. 20), "todo enunciado é sempre um enunciado de alguém para
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alguém". Ou seja, admitimos que um dos principios fundamentais da linguagem € seu carater
dialégico. Enxergamos 0 mundo e a nés mesmos através da interacdo como outro.Por essa
razdo, recusamos a visdo de lingua como sistema fechado ou estanque, como apregoado pelo
Vviés estruturalista, ja que ela s6 faz sentido como tal dentro de enunciados reais produzidos
pelos seus falantes. Além disso, recusamos também a no¢do de lingua como faculdade mental
inata e localizada apenas na mente do individuo, tendo em vista que a linguagem é um
fendmeno social e compartilhado.

Dessa forma, apoiamo-nos na visdo de Marcuschi (2008) mais uma vez, para
quem a lingua é um fenémeno sociointerativo. Em seu raciocinio, o autor argumenta que € nas
inter-relacdes pessoais e sociais situadas que podemos observar uso significativo da lingua.
Portanto, ndo faria sentido estudarmos ou pensarmos lingua(gem) separadamente dos sujeitos
ou dos contextos sociais em que a interagdo acontece. Lingua é atividade, ndo estrutura ou
conjunto de regras gramaticais. Dessa forma, teriamos o texto como objeto central do estudo
da lingua.

Para Marcuschi (2008, p. 22), "todo o uso e funcionamento significativo da
linguagem se da em textos e discursos produzidos e recebidos em situacfes enunciativas
ligadas a dominios discursivos da vida cotidiana e realizados em géneros que circulam na
sociedade.” Apreendemos dessa visdo, portanto, que o uso auténtico da lingua se encontra nos
textos, que sdo produzidos por sujeitos reais, historicos, socialmente situados e em situacoes
legitimas.

Nas subsecBes seguintes tentamos apresentar os principais conceitos ligados ao
estudo do texto e de que forma esse arcabouco tedrico pode contribuir no trabalho do

professor de linguas, bem como fundamentar o fazer pedagdgico.

2.1.1 O texto e a Linguistica Textual

Koch (2004) nos afirma que boa parte do desenvolvimento da Linguistica Textual
vem girando em torno da propria definicdo de texto que foi e vem sendo usada e adaptada a
medida que se avancam o0s estudos da lingua. Passando pela nocdo de texto como frase
complexa (nos primoérdios da LT) ou como ato comunicativo, temos, nos ultimos anos, uma
definicdo de texto que expde grande influéncia da visdo sociocognitiva da lingua e dos
estudos dos géneros textuais a partir da releitura do trabalho de Bakhtin. Assim, poderiamos
dizer que o texto é um "lugar de interacdo entre atores sociais e de construcdo interacional de
sentidos" (KOCH, 2004, p. 12).
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Para Marcuschi (2008), a LT parte da premissa de que a lingua ndo funciona com
base em unidades isoladas (como morfemas, fonemas, frases soltas), mas sim em unidades de
sentido, as quais chamamos de texto. Dessa forma, o autor assim define Linguistica Textual:
"O estudo das operac@es linguisticas, discursivas e cognitivas reguladoras e controladoras da
producdo, construcdo e processamento de textos escritos ou orais em contextos naturais de
uso" (MARCUSCHI, 2008, p. 73)

A perspectiva sociocognitiva-interacionista, como exposto por Koch (2004),
questionou a visdo classica de cognicdo, que separava 0S processos cognitivos que aconteciam
na mente dos individuos dos processos que aconteciam fora dela. Para o cognitivismo
classico, a cultura e a vida social seriam dados ou informacGes externas que o0 sujeito
aprenderia ou absorveria durante sua vivéncia, de forma individual. Nessa viséo, segundo
Koch (2004, p. 30), "a cultura é subsidiaria e dependente do conjunto de mentes que a
compdem, ou seja, um fendmeno em geral passivo, sobre o qual as mentes atuam".

Através dessa mudanca de paradigma, do cognitivismo classico ao
sociocognitivismo, sob a influéncia de estudos de varias areas das ciéncias, percebeu-se que a
cognicao ndo acontece apenas na mente dos individuos, mas sim € proporcionada e mediada
pelos fendmenos culturais, sociais e contextuais. Assim, ao adotarmos a viséo interacional ou
dialdgica de texto, passamos a compreender que a compreensdo e 0s sentidos de um texto ndo
sdo captados ou decodificados dentro do ambiente restrito da materialidade dos elementos
semioticos, mas sim construidos na interacao entre sujeito-texto-contexto.

Nessa perspectiva, faz-se necessario retomarmos a definicao classica de texto de
Beaugrande e que se insere nessa perspectiva do texto como fendmeno mais do que
linguistico ou apenas cognitivo. Assim, para o autor, "O texto é um evento comunicativo em
que convergem acdes linguisticas, sociais e cognitivas" (BEAUGRANDE, 1997, p. 10). Dessa
maneira, apoiamo-nos em tal definicdo por acreditar que o texto deve ser elevado a papel
central no estudo com a lingua em sala de aula, segundo defende Marcuschi (2008).

Acrescentariamos a essa definicdo beaugrandiana também a visdo bakhtiniana
para o texto, que, segundo Koch (2015, p. 22), "trata-se, necessariamente, de um evento
dialégico (Bakhtin), de interacdo entre sujeitos sociais - contemporaneos ou ndo, copresentes
ou ndo, do mesmo grupo social ou ndo, mas em didlogo constante.” Para o trabalho
pedagdgico em sala de aula, tal perspectiva é imprescindivel para compreendermos de que
maneira poderemos abordar o estudo do texto e de que forma tornar o trabalho mais

significativo para os alunos.
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Para Marcuschi (2008), a lingua ndo funciona através de unidades discretas e
isoladas, mas sim através dos textos. Para o autor, texto e discurso possuem definicdes muito
préximas e, por vezes, intercambidveis, ocorrendo, ambos, por fala e escrita, sem distin¢ao.
Assim, teriamos textos escritos e textos orais. E muito comum ainda encontrarmos
procedimentos pedagdgicos na escola que dao primazia ao texto escrito, relevando a oralidade
para momentos de excecles. De fato, é recorrente que se chame texto apenas aqueles escritos,
como se 0s textos orais fizessem parte de outra categoria. Para Marcuschi (2008), é mais
comum associar o termo discurso a nocao de préatica, enquanto texto costuma ser associado ao
objeto ou artefato empirico. Tal distin¢do, no entanto, ndo existe.

Marcuschi (2008) defende que o texto é mais do que um artefato linguistico, mas
um artefato historico, cultural e social. O autor reconhece que a existéncia do texto se baseia
em regras e unidades gramaticais, tais como fonologia, morfologia, sintaxe e semantica, e que
tais aspectos linguisticos sd@o imprescindiveis para a estabilidade textual e para sua

materialidade. No entanto:

Todos nés sabemos que a comunicagdo linguistica (e a producéo discursiva no geral)
ndo se da em unidades isoladas, tais como fonemas, morfemas ou palavras soltas,
mas sim em unidades maiores, ou seja, por textos. E os textos sdo, a rigor, o Unico
material linguistico observavel, como lembram alguns autores. Isto quer dizer que
h& um fendmeno linguistico (de carater enunciativo e ndo meramente formal) que
vai além da frase e constitui uma unidade de sentido. (MARCUSCHI, 2008, p. 71)

Dessa forma, podemos tomar uma dimensdo de quao importante e fundamental é
o trabalho com o texto em sala de aula, ja que, para o autor, com o qual concordamos, seria 0
texto a principal unidade de sentido. Além disso, 0 texto representaria uma construcdo de
mundo e de sentidos, feita colaborativamente através da interacdo. Lembramos aqui que
Marcuschi (2008) adota a definicdo de texto como evento, de Beaugrande, como base para
seu estudo sobre o texto. Mais do que atribuir aspectos sociais, cognitivos e linguisticos ao
texto, essa definicdo evoca também o fato de que o texto ndo é algo observavel, mas
vivenciado. O texto ndo é materialidade, mas acdo. Assim, para Beaugrande (1997, p. 13) "um
texto ndo existe, como texto, a menos que alguém o processe como tal." Dessa forma, como ja
deve estar bastante claro nesse ponto, ndo chamamos texto ao objeto, artefato material ou
fisico que observamos, seguramos e podemos guardar em uma gaveta ou estante. Um poema,
uma noticia, uma carta, um outdoor ou uma mensagem no whatsapp nao séo textos per si,

pelo simples fato de terem sido produzidos e intencionados como tal. Para que o texto se
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realize é preciso que alguém o leia e construa significados atraves dele. Assim, poderiamos
aproximar a ideia de texto mais a uma agdo ou processo do que a uma qualidade.

Para Beaugrande (1997), o artefato textual seria a ponta de um iceberg, na qual se
encontra a materialidade, ou seja, 0s aspectos gramaticais, ortogréaficos, fonoldgicos,
morfoldgicos e sintaticos. Como num iceberg, seria a parte visivel e de maior facilidade de
acesso. No entanto, o texto é maior que isso. Além de sua materialidade, ha uma quantidade
de informacdes e realidades que ndo estdo postas claramente, mas sdo ativadas, construidas,
retomadas, amplificadas e subentendidas pelos sujeitos que participam do texto. De modo que
cada leitor/ouvinte atualiza o texto através de cada processo e, a0 mesmo tampo, atualiza-se,
modificando a si mesmo.

Na préxima subsecéo tratamos de algumas questdes e conceitos bastantes caros a
Linguistica textual e que nos ajudardo a compreender melhor os fendmenos aqui tratados e

nossa proposta nessa dissertacéo.

2.1.2 O texto e alguns aspectos e abordagens da LT

Conforme observamos na subsecédo anterior, a Linguistica Textual cabe o estudo
dos aspectos relacionados as operacGes de produgdo e processamentos de textos, sejam eles
orais ou escritos. Dentre a vastiddo de temas e aspectos ligados a LT, julgamos importante
tratarmos nesta subsecdo de alguns deles, os quais acreditamos serem importantes para a

melhor compreenséo deste trabalho.

2.1.2.1 Textualizacéo e textualidade

Uma das questdes centrais nos estudos do texto diz respeito ao que chamamos
textualizacdo ou principios de construcédo textual do sentido (KOCK, 2004).

Marcuschi (2008) afirma que um texto possui relacbes cotextuais e situacionais.
Isso quer dizer que um texto se relaciona com o0s elementos linguisticos presentes nele
mesmo, bem como com o contexto e as relagcBes culturais onde ele ocorre. As relacdes
cotextuais, entdo, seriam aquelas "entre os préprios elementos internos como ocorre, por
exemplo, com boa parte das anaforas, particularmente as correferenciais” (MARCUSCHI,
2008, p. 87). Além dessas, as relacBes cotextuais ocorreriam nos aspectos de concordancia,
regéncia, sintaticos e morfoldgicos em geral. O autor nos lembra que esses aspectos sao
fundamentais, pois "sem lingua ndo ha texto™ (MARCUSCHI, 2008, p. 87).
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Apesar disso, Marcuschi (2008) fala que sem insercdo cultural ou situacionalidade
seria impossivel interpretar um texto. Dessa forma, "todo sentido é sentido situado"
(MARCUSCHI, 2008, p. 87). Com isso apreendemos que a textualidade é uma caracteristica
que leva em conta tantos os aspectos internos e externos ao texto e que da imensa importancia
as relagdes estabelecidas no momento do evento textual.

Para a Linguistica Textual, um texto, enquanto unidade comunicativa, deve
obedecer a alguns critérios de textualizacdo, visto que ele ndo é um conjunto de frases
desconexas e aleatorias. Os critérios da textualidade foram estabelecidos por Beaugrande &
Dressler (1983). Para os autores, os fatores que seriam responsaveis pela textualidade seriam:

a) coesao;

b) coeréncia;

c) intencionalidade;

d) informatividade;

e) aceitabilidade;

f) situacionalidade;

g) intertextualidade.

Desses critérios, dois sdo centrados no texto (coesdo e coeréncia) e cinco
(intencionalidade, informatividade, aceitabilidade, situacionalidade e intertextualidade) séo
centrados no usuario.

A nocdo de textualidade abordada por Beaugrande & Dressler (1983) traz para o
estudo do texto o carater sociocultural que abordagens anteriores ndo abracavam. Além disso,
tal abordagem impde ao texto o carater dindmico e instavel, tipico da linguagem, pois ele é
um artefato provisorio e atualizado sempre que alguém o processa. Assim, a textualidade ndo
seria uma entidade estanque e pré-determinada, mas construida a partir das interacbes com o
leitor.

Para os autores, a textualidade daria conta do fendmeno textual, de modo que as
sete propriedades acima seriam suficientes para se construir um texto sob a perspectiva da
textualidade. Para Marcuschi (2008), porém, tais critérios devem ser tomados com algumas
ressalvas. Segundo o autor, tais aspectos ndo séo estanques e categoricos, sendo até mesmo
redundantes. Além disso, ndo € interessante que se dé primazia a forma e ao codigo, pois o
texto, como ja foi visto, € um processo social ndo virtual. Assim, tais critérios devem ser
vistos como caracteristicas nao rigidas e nem impositivas. Devemos ter sempre em mente que
0 texto é uma "proposta de sentido” (MARCUSCHI, 2008) e s6 se realiza como tal quando ha

a vivéncia por parte do leitor/ouvinte.
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Frisemos aqui que Marcuschi (2008) utiliza o termo "critérios" e ndo "principios"”,
pois ndo se deve admitir, segundo o0 autor, que tais aspectos de textualidade funcionem como
"leis" linguisticas. Além disso, a auséncia de um critério, por vezes, ndo impede que se tenha
um texto.

E importante salientarmos que, embora a nogdo de textualidade trazida por
Beaugrande e Dressler (1983) aparentemente trate o texto de forma sequencial e
classificatéria, o texto em sua complexidade ndo funciona de forma linear ou estruturada.
Nesse sentido, concordamos com Costa, Monteiro e Alves (2016, p. 51), quando afirmam que
“o texto enquanto evento ndo funciona respeitando a hierarquia dos sistemas, mas integrando-
0s e reintegrando-os de forma dinamica e contingencial”. Assim, apreendemos que 0 sentido
do texto ndo obedece a um movimento pré-determinado ou fixo, mas é construido por cada
leitor na sua interacdo com o texto, abrangendo fatores diversos (culturais, sociais, cognitivos,
linguisticos, psicologicos) que ndo podem ser mensurados, agindo no sistema e dando-lhe o
carater complexo sobre o qual ja mencionamos anteriormente.

Para Marcuschi (2008), todos os textos, de modo geral, se articulam em trés
niveis: 1 - aspectos linguisticos; 2 - aspectos sociais; 3 - aspectos cognitivos. Através disso
percebemos que tanto no ato de producdo, quanto no ato de leitura do texto, autor e leitor ndo
estdo isolados, mas sim compartilnando uma cultura e um contexto sociocognitivo. A triade
produtor-leitor-texto, o autor chama os trés grandes pilares da textualidade.

Dessa forma, baseados na concepcdo de textualidade até aqui defendida,
acreditamos que atividades de leitura devem buscar a integracao entre os fatores linguisticos e
ndo-linguisticos acionados nesse processo, tais como: conhecimento prévio do leitor,
conhecimento vocabular e gramatical, contexto socio-histdrico, motivacGes e interesses dos
leitores, troca de opinibes com os colegas, didlogo entre os participantes e com outros textos
acionados pela leitura etc. A nosso ver, pautar atividades de leitura ao mero cumprimento de
descritores ndo coaduna com a visdo mais ampla de textualidade e de leitura que defendemos
aqui, como fenémeno complexo e como atividade sociocognitiva.

Como podemos perceber, os critérios de textualidade ndo devem ser vistos como
principios para a boa formacdo textual ou como uma metodologia de producéo de texto. Ao
tratar o texto em sala de aula, é importante que tenhamos consciéncia de que, mais importante
do que decorar critérios e estratégias coesivas (como o fazem alguns manuais de redagdo) €
fazer com que o aluno compreenda o género que esta vivenciando e 0s recursos estruturais,

estilisticos e de sentido que estdo a sua disposicao.
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Com base no que expusemos, devemos compreender a textualidade como o
resultado de um processo de textualizagdo. Assim, um texto serd considerado como tal quando
for possivel que um leitor/receptor construa sentidos a partir dele e possa processar e atribuir
significados.

Ao adotarmos a textualizagdo em nosso trabalho, devemos nos atentar a um fato
fundamental, o qual é lembrado por Beaugrande (1997), de que o texto nunca esta pronto ou
acabado. Ele ndo é uma entidade autdbnoma, a qual contem sua verdade incontestavel ou
existéncia propria. O texto ndo diz "exatamente o que quer dizer" (BEAUGRANDE, 1997, p.
13) nem possui autoridade. Em sendo o texto um “evento", ele € acionado ou criado sempre
que é lido. E cada vez que lido, possui atores e contextos diversos e uma atmosfera de
incompletude e provisoriedade. Um mesmo texto pode evocar emocoes, significados e
processos cognitivos diversos quando processado por diferentes sujeitos ou em situacgoes
diversas. Inclusive por um mesmo sujeito, mas em momentos diferentes de sua historia de
vida.

Tal constatacdo indica caminhos no trabalho com o texto que ndo harmonizam
com o trabalho com descritores em atividades de leitura. De fato, ao se propor de forma
aprioristica itens que deverdo ser respondidos ou estratégias que deverdo ser observadas,
muitas delas de natureza puramente linguistica ou cotextual, nega-se a realidade do texto
como evento, como artefato fruto das interagdes humanas e resultado de acdes sociais,
historicas e culturais. Lembremos, como afirma Marcuschi (2008, p.89), que o texto é "um
fato discursivo e ndo um fato do sistema de lingua. Da-se na atividade enunciativa e ndo como
uma relacédo de signos".

Dessa maneira, adotamos a textualidade como base para nosso trabalho com os
textos junto aos alunos, nas oficinas planejadas nesta dissertacdo. Ressaltamos, novamente,
nossa crenca em uma abordagem interativa e sociocognitivamente situada junto aos alunos e
com o texto como capazes de promover a construcdo de sentidos e a coeréncia.

Na subsecdo seguinte, aprofundamo-nos na questdo da coeréncia e em como a LT

vem tratando tal conceito em abordagens mais recentes.
2.1.2.2 Coeréncia
Outra questdo bastante pertinente e proficua no que diz respeito ao estudo do texto

refere-se a coeréncia. Ao tratar desse critério de textualidade especifico, Marcuschi (2005) se

vale do estudo do hipertexto para abordar a questdo da coeréncia, que, para ele, é um assunto
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que carrega algumas acepcOes equivocadas, sendo uma delas a de que a coeréncia é uma
qualidade do texto.

O hipertexto € um conceito relativamente recente e que se refere a uma
caracteristica fundamental da leitura nesses tempos de Tecnologias da Informacdo e
Comunicacgéo (TICs): a auséncia de linearidade e previsibilidade narrativa, em que cada leitor
percorre um caminho interativo, fazendo conexdes e relacbes com outros textos a partir de
tracos ou links, os quais ndo sdo previamente estabelecidos, mas construidos pelo leitor
durante o processo de leitura. Para Costa (2016, p. 48), numa expansdo desse conceito, todo
texto é "sempre hipertextual, isto &, sempre constrdi sua coeréncia paraalém dos limites da
materialidade que é mostrada no momento". Para Marcuschi (2005), o hipertexto pbe a prova
a conceituacéo tradicional de coeréncia, pois teriamos um texto ndo linear e ndo possuidor de
um centro que estabeleca a sequéncia ou ordenacdo de suas partes. Dessa forma, para
Marcuschi (2005), é fundamental que vejamos a coeréncia ndo como uma propriedade textual

intrinseca, mas sim como uma perspectiva interpretativa:

Fique desde logo claro que ndo se trata de dar o predominio ao leitor, nem de dizer
que ele é o responsavel direto e Unico pelo sentido, mas que ele dirige 0s
movimentos que conduzem a construcdo do sentido. De modo especial, trata-se de
afirmar que a coeréncia néo é uma propriedade estrutural do texto. E uma operacio
do individuo sobre o texto: uma perspectiva interpretativa. Mas dizer isto ndo é
afirmar algo especifico do hipertexto e sim algo que vale para todo e qualquer texto.
(MARCUSCHI, 2005, p. 1)

A partir dessa citacdo, apreendemos que nao faz sentido dizer que um texto
apresenta ou ndo coeréncia, mas sim que um leitor pode ou ndo Ihe atribuir sentido
(coeréncia) em determinado contexto. De fato, a coeréncia de um texto vai depender ndo
apenas de propriedades estaticas ou proprias do texto em si, mas dos conhecimentos de
mundo que serdo ativados pelo leitor no ato de vivéncia com o texto. Mais do que disso, além
dos conhecimentos individuais do leitor, a coeréncia dependera também do contexto em que o
evento textual se dara, bem como dos participantes envolvidos no processo. No caso do
professor em sala de aula, é importante que ele compreenda que seu aluno podera ou néao
compreender um texto ou construir a coeréncia dele ndo apenas por questdes linguisticas, mas
também por desconhecimento de aspectos ndo gramaticais, como contexto, intertextualidade
ou conhecimento de mundo. Assim, faz-se necessario que o professor articule o0s
conhecimentos dos alunos e promova a interagdo entre os participantes antes e durante o

processo de leitura, para que se possa construir o maximo de conhecimento e de sentidos.
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A citacdo de Marcuschi também nos permite deduzir que a diferenca entre texto e
hipertexto ndo reside na coeréncia em si, tendo em vista que o processo de construcdo de
sentidos, em tese, € 0 mesmo nos dois casos. Em ambos o leitor possui papel ativo e
fundamental na producéo de significados. Além disso, o autor também nos alerta para o fato
de que ndo se defende, com tais afirmacdes, dizer que cada leitor produzira sentidos diferentes
a partir de um texto e que ndo existe um significado intrinseco a ele. O que ocorre é que 0
leitor devera conduzir essa construcdo, e ndo € o texto quem devera conduzir o leitor.

Ainda a respeito da coeréncia textual, Koch (2004, p. 40) nos afirma que ao
construir um texto, "o produtor reconstr6i o mundo de acordo com suas experiéncias, seus
objetivos, propdsitos, convicgles, crengas, isto €, seu modo de ver o mundo." Assim, o leitor
de um texto tem acesso ndo a um mundo real e exterior, mas a um mundo reconstruido atraves
de um olhar subjetivo. Dessa forma, quando lemos um texto e criamos sentidos a partir dele,
entramos num processo de construcdo também de um mundo atraves de nosso olhar para o
texto. Ter isso em mente é fundamental quando lidamos com as diferentes interpretacdes que
podem surgir de uma passagem de um texto (ou do texto todo) feitas por alunos. E importante
ouvirmos o relato do processo de construcdo de sentidos efetuado pelo aluno e compreender
de que maneira ele operou com os elementos textuais para criar sentido e que conhecimentos
ele ativou ou deixou de ativar nesse processo. Ao realizar tal processo, poderemos superar a

mera classificacdo de sua interpretacdo como certa ou errada.

2.2 Os caminhos a sociocognicao

Conforme ja trouxemos na secdo anterior, as bases atuais da Linguistica textual se
alicercam sobre a perspectiva sociocognitivista e interacionista. Além disso, vimos também
que os estudos da LT acompanhavam em menor ou maior grau 0s avangos e descobertas nos
campos de diversas areas, dentre elas a Linguistica, a neurologia, a psicologia, a filosofia etc.
Assim, percebemos que o paradigma predominante em dado periodo histérico determinava
fortemente o viés e as abordagens utilizadas na Linguistica Textual.

Segundo Costa, Monteiro e Alves (2016, p. 44) o termo sociocognitivismo é
usado para "dar conta de uma visdo epistemologica que basicamente rejeita o 'isto ou aquilo’
das oposicOes do tipo 'externalismo versus internalismo’, 'interagcdo versus cognicao' etc. nas
relagbes entre linguagem, mente e mundo”. Dessa forma, admite-se uma viséo de linguagem
que rompe as barreiras do sujeito e o0 mundo social e cultural, em que o sentido encontra-se

em apenas na dimensdo material do texto ou na mente dos individuos.



35

Acreditamos ser importante, antes de tratarmos de perspectivas e abordagens caras
a Linguistica Textual sob a perspectiva sociocognitivista, tracarmos uma breve linha evolutiva
da LT e de que forma seu objeto de estudo (o texto) foi se modificando e sendo atualizado em
cada periodo histérico.

Segundo Koch (2004), quando de seu estabelecimento como disciplina, entre os
anos 60 e 70, a LT buscou tratar o texto sob o status de "frase complexa". Nesse periodo, 0s
estudos seguiam orientacdes de diferentes teorias, com grande influéncia do estruturalismo e
do gerativismo. A LT, caberia estudar as relagdes entre as frases e de que maneira a jungéo
delas formaria um texto. Nesse estudo, deu-se bastante atencdo as relacdes referenciais,
principalmente a correferéncia. Acreditava-se que o texto seria o resultado de varios
referenciamentos, dessa maneira, definia-se o texto como "uma sucessdo de unidades
linguisticas constituida mediante concatenagdo pronominal ininterrupta” (KOCH, 2004, P.
4),

E também desse periodo a preocupacdo, com grande influéncia do gerativismo
chomskiano, com a construcéo de "gramaticas do texto", tendo em vista que o texto seria a
unidade linguistica mais alta. Assim, em analogia as gramaticas da frase, buscou-se, dentre
outras coisas: 1 - explicar as caracteristicas intrinsecas e necessarias que fariam um texto ser
um texto; 2 - levantar os critérios que delimitariam os textos; 3 - diferenciar 0s varios tipos de
texto. Uma preocupacdo central desse intento seria buscar a compreensdo do que se chamaria
de "competéncia textual” (em analogia a competéncia linguistica chomskiana).

Apesar de alguns avancos e descobertas desse periodo, especialmente nos campos
da seméntica e do discurso, "ndo tardou, porém, que os linguistas de texto sentissem a
necessidade de ir além da abordagem sintatico-semantica, visto ser o texto a unidade basica de
comunicacdo/interacdo humana" (KOCH, 2004, p. 13). Assim, segundo a autora, comecaram
a surgir trabalhos e teorias que adotavam a perspectiva pragmatica na LT. Dessa forma, a
lingua passa a ser vista ndo mais como sistema autbnomo, mas como processo comunicativo
de uma sociedade concreta. Além disso, o texto também deixa de ser analisado como estrutura
ou amontoado de regras gramaticais e semanticas e passa a ganhar um status interacionista-

social. A respeito disso, Koch (2004, p. 14) afirma:

Os textos deixam de ser vistos como produtos acabados, que devem ser analisados
sintatica ou semanticamente, passando a ser considerados elementos constituitivos
de uma atividade complexa, como instrumentos de realizacdo de intences
comunicativas e sociais do falante.
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Assim, nesse periodo, surge um modelo de investigacdo que considerava a lingua
como uma forma especifica de comunicacdo social. Quanto ao texto, buscou-se compreender
de que forma ele participaria desse processo e abrangeria a forma de acdo verbal. Desse
periodo, um dos autores mais importantes e influentes na LT, especialmente a partir dos anos
80, foi Van Dijk. O autor é considerado um dos maiores responsaveis pelo que se denomina
"virada pragmatica" (KOCH, 2004), alem de ter sido um dos pioneiros a introduzir aspectos
da cognicdo no estudo do texto. Para esse autor, a compreensdo de um texto ia muito além do
conhecimento das regras e da compreensdo das estruturas gramaticais, sendo assim, a
coeréncia se estabelecia levando-se em conta a interacdo, crencas, desejos e valores dos
interlocutores.

A virada pragmatica, certamente, representou grandes avangos no estudo do texto,
ao deslocar o foco de estudo da estrutura e dos aspectos linguisticos para o lugar de interacéo
e as intengdes dos sujeitos enquanto usuarios da lingua. Apesar disso, a partir dos anos 80,
uma nova orientacdo e perspectiva comecava a tomar corpo nos estudos da lingua,
influenciada pelos avancos nos estudos da psicologia e neurologia. Dessa forma, constituiu-se
a nocao de que toda acdo textual é acompanhada, necessariamente, de um processo cognitivo.
Em outras palavras, quando interagimos com e na lingua, ndo dispomos apenas de intencdes
de fala e uma estrutura gramatical. Mais do que isso, a0 comunicarmos e “processarmos” um
texto, temos ao nosso dispor uma serie de modelos mentais e um repertorio de operacgdes e
conhecimentos extra-linguisticos, 0s quais sdo ativados a todo momento quando produzimos
ou interpretamos um texto.

Assim, segundo Koch (2004, p. 22), caberia a Linguistica Textual:

Desenvolver modelos procedurais de descricdo textual, capazes de dar conta dos
processos cognitivos que permitem a integracdo dos diversos sistemas de
conhecimento dos parceiros da comunicacdo, na descricdo e na descoberta de
procedimentos para sua atualizacdo e tratamento no quadro das motivacdes e
estratégias da producdo e compreensao de textos.

Observa-se, entdo, que a LT passa a buscar dar conta dos processos cognitivos
envolvidos na producdo e compreensdo dos textos, bem como dos processos mentais
envolvidos nessa acdo. O texto, dessa forma, seria formado por uma diversidade de operacoes
cognitivas que acionam diversos conhecimentos e dados de mundo.

Nesse periodo, Heinemann & Viehweger (1991) postularam quatro sistemas
amplos de conhecimentos que estariam presentes no processamento textual: linguistico,

enciclopédico, interacional e referentes a modelos textuais globais. O conhecimento
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linguistico compreenderia os conhecimentos gramaticais e lexicais do falante, capazes de dar
conta dos sentidos, da estrutura das frases e das conexdes sintaticas. O conhecimento
enciclopédico corresponderia ao conhecimento dos fatos do mundo que s&o armazenados na
meméria de cada individuo através da experiéncia e do contato com outros textos. O
conhecimento interacional, por sua vez, englobaria o conhecimento sobre as a¢Oes verbais, ou
seja, de que maneira um falante usa determinada expressdo ou estrutura para atingir
determinado efeito argumentativo ou de sentido, permitindo-nos, assim, saber se o falante
deseja continuar uma conversa, defender um ponto de vista, ofender, mudar de tépico etc. Por
fim, o conhecimento sobre os modelos textuais globais seria aquele que permitiria aos falantes
reconhecer determinado género textual, a adequacdo ou ndo de um género a determinado
contexto ou o acionamento de um género especifico para cada ocasiao.

Poderiamos citar como um dos marcos desse periodo a obra de Beaugrande &
Dressler, bem como sua defini¢do de texto, a qual ja nos referimos neste trabalho. De fato, a
visdo de texto como evento comunicativo dos autores representaria ndo apenas um marco na
concepcao de texto e textualidade (aquilo que faz com que um texto seja um texto), como
também tornou possivel que uma nova perspectiva nos estudos do texto tomassem corpo e se
estabelecesse na LT: a perspectiva sociocognitivo-interacionista.

Segundo Koch (2004), apesar dos avancos permitidos pela virada cognitivista,
pode-se observar ainda um certo fosso separando os fenbmenos mentais e sociais. Para a
autora, o cognitivismo classico se ocupava basicamente de descrever 0s processos cognitivos
que aconteciam dentro da mente dos falantes e os separava dos conhecimentos externos. Para
essa perspectiva, sociedade e cultura seriam um conjunto de dados que o falante apreenderia
ao longo de sua vida e armazenaria, de modo a utiliza-los a medida que fosse necessario.
Assim, tais conhecimentos estariam a disposicdo dos modelos mentais dos falantes e seriam
apenas retomados durante a producdo ou a leitura de textos.

Dessa forma, a perspectiva sociocognitivo-interacionista questionou tal separacao
entre corpo e mente e entre 0s processos internos e externos ao falante. Para Koch (2004, p.
30), essa nova Vvisdo explicaria tanto os fenbmenos cognitivos como os culturais: "uma visao
gue incorpore aspectos sociais, culturais e interacionais a compreensdo do processamento
cognitivo baseia-se no fato de que existem muitos processos cognitivos que acontecem na
sociedade e ndo exclusivamente nos individuos".

Diversos autores tém defendido a nogdo de que a mente é um fendmeno
essencialmente corporificado. Dentre eles, trazemos o pensamento dos biélogos Maturana e

Varela (1995), fundadores da chamada teoria da cognigéo de Santiago ou Biologia do Saber.
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Para 0s autores, a cognicao seria 0 proprio processo da vida, de modo que viver e conhecer
ndo seriam atos distintos, mas complementares e necessarios.

Na biologia do saber, dois termos sé@o fundamentais: autopoiese e acoplamento
estrutural. De acordo com essa teoria, a cognicdo aconteceria pelas interagcdes dos seres com
seu meio. Para Maturana e Varela (1995), os seres vivos se constituem através das interagdes
com o seu meio, de maneira que a cognicdo abarcaria todos 0s processos bioldgicos
envolvidos nessa interacdo. Dessa forma, 0s autores empregam o termo "acoplamento
estrutural” para referirem-se as interacfes que se ddo com 0 meio em que vivem e com 0S
outros seres que participam desse meio. Nesse acoplamento, a estrutura do ser é atualizada e
tais mudancas séo consideradas atos de cognicao.

Os seres vivos sdo considerados sistemas fechados, no sentido de que possuem
auto-organizacdo biologica e autonomia em seu funcionamento, independente das forcas
externas as quais se submeta. Entretanto, € através das intera¢cbes com o mundo exterior que
um ser vivo desenvolve sua cognicdo e € capaz de se reorganizar e modificar sua propria
estrutura, adaptando-se ao meio. A esse fenémeno de auto-organizacdo dos seres vivos, o qual
permite que o ser continue existindo e produzindo a si mesmo, Maturana e Varela (1995)
chamam autopoiese.

Para a Biologia do saber, a complexidade dos seres vivos se refere a esse carater
quase paradoxal de que um ser vivo tem sua existéncia plena independente do mundo exterior,
de modo que nada do que vem de fora é capaz de determinar o que acontece com a estrutura
desse ser. Apesar disso, somente com as interacdes com 0 meio externo o ser vivo é capaz de
conhecer e se autoproduzir, de modo que, privando-se o ser vivo desse acoplamento
estrutural, ele morrera.

Ao referirem-se a linguagem humana, Maturana e Varela (1995, p. 230) afirmam
gue os comportamentos linguisticos humanos "sao, de fato, condutas que ocorrem no dominio
de acoplamento estrutural ontogénico que nos, seres humanos, estabelecemos e mantemos
como resultado de nossas ontogenias coletivas”. Apreendemos dai que a linguagem € a
maneira que 0s seres humanos temos para realizar o acoplamento estrutural (aqui num sentido
muito mais amplo do que nos demais seres vivos) e que tal acoplamento é compartilhado
socialmente, demonstrando o carater sociocognitivo de nossa linguagem.

Voltando ao estudo do texto na perspectiva sociocognitivista, como consequéncia
dos trabalhos e estudos que se desenvolveram nesse periodo, temos que a definicdo de texto
passa por nova mudanca, sendo ele considerado, agora, como o proprio lugar da interag&o.

Nessa Vvisdo, os interlocutores constroem a si mesmos e sdo construidos pelo texto, através da
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interacdo. Para que a comunicagdo ocorra, ndo basta apenas que se tenha um conjunto de
saberes extra-linguisticos, mas sim que novos saberes se construam nas interacdes e 0S
préprios sujeitos se atualizam durante o evento textual.

Como consequéncia também desse entendimento da dimensdo social e
interacionista da cognigdo, muitas questdes e perspectivas de estudo vém surgindo nas ultimas
décadas. Na subsecdo a seguir, trataremos das principais questdes e abordagens que fazem

parte da "agenda™ da LT sob a perspectiva sociocognitivo-interacionista.

2.2.1 A questéo da inferenciacéo, referenciacéo e categorizac¢ao: produzindo sentidos

Dentre os principais objetos de estudo com os quais a Linguistica Textual se
ocupa atualmente, poderiamos destacar esses trés (inferenciacdo, referenciacdo e
categorizacdo) como centrais no estudo do texto e dos processos mentais envolvidos na
producdo de sentido. Segundo Marcuschi (2007), os processos que envolvem categorizagéo e
referenciacdo sdo centrais no funcionamento semantico da lingua e vém, ao longo de muitos
anos e atraveés de varias teorias, ocupando com frequéncia a agenda de linguistas, filésofos e
estudiosos da cognicdo humana.

Nesse sentido, um dos questionamentos cruciais que vém a tona ao pensarmos
entre lingua e mundo é de que forma e até que ponto a lingua reflete ou reproduz o
mundo externo aos falantes? Por trds dessa pergunta, reside uma questdo ainda mais
complexa e crucial para o estudo da lingua e da cognicdo: de que maneira construimos
conhecimento e produzimos sentido atraves da lingua?

Muitos autores e pressupostos teoricos, ao longo de nosso percurso enguanto
humanidade, tentaram responder as perguntas acima, apoiando-se em teorias e autores cujo
pensamentos refletiam a concepcéo de lingua e de mundo que se tinha na época. Atualmente,
na perspectiva sociocognitiva-interacional da lingua, respondemos a tais questionamentos
tendo como pressuposto o fato de que a lingua ndo reflete 0 mundo e as categorias ditas
naturais que o compdem, mas o0 constroi atraves das interacbes. Esperamos que tais questdes
se tornem um pouco mais claras ao longo desta subsecdo e ancorados nos autores
fundamentam nosso trabalho.

A nocdo de inferir (ou de inferenciagdo) vem sendo utilizada de varias formas e
em diversos ambitos sociais, muitas vezes com significados diversos. Comumente,
associamos inferir ao ato de deducdo ou construcdo de significados a partir de informagdes

dadas previamente. Em manuais de ensino de lingua portuguesa, o processo de inferenciagdo
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costuma estar associado a diversas praticas cognitivas, tais como o conhecimento de
sinbnimos, paréfrase, polissemia, ambiguidade, pressuposicao etc. Tal exemplo retrata como o
conceito de inferenciacdo, por vezes, é associado a processos mentais diversos e carece de
uma maior delimitacdo tedrica, de modo a fornecer bases para que o professor de lingua
portuguesa trate a questdo de maneira apropriada e fundado em teorias que busquem dar conta
da complexidade do processo.

Segundo Coscarelli (2002, p. 2)

A nogdo de inferéncia tem sido usada para descrever operacGes cognitivas que vao
desde a identificacdo do referente de elementos anaféricos e exoforicos até a
construgdo da organizagdo temdtica do texto. Essa excessiva abrangéncia do
conceito de inferéncia é problematica para a caracterizacdo desse fendmeno, pois
retne sob o mesmo titulo operacBes muito diversas, trazendo assim dificuldades
para o estudo dele.

Percebemos, assim, que se torna fundamental que se tenha em mente com que
conceito de inferéncia se intenta trabalhar, bem como de que maneira o conhecimento desse
processo influencia no trabalho com o texto em sala de aula. Muitas vezes, no fazer
pedagdgico do professor ou nos proprios livros didatico, tal processo é negligenciado ou
tratado de maneira superficial, sem a devida atencdo ou de maneira simplificadora. Sabe-se
que inferir é crucial no processo de construcdo de significados e muitas vezes requer
conhecimentos e procedimentos que os alunos, por si sé, talvez ndo conseguissem. Assim,
caberia ao professor mediar tal acdo e construir junto aos alunos o contexto necessario para
que a inferenciacdo ocorra.

Para Kintsch e Van Dijk (1983), em abordagem da inferéncia sob a perspectiva
discursiva da linguagem, a inferenciacdo seria 0 processo de preenchimento de lacunas em um
texto. Tal perspectiva a respeito do ato de inferir, apesar de remontar a estudos ainda iniciais
da LT, costuma ser bastante utilizada e adotada em manuais de lingua portuguesa e por
professores no geral no trato com o texto. Sob essa perspectiva, a inferenciacdo residiria
apenas no agir do leitor sobre o texto, sendo este o elemento que direcionaria 0 processo.
Dessa forma, o leitor/ouvinte possuiria papel secundario, ja que a inferéncia seria articulada
pelo texto e suas partes. Sabemos que essa visdo de inferenciacdo atribui ao conhecimento
textual e de mundo do leitor/ouvinte importancia no processo, no entanto, tais conhecimentos
tornam-se secundarios e acidentais, ja que estariam em um nivel de importancia menor do que

0 texto em si.
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Para a visdo sociocognitivo-interacional, o sujeito (leitor/ouvinte) possui papel
central na producéo de significados e de coeréncia do texto. Além disso, tal construcéo de
sentidos residiria para muito além dos aspectos textuais contidos na materialidade do texto,
concorrendo entdo, nesse processo, conhecimentos contextuais, de cultura, sociais e
historicos.

Marcuschi (2007, p.88), situando-se sob uma perspectiva sociocognitiva da
lingua, assim define inferéncia: "ato de insercdo num conjunto de relacGes
(proposicionalmente expressaveis) com a finalidade de produzir sentidos". Assim, para o
autor, inferir ndo significaria encaixar de forma légica conhecimentos de mundo dentro do
texto, mas sim a ocorréncia de uma atividade discursiva de insercdo contextual. Nesse
sentido, ndo haveria um processo de externalizagdo de conhecimentos internos, mas uma
atividade de tornar explicito o que se acha implicito.

Dessa forma, adotamos, nesse trabalho, a definicdo de inferenciacédo trazida por
Marcuschi (2007), bem como as implicacdes teoricas de tal perspectiva. Afirmamos ser a
inferenciacdo processo inevitavel na construcdo de sentidos do texto e na determinacéo
referencial, além de ser um processo cognitivo basico na producdo de significados, realizado
incessantemente pelo leitor ao longo do texto. “Em suma, a inferenciagdo é aqui entendida
muito mais como um célculo e uma projecdo de natureza socio-contextual do que uma
operagao logica em sentido estrito” (MARCUSCHI, 2007, p. 88).

A definicdo de inferenciacdo nos remete inevitavelmente ao conceito de
referenciacdo. Neste ponto, partimos do pressuposto estabelecido por Koch (2004, p. 53)
quando diz que a referenciacao é uma "atividade discursiva”, o que implicaria "uma visao nao
referencial da lingua e da linguagem.” Apreendemos dai que ndo existe uma relacdo estavel
entre as coisas e as palavras que as designam. Essa relacdo é construida sociocognitivamente
entre os falantes por meio das interagdes com e na lingua(gem).

Com pensamento semelhante, Marcuschi (2007, p. 89) afirma que ndo existe um
mundo naturalmente categorizado, "as coisas ditas sdo coisas discursivamente construidas e a

m

maioria de nossos referentes sdo 'objetos de discurso™. As categorias do mundo, dessa
maneira, ndo existiriam de forma natural, mas seriam construidas discursivamente pelos
sujeitos, pela visdo de mundo que é compartilhada socialmente, pela cultura e pelo momento
historico da sociedade.

Tal pressuposto se mostra bastante relevante quando pensamos em ensino e
leitura. Se enxergamos as palavras ndo mais como roétulos para as coisas do mundo, mas como

uma forma de dar sentido as praticas sociais, devemos entender que a criagdo dos sentidos é
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permeada pela interacdo social, ndo apenas na interagdo com o texto. Dessa forma, néo
encontramos mais espaco para abordagens que tratem o texto como objeto estanque e detentor
de todas as informacfes. Os objetos do discurso sdo dindmicos e podem ser ativados e
reativados durante a interagcdo com o texto.

E importante mencionarmos que utilizamos a expressao referenciacdo no lugar de
referéncia, por esta estar atrelada a visdo tradicional de linguagem como representacdo do
mundo. Para Marcuschi (2008, p. 139) "a questdo referencial é central tanto na producédo
textual como na compreensdo.” Segundo o autor, a referenciacdo "postula uma nocdo de
linguagem como atividade sociocognitiva em que a interacdo, a cultura, a experiéncia e
aspectos situacionais interferem na determinacdo referencial”. Nessa concepc¢do, lingua é
atividade e os referentes sdo objetos de discurso.

Cavalcante et al também questionam a nogéo tradicional de referéncia, que via as
palavras como portadoras de sentido fixo e pré-determinado. Para os autores “a referéncia €,
portanto, compreendida como uma atividade dindmica, como um processo no qual ha o
engajamento dos interlocutores”"(CAVALCANTE et AL, 2017, p.95). Assim, temos mais um
argumento a favor da referenciacdo como atividade sociocognitiva, em detrimento da
concepcao tradicional que enxerga o referente como mera representacao extramental.

Tais constatacfes ajudam-nos a vislumbrar que tipo de trabalho com o texto em
sala de aula é buscado por nés, além de também apontar caminhos para o professor ou
pesquisador no trato com o texto. Acreditamos que atividades de leitura como fenémeno
complexo e sociocognitivamente situado devem promover a interacdo entre os individuos com
0 texto e com 0s outros sujeitos, sem se afastar das situacOes reais de producéo e circulacdo
desses mesmos textos. A lingua(gem), nessa visdo, faz parte dos individuos e ndo possui

existéncia autbnoma fora deles. Assim, segundo Koch (2004, p. 56-57):

Em ultima analise, a lingua ndo existe fora dos sujeitos sociais que a falam e fora
dos eventos discursivos nos quais eles intervém e nos quais mobilizam suas
percepc¢des, seus saberes quer de ordem linguistica, quer de ordem sdcio-cognitiva,
ou seja, seus modelos de mundo.

Nessa visdo, entdo, lingua é acdo e discurso, ndo um artefato autbnomo e com
existéncia externa a seus sujeitos. A referenciacdo ocorre na pratica com a lingua e é uma
construcdo partilhada e reconstruida a cada nova interagdo. Salomé&o (2016) nos afirma que o
conhecimento é uma conquista fundamental da humanidade e € o resultado de inGmeras

"experiéncias de geracOes precedentes.” Para a autora, o conhecimento "além de ser uma
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condicdo psicoldgica, é a maior de todas as realizagdes sociais. Na mesma linha, é possivel
afirmar que cultura é cognigéo distribuida” (SALOMAO, 2016, p. 162). Dai apreendemos o
forte carater social da cognicdo e da cultura, bem como a realidade da lingua perpassando 0s
sujeitos, como entidade mutével e em eterno devir. Baseado nisso, reafirmamos acreditar que
as atividades de leitura fundadas em préticas sociodiscursivas que defendemos estdo alinhadas
com essa perspectiva de lingua e de linguagem para além da mera representacao das coisas do
mundo.

Cavalcante (2015) nos alerta para que enxerguemos a complexidade da
referenciacdo, como fendmeno além do puramente cognitivo. Para a autora, a referenciacao

deve ser tomada como atividade social, corporificada e situada:

O conhecimento armazenado na mente é sempre passivel de recomendacdes, de
acordo com o que “negociado” nas interagdes humanas. E por isso que dizemos que
a referenciacdo é um processo dinamico complexo. Tendo em vista que 0s sujeitos
estdo sempre inseridos em praticas sociais e que eles agem segundo as orientacoes
culturais do meio em que vivem, a experiéncia do conhecimento pelo corpo e seu
armazenamento na mente dependem, necessariamente, do entorno sociocultural. E
por isso que a referenciacdo se pauta pela visdo sociocognitiva. (CAVALCANTE,
2015, p.214)

De acordo com Mondada e Dubois (2003, p.17), os sujeitos compreendem e
constroem o mundo "através de praticas discursivas e cognitivas social e culturalmente
situadas”. Para as autoras, as categorias e 0s objetos de discurso ndo sdo entidade
preexistentes, com significados afixados fora dos sujeitos. Tais categorias e objetos de
discurso sdo marcados por "instabilidade constitutiva”. Por essa razdo, € importante que as
atividades de leitura e de compreensdo textual promovam a interacdo e as trocas de
experiéncias entre os alunos, para que eles possam construir sentidos e ressiginificar suas
praticas sociodiscursivas. Em razdo disso, voltamos a afirmar a necessidade de se revisarem
as atividades com os descritores em sala de aula, tendo em vista que tal proposta trata o texto
de forma isolada e fragmentada em habilidades que ndo pressupdem interacao social.

Nossa discussdo sobre referenciacdo toca inevitavelmente na questdo da
categorizacdo e, como podemos perceber, sdo processos cognitivos integrados (inferenciacao,
referenciacdo e categorizacdo). Ja afirmamos que, através da linguagem, ndo tratamos de
objetos de mundo, mas sim objetos de discurso. As categorias, mais do que modelos mentais
ou naturais, s&éo modelos sociais. Para Marcuschi (2007, p. 92) "nossa forma de conhecer e
conceber o mundo é sempre situada e se da como fruto de inferenciacBes produzidas em

insercOes contextuais coletivamente organizadas".
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E importante ressaltarmos que, com isso, ndo se pretende afirmar que ignoramos o
mundo extra-mente ou que a realidade seja subjetiva e inatingivel. Além disso, sabemos que a
lingua possui estabilidade suficiente para que a comunicacdo e 0s processos referenciais
ocorram, de modo que as pessoas consigam compreender e construir conhecimentos
socialmente. A defesa aqui, entretanto, € que se compreenda que a realidade € histérica e
construida socialmente. O mundo natural ndo é igual para todas as mentes, povos e momentos
historicos.

Mondada e Dubois (2003) afirmam que o processo de categorizar € muito mais
complexo e impreciso do que a mera etiquetagem das coisas do mundo através de palavras.
Segundo as autoras, tal processo ndo € neutro nem obedece a regras estabelecidas.
Diacronicamente, é notério como algumas expressdes e termos vdo sendo utilizados em lugar
de outros, que "envelhecem” ou perdem a capacidade de expressar exatamente aquilo que os
falantes buscam em determinado momento. Mesmo do ponto de vista sincrénico, a
categorizacdo estd sujeita a uma série de fatores de ordem ideoldgica, social, cultural ou
pragmatica. Um evento pode ser uma "tragédia™ ou um "sucesso”, dependendo da experiéncia
de quem o vivenciou; um individuo numa passeata pode ser um manifestante ou um vandalo,
dependendo do jornal que esta noticiando; um governante pode ser um "mito” ou um
"genocida”, a depender da ideologia de quem o descreve. Tal fendbmeno merece um
tratamento adequado por parte do professor em sala de aula, ja& que tais nuances de
interpretacdo e significado sdo construidos socialmente, através das trocas entre 0s sujeitos.
Mais importante do que verificar a existéncia dessa variagdo na categorizacdo, segundo
Mondada e Dubois, é descrever os processos sociocognitivos realizados pelos atores sociais.

Para Marcuschi (2007, p. 90):

Construir conhecimentos néo equivale a construir retratos da natureza ou do mundo
e sim dar tratos racionais & natureza e ao mundo. Assim, o saber sobre 0 mundo é
uma fabricacdo socialmente elaborada (mediante atividades coletivas) e
linguisticamente comunicada (com mecanismos textuais estabilizados em
instrumentos semiolégicos supra-individuais).

Assim, construimos um mundo de forma dialdgica, na interagdo com o outro e
agindo através da linguagem. Nessa perspectiva, a lingua, mais do que um sistema, € "acdo
social". E nessa acdo, a categorizacdo (junto com 0S outros processos cognitivos aqui
descritos) representam papel central. As categorias, para Mondada & Dubois (2003) nao

seriam dadas ou naturais, mas construidas discursivamente.
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Na secdo seguinte, trataremos de um paradigma emergente que vem trazendo
avancos nos estudos de diversas areas e que dialoga com nossa proposta de trabalho com o
texto e aulas de leitura de maneira sociocognitivamente situada: o paradigma da

complexidade.

2.3 Leitura e complexidade: um percurso néo linear

"Um pensamento mutilador conduz
necessariamente a aces mutilantes”

(MORIN, 2005, p. 15)

Conforme ja alertamos em sec¢éo anterior, nossa concepcao de lingua ndo concebe
0 texto como artefato pronto e a espera de ser decodificado. Em se admitindo o texto como
"evento” (Beaugrande, 1997), devemos compreendé-lo como peca central na geracdo de
conhecimentos e na interacdo entre o0s sujeitos, de modo que ndo se excluamas dimensées
culturais, historicas e sociocognitivas envolvidas no processo. Nesta perspectiva complexa de
linguagem e texto, 0 homem e seu meio formam uma rede indivisivel e co-participante na
construcdo de sentidos e producédo de conhecimentos. Segundo Pellanda (2017, p. 12),
nesta perspectiva, "ha uma criacdo constante da realidade por nds mesmos e uma
inseparabilidade entre o ser humano e a sua realidade circundante”. Dessa forma,
apreendemos que a compreensdo dos fendmenos da lingua (e ndo sO) passam pelo
entendimento de que o conhecimento ndo é passivel de ser compartimentado e separado em
blocos ou disciplinas isoladas, como prega o paradigma cartesiano, mas visto como uma rede
em que diversos fatores atuam ao mesmo tempo na producao do conhecimento.

De fato, percebemos que na propria base da Linguistica Aplicada, encontramos a
busca pela visdo holistica do conhecimento que dialoga com diversas disciplinas. A LA
contemporanea vem observando nas Gltimas décadas a emergéncia de trabalhos e pesquisas
que intentam ultrapassar o viés disciplinar do fazer cientifico e buscam a viséo interdisciplinar
ou transdisciplinar em suas abordagens. De acordo com Leffa (2006, p.40), a
transdisciplinaridade seria "o estagio final de uma viséo evolucionista da ciéncia, que comeca
com a disciplinaridade, evolui para a multidisciplinaridade, dai para a interdisciplinaridade e
finalmente para a transdisciplinaridade"”. Para o autor, uma visao disciplinar e modularista do
fazer cientifico enxergaria os fenbmenos de maneira fragmentada e isolados. Dessa forma, a

interdisciplinaridade seria uma perspectiva que promoveria o "intercambio de aspectos
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metodoldgicos, analiticos, de objetivos e mesmo de concepcdes de pesquisa” (LEFFA, 2006,
p. 41). Para o autor, é necessaria uma visao holistica para que se compreenda um problema
em todas as suas vertentes.

Tal visdo é também compartilhada por Moita Lopes (2007, p. 102), para quem a

visdo interdisciplinar representaria 0 modo contemporaneo de se fazer LA. Para o autor:

O linguista aplicado, partindo de um problema com o qual as pessoas se deparam ao
usar a linguagem na pratica social e em um contexto de acdo, procura subsidios em
varias disciplinas que possam iluminar teoricamente a questdo em jogo, ou seja, que
possa ajudar a esclarecé-la.

A partir dessa citacdo, apreendemos que a visdo interdisciplinar busca em sua
esséncia o dialogo entre disciplinas e a quebra das barreiras epistemolégicas entre elas, de
modo a permitir a investigacdo de problemas e construcdo de conhecimentos que abarquem
diversas perspectivas teoricas.

Quanto a diferenca entre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, acreditamos
que tal debate (apesar de bastante elucidativo) fugiria ao objetivo deste trabalho. Por ora,
acreditamos ser importante deixarmos claro que as duas perspectivas se encaixam no que
chamaremos aqui de "paradigma da complexidade™.

O novo paradigma de que trata a perspectiva da complexidade tem raizes em
teorias e pesquisas desenvolvidas no inicio do séc. XX. Um dos principais nomes desse
movimento € o do socidlogo francés Edgar Morin, o qual dedicou boa parte de sua obra a
formar os alicerces do que chamamos de "epistemologia da complexidade”. Para Morin
(2005), nas ultimas décadas, muitos fendmenos ou objetos de estudo vém se mostrando
desafios para cientistas ou pesquisadores que buscam compreendé-los sob o paradigma
cartesiano de uma visdo disciplinar e segmentada do fazer cientifico tradicional. Assim, para o
autor, a medida que nos aprofundamos no conhecimento de determinados assuntos,
percebemos que é preciso uma visdo que extrapole a concepcdo classica do fazer cientifico.

Para Morin (2005, p. 5), as tentativas de simplificar o conhecimento e explica-lo
de maneira compartimentada "mutilam mais do que exprimem as realidades ou os fendmenos
de que tratam". Por esta razdo, acreditamos que um olhar complexo para o texto, a linguagem
e 0 ato de ler pode nos ajudar a compreender melhor de que forma os aspectos ndo
linguisticos interferem e atuam sob tais fendbmenos, tornando-se muitas vezes, inclusive,

determinantes no trabalho do professor em sala de aula.
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Para Franco (2011), a concepcao de lingua de um determinado periodo histérico
determina a concepcdo de leitura adotada pelas teorias de uma época. Assim, segundo o autor,
podemos dizer que as principais abordagens de leitura sdo: decodificadora, psicolinguistica e
interacional. Cada uma delas representaria a visdo de linguagem de um momento histoérico e
podem ser encontradas ainda hoje, dependendo da perspectiva tedrica adotada na escola ou
pelo professor (as vezes misturadas). Ao final de seu artigo, o autor defende uma visdo de
leitura com base na epistemologia da complexidade, perspectiva com a qual concordamos, por
acreditarmos que ela possui fundamentos tedricos para explicar de maneira mais abrangente
as multiplas facetas do processo de leitura.

Na concepcdo decodificadora de leitura (que vigorou entre os anos de 1930 e
1960), a construcédo de sentido se faz a partir do texto, que seria responsavel pela coeréncia e
teria nele todo o conteudo necessario para a compreensao. Dessa maneira, os leitores seriam
"recipientes passivos de informacéo, agindo como meros reprodutores do contetdo escrito ou
impresso” (FRANCO, 2011, p. 27). E possivel perceber, nessa concepcdo de leitura, grande
foco na estrutura e na lingua como sistema, esvaziando o papel do leitor no processo.

Nessa perspectiva, 0 ensino de leitura "enfatiza a gramatica e o vocabulario,
servindo o texto apenas como um ‘pretexto’ para o leitor decodificar as unidades linguisticas™
(FRANCO, 2011, p. 27). Néo é dificil perceber que muitas praticas pedagogicas e abordagens
utilizadas nas escolas e por alguns livros didaticos ainda se prendem a tal visao de leitura e de
trabalho com o texto, tratando primordialmente de aspectos gramaticais e linguisticos e
relevando a compreensdo textual a mero “efeito colateral” da decodificacéo do texto.

Tal visdo de leitura também é conhecida como "ascendente”, pois o sentido
partiria de baixo, do texto, para cima, o leitor.

Como oposicdo ou resposta a visdo decodificadora de leitura, surge, nos anos 60,
o modelo psicolinguistico. Tal concepcdo de leitura difere-se enormemente por seu foco,
dessa vez, no leitor. Nessa perspectiva, o sentido agora passa a ser construido na mente do
leitor, através de seu conhecimento de mundo e de suas inferéncias. Dessa maneira, da-se
grande énfase a cognicdo e aos aspectos mentais do individuo, que construiria o sentido dos
textos através das préprias informacBes e conhecimentos que ja possuia anteriormente. Tal
modelo refletia a concepcao de linguagem inaugurada por Chomsky e sua gramatica inata, no
final dos anos 50.

Nessa visdo de leitura, importa o conhecimento prévio do leitor e a capacidade de

predicdo demonstrada por ele. Para Franco (2011, p. 28), "a construcdo do significado ndo é
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mais um processo de extracdo, mas de atribuicdo de sentidos, algo que ocorre na mente desse
leitor".

Tal visdo de leitura também é conhecida como "descendente”, pois o
conhecimento partiria do leitor para o texto.

A abordagem interacional, por sua vez, surge nos anos 80 como resposta ao
modelo inatista anterior. Segundo Franco (2011, p. 30) "a lingua(gem) ndo é uma instituicdo
privada, localizada na mente do homem, mas um fendmeno social”. Dessa forma, ao
combinar pontos das abordagens anteriores, o interacionismo daria énfase na relacdo leitor-
texto, de modo que o significado ndo se encontraria apenas no texto, ou no leitor, mas surgiria
a partir das interacGes entre os dois. Assim, para a abordagem interacional, gramética e
cognicao ndao podem ser dissociados no processo de leitura, assim como nao podemos excluir
também a adequacdo social e a comunicacdo dessa relacdo. Dessa forma, de acordo com
Franco (2011, p. 31-32) "a leitura ndo é entendida apenas como um processo perceptivo e
cognitivo, mas €, principalmente, uma atividade social".

Embora reconhecendo as vantagens e contribui¢cGes que o modelo interacional
representou no ensino de linguas e na tradicdo dos estudos em Linguistica como um todo,
concordamos com Demétrio, Alves e Costa (2016), para quem muitas das abordagens atuais
ndo conseguem dar conta da complexidade dos aspectos envolvidos na leitura. Para 0s

autores:

Embora levem em consideracdo os elementos ligados & interacdo, algumas dessas
novas abordagens, segundo nosso entendimento, falham ainda no reconhecimento da
dimensdo dessa complexidade, como as propostas conceituais que sugerem
sequéncias de estratégias supostamente necessarias ao exercicio efetivo da
competéncia leitora ou que definem pretensos pré-requisitos para a concretizacio de
uma leitura critica, pois, ao vincular a interacdo a fatores predeterminados, essas
propostas negligenciam a contingencialidade constitutiva da atividade discursiva.
(DEMETRIO; ALVES; COSTA, 2016, P. 52)

Em nosso entendimento, os descritores do SAEB representariam tentativas no
sentido de atribuir o sucesso da compreensdo leitora a estratégias e parametros estabelecidos a
priori, sem levar em conta outros elementos que fazem parte do "evento" textual como um
todo, tais como o contexto, os leitores e as interacBes entre 0s participantes do processo no
trabalho com o texto.

Ha que se reconhecer que uma série de fatores imprevisiveis, ndo-controlaveis e
ndo-determinaveis podem interferir no processo de leitura, influenciando o trabalho com o

texto e que podem demandar procedimentos ndo planejados. Assim, reconhecemos, apoiando-
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nos em Franco (2011), que a leitura é um sistema de acdo complexa, no qual diversas forcas
interagem na construcdo de sentidos dos textos e que tem como agentes (leitor, autor,
contexto social, contexto historico etc.) sistemas que sdo complexos por si s6. Por essa razdo,
concordamos com o autor quando defende uma abordagem de leitura sob o paradigma da
complexidade, j& que ela € "um fendmeno que compreende inimeras possibilidades de
interacdes e indeterminacdes” (FRANCO, 2011, p. 41). Dessa forma, o autor propde que
devemos conceber a leitura como um Sistema Adaptativo Complexo (SAC), baseando-se
nesta nova epistemologia.

Segundo Morin (2015), sempre houve no discurso cientifico uma tentativa de
simplificar os fendmenos e dissipar sua aparente complexidade, com vistas a permitir um
trabalho disciplinar e promover a explicacédo das ideias de forma compartimentada e simples.
Dessa forma, acreditamos que tentativas de abarcar o fendmeno da leitura através de
explicacOes lineares ou reduzi-lo a uma série de habilidades constituidas aprioristicamente se
encaixariam na visdo reducionista de que nos fala Morin.

Demo (2002) nos fala sobre o carater autoritario e linear da visdo instrucionista,
Visto que essa perspectiva impde uma maneira Unica de pensar e de se chegar a um resultado.
Tal visdo, segundo o autor, € bastante presente nas escolas e nas universidades e vem
perpassando a educagcdo como um todo. Segundo Demo, a escola ainda se encontra dentro do
paradigma da "transmissdo do conhecimento” (DEMO, 2002, p.12), em que aprendizagem
seria sinbnimo de adquirir conhecimento e o aluno seria visto como um cliente. O paradigma
da complexidade, nesse sentido, proporia o0 conhecimento e a compreensédo da realidade como
fendmenos ndo-lineares, contrapondo-se a visdo tradicional de aprendizagem. Em nossa
visdo, impor atividades de leitura com base em descritores preestabelecidos ou propor o
trabalho com o texto tendo como norte a adequacdo aos mesmos descritores se encaixaria
nessa perspectiva de aprendizagem criticada por Demo, cuja opinido corroboramos.

A ndo linearidade, conforme mencionado, é uma das principais caracteristicas da
complexidade, mas ndo a Unica. Outras caracteristicas de um sistema complexo seriam, de
acordo com Demo (2002), as seguintes: dinamicidade, reconstrucdo, processo dialético
evolutivo, irreversibilidade, intensidade e ambivaléncia. Além dessas, Franco (2011) fala
em: sensibilidade as condigdes iniciais, caos, imprevisibilidade, abertura, auto-
organizacgéo, adaptabilidade.

Segundo Franco (2011, p. 36), um sistema complexo "se comporta de uma
maneira inesperada, mudando drasticamente a partir de pequenas alteracdes no estagio

inicial." Dai depreendemos que, em uma atividade de leitura, diversos resultados sdo
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possiveis e esperados, ja que os alunos (agentes complexos por si s0) apresentam interesses,
motivagdes, conhecimentos prévios e habilidades distintas, os quais védo influenciar,
certamente, nos resultados. Para Franco, a linguagem é um sistema também complexo, no
sentido de que é um fendmeno dindmico, auto-organizador, reconstrutivo, imprevisivel,
adaptativo e dialético evolutivo.

Acreditamos que tal fato ndo deva ser entendido como motivo para que o
professor esmoreca diante da realidade de sua sala de aula, nem que funcione como um salvo
conduto para que a aprendizagem continue a ser insatisfatoria, visto que ndo compreender um
texto é uma possibilidade prevista na complexidade. Na verdade, tais caracteristicas devem
ser vistas como geradoras de estratégias e como uma referéncia para que o professor busque
caminhos e adéque seus procedimentos aos diversos resultados possiveis. Sabendo que lida
com sujeitos complexos e diferentes, o professor saberd que diversos caminhos sdo possiveis
e devem ser testados, com vistas a permitir o desenvolvimento do maior niamero de alunos.

Para ilustrar a rede de fatores e o fluxo de informacdes multidimensionais

presentes no SAC de leitura, Franco (2011) nos traz a seguinte ilustracéo:

Figura 1 — fluxo de informacao multidimensional em um sistema de leitura
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Fonte: Franco (2011, p. 42)

Observemos que, diferentemente do modelo decodificador - ascendente - de

leitura (que apresentaria uma seta apontada para cima), do modelo psicolinguistico -
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descendente - (que seria representado com uma seta apontando para baixo) e ainda do modelo
interacional (que representariamos com duas setas, numa vida de méo dupla entre leitor e
texto), o modelo complexo de leitura apresentaria uma rede aparentemente cadtica de sentidos
e direcOes presentes no ato de ler. Desse modo, d&-se importancia, no ato de leitura, a
elementos que normalmente seriam ignorados em outras abordagens, trazendo para 0 evento
textual, assim, a emergéncia de novas perspectivas e possibilidades de interacéo.

A partir dessa figura, destacamos também outra caracteristica fundamental dos
sistemas complexos presentes na leitura: a imprevisibilidade. Ndo é possivel prever quais as
interacdes que acontecerdo no processo de leitura nem de que modo tais interagdes ocorrerao,
ja que lidamos com um leitor que é, por si s6, um sistema complexo, formado por uma rede
de interacgdes e por intrincados processos biologicos, quimicos e cognitivos. Assim, apesar de
planejarmos nossa aula tendo um objetivo e estratégias em mente, ndo € possivel prever de
que forma as interacfes entre o leitor-professor-texto-alunos se dardo, ja que cada sujeito
carrega suas proprias expectativas, conhecimentos de mundo, crengas, frustracdes etc. Além
disso, muitas vezes, um ou outro elemento dessa rede possui potencial para determinar com
grande peso 0 sucesso ou fracasso da aprendizagem, como por exemplo as expectativas do
leitor. Se tomarmos o fator expectativa como sendo a disposicdo do leitor no ato de leitura,
bem como aquilo que ele espera obter ao final do processo, podemos notar que ela exerce um
papel crucial nos resultados e ndo pode ser negligenciada pelo professor no trabalho com o
texto. Assim, identificamos outra caracteristica da leitura como SAC: a sensibilidade as
condicdes iniciais. Ao tratar da ndo linearidade dos sistemas complexos, Demo (2002, p.
17) nos instiga a pensar em outra caracteristica fundamental da complexidade: a

dinamicidade.

A ndo linearidade implica equilibrio em desequilibrio, j& que a seguranc¢a de algo
fechado coincide com a sua morte. Para continuar existindo, é mister mudar, ndo
apenas mudar linearmente, de modo tranquilo, previsivel, controlavel, mas criativo,
surpreendente, arriscado.

Percebemos, entdo, que a dinamicidade é outra caracteristica dos sistemas
complexos presentes numa aula de leitura. Tudo € passivel de ser modificado, tudo se adéqua,
tudo se adapta. Um planejamento pode ser alterado no decorrer de uma aula, estratégias
mudam durante a execucdo de um projeto.O aluno que comega uma aula ndo é o mesmo ao
final dela.O professor muda suas perspectivas e opinides ao longo de um bimestre, a

sociedade se transforma e transforma seus agentes através das interacBes entre eles.Um
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mesmo texto adquire novos significados a cada leitura e a cada sujeito que com ele trava
contato. Reconhecer a dinamicidade de um sistema complexo é reconhecer que ndo se tem o
controle sobre os resultados nem sobre todas as partes envolvidas no processo. E saber que
devemos adaptar e rever estratégias durante o proprio fazer, refletindo e buscando respostas
para as davidas que forem surgindo.

Tais caracteristicas dos sistemas complexos demonstram como a leitura é um
fenbmeno dindmico e que recebe forcas de inimeros agentes que sdo inter-relacionados neste
processo. Uma abordagem complexa da leitura deve possibilitar o reconhecimento das
diversas forcas que entram em acdo quando agimos com o texto e deve reconhecer a
incompletude desse mesmo texto. Ler é interacdo, ndo apenas com o texto, mas com todos 0s
sistemas que com ele estdo relacionados. Dessa forma, podemos questionar se € possivel
desenvolver a compreensao leitora por meio atividades de leitura que se limitem ao estudo
dos descritores e que buscam respostas fixas, que ndo promovem o didlogo e a troca de
experiéncias entre 0s alunos.

Acreditamos que escolher a complexidade como abordagem de leitura representa
um caminho que enxerga esse fendbmeno mais proximamente condizente com a sua realidade
multifacetada e diversa. Aqui, acreditamos que Morin (2015, p. 102) representa bem nossa
visdo quando diz: "antes de mais nada devo dizer que a complexidade, para mim, é o desafio,
nao a resposta”.

Na proxima sessdo, buscamos situar o leitor a respeito dos descritores do SAEB e
de que maneira as atividades elaboradas com base neles trata o processo de textualizacdo e a

leitura.

2.4 Os descritores do SAEB e as avaliacdes internas e externas

Conforme adiantamos na introducéo desta dissertacdo, o advindo das matrizes de
referéncia do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) significaram
importante avanco na educacdo brasileira, no sentido de que servem como base e padronizam
0s testes que visam a avaliar e aferir a proficiéncia de lingua materna no Brasil (lembremos
que na cidade de Fortaleza, os alunos do 9° ano da rede publica, além de simulados e
avaliacOes internas, fazem duas grandes avaliacGes externas que usam os descritores do SAEB
como referéncia: o SPAECE (Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Basica do
Ceard) e SAEB dos Anos Finais do Ensino Fundamental (antiga Prova Brasil). Além disso,

como nos lembra Marcuschi (2008, p. 275), os descritores do SAEB "concebem a linguagem
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como sendo ao mesmo tempo, atividade cognitiva e agdo entre os individuos”, de modo que
tal postura coaduna com nossa visdo de texto e linguagem como entidades
sociocognitivamente situados.

Segundo os Documentos de Referéncia para o Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Bésica (BRASIL, 2018, p. 6), 0 SAEB ¢ realizado periodicamente pelo INEP desde os anos

90 e, para a educacao basica, tem por objetivo:

(i) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacdo praticada no pais em
seus diversos niveis governamentais; (ii) produzir indicadores educacionais para o
Brasil, suas regides e Unidades da Federagdo e, quando possivel, para 0s municipios
e as instituicBes escolares, tendo em vista a manutencdo da comparabilidade dos
dados, permitindo, assim, o incremento das séries historicas; (iii) subsidiar a
elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas baseadas em
evidéncias, com vistas ao desenvolvimento social e econdmico do Brasil; e (vi)
desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo educacional,
ativando o intercdmbio entre instituicBes educacionais de ensino e pesquisa.

Assim, percebemos que as atribuicdes do SAEB véo além de elaborar testes e
avaliar os niveis educacionais brasileiros, mas perpassam diversas areas regulatorias, de
pesquisa e desenvolvimento de politicas publicas para a educacao.

Os descritores do SAEB (BRASIL, 2001, p. 11) foram primeiramente elaborados
em 1997, através das matrizes de referéncia do mesmo Orgdo. Segundo esse documento, as

matrizes foram elaboradas

com uma ampla consulta nacional sobre os conteldos praticados nas escolas
brasileiras de ensino fundamental e médio, incorporando a analise de professores,
pesquisadores e especialistas sobre a producéo cientifica em cada &rea que se tornou
objeto de conhecimento escolar.

Em sua elaboracdo, buscou-se a associacdo de competéncias cognitivas aos
conteddos previstos na educacdo béasica, demonstrando um forte viés de uma abordagem
cognitivista em sua elaboracdo. Ainda no mesmo documento, as competéncias cognitivas
citadas sdo conceituadas como "as diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que
compreendem determinadas operacdes que o sujeito utiliza para estabelecer relacbes com e
entre os objetos fisicos, conceitos, situacdes, fendmenos e pessoas” (BRASIL, 2001, p. 11).

Podemos observar que, apesar de citar "relagdes” com aspectos ndo apenas
linguisticos ou textuais, tal concep¢do de cognicdo ainda deixa de lado a questdo da interacdo
e do social como esfera cognitiva. Tal fato torna-se mais explicito quando o mesmo

documento fala que tais habilidades seriam a "associa¢do entre contetdos curriculares e
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operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos” (BRASIL, 2001, p. 12) ou ainda quando fala
que "os pressupostos basicos do cognitivismo — interacdo sujeito-objeto do conhecimento e as
construgdes intelectuais necessarias as respostas — estdo presentes nos documentos relativos as
matrizes" (idem). Dessa forma, ndo é possivel vislumbrar, no documento base da elaboragao
dos descritores do SAEB, mencdes ou amparo em teorias que trazem o social e a interacéo
para a esfera da cognicdo, limitando-se a tratar de "operacGes mentais” e habilidades de
leitura. Além disso, vemos que na equacdo trazida na citacdo anterior, é possivel enxergar
apenas a interacdo "sujeito-objeto do conhecimento”, sem aluséo a uma esfera social.

Acreditamos fortemente que com uma abordagem sociocognitovo-interacional,
como defendida neste trabalho e pelos autores que vimos citando ao longo dessa dissertagéo,
teriamos potencial para promover a construgdo de saberes e conhecimentos socialmente
relevantes e praticas discursivas situadas.

Deixamos claro, contudo, que reconhecemos a importancia dos descritores e
compreendemos seu papel como instrumento avaliativo e norteador, atrelado as politicas
educacionais que regem o sistema e que se sobrepdem inexoravelmente ao professor e a
escola. Nao pretendemos nem poderiamos amotinarmo-nos contra tal paradigma que se nos
impde. No entanto, ousamos sugerir que € possivel um estudo relevante e significativo do
texto em sala de aula que admita os descritores, mas que exceda as barreiras metodologicas
colocadas por eles.

Dessa forma, acreditamos que deixamos claro nossa compreensdo e postura
acerca dos descritores do SAEB e de que forma pretendemos tratar o estudo do texto em
nossa abordagem.

Em seu documento base, o0 SAEB divide os descritores em trés matrizes: uma para
0 5° ano do ensino fundamental, outra para o 9° ano do ensino fundamental e, finalmente,
para 0 3° anos do ensino médio. Para 0 9° ano do ensino fundamental (nivel dos alunos com
0s quais pretendemos trabalhar nesta pesquisa), 0 SAEB apresenta 21 descritores, divididos

por 6 topicos, 0s quais podem ser observados abaixo:
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Figura 2 — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB: Temas e

seus Descritores, para o 9° ANO do Ensino Fundamental

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

01— Localizar informacgdes explicitas em um texto.
D3- Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo.
04— Inferir uma informacio implicita em um texto.
DE - Identificar o tema de um texto.

D14 — | Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Il. Implicagbes do Suporte, do Género efou do Enunciador na Compreensdo do Texto

DS Interpretar texto com auxilic de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto etc ).

D12 — | Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

lll. Relacdo entre Textos

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacdo de textos gue
D20- | tratam do mesmo tema, em funcdo das condicdes em que ele foi produzido e daquelas em

gue serd recebido.

Reconhecer posigBes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao

b21-
mesmo tema.

V. C ncia e Coesdo no Processamento do Texto

Estabelecer relagBes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituigdes

ba- gue contribuem para a continuidade de um texta.

D7 - Identificar a tese de um texto.

DE - Estabelecer relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la.

Da - Diferenciar as partes principais das secunddrias em um texto.

p1o- | Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

D11-— | Estabelecer relacdo causafconsequéncia entre partes e elementos do texto.

D15 Estabelecer relacbes ldgico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes,

advérbios etc.

V. RelagBes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

D16 — | Identificar efeitos de inonia ou humor em textos variados.

D17 — | Reconhecer o efeito de sentido decorrente do wso da pontuacdo e de outras notagdes.
Reconhecer o efeito de sentide decorrente da escolha de uma determinada palavra ou

biE- expressdo.

D19 Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos ortograficos efou

morfossintiticos.

V1. Variacdo Lingui

D13 - | Identificar as marcas linguisticas gue evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: Brasil (2020)

Conforme explicitamos anteriormente, os descritores do SAEB seguem uma viséo
processual dos aspectos textuais, e ndo apenas conteudisticos, marcando, assim, destaque ao
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aspecto inferencial da textualizacdo. Para Marcuschi (2008), porém, o problema dos
descritores reside em dois pontos importantes:

a) nos descritores do SAEB, ndo ha espaco para a producdo textual. O que
acarretaria o fato de que a escola daria primazia a leitura e a compreensdo de textos, deixando
em segundo plano a producgdo textual.

b) as questdes nos testes que se valem dos descritores, muitas vezes, utilizam-nos
de forma superficial ou s&o mal formuladas.

Com relagdo ao primeiro ponto, Marcuschi (2008) nos alerta para o fato de que a
compreensdo de um texto ndo pode ser desatrelada da producéo textual, pois ao expressarmos
nosso entendimento sobre um texto, estaremos produzindo, invariavelmente, outro texto.
Afirma o autor: "sabemos que no dia-a-dia ninguém vive respondendo a perguntas sobre
textos e sim falando sobre eles, resumindo-os, reportando-os ou opinando” (MARCUSCHI,
2008, p.279). Ou seja, uma analise de compreensdo textual nunca estard completa se néo
demandarmos tambem a producdo de um novo texto, de modo a verificar se o aluno
compreendeu o texto lido ou para sabermos o que ele pensa sobre 0 assunto.

Neste trabalho, vamos nos deter ao segundo ponto elencado pelo autor, ja que
nossa proposta se dirige as atividades de compreensao textual que se baseiam em descritores.

Para Marcuschi (2008), muitas vezes, o descritor escolhido faz a questdo ser
cobrada de maneira pouco ampla ou sem dar margem para um raciocinio mais dialégico entre
0 texto e outros aspectos contextuais. Além disso, argumenta o autor, as questdes sdo por
vezes mal elaboradas ou induzem o aluno ao erro ou a raciocinios equivocados, 0 que pode
acabar por distorcer os resultados.

Além desses pontos abordados pelo autor, € importante destacarmos outra questéo
gue merece atencdo em nosso trabalho. Devido a importancia das duas avaliacbes externas
mencionadas no comeco desta secdo para a Rede Municipal de Fortaleza (ja que a partir dos
resultados obtidos pelas escolas e pelo ranking das instituicbes de ensino dependera a
implantacdo de politicas pablicas e possiveis investimentos pela esfera federal e estadual), ha
um esforco concentrado por parte da comunidade escolar para a obtencdo de bons resultados
em tais avaliacdes. E notdrio e comumente relatado pelos professores da rede municipal de
educacdo que muitas escolas mobilizam um maior esfor¢o, tempo pedagdgico e até mais
recursos para "preparar” os alunos para tais avaliagbes. Sdo aulas extras em contraturno,
reforco escolar, carga horéaria aumentada para as disciplinas de portugués e matematica (as
duas disciplinas avaliadas nas provas externas), "auldes" aos sabados e a aplicacdo frequente

de simulados com questdes semelhantes as avaliagbes externas e também baseadas em
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descritores. Dessa forma, muitas vezes, critérios que deveriam pautar apenas a corre¢do de
avaliacOes (descritores) acabam se tornando o foco das aulas e ditando a abordagem dos
professores em sala, bem como a maneira que o texto sera abordado. Assim, o texto deixa de
ser trabalhado como evento (BEAUGRANDE, 1997) e passa a ser visto como instrumental
para aferir habilidades de leitura.

Segundo Marcuschi (2018, p. 278), "de nada vale ter bons descritores, se o
problema surge em outro campo. Muitas vezes, 0 maior desafio ndo estd em entender o texto,
mas no teste". O autor argumenta que ha muitos aspectos positivos nos descritores e que eles
podem servir, de fato, para avaliar habilidades de leitura. No entanto, o que observamos na
pratica de sala de aula que trabalham com descritores € que os textos sdo escolhidos sem se
levar em conta seus aspectos sociocognitivos, culturais, a relevancia do género para o
contexto escolar ou as ideias veiculadas pelo material a ser lido. A intenc¢éo é a identificacdo
da resposta ao descritor apenas.

Em boa parte dos testes, avaliacGes e simulados aplicados na escola, temos textos
com grande capacidade de atrelamento de informacGes e com potencial para trabalhos
diversos de referenciacédo, analise cultural e compreensdo da realidade social. No entanto,
observamos frequentemente que as questdes das avaliacdes se limitam a cobrar a identificacao
de uma unica informagéo baseada em um descritor. Muitas vezes o professor ndo tem o tempo
OU O espaco necessario para desenvolver o estudo do texto de forma a abranger a
complexidade e a sua textualidade, tendo que se limitar a aplicacdo de testes e questdes
focadas em descritores.

Na secdo seguinte, falamos sobre o Metatexto Didatico e algumas ideias que estdo

por tras dessa ferramenta pedagdgica.

2.5 Metatexto Didatico: texto, contexto e interacéo

A Ultima secdo de nosso referencial teérico completa a metafora da travessia, a
qual nos serve como inspiracdo e propdsito neste trabalho. Parte da travessia a que nos
propomos neste estudo reside na busca de novos horizontes e paradigmas nao apenas teoricos,
mas praticos e aplicaveis pelo professor em sala de aula. Conforme ja expusemos na
introducdo desta dissertacdo, a educacdo basica como um todo sempre enfrentou problemas
das mais diversas ordens e dimensdes. Problemas esses que ganham novas perspectivas e

contornos junto as novas demandas e tecnologias inerentes a nova conjuntura social. Nesse
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cenario, escola e professor devem buscar caminhos que apontem para um ensino situado e
dialogico, com vistas a promover aprendizagem significativa e critica.

Adotamos em nossa metodologia o trabalho com Metatextos Didaticos a luz de
Costa, Monteiro e Alves (2016), como proposta para o trabalho com textos e compreenséo
textual em sala de aula. Neste artigo, os autores esbogcam as primeiras definigdes a respeito
desse tipo de atividade e abordagem didatica.

Segundo os autores, os livros didaticos tradicionais de Lingua Portuguesa trazem
uma estrutura normalmente divida em trés partes bem definidas: Estudo de texto, Producéo
textual e Andlise gramatical. "Tal fato conota uma concepcdo segmentada do fenémeno
textual, de sua complexidade e do modo como ele se processa” (COSTA; MONTEIRO;
ALVES, 2016, p. 53). Como vimos neste referencial tedrico, argumentamos neste trabalho
por uma abordagem dos fenbmenos da lingua(gem), leitura e texto que leve em conta o
dialogismo, a complexidade e as interagdes entre os diversos elementos que se articulam no
processo de textualizacdo. Dessa forma, concordando com os autores, acreditamos que
segmentar o trabalho com o texto em fen6menos separados (leitura, producdo, analise
gramatical), se por um lado pode parecer Util sob o ponto de vista de facilitar e estruturar o
conhecimento em “pedagos” que serdo tratados de maneira metddica e sequenciada, por outro
lado "mutila” (MORIN, 2005) o evento textual e artificializa a realidade da lingua, pois 0s
falantes ndo realizam tais processos cognitivos de maneira separada. De fato, estamos a todo
momento lendo, atualizando e produzindo enunciados e novos textos, utilizando
conhecimentos e opera¢cfes cognitivas diversas e simultaneas, tal como exposto na definicao
de texto como evento de Beaugrande.

Sobre isso, Costa, Monteiro e Alves (2016, p. 53) afirmam:

Quando analisamos esses e outros manuais a luz das teorias atuais do texto, é
comum percebermos o descompasso entre o caminho que eles seguem e 0 que se
propde nessas teorias. A nocdo de texto como evento que se constréi na interacdo
complexa entre seus elementos parece ser ignorada, substituida pela concepgéo de
texto como artefato passivel de ser segmentado e estudado passo a passo ou, de
outro modo, por meio da exploracdo de apenas um aspecto a cada texto lido.

Assim, acreditam os autores, perdura nas escolas e nas perspectivas didaticas
tradicionais nas aulas de LP a ideia de que o texto possa ser visto como artefato manipulavel e
"desmontavel”, em que num determinado momento poderemos analisar aspectos semanticos,
ora gramaticais, ora ortograficos, ora sob o ponto de vista da coesdo e da coeréncia, ora o

conteldo social e cultural, por exemplo. Dessa forma, como resposta a esse tipo de
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abordagem, os autores argumentam em favor de Metatextos Didaticos que tratem o texto sob
a perspectiva sociocognitiva e interacional, em que a construcdo dos sentidos se dé de forma
contingenciada, dinamica e complexa.

Conforme explicam Costa, Queiroz e Alves (2020, p. 11)

Ao propormos a construcdo desse material didatico, vemos a leitura em sala de aula
como um evento textual cujo foco € a emergéncia de sentidos. Assumimos, a partir
dai, a suposicdo de que esse evento serd mais bem-sucedido se instaurado e
orientado por um metatexto capaz de instigar os alunos a amplificar o texto que é
objeto de sua leitura

A abordagem a qual chamamos de Metatexto Didatico comegou a ser desenhada
no projeto "PrepaAc¢do: rumo ao ensino médio” (de iniciativa do Governo do Estado do
Ceara, em 2009) e culminou na elaboracdo da revista Siaralendo. Esse projeto - que teve a
participacdo fundamental da professora Dra. Maria Helenice Aradjo Costa - tinha por objetivo
preparar 0s alunos do 9° ano da rede publica para o Ensino Médio, através de atividades
elaboradas para diversas disciplinas. Para Lingua Portuguesa, foram desenvolvidas atividades
de leitura interativas e que estimulavam os alunos a dialogarem com o0s textos, com o
professor e com demais colegas de sala, relacionando os contetdos ao contexto e a vivéncia
dos alunos. Tais atividades (ainda ndo chamadas de metatextos didaticos, embora ja o fossem,
em esséncia) inseriam-se na perspectiva sociocognitiva interacional e tratavam o texto como
evento comunicativo.

Desde entdo, 0 GEENTE (Grupo de estudos e ensino de Texto, liderado pela
professora Dra. Maria Helenice Araujo Costa) vem solidificando as bases epistemoldgicas
que fundamentam os metatextos didaticos e vem contribuindo, através de artigos,
dissertacdes, teses e eventos produzidos por seus membros, para a divulgacdo e consolidacédo
dessa abordagem didatica. Tal esfor¢co culminou, em 2020, com a publicacdo do livro Texto e
Metatexto: aprendendo a viver (n)a complexidade dos eventos textuais, pelo GEENTE,
idealizado e organizado pela professora Helenice, juntamente com outros membros do grupo
(COSTA; QUEIROZ; ALVES, 2020).

Além disso, a partir da disciplina de Teoria do Ensino de Lingua Portuguesa
(TELP), ministrada no Curso de Letras da Universidade Estadual do Ceara pela professora
Dra. Helenice Costa, 0 Metatexto Didatico passou a ser estudado e desenvolvido por alunos
da graduacdo e pelos estagiarios/orientandos da professora Costa, ganhando contorno e

definicdo metodologica.
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Mesmo correndo o risco de limitar ou simplificar o Metatexto Didatico,
acreditamos que é importante explicarmos essa abordagem que defendemos em nosso
trabalho. Dessa forma, aquilo a que chamamos Metatexto Didatico (& luz dos pressupostos
sociocognitivistas da linguagem e tal qual defendido e promovido pelo GEENTE) abarcaria
duas esferas no ensino de LP: 1 - as atividades escritas e que tratam do estudo do texto; 2 - 0
discurso do professor e as interagdes entre alunos-professor-texto.

Conforme j& comentamos nesta secdo, as atividades de compreensdo leitora
desenvolvidas sob a perspectiva da sociocognicdo defendidas por Costa, Monteiro e Alves
(2016), pela disciplina de TELP da UECE e pelo GEENTE, através do seu recém publicado
livro (COSTA; QUEIROZ; ALVES, 2020), buscam aliar as novas teorias da linguagem e da
cognicao a prética de sala de aula. Tais atividades, conforme Costa, Queiroz e Alves (2020, p.
11), “inserem o0s textos em ‘conversas’ tematicas que visam a promover contextos
sociocognitivos para a construcdo de sentidos via interacdo complexa entre elementos
multissemioticos, entre as dimensdes da emergéncia e da incorporagdo™.

Assim, alguns pressupostos? e caminhos sdo sugeridos ou apontados durante o
desenvolvimento das atividades, ndo de maneira impositiva ou prescritiva, mas sempre de
modo a refletir e repensar os procedimentos didaticos e concepcdes de lingua e texto. Dentre
0s pressupostos sugeridos na elaboracdo das atividades, poderiamos apontar alguns:

a) ndo segmentacao da atividade em fendmenos ou habilidades separadas, como
leitura, producdo, analise gramatical, ortografia etc. Assim, um enunciado
podera trabalhar, por exemplo, de que forma algum aspecto gramatical ajudaria
na compreensdo de determinado aspecto do texto ou de que maneira aspectos
de coesdo contribuem na construcao dos sentidos.

b) a existéncia de uma Introducdo/abertura para a atividade, de maneira a
apresentar a tematica e os textos a serem tratados e promover inferéncias junto
ao leitor, criando expectativas e ativando conhecimentos prévios.

c) a utilizacdo de enunciados e questdes que dialoguem com o leitor/aluno e
promovam a interacdo para além do texto, com os colegas e professor, ao
solicitar conhecimentos de mundo, intertexto com outras midias e textos
diversos e o incentivo a exposicdo e intercAmbio de opinibes entre 0s

participantes do evento, por exemplo.

2 Os pressupostos que apontamos para a criagdo dos Metatextos Didaticos foram primeiro esbocados durante a
disciplina de TELP como notas de aula, pela professora Costa e pelas alunas/estagiarias Rochelle Kilvia
Nascimento Mendes e Kandice da Silva Ferreira, e serviram como critérios para avaliagdo dos trabalhos finais
dos alunos da disciplina.
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d) opcéo por discursos nos enunciados que ndo atribuam ordem ou comandos ao
aluno, mas que conversem com ele de modo a obter uma resposta sem que se
exija ou demande explicitamente. Tal recurso, em nossa visao, visa a dirimir a
relacdo de formalidade hierdrquica que se estabelece entre o estudante e a
atividade, como se ela detivesse um carater cerimonioso ou de rigidez
exagerada, gerando, assim, uma proximidade e familiaridade entre o aluno e a
atividade.

e) uso de recursos e elementos multimodais junto aos textos, para que o
estudante agregue novos sentidos e significados produzidos/induzidos pelas
imagens junto ao processo de textualizagéo.

f) em questbes objetivas, incentiva-se o aluno para que justifique sua motivacéo
para a resposta a determinado item, de modo que se compreenda 0S processos
cognitivos que lhe motivaram a chegar a tal conclusdo e os caminhos
conceituais que ele utilizou em seu raciocinio.

g) o incentivo ao dialogo entre textos de diferentes géneros, midias e modalidades
na mesma atividade, para que se tenha visdes e perspectivas diversificadas para
0 tratamento de um mesmo tema.

h) a busca pela abordagem das diversas dimensdes e perspectivas apontadas pelo
texto, de modo a trazer para a atividade reflexdes gramaticais, de sentidos,
estilisticas, culturais, sociais etc.

i) 0 texto ndo deve ser visto como pretexto para se trabalhar determinado aspecto
tematico ou tépico gramatical; os assuntos, temas e categorias é que devem
emergir do texto.

Lembramos que tais pressupostos sdo apenas a ponta de um iceberg que se
estende sob a perspectiva que estamos tentando esbocar neste trabalho. Nesse ponto,
deixamos claro que nossa visdo pedagogica e de trabalho com a lingua rejeita a visdo de teoria
ou metodologia prescritiva e encapsuladora ou de sequéncias pré-estabelecidas. Dessa forma,
ndo se espera que o professor veja em nossa proposta um manual ou guia para elaboracdo de
atividades, mas sim como um recurso para que ele reflita e repense maneiras de tratar o texto
e promover aprendizado situado com seus alunos, adaptando livremente as suas proprias
convicgdes e praticas pedagogicas.

Conforme mencionamos anteriormente, a atividade escrita é apenas uma
dimensdo do Metatexto Didatico. Para essa abordagem que defendemos, sdo fundamentais as

interacOes e os dialogos promovidos pelo professor durante a aula. Lembremos que o objetivo
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do Metatexto Didatico ndo € criar um produto ou um objeto que o professor possa "aplicar"
aos seus alunos. A atividade engloba o contexto e a situacdo em que 0 evento ocorre, 0S
sujeitos envolvidos e a imprevisibilidade de interacdes que poderdo surgir durante a aula.
Nessa perspectiva, a atividade é processo, vivéncia, desestabilizacdo e desequilibrio. O aluno
precisa ter no professor um mediador para a construcdo do conhecimento e para a promocao
de novas visOes e perspectivas a partir do texto.

Sobre tal dimensdo do Metatexto Didatico, Costa, Monteiro e Alves (2016, p. 54)

nos alertam que:

Se compreendemos que o texto envolve mdltiplos e intricados processos, muitos
deles indeterminados, pois emergem, sobretudo do contexto é natural que o texto
gue produzimos para tratar dele, ou seja, 0 metatexto, adquira também tais
caracteristicas, motivo pelo qual devemos compreender que no uso didatico desses
materiais, as questdes que se propdem trabalhar tal fendbmeno, bem como o discurso
oral do professor, devem caminhar para tal fim.

Com isso, 0s autores nos lembram que o metatexto deve ser situado e levar em
consideracdo 0 contexto e 0s processos indeterminados que surgem das interaces. Assim,
cada Metatexto Didatico serd unico e singular, pois sera construido por atores diversos e em
contextos nunca repetiveis.

Com 0 exposto nesta secéo, esperamos que tenha sido possivel vislumbrar o tipo
de trabalho que buscamos realizar com o Metatexto Didatico e a visdo de lingua(gem) e texto
defendida pelo GEENTE, grupo que admiro e do qual fagco parte. Ressaltamos ainda que
acreditamos com sinceridade nessa visdo do estudo do texto e na abordagem que temos
explicado até entdo. Dessa forma, a partir dos pressupostos explicitados nesta secdo, bem
como no aprendizado construido durante minha jornada como pesquisador, defendemos o
Metatexto Didatico como estratégia para promover a leitura e expandir o texto, de modo a

promover a construcao de sentidos e conhecimentos significativos e situados.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

Nosso percurso metodolégico, poderiamos dizer, representa de forma precisa o
que € fazer pesquisa reconhecendo a complexidade dos fendmenos e a imprecisdo da
realidade. Nosso trabalho foi pensado, a principio, para ser realizado em sala de aula,
absorvendo o ambiente escolar em todas as suas faces e vivéncias, tais como as interacdes
com os participantes, o olho no olho, as inquietaces e sons tipicos de uma escola, uso de
pincel, quadro e textos impressos, os dialogos e saudacGes pré e pos oficinas, cadeiras
arrastadas, 0 "me empresta uma caneta”, os risos da juventude e os sons das pisadas leves nas
chegadas e saidas de cada encontro. No entanto, ninguém poderia prever que a Pandemia de
COVID-19 - fato historico, certamente - nos levaria a mudar nossos planos e a rever nossa
caminhada. Assim, tivemos que buscar novos caminhos e planos, fazendo com que nossa
travessia, mais uma vez, fosse dar num ponto "bem diverso do em que primeiro se pensou"
(ROSA, 2019).

Por essa razdo, a sociedade como um todo teve que buscar se reinventar e repensar
suas formas de se relacionar e interagir, buscando obedecer e se readaptar as novas diretrizes
impostas pelas autoridades em saude. A escola, obviamente, espaco de forte interacdo e
convivéncia, foi uma das instituicdes que mais sofreram com as novas mudancgas. Assim,
professores, alunos e seus responsaveis tiveram que (re)aprender a usar as tecnologias em
favor da educacdo e procurar meios de seguir em frente. Nesse sentido, plataformas para
encontros remotos e formularios digitais se mostraram recursos de grande valor,
principalmente para nds, enquanto professores e pesquisadores que atuam em sala de aula.

Em nossa pesquisa, mais do que nunca, foi necessario (re)pensar o fazer cientifico
sob o Paradigma da Complexidade (MORIN, 2005; DEMO, 2002; PELLANDA, 2017), ja
que estamos lidando com fendmenos sociais e pessoas, estas, seres complexos por si so.
Assim, lidamos com caracteristicas tipicas dos sistemas complexos (FRANCO, 2011), tais
quais a dinamicidade, a ndo-linearidade dos fendmenos, a imprevisibilidade e a
adaptabilidade. Tudo isso foi levado em conta no momento da (re)construcdo e revisdo de
nosso percurso metodologico.

E importante ressaltarmos que, segundo Demo (1995, p. 11)), a atividade de
pesquisa é "reconhecida como a razdo fundante da vida académica." Dessa forma,
acreditamos que a metodologia e a pesquisa sdo processos fundamentais do trabalho do
pesquisador e merecem grande atencdo quando da criagdo de qualquer trabalho. Nossa

atuacdo como pesquisador coaduna-se com a visdo do fazer cientifico como processo
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complexo e dindmico, de modo que ndo pretendemos apontar caminhos fixos ou dar respostas
inquestionaveis a fenbmenos igualmente complexos.

Demo (1995) afirma que tudo em ciéncia deve ser discutivel e que ndo deve fazer
parte do trabalho do pesquisador oferecer uma maneira Unica de enxergar a realidade. Nessa
visdo, o conhecimento cientifico é sempre provisério e questiondvel. Dessa forma,
concordamos com 0 autor e propomo-nos a oferecer um trabalho aberto a colaboragdes e
sugestdes, no sentido de aperfeicoarmo-nos e melhorarmos nossa pratica académica e

docente.

3.1 Tipo e natureza da pesquisa

Com relacdo a abordagem, esta pesquisa possui carater qualitativo. Demo (2014)
afirma que perante uma realidade complexa e emergente, é preciso que se oferecam pesquisas
de carater qualitativo, tendo em vista que a realidade tem faces qualitativas. Segundo o autor,
existem fendbmenos sociais que demandam mais do que a simples captacdo de dados, em que €
preciso interpretacdo por parte do pesquisador para a compreensdo da realidade. Acreditamos
que os fendmenos que ocorrem em uma escola se encaixariam nessa realidade, ja que lidamos
com sujeitos diversos e que apresentam anseios, motivacdes, objetivos e histéria de vida
diferentes, os quais sdo impossiveis de mensurar.

Nossa pesquisa, como ja mencionado, ocorreu no ambiente escolar e teve alunos
do 9° ano como participantes. Assim, reconhecemos que lidamos com um fendmeno
altamente complexo, o qual demanda sensibilidade e uma interpretacdo ndo quantitativa da
realidade.

Com relacdo a pesquisa qualitativa, é importante trazermos uma observacgéo feita
por Demo (2014) no que diz respeito a falsa dicotomia entre quantidade e qualidade. Para o
autor, qualidade provém também de bases quantitativas, de modo que uma nao
necessariamente se sobrepe a outra. "Ha realidades que talvez pudéssemos chama-las de
mais qualitativas, e outras mais quantitativas, mas todas sdo mescla de ambas as dimens6es"
(DEMO, 2014, p. 146).

Outro aspecto importante da pesquisa qualitativa, conforme mencionado por
Demo (2014), é que ela nos permite um contato maior com a perspectiva da constru¢do do
conhecimento como fenbmeno complexo e ndo linear. Acreditamos que nosso objeto de
estudo se encaixaria nesse contexto, tendo em vista que analisamos fatores muiltiplos e que

agem no processo de leitura e na compreenséo textual, bem como na depreensédo da realidade
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social. Para Demo (2014, p. 147) "Fendmenos qualitativos caracterizam-se por marcas como
profundidade, plenitude, realizacdo, 0 que aponta para sua perspectiva mais verticalizada do
que horizontalizada." Dessa forma, acreditamos que os fendmenos que estudamos nessa
pesquisa ndo poderiam ser explicados satisfatoriamente sob uma perspectiva horizontal,
quantitativamente, dado sua realidade complexa e multifacetada.

Quanto aos procedimentos técnicos utilizados, nossa pesquisa pode ser
classificada como pesquisa-acdo. Segundo Thiollent (1986, p. 14) a pesquisa-acdo pode ser
definida como:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com urna acéo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Apreendemos dessa definicdo de pesquisa-agdo que ha um comprometimento
visando a cooperacdo entre o pesquisador e 0s participantes, de modo que o conhecimento
desenvolvido e os resultados obtidos sdo fruto dessa parceria. Para o contexto escolar, no qual
trabalhamos, tal perspectiva é fundamental, tendo em vista que as atividades mediadas pelo
pesquisador, as quais tém carater sociocognitivo, s6 poderiam ser efetivamente validas como
tal através da colaboracao entre pesquisador e alunos.

E importante ainda tratarmos de dois pontos fundamentais da pesquisa-acéo,
segundo Thiollent (1986), que podem nos ajudam a esclarecer e melhor compreender o
carater desse procedimento. Num primeiro ponto, 0 autor enfatiza que o objeto de
investigacdo da pesquisa-a¢ao ndo sao as pessoas, mas sim a situacao social e os problemas de
diferentes naturezas encontrados nessa situacdo. Salientamos que a situacao social abordada
em nossa pesquisa envolve, de fato, ndo apenas as pessoas (0s alunos) participantes do
processo, mas o professor, a escola, 0s textos, o pesquisador e o0 contexto criado quando da
realizacdo da pesquisa-acdo. Todos esses elementos estdo imbricados e fazem parte da
complexidade da situacdo analisada.

O segundo aspecto trazido por Thiollent diz respeito ao fato de que um dos
objetivos da pesquisa-acdo seria "aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o
conhecimento ou o 'nivel de consciéncia' das pessoas e grupos considerados™ (THIOLLENT,
1986, p. 16). Como pode ser facilmente apreendido, esta pesquisa visou a aumentar o
conhecimento do pesquisador e fomentar tal conhecimento entre os pares e na academia como

um todo, ndo apenas na &rea da Linguistica Aplicada, mas para a educagdo tambem,
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justificando sua escolha como procedimento metodolégico. Entretanto, Thiollent nos fala
também em promover o conhecimento e o "nivel de consciéncia" dos participantes da
pesquisa, que em nosso caso foram alunos de escola publica. Acreditamos que tal
caracteristica da pesquisa-acdo € um dos principais motivos que justificam sua escolha como
procedimento metodoldgico. Além do carater cientifico desse projeto, julgamos altamente
relevante buscar também promover uma agdo que leve em conta o carater social e pedagogico
do processo, no sentido de ndo apenas tomar os alunos como parceiros para ajudar o
pesquisador na obtencdo de um resultado, mas impactar de alguma forma no desenvolvimento
social, cultural e académico dos estudantes e da comunidade escolar como um todo.
Finalmente, acreditamos que, conforme nos é alertado por Demo (1995), o
pesquisador que opta por fazer pesquisa qualitativa deve compreender que ndo existe
neutralidade cientifica total. A escolha de determinado objeto de estudo em detrimento de
outro ja aponta um procedimento ideoldgico. Da mesma forma, também € ideoldgica a
escolha de determinada teoria para fundamentar uma pesquisa, a escolha de uma base
epistemologica, de pesquisadores e procedimentos. Tudo isso envolve um movimento de
escolher e abrir méo, voltar o olhar para um ponto e ndo focar em outro. Segundo Demo
(1995), "se estudar a pobreza ndo leva a resolvé-la € porque manter a pobreza faz parte da
producdo cientifica”. Se trouxermos tal afirmacdo para a Linguistica Aplicada, isso
significaria que estudar um fenémeno social sem o intuito de resolvé-lo (ou pelo menos
propor uma solucdo para ele) significaria fazer ciéncia pela ciéncia, de forma
descompromissada com as questes sociais suscitadas pelo problema em analise. Por essa
razdo, acreditamos que nossas escolhas metodoldgicas neste trabalho coadunam-se com os
objetivos desse projeto e com nossa justificativa para a escolha do objeto de estudo em

questéo.

3.2 Contexto de pesquisa e participantes

Nossa pesquisa realizou-se no segundo semestre do ano de 2021, numa escola
municipal da prefeitura de Fortaleza, no estado do Ceara. A escola oferece turmas de 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental I1, nos turnos manha e tarde, e turmas de EJA 3 e 4, no turno da
noite. No momento em que a pesquisa se realizou, as aulas na escola estavam se dando de
forma remota, tendo em vista decreto estadual que, naquele momento, proibia aulas

presenciais, por conta da pandemia de COVID-19.
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A selecdo dos participantes da pesquisa se deu conforme o devido consentimento
e autorizacdo do comité de ética da Universidade Estadual do Ceard, mediante o assentimento
da escola, dos pais, bem como dos proprios participantes da pesquisa.

Pensamos, a principio, na selecdo de 15 participantes, por acreditarmos que tal
namero de alunos seria o suficiente para gerar uma boa base de dados e permitir uma analise
eficiente do objeto de estudo. Pensamos também em selecionar alunos que estivessem
cursando 0 9° ano na escola, por ser a série que mais realiza avaliagcbes externas e internas na
escola, além de terem mais contato com testes que avaliam os Descritores do SAEB.

Os alunos foram efetivamente escolhidos dentre duas turmas de 9° ano, no turno
da manhd, nas quais o pesquisador (que também é professor na dita escola) estava lotado no
ano letivo de 2021. O convite para participar da pesquisa foi feito para todos os alunos das
duas turmas citadas, através dos grupos oficiais de Whatsapp que a escola criou para gerenciar
0s estudantes. Nessa ocasido, explicamos do que se tratava a pesquisa e de que maneira ela
seria realizada. 14 alunos aceitaram o convite e demonstraram interesse em participar do
trabalho, fechando, assim, nosso grupo de participantes.

Apos a selecdo dos participantes, foi criado um novo grupo pelo Whatsapp, para a
troca de informacdes e comunicacao entre pesquisador e alunos. Nessa ocasido, foi explicado
como se daria o preenchimento dos termos de consentimento (de pais e alunos) e as datas das
oficinas de leitura. Assim, foi explicado que as oficinas de leitura se realizariam no turno da
tarde (sem atrapalhar suas aulas remotas, que aconteciam pela manhd) e que o material de que
eles necessitariam para a efetiva participacdo (termos de assentimento e apostila com
atividades) estaria disponivel para recebimento na escola.

Com o intuito de preservar a identidade dos alunos, de acordo com o acertado
com o comité de ética, utilizamos a sigla P (de participante) para referirmo-nos a cada um dos
alunos. Dessa forma, os 14 participantes de nossa pesquisa foram chamados de P1, P2, P3...
até P14. E com satisfacdo que afirmamos que nossas oficinas de leitura tiveram um excelente
nivel de frequéncia, com apenas duas faltas, de dois participantes diferentes, em dias

diferentes, de modo que foi possivel aproveitar os dados de todos eles em nossa dissertacao.
3.3 Geracdo de dados: Instrumentos e procedimentos
Aqui, novamente, lembramos que os procedimentos e instrumentos de pesquisa

pensados a principio tiveram que ser revistos e adaptados a nova realidade que se nos

mostrou, devido ao contexto de isolamento e as imposices das autoridades sanitarias, tendo
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em vista a Pandemia de Covid-19. Por exemplo, 0s questionarios, que seriam impressos,
fotocopiados e entregues aos alunos tiveram que ser feitos via Google Forms e respondidos de
maneira remota. Além disso, a principal mudanca, a nosso ver, foi a forma das oficinas de
leitura, que estavam previstas para ocorrer de maneira presencial, mas acabaram tendo que
ocorrer de maneira remota. Assim, se por um lado foi possivel promover um encontro virtual
através de uma plataforma que permitia gravar audio e video, bem como obter o registro do
chat com as participacOes escritas dos alunos durante o encontro, por outro perdemos o
contato presencial e a dinamicidade que somente tais interagbes poderiam proporcionar.
Dessa forma, percebeu-se que alguns alunos ndo participaram de forma téo ativa, fato que foi
justificado por eles devido a timidez e a inseguranca em interagir através de audio ou
videochamada. Por essa razdo, observou-se que alguns alunos participaram mais através do
chat - chegando ao ponto de um aluno participar exclusivamente com esse recurso.

Com relacdo a nossa geracdo de dados, recorremos aos seguintes instrumentos que

nos auxiliaram no decorrer da pesquisa:

a) a Avaliacdo Diagnostica de Rede - inicial(ADR) de 2020 da prefeitura de

Fortaleza. Tais avaliacdes, como ja mencionado anteriormente, sdo aplicadas
trés vezes por ano e tem como objetivo sondar o conhecimento prévio dos
alunos e prepara-los para as avaliacbes externas, a nivel estadual e federal.
Esses testes sdo compostos de 20 questdes e tém como referéncia os descritores
do SAEB.
As questdes da avaliacdo foram analisadas tendo como critério o processo de
textualizagdo mencionado no referencial tedrico e o0s principios da
sociocognicdo. Dessa forma, descrevemos de que maneira as questdes de
interpretacdo de texto foram elaboradas, quais as caracteristicas dos
enunciados, de que maneira as questdes trataram os elementos de referenciacédo
e quais as caracteristicas dos textos utilizados na avaliacéo.

b) metatextos didaticos desenvolvidos pelo pesquisador, juntamente com a
orientadora, que utilizam textos das avaliacGes diagndsticas de rede. Dessa
forma, criamos cinco metatextos didaticos, os quais foram elaborados de
acordo com os pressupostos da disciplina de Teoria e Pratica do Ensino de
Lingua Portuguesa (TELP), aplicada pela Universidade Estadual do Cearéa para
0s alunos da graduacdo em Letras, tendo como base 0s processos de

textualizacdo e de carater sociocognitivo.
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Importante salientar que os metatextos didaticos mencionados aqui referem-se
as atividades escritas que serviram como base para a ocorréncia das oficinas de
leitura. Para nés, entretanto, o metatexto didatico (em um sentido maior)
engloba mais do que as atividades escritas. Assim, dentro dele, encontram-se as
interagbes dos alunos e do professor, bem como o0s discursos e contextos
criados durante as oficinas.

Cada metatexto didatico foi elaborado a partir de um texto retirado da ADR.
Dessa forma, a partir desse texto gerador, criou-se um tema geral, que serviu
como base para os demais textos e ilustracbes que complementavam a
atividade. Cada metatexto didatico recebeu também um nome, que serviu para
organizar as atividades e para "provocar” os alunos, projetando suas primeiras
inferéncias e significacdes a respeito da atividade.

A seguir, listamos 0os nomes das cinco atividades (metatextos didaticos) que
compdem este instrumento de coleta:

— Atividade 1 - Por trés da historia.

— Atividade 2 - Musica para ler, ver e ouvir.

— Atividade 3 - Mais do que futebol.

— Atividade 4 - Um ponto de vista ou a vista de um ponto?

— Atividade 5 - Vivendo na linguagem.

Essas atividades foram pensadas e elaboradas previamente pelo pesquisador
antes das oficinas de leitura e em seguida foram impressas e entregues aos
participantes em forma de apostila, para que estes respondessem e
utilizassem como suporte para as discussdes travadas nas oficinas de leitura.
Para a elaboracdo dos metatextos didaticos, tomamos como pressupostos
teoricos as definicdes de texto e de leitura como processo complexo, cognitivo
e social, a nocdo de lingua e linguagem como pratica sociodiscursiva e
aprendizagem como cognicao situada.

c) gravacOes das interacdes nas oficinas de leitura promovidas com os alunos
na resolucdo das atividades elaboradas pelo pesquisador na plataforma Google
Meet. Este foi um dos principais instrumentos de analise de nossa pesquisa e
consistiu nos registros orais e escritos dos participantes durante as oficinas. E
importante ressaltarmos que, além da gravacdo dos audios, com as falas e

registros dos participantes e do pesquisador, incluimos dentro deste
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instrumental o registro escrito produzido no chat da plataforma, ja que, para
nds, ele representaria uma extensdo da participagéo oral.
De fato, percebemos que os alunos que interagiam oralmente durante as
oficinas também interagiam pelo chat, mantendo o tépico das discussdes ou
criando/continuando um tépico paralelo a discussdo principal. Além disso,
percebemos que alguns alunos ndo se sentiram a vontade para participar
oralmente das interacdes, mas mantiveram participacdo através do chat,
contribuindo a discussdo principal. O pesquisador, inclusive, também
respondia, por vezes, no proprio chat, por ndo querer interromper um discurso
de algum participante ou por querer acrescentar as discussdes paralelas que
aconteciam.

Conforme mencionamos anteriormente, foram desenvolvidas cinco atividades

escritas, as quais serviram como base para as oficinas de leitura. Através do

grupo de Whatsapp criado com os participantes do projeto, informamos a

respeito das datas e horarios das oficinas, bem como sobre a necessidade de

que os alunos respondessem de antemdo as atividades, para poder trazer suas
duvidas e contribuicdes as discussdes. Cada oficina de leitura ocorreu no turno

da tarde (horario em que os participantes ndo teriam atividades da escola) e

teve a duracdo de uma hora e meia, em media.

Assim, realizamos ao todo seis encontros, 0s quais discriminamos abaixo:

— Encontro 1: momento em que explicamos como funcionariam as oficinas e
em que os alunos responderiam ao primeiro questionario. Além disso, nesse
dia também ocorreu uma discussdo a respeito de conceitos importantes para
0 andamento das oficinas de leitura, tais como género textual, texto,
leitura, lingua e linguagem.

— encontro 2: momento em que ocorreu a primeira oficina de leitura, baseada
na atividade escrita "Por tras da historia".

— encontro 3: momento em que ocorreu a segunda oficina de leitura, baseada
na atividade escrita "Musica para ler, ver e ouvir".

— encontro 4: momento em que ocorreu a terceira oficina de leitura, baseada
na atividade escrita "Mais do que futebol".

— encontro 5: momento em que ocorreu a quarta oficina de leitura, baseada na

atividade escrita "Um ponto de vista ou a vista de um ponto?".
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— encontro 6: momento em que ocorreu a quinta oficina de leitura, baseada na
atividade escrita "Vivendo na linguagem".

Dessa forma, através dessas gravacOes, tivemos a descricdo da reflexdo dos
participantes na elaboragdo das respostas, as discusses que os alunos fizeram
com os demais colegas e pesquisador na geragédo de sentidos e significados e a
descricdo dos percursos cognitivos e socioculturais que os estudantes travaram
durante a resolucdo das atividades. Através dessas gravacOes, pudemos
descrever as interagcbes entre 0s participantes e a construcdo do sentido
mediado via interacdo texto-leitor-colegas-professor.

d) respostas escritas as atividades elaboradas pelo pesquisador. Apds a

conclusdo da ultima oficina, marcou-se uma data para que os alunos

devolvessem na escola as atividades escritas, juntamente com suas respostas

e/ou anotacOes feitas ao longo do documento. Além disso, para aqueles que

assim o desejaram, providenciamos uma copia da atividade para que o

participante pudesse guarda-la para posterior conferéncia.

As respostas escritas representaram um dos principais instrumentos de analise

de nossa pesquisa, pois 0s metatextos didaticos (aqui, referimo-nos ao

instrumental escrito) representam papel central em nosso trabalho. Assim, com
esse instrumental, tivemos acesso a resposta final do aluno, bem como as
anotacoes e observacdes feitas por ele ap0s as oficinas de leitura.

guestionarios preparados pelo pesquisador, para serem utilizados em dois

momentos distintos da pesquisa. Foram pensados dois questionarios para serem

aplicados aos participantes de nossa pesquisa, sao eles:

— questionario Inicial. Esse questionario teve como objetivo tracar um perfil
dos alunos/participantes da pesquisa, bem como sondar seus habitos de
leitura, preferéncias e dominio de conceitos basicos. Além disso,
procuramos também verificar de que maneira a pandemia de COVID-19
interferiu em suas rotinas de estudo e leitura e as dificuldades que o0s
mesmos estavam enfrentando nagquele momento téo delicado.

A aplicacdo do questionario ocorreu durante o primeiro encontro virtual,
através da plataforma Google Meet. Na ocasido, deu-se um tempo para que
0s alunos respondessem e, em seguida, foram discutidos os temas

abordados por ele, bem como os conceitos trazidos para o debate.
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— questionério Final. Esse questionario teve como proposito verificar, a partir
do ponto de vista do préprio participante, se e de que maneira as oficinas de
leitura, bem como a participacéo na pesquisa, contribuiram de alguma forma
para sua formacdo intelectual ou desenvolvimento de habilidades de leitura.
O questionéario foi aplicado um dia ap6s a ultima oficina de leitura, através
de um link disponibilizado no grupo de Whatsapp criado para 0s
participantes.

Na secdo 4.1, durante a analise dos dados, faremos uma analise mais minuciosa

e aprofundada a respeito dos objetivos dos questionarios e sobre as respostas e

constatacOes que observamos ao analisarmos 0s mesmos.

3.4 Procedimentos de geracao e analise de dados

Conforme j& mencionamos, dentre 0s objetivos desta pesquisa, intencionamos
descrever de que maneira as ADRs aplicadas pela Rede Municipal de Educacéo de Fortaleza
tratam o estudo do texto, a luz da perspectiva do texto como evento complexo
(BEAUGRANDE, 1997). Assim, nosso primeiro procedimento para geracdo de dados
consistiu na analise da Avaliacdo Diagnostica de Rede - Inicial de 2020, aplicada as turmas
de 9° ano da escola municipal em que o pesquisador atualmente trabalha. Tal avaliacdo foi
escolhida por ser um dos principais instrumentais utilizados pela prefeitura para diagnosticar e
tracar um perfil a respeito dos alunos e das escolas que integram a Rede Municipal de Ensino.
Alem disso, as ADRs séo elaboradas tendo como base e referéncia os descritores do SAEB,
que representam boa parte do nosso objeto de estudo nesta trabalho.

Dessa forma, analisamos de que maneira 0s enunciados das questfes tratavam o
estudo do texto e como os descritores do SAEB foram cobrados na avaliacdo, buscando
comparar com 0s pressupostos da Linguistica Textual e com as teorias que embasam nossa
pesquisa.

O resultado de nossa analise pode ser visto na secdo 4, que trata das analises de
dados. Além disso, a ADR que analisamos pode ser encontrada em nosso apéndice.

O segundo procedimento para geracdo de dados consistiu na descricdo e analise
das atividades que foram desenvolvidas pelo pesquisador, a partir dos textos geradores
retirados da ADR. Tais atividades foram baseadas em nog¢des sociocognitivitas da linguagem

e criadas seguindo um percurso metodolégico diverso da ADR.
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Conforme mencionamos, para utilizarmos como base em nossas oficinas de
leitura, elaboramos cinco atividades de leitura e compreensdo de texto (as quais chamamos
também de metatextos didaticos). Cada atividade, que deveria ser respondida com
antecedéncia pelos participantes, serviu como tema e referéncia para as discussoes
desenvolvidas durante os encontros.

Assim, nesta etapa da geracdo de dados, descrevemos qual o procedimento
utilizado na criacdo das atividades, de que maneira os temas foram escolhidos, como se
pensou a criacdo das questdes e qual o critério para a escolha dos textos que serviriam de
apoio para os metatextos didaticos. Cada atividade pode ser vista na integra em nosso
apéndice.

Nosso terceiro procedimento para geracdo de dados consistiu na analise das
respostas dos participantes aos questionarios elaborados pelo pesquisador. Conforme
afirmamos na secdo anterior, elaboramos dois questionarios para serem realizados aos
participantes do projeto, em momentos distintos da pesquisa: um ao inicio, antes das oficinas
de leitura, e 0 outro ao final dos trabalhos, como forma de autoavaliacdo e reflexdo.

As apreciagdes das respostas a cada questionario receberam uma subsecéo
especifica, durante a analise dos dados da pesquisa. Além disso, o instrumental completo pode
ser visualizado em nosso apéndice.

Nosso quarto procedimento para geracdo de dados consistiu na andlise das
respostas escritas dos participantes da pesquisa aos cadernos de atividades. Conforme
afirmamos, foram elaboradas cinco atividades com bases em textos retirados da ADR, as
quais foram entregues aos alunos com antecedéncia, para que eles pudessem Ié-las e
respondé-las. Além disso, foi sugerido para os participantes que as possiveis duvidas e
observacOes geradas quando da resolucdo das atividades fossem apresentadas durante as
oficinas de leitura, de modo a enriquecer os debates, a criacdo de conceitos e geracdo de
conhecimentos. Ao fim das oficinas de leitura, foi dado um prazo para que os alunos
devolvessem os cadernos de atividades, para que pudéssemos ter em maos as respostas
escritas dos participantes.

O quinto e dltimo procedimento para geracdo de dados consistiu na analise das
gravacdes e chats das interacdes remotas que ocorreram nas oficinas de leitura. Como ja
afirmamos, cada oficina de leitura foi realizada através da plataforma Google Meet, a qual
possui um recurso interessante que permite gravar video e audio das reunides, bem como todo
0 chat desenvolvido ao longo do encontro. Assim, gravamos todas as falas e interag0es dos

participantes e do pesquisador, para consulta posterior, de modo que pudéssemos observar
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aspectos e fendbmenos os quais passariam despercebidos no momento da realizagcdo, bem
como para retomarmos discursos e contextos que ajudariam na compreensdao dos dados
analisados. Passemos agora a conhecer como nossos dados constituiram as categorias de

anélise.

3.5 Categorias de anélise

Nesta secdo, apresentaremos nossas categorias de analise, as quais refletem nossas
concepcdes teodricas, bem como nossas ideologias e compreensdo do fazer pedagdgico que
adotamos ao longo de nossa pesquisa. E importante mencionarmos que ndo foi facil
segmentar os fendmenos que aqui estamos estudando, tendo em vista os imbricamentos e a
relacdo de rede que Ihe sdo inerentes. Além disso, convém lembrar que segundo Morin (2005,
p. 41) "sujeito e objeto sdo indissociaveis”, de modo que "sé existe objeto em relacdo a um
sujeito”. Assim, os fenbmenos 0s quais estamos investigando ndo sdo objetivos, externos e
independentes do pesquisador. Na verdade, sujeito e objeto sdo constitutivos um do outro,
sendo as relacOes estabelecidas neste trabalho muito maiores do que a dicotomia pesquisador-
sujeitos. Teriamos aqui uma relagdo de colaboracdo, parceria, descoberta mutua,
conhecimento matuo e afetividade.

Com tais reflexdes, gostariamos de deixar claro que nossa segmentacdo dos
fendmenos em categorias de analise resultam de uma tentativa de sistematizar algo que a
nosso ver ndo permite estabelecer fronteiras completamente nitidas. Além disso, lembramos
gue nossa proposta ancora-se noOS principios que regem a perspectiva sociocognitivista

interacional, a qual perpassa toda nossa abordagem concepgéo pedagogica.

3.5.1 Analise qualitativa da Avaliacdo Diagndstica de Rede - Inicial de 2020

Conforme ja afirmamos em secdo anterior, tomamos como primeiro instrumento
para geracdo de dados a ADR - Inicial aplicada pela Prefeitura de Fortaleza. Dessa forma,
essa analise visou a verificar de que maneira tais avaliagdes tratavam os descritores do SAEB
e abordavam o texto, a luz da perspectiva sociocognitivista interacional da linguagem
(BEAUGRANDE, 1997; KOCH 2004; MARCUSCHI, 2008; COSTA, 2010, 2016, 2020) e

dos principios mais recentes da Linguistica Textual.
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3.5.2 Andlise qualitativa e quantitativa das respostas dos participantes aos questionarios

Nossa intencdo, com o uso de questionarios, foi tracar um perfil dos participantes,
de modo a conhecer sua realidade, habitos, gostos e concepcdes acerca de conceitos basicos
que envolvem os temas abordados durante as oficinas. Assim, através das respostas dos
alunos, buscamos conhecer um pouco mais a respeito dos estudantes e adequar nossas praticas
e metatextos didaticos a realidade dos alunos e da comunidade escolar como um todo. Para
tanto, apoiamo-nos nos pressupostos da perspectiva sociocognitiva da linguagem
(BEAUGRANDE, 1997; KOCH 2004; MARCUSCHI, 2008; COSTA, 2010, 2016, 2020) e
na epistemologia da complexidade (MORIN, 2005; MATURANA E VARELA, 1995;
PELLANDA, 2017; DEMO, 2002).

3.5.3 Analise qualitativa e procedimental dos metatextos escritos

Um processo central de nossa pesquisa consistiu em adaptar questdes e textos
presentes na ADR analisada para a criagdo de metatextos didaticos, com o objetivo de
vivencia-los com os participantes da pesquisa. Assim, analisamos a maneira como 0s textos
foram adaptados, a progressdo da atividade a partir de uma introducdo/predicdo, a maneira
como as questbes e enunciados tratam o estudo do texto (a luz da perspectiva
sociocognitivista interacional da lingua) e os descritores do SAEB que foram abordados ao

longo das atividades.

3.5.4 Interpretacdo das participacdes e colaboracdes dos participantes durante as oficinas de

leitura remotas.

Consideramos esta categoria como uma das mais importantes de nossa pesquisa,
pois a partir dela pudemos constatar as recategorizacOes realizadas pelos participantes durante
as interacdes nas oficinas. Além disso, durante o processo, pudemos verificar de que maneira
os sentidos emergiam e era ressiginificados pelos participantes, através do evento textual
(BEAUGRANDE, 1997), pela troca de conhecimentos e pelo intercambio linguistico, social e
cultural promovido durante os encontros. Nesse sentido, novamente apoiamo-nos nos

pressupostos da perspectiva sociocognitiva da linguagem (BEAUGRANDE, 1997; KOCH
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2004; MARCUSCHI, 2008; COSTA, 2010, 2016, 2020) e na epistemologia da complexidade
(MORIN, 2005; MATURANA E VARELA, 1995; PELLANDA, 2017; DEMO, 2002).

3.5.5 Andlise das respostas escritas justificadas pelos alunos as atividades

Faz parte desta categoria a analise da maneira como os alunos compreenderam 0s
textos, bem como suas duvidas ao longo das atividades. Além disso, analisamos de que forma
0s participantes efetuaram as recategorizagdes lexicais e como a referenciacdo pode ser
observada, através dos elementos déiticos e do intertexto. Aqui também observamos a
emergéncia da complexidade nas discussdes realizadas e o carater sociocognitivo
dasinteracdes discursivas dos estudantes. Nesse processo, apoiamo-nos em diversos autores,
tais quais Rojo (2012), Mondada e Dubois (2003), Koch (2015), Hanks (2008), Pellanda
(2017), Maturana e Varela (1995), Morin (2005) Silva e Custddio Filho (2013), Costa (2010)
e Mendes (2017).

A seguir, na proxima secao, passamos a analise dos dados de nossa pesquisa.
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4 O METATEXTO DIDATICO EM FAVOR DO ENSINO DE LEITURA: ANALISE
DOS DADOS

"Ha, na base desses trabalhos, o pressuposto de que ler
é (re)textualizar, por o texto em processo, expandi-lo a
partir da materialidade na qual, segundo Beaugrande
(1997), séo condensadas as informacdes. Ao propormos
a construgdo desse material didatico, vemos a leitura em
sala de aula como um evento textual cujo foco € a
emergéncia de sentidos. Assumimos, a partir dai, a
suposicdo de que esse evento serd mais bem-sucedido se
instaurado e orientado por um metatexto capaz de
instigar os alunos a amplificar o texto que é objeto de
sua leitura.”

(COSTA; QUEIRQOZ; ALVES, 2020, p. 11)

A epigrafe que abre este capitulo se refere as atividades que compdem a Parte 11
do livro Texto e Metatexto: aprendendo a viver (n)a complexidade dos eventos textuais,
publicado pelo GEENTE (Grupo de pesquisa, estudo e ensino de texto), o qual é coordenado
pela professora Dra. Maria Helenice Araldjo Costa. Nesta parte do livro, estdo contidas as
atividades que, juntamente com o discurso do professor e dos alunos, chamamos de
Metatextos Didaticos. Ao observarmos o pensamento dos organizadores do referido livro a
respeito de tais atividades, podemos facilmente expandi-lo e apropriarmo-nos dele para
descrever a base tedrica na qual nos ancoramos ao longo da producdo e realizagdo dos
metatextos didaticos que fizeram parte das nossas oficinas de leitura.

Acreditamos, juntamente com os citados autores, que o texto deve ser vivido,
experimentado, sentido e reconstruido, juntamente com as (e pelas) interacfes e perturbacées
gue o mesmo provoca. Objetivamos, desde o processo de criacdo dos metatextos, até a fase de
vivéncia dos mesmos com 0s participantes, apresentar um material didatico que pudesse
propiciar interacdes legitimas e significativas para além da materialidade do texto e que se
mostrasse como ferramenta para auxiliar o professor em sala de aula em suas demandas
pedagdgicas e institucionais. Assim, é com satisfacdo que podemos dizer que acreditamos nas
abordagens e bases epistemologicas que estamos aqui defendendo, ndo apenas nesta
dissertacdo, mas no GEENTE e nos demais trabalhos vinculados a esse grupo.

Nosso proposito, neste capitulo de analise, reside basicamente em: (1) apresentar
e discutir os questionarios que utilizamos para tracar o perfil dos participantes e avaliar a
relevancia das oficinas para 0s mesmos; (2) apresentar o processo de cria¢do de duas oficinas
de leitura (oficina 1 e oficina 4), (3) analisar algumas questdes que compdem tais oficinas,

bem como o processo de textualizagdo dos alunos, a partir das respostas no caderno de
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atividades e das discussdes gravadas durante as oficinas e (4) mostrar de que forma e quais
descritores do SAEB foram abordados ao longo das cinco atividades de leitura.
Na secdo seguinte, iniciaremos com a apresentacdo e analise dos questionarios

respondidos pelos participantes deste trabalho

4.1 Analise dos questionarios

Nesta secdo, temos como propoésito discorrer sobre 0s dois questionarios aplicados
aos participantes das oficinas de leitura e compreenséo textual. De acordo com Gil (1999), o
uso de questionarios implica em uma série de vantagens para a pesquisa e para 0 pesquisador.
Segundo esse autor, a construcdo de um questionario "consiste basicamente em traduzir
objetivos da pesquisa em questdes especificas” (GIL, 1999, p. 121). Assim, julgamos
pertinente para que pudéssemos conhecer o perfil dos participantes de nosso projeto, bem
como os habitos de leitura e procedimentos pedagogicos utilizados na escola em que eles
estudam, utilizarmo-nos dessa ferramenta.

Dessa forma, conforme expusemos na se¢do correspondente aos instrumentos para
coleta de dados, utilizamo-nos de dois questionarios a serem aplicados aos participantes da
pesquisa em momentos distintos do processo: um ao inicio, antes das oficinas de leitura e
compreensdo textual (Questionario Inicial) e outro ao final da pesquisa, apos a aplicacdo da
altima oficina (Questiondrio Final). Segundo Gil (1999), dentre os objetivos de um
questionario como ferramenta para coleta de dados estdo a descricdo de uma populacao
pesquisada e o teste de hipdteses que foram construidas durante o planejamento da pesquisa.

Assim, poderiamos dizer que o0s questionarios utilizados em nosso trabalho foram
pensados com 0s seguintes objetivos:

Questionario Inicial:

a) sondar dos alunos quais as expectativas deles a respeito das oficinas de leitura

e de sua participacdo como colaboradores na pesquisa.

a) conhecer os habitos de leitura e gostos dos alunos a respeito de diferentes

suportes e géneros textuais.

c) verificar qual a disposicdo de material para leitura e de equipamentos

eletrbnicos que os alunos dispéem como recurso didatico.

d) verificar de que maneira a pandemia de covid-19 e o contexto de isolamento e

suspensao de aulas presenciais tém afetado os habitos de leitura dos alunos.

e) verificar qual a concepgéo de texto que os alunos carregam.
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f) conhecer as dificuldades de leitura dos alunos e o entendimento que eles tém
acerca da qualidade de sua propria leitura.

g) descobrir as sugestdes que os alunos tém para tornar as aulas de leitura na
escola mais interessantes.

Questionario Final:

a) verificar (a partir da perspectiva do proprio discente) se e de que maneira as
oficinas de leitura contribuiram para a formacdo intelectual dos alunos e na
melhoria de suas estratégias e habilidades de compreensdo textual.

b) verificar (a partir da perspectiva do proprio discente) se 0s textos e temas
escolhidos foram atraentes e/ou relevantes para os alunos.

c) verificar (a partir da perspectiva do proprio discente) se as escolhas discursivas
utilizadas na construcdo dos enunciados das questdes ajudaram em uma melhor
compreenséo de tais enunciados.

d) verificar de que forma os alunos enxergam a composi¢do das questdes e
enunciados nas atividades das disciplinas tradicionais da escola, em
contraposicdo a maneira dialogal dos enunciados dos metatextos didaticos.

e) conhecer as impressdes gerais dos alunos a respeito de sua participacdo na
pesquisa como um todo e acerca da metodologia adotada nos metatextos
didaticos.

Dessa forma, tendo em vista 0s objetivos acima mencionados, partiremos para a

andlise dos dois questionarios utilizados durante nossa pesquisa.

4.1.1 Analise do Questionario Inicial

A principio, como jd mencionado na secdo destinada a metodologia, nossa
pesquisa foi pensada para ser realizada de maneira presencial com 14 alunos, de duas turmas
de 9° ano, manhd, da escola municipal em que o pesquisador estd lotado como professor
(todos os alunos seriam convidados e as vagas seriam preenchidas na medida em que 0s
mesmos procurassem o pesquisador). As oficinas ocorreriam no contraturno no qual os alunos
estdo matriculados, a tarde. Infelizmente, devido a pandemia de covid-19, as oficinas e
geracdo de dados tiveram que acontecer de forma remota, com 0S recursos que estavam a
disposicdo do pesquisador. Assim, o primeiro questionario foi realizado via Google Forms

(ferramenta do Google que permite a criacdo de formulérios e testes e que, através de um link,
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pode ser enviado para qualquer pessoa), atraves de um encontro virtual pela plataforma
Google Meet.

Uma primeira e fundamental constatacdo que fizemos diz respeito ao perfil dos
alunos que aceitaram participar da pesquisa. A primeira pergunta do Questionario Inicial era
"Vocé diria que gosta de ler? Se sim, que tipo de material vocé gosta de ler? Se néo, fale
sobre os motivos de a leitura ndo lhe atrair." Ao convidarmos, através do Whatsapp, 0s
alunos para participar da pesquisa, esperavamos contar com varios perfis de estudantes,
inclusive com aqueles que declarassem que ndo gostavam de ler. Acreditamos que isso
tornaria a experiéncia mais plural e diversa. Entretanto, ao analisarmos as respostas dos
participantes a primeira pergunta do questionario, constatamos que 100% deles disseram
gostar de ler. A outra observacdo diz respeito ao tipo de leitura que os estudantes gostavam de
fazer, de modo que os géneros mencionados foram romance, revistas, contos, livros de
fantasias e acdo, HQs, poemas, mangas, fanfics, contos infantis, celular e script de atuagéo.

A nosso ver, esse perfil nos colocou no desafio de trabalhar com alunos/leitores
experientes e exigentes, com bom conhecimento de géneros textuais e com grande potencial
para contribuicbes importantes durante as oficinas. Além disso, alguns alunos afirmaram,
durante o encontro virtual, que gostavam também de escrever poemas, contos e fanfics (uma
das participantes, inclusive, afirmou ja ter ganho um concurso literario).

Outra constatacdo importante de nossa pesquisa inicial diz respeito a fonte de
acesso a leitura. Para a maioria dos alunos que responderam ao Questionario Inicial, a
principal fonte de acesso ao material para leitura ndo foi a escola, mas sim a internet. Apenas
um participante afirmou nao ler pelo celular, enquanto 13 alunos afirmaram ler com
frequéncia pelo aparelho. Além disso, na pergunta "Vocé acha que a escola proporciona
materiais (livros, revistas, textos, Histdrias em Quadrinhos, jornais ou outros) interessantes
para os alunos? Comente”, metade dos alunos afirmou que nédo, a escola ndo proporciona
material interessante de leitura. Algumas respostas representativas desse grupo podem ser

vistas abaixo:

P2: N4o, s6 os livros didaticos mesmo.

P10: Néo, na biblioteca ndo tem livros que me trazem tanto interesse para ler, acabo
ndo pegando nenhum de I&.

P11: Néo, até tem uns livros na biblioteca, mas os alunos ndo gostam daquele tipo
de leitura.

P7: N&o, de jeito nenhum, ler ndo precisa ser necessariamente algo sério, nem todo
mundo gosta de leituras sérias, outros estilos também deveria ter na escola e
oficialmente a escola ndo proporciona isso.
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Podemos perceber pelos relatos acima que o principal motivo apontado pelos
alunos para a escola ndo ser a principal fonte de acesso a leitura lidica se deve ao fato de os
estudantes ndo gostarem do acervo disponivel na biblioteca. Tal constatacdo por si s
mereceria uma pesquisa para averiguar as causas de tal realidade. A nosso ver, diversos
fatores poderiam ser investigados: mudanca nos gostos e habitos dos estudantes, de modo que
a escola ndo vem conseguindo acompanhar ou se adequar; falta de incentivo em apresentar o
acervo e a variedade de géneros que fazem parte da biblioteca; acervo insuficiente.

A nossa pesquisa, de forma mais imediata, interessa a constatagio de que 0s
alunos buscam géneros diversos na internet e procuram ler por prazer. Dessa forma, vimo-nos
instigados a promover hipertextos durante as oficinas que dialogassem com outras midias e
géneros virtuais, como videos no Youtube, memes, postagens de redes sociais etc.

Outro objetivo crucial do Questionario Inicial era verificar qual o conceito de
texto que os alunos detinham, a partir do reconhecimento ou ndo de determinado género
textual como sendo um exemplo de texto. Assim, criamos o seguinte enunciado: "Por falar em
texto, agora gostariamos de saber o0 que vocé entende por texto. Marque apenas aquilo que
vocé considera texto". Em seguida colocamos uma lista de géneros textuais diversos para que
0s alunos marcassem.

Nossa constatacdo foi a de que os alunos percebiam como texto mais
frequentemente 0s géneros textuais tradicionais, trabalhados mais comumente na escola.
Enguanto os géneros multimodais ou encontrados em suportes menos conhecidos ndo eram
vistos como textos pelos alunos. Assim, observamos que a grande maioria dos alunos marcou
0 conto, a letra de musica, a cronica, a HQ, o poema, a noticia de jornal e a bula de remédio,
por exemplo, como sendo textos, enquanto a piada (marcada por um aluno apenas como
sendo um texto), a placa de transito (marcada por trés alunos), uma frase numa camisa (dois
alunos), uma propaganda em outdoor (3 alunos), uma fachada ou letreiro de loja (5 alunos)
foram com mais frequéncia considerados ndo-textos.

Tal observacdo nos fez pensar que seria necessaria, antes da realizacdo das
oficinas de leitura, uma conversa com o0s alunos para que se discutissem conceitos
importantes para uma melhor participacdo e compreensdo das atividades propostas por nos.
Assim, discutimos os conceitos de texto (tendo como base os principios da Linguistica
Textual), de lingua, linguagem e género textual. Durante a discussdo no primeiro encontro
virtual, pudemos perceber que ha a ideia geral entre os alunos de que 0 que caracterizaria um
texto seria sua forma ou estrutura (normalmente uma composicdo com muitas frases e

paréagrafos escritos, podendo ser aceita uma ou duas ilustragcdes ou imagens para completé-lo).
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Notamos inclusive certo estranhamento dos participantes quando, com base na definigdo de
texto adotada nos encontros, afirmamos que uma frase numa camisa, a fachada de uma loja, o
rotulo de uma embalagem e até um filme ou partes dele seriam exemplos de texto. Dessa
forma, acreditamos que tal discussao inicial se mostrou bastante proveitosa, pois serviu para
que estabelecéssemos uma base conceitual que serviria para a construgdo de novos conceitos
ao longo das oficinas e também ajudou a que os alunos compreendessem melhor as escolhas
de textos e géneros textuais que fizemos para as oficinas de leitura.

Para finalizarmos esta breve andlise de nosso primeiro questionario, acreditamos
ser importante discutirmos a Ultima pergunta desse instrumental, que visava a ouvir dos
alunos sugestbes para que as aulas de lingua portuguesa fossem mais interessantes ou
interativas. Assim, fizemos a seguinte pergunta: "O que vocé sugeriria para as aulas de
Lingua Portuguesa de forma a torna-las mais interessantes ou interativas?" Dentre as
respostas que obtivemos, destacamos abaixo aquelas que julgamos mais representativas da

opinido geral:

P9: Debates, interacdo com os alunos.

P10: Que todos se comuniquem bem, um com 0s outros.

P5: Colocando contetidos de nossos interesses:)

P12: Sempre buscar inovar e debater sobre textos e assuntos diferentes

P14: Lermos alguma coisa juntos e depois discultir.

P6: Leitura de livros de aventura e fantasia, quadrinhos, mangas etc

P7: Conversar mais nas aulas sobre a matéria em si, as respostas e interagir,de
formas mais leves e divertidas.

Podemos observar que as sugestdes dos alunos giraram em torno dos termos
"interacdo” e "interesse". Em outras palavras, 0s participantes demonstraram, antes mesmo do
inicio das oficinas, que procuravam oportunidades para se expressar e debater com os colegas.
Além disso, eles demonstram desejo de lerem e interagirem a respeito de contetdos relevantes
e interessantes para eles. Tendo em vista que as respostas sdo sugestes para serem adotadas
na sala de aula, podemos supor (1) que a ocorréncia de momentos para debates ou interacdo
entre os estudantes na escola sdo infrequentes ou (2) que tais praticas acontecem e 0s alunos
desejam que se repitam com mais frequéncia.

De qualquer modo, essa constatacdo reforca nosso interesse em termos como base
epistemoldgica a perspectiva sociocognitivista da linguagem e a promoc¢édo do texto a evento
(BEAUGRANDE, 1997), j& que tal perspectiva teodrica busca a construcdo de conhecimento
através da interacdo e da vivéncia compartilhada do texto. Além disso, é com certo otimismo

que podemos afirmar que buscamos, quando da producdo dos Metatextos Didaticos e durante
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0 planejamento das oficinas, proporcionar aos participantes debates e discussdes significativas
a respeito dos temas e textos propostos e trazer uma variedade de géneros que julgamos
atraentes e relevantes para o contexto sociocultural em que a comunidade escolar esta
inserida.

Na secdo seguinte, faremos uma andlise do Questionario Final aplicado aos

participantes de nossa pesquisa.

4.1.2 Anélise do Questionario Final

O Questionéario Final foi aplicado no dia seguinte a ultima oficina de leitura com
0s participantes da pesquisa, marcando, assim, o momento final da geracdo de dados.
Conforme explicitamos anteriormente, esse questionario teve como objetivo avaliar a
relevancia do nosso trabalho a partir da perspectiva dos participantes.

O primeiro e um dos mais importantes aspectos dessa avaliacdo diz respeito a
importancia das oficinas de leitura (e dos metatextos didaticos) no sentido de terem
contribuido para a formacdo do aluno. Assim, elaboramos a seguinte pergunta: "Vocé diria
que as oficinas das quais participou lhe ajudaram de alguma forma a compreender melhor os
textos futuramente? Justifique.” 100% dos alunos responderam sim a essa pergunta,
marcando, a nosso ver um resultado bastante positivo do processo.

Sabemos que a interpretacdo de um questionario possui limitacbes metodoldgicas,
principalmente no caso de perguntas sobre atitudes ou crencas. Sobre esse tipo de perguntas,
Gil (1999) afirma que sdo mais dificeis de serem respondidas, pois nem sempre as pessoas
gue respondem possuem uma opinido formada a respeito do assunto. Além disso, no nosso
caso em questdo, poder-se-ia supor que os participantes tenderiam a responder de forma
positiva a pergunta, pois participaram ativamente das atividades e criaram um laco com o
pesquisador durante as interacdes, o que faria com que eles buscassem "agrada-lo" em suas
respostas. Por essa razdo, mais importante do que o "sim" dado a pergunta, foram as
justificativas apresentadas pelos participantes, pois representariam um esforco do aluno no
sentido de compreender as proprias opinifes e pontos de vista e explicar a maneira como as
oficinas impactaram em sua formacéo.

Dessa forma, listamos abaixo as respostas mais representativas da opinido geral

do grupo:



84

P13: Sim, temas muito interessantes e alguns g acabaram em discussfes bem
abrangentes.

P14: Sim. Com a ajuda das oficinas aprendi a ler textos com mais atencdo e
interpretar bem os textos

P9: Sim, acho que aprendi bastante e relembrei coisas que eu ja sabia.

P7: sim, a gente discute e vé pontos de vista e acaba aprendendo a ver de outras
formas.

Dentre as respostas acima, destacamos a da participante 7, que sintetizou de
maneira bastante singela as perspectivas tedricas que viemos defendendo ao longo de nosso
trabalho, pois os sentidos e significados do texto sdo construidos através das interagdes, tendo
em vista que a cognicdo é situada e socialmente compartilhada. Além disso, remetendo a
epistemologia da complexidade, é importante ressaltarmos que cada interacdo entre 0s
participantes das oficinas € Unica e imprevisivel, pois cada aluno € um universo de
expectativas, vivéncias e conhecimentos de mundo. Podemos dizer que a participante 13
também deu enfoque a questdo das discussdes entres os demais alunos como razédo pela qual
as oficinas se mostraram Uteis, reforcando a importancia das interagdes como ferramenta
pedagdgica para a construgdo de conhecimentos e geracédo de sentidos.

Outro aspecto fundamental para nossa analise foi verificar a visdo dos alunos
acerca da composicao e escolha discursiva dos enunciados dos metatextos didaticos, ja que se
trata de um dos principais pressupostos que defendemos para a construgdo desse tipo de
atividade/procedimento pedagogico. Assim, a pergunta "Vocé acha que o enunciado das
questdes e a linguagem das oficinas em forma de didlogo ajudam a compreender melhor o

que ¢ pedido em cada questdo? Justifique." selecionamos as seguintes respostas:

P7: sim, como um diélogo parece que estd conversando e explicando, o que deixa
mais facil de entender.

P1: Sim, fica mais facil compreender e nem precisa ler muitas vezes pra entender.
P11:Sim, foi super facil de entender e divertido.

P4: Sim fica melhor porque nédo é toda vida que a pessoa ja entende de cara, sempre
fica uma duvida, ai fica melhor dialogar.

Todos os participantes responderam sim ao questionamento acima, 0 que aponta
fortemente para o éxito de nossa proposta. Reparemos que 0s alunos sinalizaram como
principal caracteristica dos enunciados dos metatextos didaticos a facilidade de compreenséo
do que estava sendo pedido nas questdes. Além disso, verificou-se também mencéo ao caréater
ludico, ao utilizar-se o termo "divertido" para os enunciados. E importante ressaltarmos, no
entanto, que as questdes ndo foram simplificadas ou elaboradas de forma a serem

propositalmente faceis de serem respondidas. Buscamos seguir os conteudos previstos na
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BNCC para o0 nono ano, tratar dos descritores correspondentes a serie dos participantes e
abordar a interpretagéo textual de maneira condizente com a idade dos alunos.

A questdo seguinte do questionario pedia para que 0s alunos comparassem 0S
enunciados dos metatextos didaticos usados nas oficinas com aqueles utilizados nas demais
disciplinas da escola. Perguntamos aos participantes o seguinte: "vocé acha que as outras
disciplinas da escola utilizam a mesma abordagem em forma de didlogo? Justifique". As
respostas a essa pergunta foram na maioria "ndo" (10 respostas "ndo", contra 4 respostas

"sim™), como podemos perceber na amostra abaixo:

P13: Acho que no geral ndo, e até hoje ndo vi um projeto tdo bom quanto esse.
Aprendemos muita coisa sobre muitos assuntos.

P7: ndo, muitas delas sdo apenas a questao e vocé que entenda.

P14: Acho que ndo. Ndo me lembro de outras disciplinas utilizarem a mesma
abordagem.

P10: Ndo, nem sempre tem um debate que seja interessante.

P9: Algumas sim, depende muito.

Podemos perceber, entdo, que na visdo dos participantes da pesquisa as atividades
das disciplinas da escola ndo fazem uso de enunciados que dialogam com o aluno e
desenvolvem um introducdo antes de solicitar uma informacao. Ao invés disso, encontramos
frequentemente a demanda por uma informagdo ou um comando para ser cumprido, como
pode ser ilustrado na questdo da Avaliacdo Diagndstica de Rede que analisamos na secéo
4.2.1. Nesse sentido, a fala da participante 7 torna-se bastante emblematica ao afirmar que
algumas questbes ndo procuram explicar ou tornar mais acessivel o que esta sendo pedido,
sugerindo assim que o aluno é que deve "se virar" para compreender 0 que esta sendo
solicitado.

Finalmente, para terminar esta andlise, passamos a Ultima questdo de nosso
Questionario Final: "faca um relato sobre o0 que vocé achou das oficinas das quais participou
nesse projeto.” Nosso objetivo com essa pergunta aberta foi que os alunos trouxessem para o
relato aquilo que julgassem relevante mencionar de suas experiéncias durante as oficinas de
leitura, sem apontarmos previamente algum aspecto que devesse ser trazido para o texto. Para
nosso contentamento, todos os alunos relataram experiéncias positivas a respeito das oficinas
e da participacdo na pesquisa. Conclusdo que pode ser corroborada pelo fato de que
observamos apenas duas faltas ao longo de todos os encontros e que encerramos a pesquisa
com todos os participantes que foram convidados ao inicio do projeto.

Trazemos abaixo algumas das respostas que consideramos representativas da

opinido geral dos alunos a respeito das oficinas de leitura:
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P8: Foi uma experiéncia incrivel, participaria outras vezes, as aulas foram muito
legais e 0 modo de explicacdo ajudou bastante.

P13: De modo geral gostei muito, ndo sd os temas mas também os alunos e o
professor. Deu para aprender bastante coisa legal e divertida, as oficinas foram
muito boas e interativas também.

P14: Desde a oficina um eu ja sabia que ia ser muito legal participar desse curso, 0s
debates foram 6timos, deu pra tirar umas boas risadas, tudo muito lindo e bem
elaborado ndo tem uma coisa que eu tenha odiado, todas oficinas estavam perfeitas,
mesmo eu ndo me interessando por futebol achei a oficina que trata sobre ele muito
perfeita.

P9: Foi incrivel, amo aprender coisas novas debater sobre. A forma de ensino foi
muito boa

P10: Todas interessantes e com bons debates.

P6: Achei legal, pois cada uma tem seus textos, alguns engragados, outros nem
tanto, e as perguntas sdo bem elaboradas.

Podemos notar que os alunos deram énfase a alguns aspectos que julgaram
positivos nas oficinas, tais quais a explicacdo, o ensino, a aprendizagem, a interatividade,
0s debates e as perguntas, 0 que nos aponta para o éxito de nossa proposta inicial e suporte
tedrico, que se baseava na abordagem sociocongnitivista e interacionista da lingua e nos
processos de textualizacao.

Na secdo seguinte, apresentaremos como se deu o processo de criagdo dos
metatextos didaticos que serviram como base para as oficinas de leitura e compreensdo
textual, partindo da analise da Avaliacdo Diagndstica de Rede e seguindo para a construcdo

das atividades.

4.2 A construcdo dos Metatextos Didaticos

Conforme explicitado em nossa secdo a respeito dos procedimentos
metodologicos, as atividades de leitura e compreensdo textual (as quais chamamos Metatexto
Didatico) foram elaboradas por nés tendo como base uma Avaliacdo Diagnostica de Rede
(ADR) de 2020. As ADRs sdo testes elaborados e aplicados pela Rede Municipal de Ensino
de Fortaleza a todas as turmas do ensino fundamental 2 (6° ao 9° ano) e tem como objetivo
"identificar e analisar os niveis de aprendizagem dos estudantes, bem como planejar as
estratégias de intervencdo a serem adotadas pela Rede Municipal” (FORTALEZA, 2021).

Tais avaliacbes sao iniciativas da Secretaria Municipal de Educacdo e sao
aplicadas trés vezes por ano em todas as turmas do Ensino Fundamental Il: a primeira vez no
inicio do ano letivo (chamada avalia¢do inicial), outra vez ao fim do primeiro semestre

(chamada Avaliagdo Intermediaria) e finalmente no encerramento do ano letivo (chamada
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avaliacdo final). As ADRs verificam a aprendizagem nas disciplinas de portugués e
matematica e utilizam-se os descritores do SAEB como referéncia, de modo que sdo avaliadas
apenas as habilidades de leitura previstas nesses descritores. Dessa forma, além de servir
como referencial para ado¢do ou mudanca de estratégias aplicadas nas escolas com relacdo ao
ensino de leitura, tais avaliagdes servem também como testes simulados para as avaliacdes
externas que fazem parte do calendario da Rede de Ensino, tais como SPAECE e SAEB dos
Anos Finais do Ensino Fundamental - antiga Prova Brasil.

Conforme argumentamos na secdo dedicada ao referencial tedrico deste trabalho,
acreditamos que muitas vezes os testes e simulados que utilizam os descritores do SAEB
como referéncia (incluindo aqui as Avaliagcbes Diagnosticas de Rede da Prefeitura de
Fortaleza) utilizam os textos como mero pretexto para abordar os descritores e as habilidades
especificas representadas por eles. Dessa forma, deixa-se a discussdo a respeito do texto e
seus temas, bem como as discussdes coletivas que ele pode suscitar, fora da leitura. O texto
em si e 0 evento que poderia ser construido em torno dele ndo importam; apenas a habilidade
a ser trabalhada. Ndo ha textualizacdo nem evento textual, no sentido defendido por
Beaugrande (1997).

Sabemos que as avaliagbes externas e internas aplicadas nas escolas séo
importantes e tém uma funcdo fundamental na elaboracdo de projetos educacionais, criagéo e
redefinicdo de estratégias para o ensino e no diagndstico de dificuldades dos alunos. Nesse
sentido, concordamos com Marcuschi (2008), que defende que os descritores representariam
um movimento no sentido de tratar dos aspectos textuais na escola, em detrimento da viséo
meramente conteudistica de abordagens tradicionais. No entanto, acreditamos que a
abordagem do professor em sala de aula ndo deve se prender ao aferimento de um descritor
especifico, nem deve pautar o estudo do texto a abordagem dos descritores, sub-utilizando o
texto e excluindo o processo de textualizacdo e o evento textual. Defendemos que o texto
deve ser tratado sob uma abordagem sociocognitivista, permitindo a interacdo entre alunos-
texto-professor e propiciando a construcdo de saberes e conhecimentos mediados pelo texto.

Nesse sentido, decidimos adaptar questdes da ADR - INICIAL, aplicada no inicio
de 2020 nas escolas municipais de Fortaleza, e produzir Metatextos Didaticos a partir dos
textos trazidos por essas questdes. Dessa forma, escolhermos cinco questfes (texto +
enunciado) da ADR - INICIAL e, a partir delas, produzimos cinco atividades (Metatextos
Didaticos) com base nos textos escolhidos na ADR (0s quais chamaremos de texto gerador).
A partir dos textos geradores, escolhemos um tema para representar a atividade, bem como

um titulo para nomea-las, a partir do assunto escolhido.
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Cada atividade inicia-se com introdugOes interativas e dialogais, de forma a
despertar interesse e curiosidade dos alunos pela leitura dos textos entrepostos nas atividades
e para promover uma predicdo a respeito do tema escolhido para o metatexto didatico. Em
seguida, inicia-se com a leitura do texto gerador ou de um texto complementar, de modo a ir
expandindo o tema da atividade e abordar aspectos textuais, gramaticais e linguisticos, a
medida que os assuntos forem surgindo. E importante ressaltarmos ainda que buscamos, em
cada oficina, trazer textos diversos, além do texto gerador, que dialoguem entre si e com 0
tema geral do metatexto didatico, estabelecendo relagdes com os conhecimentos prévios dos
alunos e com assuntos pertinentes do contexto atual.

Para que se tenha uma visdo mais ampla do processo de criacdo dos metatextos
didaticos a partir dos textos geradores da ADR, julgamos pertinente analisarmos uma das
questdes retiradas dessa avaliagdo a fim de exemplificar de que maneira as avaliacGes
externas aplicadas pela Rede Municipal de Fortaleza tratam o estudo do texto, tendo como

base os descritores do SAEB.

4.2.1 Analise de uma questdo retirada da Avaliacdo Diagnostica de Rede

Para exemplificar a maneira como as atividades e simulados aplicados nas escolas
da Rede Pubica de Fortaleza tratam o texto e a compreensdo textual, trouxemos uma das
questdes retiradas de uma Avaliacdo Diagnoéstica de Rede, aplicada pela Prefeitura de
Fortaleza nas turmas de 9° ano em fevereiro 2020 e que tem como objetivo sondar o
conhecimento prévio dos alunos e prepara-los para as avaliagdes externas, nos niveis estadual
e federal.

Todas as ADRs tém como base os descritores do SAEB e seguem uma estrutura
bastante parecida: texto + um ou duas questdes objetivas com base nos descritores. Os textos
que compBem as Avaliacdes Diagnosticas ndo dialogam entre si, ou seja, ndo apresentam e
ndo se desenvolvem a partir de uma tematica. Além disso, os textos selecionados apresentam
assuntos distintos e ndo fazem uso de um texto ou dialogo introdutério de forma a produzir
inferéncias nos alunos.

A questdo que analisaremos a seguir tem como base o texto "A formiga e a
cigarra”, de um autor desconhecido, e é uma adaptacdo da conhecida fabula "A cigarra e a
formiga" de La Fontaine. Optamos por trazer o texto e a questéo para ilustrar esta secdo afim

de melhor visualiza-los, porém o simulado completo consta em nossos anexos.
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figura 3 - Questdo 15 da Avaliagcdo Diagnostica de Rede - Inicial

Fonte: Caderno do aluno da Avaliacdo Diagnoéstica de Rede - Inicial, aplicada em 2020

A questdo trazida testa o descritor 16 do SAEB (ldentificar efeitos de ironia ou
humor em textos variados), que pertence ao topico 5 (RelagGes entre recursos expressivos e
efeitos de sentido). A resposta correta a essa questdo esta no item A) "a cigarra surgir de
Ferrari e casaco de Vison". Para chegar a essa conclusdo, o aluno deveria conhecer a fabula
original de La Fontaine, A cigarra e a formiga, e lembrar-se do climax da historia original,
quando a cigarra pede ajuda a formiga, pois estava com fome, j& que havia cantado durante

todo o outono e ndo estocou alimentos para o inverno.
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Na nova versdo da fabula, trazida pela questdo da avaliacdo, a cigarra surge
exibindo elementos que remetem a riqueza e luxo, além de relatar seu plano de passar o
inverno em Paris (novamente, um lugar que remete a suntuosidade e ostentacdo), causando
um estranhamento e uma quebra na expectativa do leitor. A ironia dessa realidade se encontra
na ativacdo na memdria do desfecho da historia original e na constatacdo de que na nova
fabula a cigarra "se deu bem", enquanto a formiga, que se preparou e trabalhou arduamente,
ndo teve seus esforcos recompensados (0 que pode ser evidenciado na fala final da formiga,
que pragueja contra La Fontaine).

Um primeiro aspecto que nos chama atencdo no material trazido para anélise diz
respeito a quantidade de questBes utilizadas para desenvolver o estudo do texto: uma. Sem
muito esforco, percebemos que o texto é trazido nessa atividade apenas como pretexto para
tratar do descritor 16 (Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados), de modo
que outro texto que também tratasse do humor serviria a0 mesmo propoésito. Assim, a
tematica do texto e os assuntos desenvolvidos por ele s@o excluidos, ndo fazem diferenca para
a resolucao da atividade, importa exclusivamente direcionar o aluno ao descritor em questéo.

Com relacdo a questdo em si, para que o aluno chegue a resposta correta, séo
necessarias habilidades que vao aléem do descritor avaliado. Aqui, ndo basta que o leitor saiba
identificar efeitos de sentido entre elementos cotextuais (referentes a elementos linguisticos
internos ao texto), ja& que a ironia ndo se revela no texto isoladamente, mas sim na
intertextualidade entre a fabula-parddia e a fabula fonte do intertexto (a Fabula original de La
Fontaine). Segundo Koch (2004), teriamos no texto "A formiga e a cigarra” (fabula-parodia
da avaliacdo diagndstica) um exemplo de "intertextualidade implicita com valor de
subversdo”, que tem como objetivo argumentar em sentido contrdrio ao texto-fonte.
Percebemos, assim, que a compreensdo da questdo reside em processos Nndo apenas
linguisticos e que vdo além da mera analise das partes de um texto isolado. Para isso, é
imprescindivel que o leitor tenha o conhecimento da fabula original para poder compreender a
questdo analisada. De acordo com Koch (2004, p. 147), "a ndo-depreensdo do texto fonte,
nesses casos, empobrece ou praticamente impossibilita a construcdo de sentidos préximos
aqueles previstos na proposta de sentido do locutor”.

Nesse tipo de simulado, os alunos resolvem as provas sozinhos e apenas registram
suas repostas em um gabarito, sem espaco para questionamentos. ApoOs terem as notas
registradas no sistema pela escola, as avaliagdes impressas séo devolvidas aos professores,
para que eles comentem as respostas e fagam uma nova resolucédo da avaliagcdo, dessa vez

mediada pelo professor. Uma recomendacdo comum das escolas é que os professores se
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atentem as questdes que obtiveram menos acertos e aos descritores em que 0s alunos
apresentaram mais dificuldade. Assim, € recomendado que os professores desenvolvam novas
questBes até os alunos acertarem os descritores que erraram nas avaliacdes.

Com relagdo a questdo trazida para analise nesta secdo, sugerimos que o professor
poderia mediar a compreensdo do texto através de inferéncias e de um diélogo inicial com a
turma sobre a fabula original de La Fontaine, talvez pedindo para que os alunos contassem o
que sabem ou lembram da fabula original, bem como debatendo sobre a moral da fabula e
ocorréncias da mesma em outras obras de diferentes midias, tais como quadrinhos, filmes,
desenhos animados, livros etc. Através de uma pequena discussao entre os proprios alunos, a
fabula original seria lembrada e a historia reativada na memaria dos estudantes da turma.
Assim, seria gerada primeiramente uma reflexao a respeito da moral da fabula original e uma
discussédo sobre as implicacdes dos temas abordados na histéria. Ao final da leitura da fabula-
parddia, uma nova discussdo poderia ser mediada entre os alunos a respeito da nova moral e
das diferentes intencionalidades dos dois textos. Dessa forma, a ironia (que sO pode ser
percebida ao ativarmos na memoria a histéria da fabula original) ficaria mais clara aos alunos.
Com isso, outros aspectos do texto poderiam ser mais bem explorados, assim como
naturalmente outros descritores seriam abordados durante as discussées surgidas, sem precisar
ter foco em apenas um descritor ou naqueles que os alunos mais erraram.

Acreditamos que o objetivo do ensino de leitura ndo deve ser identificar processos
ou estruturas pré-determinadas, num movimento de extracdo de informacGes. Gostariamos de
sugerir uma abordagem que promova o dialogo entre os proprios alunos e a reflexdo sobre o
texto. Nesse sentido, Costa (2010) defende que lingua é interlocucdo, acdo dialdgica. Dessa
forma, € preciso que 0s alunos protagonizem seu papel como atores e autores do proprio

discurso na construcdo dos sentidos. Para a autora (COSTA, 2010, p. 164):

Ao invés de impor o ensino antecipado de um “pacote” de regras, o trabalho
pedagdgico com a lingua, para seguir uma orientacdo mais compativel com essa
concepgdo de linguagem, deve promover atividades sociais auténticas, durante as
quais os géneros poderdo fluir mais naturalmente.

Baseados nisso, sugerimos que as atividades de leitura ndo podem se limitar a um
conjunto de instrucdes e comandos para serem realizados pelos alunos, mas incluir a
negociacdo de sentidos e promover a participacdo ativa dos estudantes na producdo dos

conhecimentos.
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Ainda analisando a questdo 15 da Avaliacdo Diagnostica, percebemos que a
fabula trabalhada, conforme j& apontado, possui potencial para a analise de outros descritores
e topicos dentro das matrizes de referéncias do SAEB, o que poderia permitir um
aproveitamento maior do texto estudado (e uma economia de papel e materiais impressos para
a escola). Além disso, o texto trabalhado poderia servir como mote para reflexao a respeito de
diversos temas transversais e para o debate entre os alunos a respeito de assuntos variados,
tais como trabalho, a relagdo entre trabalho e consumo, a nogdo de bem estar, status, classe
social, consumismo, sucesso profissional, a importancia da arte, planejamento de vida,
ambicgOes, dentre outros. Observando esses questionamentos que perpassam a conjuntura das
avaliacOes diagndsticas, elaboramos cinco atividades a fim de ressaltar como esses textos e
questdes poderiam ser mais bem aproveitadas em aulas de lingua portuguesa.

Segundo a nova BNCC (BRASIL, 2017, p. 139), é papel das aulas de leitura na

educagéo basica promover:

o0 contato com diversificados valores, comportamentos, crencas, desejos e conflitos,
0 que contribui para reconhecer e compreender modos distintos de ser e estar no
mundo e, pelo reconhecimento do que é diverso, compreender a si mesmo e
desenvolver uma atitude de respeito e valorizacdo do que é diferente.

Acreditamos que ao resumir a analise da fabula a apenas um aspecto gramatical,
ignorando a multiplicidade de abordagens e elementos a disposicdo do leitor, a avaliacédo
rebaixa o texto a mero pretexto para o estudo de uma figura de retorica, destituindo-o de
sentido e significancia. Em nossa visdo, a consequéncia disso é que o0 aluno, ao responder a
prova, tera sua atencdo voltada para o processo mecéanico de decodificacdo e extracdo de
conteddos, tratando o texto como um mero artifice para chegar a um resultado.

Costa (2010) nos alerta para o fato de que é preciso que ocorram mudangas na
abordagem pedagogica da lingua, de modo a valorizar as interacGes e a construcdo de sentido
nos discursos. Tais mudancas devem ser acompanhadas de adaptacdes na concepcao de lingua
que o professor utiliza em sala de aula, adotando a linguagem como dialogo e aprendizagem
como cogni¢do situada, em detrimento da visdo baseada no cognitivismo classico.
Acreditamos que tais mudancas sdo sim necessarias € bem vindas, no sentido de que tém o
potencial de promover uma experiéncia mais completa e complexa para os estudantes no trato
com o texto.

Nas sec¢Oes seguintes, analisaremos com mais aten¢do duas das cinco oficinas de

leitura que compdem nossa pesquisa (oficina 1 e oficina 4), afim de demonstrar como se
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configurou a criacdo dos Metatextos Didaticos. Incluimos aqui o processo de criacdo de cada
atividade, a partir da escolha do texto gerador, as respostas dos participantes no caderno de
atividades e as interacfes entre os alunos e pesquisador durante 0s encontros através da
plataforma Google Meet. Optamos por descrever em nossa analise apenas duas atividadespara
que o leitor pudesse ver, de forma mais minuciosa, como o Metatexto Didatico foi
arquitetado. As demais atividades seguem um percurso parecido e serdo anexadas ao final

desta dissertagéo.

4.3 Atividade 1: Por tras da historia

Nesta secdo, descreveremos 0 processo de criacdo da primeira oficina de leitura,
intitulada "Por trés da historia”, a qual foi elaborada a partir do texto gerador A formiga e a
cigarra e que faz parte da ADR - Inicial de 2020. Além disso, faremos também a analise das
respostas dos alunos a algumas questdes do caderno de atividades e das suas
participacOes/interacdes durante as oficinas de leitura.

E importante ressaltarmos aqui que o que consideramos como Metatexto Didatico
refere-se ndo somente a atividade escrita a qual foi elaborada por nos a partir do texto gerador.
Ela é, sim, um recurso pedagogico fundamental para o professor durante o trabalho com os
textos. Entretanto, o Metatexto Didatico vai além do material escrito em si, ele abrange
também o discurso do professor, assim como o discurso dos alunos durante as interacdes.
Dessa forma, eventualmente chamaremos de metatexto as atividades escritas que servem
como base para as oficinas, porém, deixando claro que elas sdo apenas uma parte do
Metatexto Didatico.

Segundo Costa, Queiroz e Alves (2020, p. 11) o trabalho com metatextos
didaticos insere o texto em ‘‘conversas’ temadticas que visam a promover contextos
sociocognitivos para a construcdo de sentidos via interacdo complexa entre elementos
multissemioticos,entre as dimensdes da emergéncia e da incorporacdo.” Assim, podemos
vislumbrar a ideia de leveza e naturalidade que almejamos com os metatextos didaticos,
sugerido pelo uso da palavra "conversa", para representar as interacfes entre os participantes
no evento textual. Além disso, pela citacdo dos autores, vislumbramos também a preocupacao
em associar as préaticas de leitura a contextos pertinentes aos alunos, em que as interacdes se
dardo de forma complexa e sociocognitivamente situadas.

Na sec¢do seguinte, descreveremos o processo de criagdo da primeira atividade, a

qual serviu como base para a realizacdo da oficina de leitura 1.
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4.3.1 O percurso de elaboragéo da atividade 1

A primeira atividade que elaboramos teve como texto gerador a fabula "A formiga
e a cigarra", apresentada na secao anterior. Escolhemos esse texto como motivacdo para nossa
primeira oficina por considerarmos 0 mesmo como representativo da maneira como o texto é
tratado nas ADRs. Assim, a partir dele, decidimos escolher como tema a relacdo entre
trabalho e lazer, abordado nas duas fabulas, e chamar nossa primeira oficina de leitura "Por
tras da historia."

Em nosso processo de elaboracdo da atividade, pensamos primeiramente em tratar
do aspecto mais 6bvio que o texto nos remetia: a intertextualidade. Conforme mencionamos
na analise da questdo trazida pela ADR, para poder responder adequadamente a questao
trazida na avaliacdo, o estudante precisaria acionar habilidades que extrapolam o descritor
solicitado, ja que para compreender o efeito de humor ou ironia ele precisaria identificar
relagBes ndo apenas cotextuais, mas que se estabelecem através da intertextualidade entre o
texto parddia e a fabula original fonte do intertexto.

Assim, na introducéo de nossa atividade, julgamos importante trazer para o leitor
um breve resumo da fabula original de La Fontaine, bem como uma pequena discussao a
respeito de sua moral e das caracteristicas do género fabula, com o objetivo de preparar o
estudante para a leitura e trazer a sua memoria as tematicas suscitadas pela fabula original.

Observemos a figura abaixo:
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Figura 4 - Introducéo da primeira oficina de leitura e compreenséo de textos

(Ola, aluno{a)!

E com grande satisfacio que vamos dar inicio is nossas Oficinas de Leitura e
compreensio textual! A partir de hoje e nas proximas oficinas, esperamos que voce se
divirta e participe integralmente de todas as discussdes e interagdes com os colegas,
textos e com o professor. Esperamos ainda que ao final de nossas oficinas vocé tenha
gostado de explorar os textos e de debater e interagir com os colegas.

Agora vamos a oficina de hoje! Voceé ¢ — - &
certamente conhece a fibula A formiga e a Resumo da fabula de La Fontaine
Cigarra, do escritor grego Esopo. nio é7 Na e
verdade, existem outras versfes dessa mesma passa o verio cantando, enquanto a formiga
fibula. sendo uma das mais conhecidas a do trabalha e coleta recursos para passar o
escritor frances La Fontaine, que viveu e produziu | jnyemo. Quando o invemo chega, a cigama
no sec. XVII. Caso nio se lembre da fibula, leia 0 | s vé com fome e frio, entdo busca ajuda na
boxe ao lado com o resumo da fabula na versio de casa da formiga. Ao ser questionada pela
La Fontaine. formiga o que havia feito durante o verdo, a

Fabulas sio textos narrativos de cardter | cigama responde que havia cantado durante
ficcionais que utilizam animais personificados | todo esse tempo, a0 que a formiga entdo
como personagens. Esses animais apresentam responde: - Muito bem, pois agora dance!
caracteristicas humanas bem marcadas. tais como
ganancia, preguica, inveja, sabedoria, astucia etc.
A historia entio ¢ desenvolvida de forma a. no
final, apresentar um ensinamento, a chamada licio
de moral

A fabula “4 Formiga e a Cigarra
apresenta como ligio de moral a seguinte
mensagem:

]

-
-

O preguicoso termina se dando mal.

Vamos ler agora uma ouftra verséio mais moderna desta mesma fabula que ¢ uma
reelaboracdo criada por um aufor desconhecido e retirada do site
https://slideplaver.com.br/slide/1796796/ (com adaptacdes) . Apesar de ter um inicio
bem semelhante 3 histéoria original, atente para as modificacdes que o novo autor criou.
Sera que a nova versio também nos leva a refletir sobre algo importante?

Fonte: Caderno de atividades do aluno

Observemos que a introducdo da oficina tem a funcdo de abrir o caderno de
atividades do aluno e encaminha-lo a respeito do que ira encontrar ao longo das demais
oficinas, instigando-o a participar e interagir com os colegas e com o professor durante as
discussdes. Além disso, o texto introdutdrio se propde a “"conversar" com o aluno e apresentar
0 tema da atividade e o género textual que sera tratado logo em seguida de maneira dialogada

e utilizando linguagem leve e acessivel ao aluno. Nesse sentido, julgamos interessante
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utilizarmo-nos de elementos multimodais, tais como ilustracdo, boxe informativo, cores e
desenhos, com o intuito de tornar o texto mais atrativo e acessivel.

Ainda a respeito do texto introdutorio da oficina, chamamos a atencéo do aluno
para o fato de que ele ira ler uma fabula diferente, reelaborada, inspirada na histéria original
"A Cigarra e a formiga". Ao utilizarmos o termo "versdo mais moderna”, indicamos que
elementos contemporaneos da sociedade atual poderdo aparecer nessa nova historia,
contrastando com a historia classica. Além disso, quando perguntamos "Sera que a nova
versdo também nos leva a refletir sobre algo importante?”, indicamos que a historia trara
reflexdes e deverd ser lida tendo em vista essa intencionalidade.

Apo6s a leitura da fabula reelaborada, partimos para a discussdao do texto e das
tematicas que podem ser abordadas a partir da historia. Uma das tematicas que trouxemos diz
respeito a propria relacao entre lazer, trabalho e o lazer como trabalho. Em uma das

questdes perguntamos:

"Olhando a partir do ponto de vista da Cigarra, vocé acha que ela também investiu

naquilo que sabia fazer ou foi pura sorte? O que vocé faria no lugar dela?"

Aqui, intentamos fazer com que a discussdo saisse da relagdo "trabalho =
recompensa” e"lazer, 6cio = desgraca”, que se depreende da moral da fabula original, para a
questdo do equilibrio entre lazer e trabalho e do lazer como uma forma de trabalhar, ja que a
cigarra tinha talento e foi recompensada por isso, ndo desmerecendo a formiga que tambem
trabalhou e teve sua recompensa.

Na questdo seguinte, continuamos o debate a respeito da visdo dos alunos sobre a
concepcao de trabalho e lazer, mas trazendo a discussdo para o contexto atual em que nos
(alunos, professores, sociedade como um todo) estamos vivendo, de isolamento social,
pandemia de Covid-19 e restricdes. Dessa forma, buscamos trazer a atencdo dos alunos para o
alento que as manifestacdes artisticas representam para boa parte da populacdo, visto que 0s

eventos artisticos e culturais estavam proibidos.

E comum em nossa sociedade se ter a arte como uma atividade menor, sem muita
importancia, o que acaba gerando muitos preconceitos. Além de ser uma questdo de Lei,
pois temos direito a cultura e ao entretenimento, é uma questdo também de sensibilidade e
cidadania. Pensando agora nesse periodo de pandemia do covid-19, a mdsica e 0s cantores
trouxeram beneficios para vocé neste periodo tdo dificil? Vocé assistiu a alguma Live da
qual gostou? Conte como esses artistas fizeram parte da sua vida neste momento.
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Com essa questdo, buscamos fazer com que os alunos percebessem que a
discussdo trazida pela fabula reelaborada se estende para além do dualismo trabalho x 6cio.
Nossa sociedade é formada por sujeitos diversos e com habilidades distintas, os quais se
sobressaem em areas diferentes, de acordo com suas aptiddes. N&o seria uma questdo de uma
atividade profissional ser mais ou menos importante do que a outra, mas apenas diferente.
Assim, ao lembrarmos os alunos de como as lives e os artistas foram importantes durante a
pandemia, esperamos que eles percebessem como a arte no geral é essencial para a vida.

Para ilustrar a maneira como o debate ocorreu e como os alunos trataram a
questdo do trabalho x lazer e a arte como trabalho, trazemos a seguir um trecho da discussé@o
que ocorreu durante a primeira oficina através da plataforma Meet. Assim, observemos o

excerto 1:

EXCERTO 1

P1: Hoje em dia vale mais a pena vocé trabalhar com arte.

Pesquisador: Eu acho também, assim...

P1: Tantas pessoas se formam, né, em outras coisas e fica desempregado.

P9: Vou vender minha arte na praia...

Pesquisador: Quando vocé é bom, ai tem que ter talento

P1: Oportunidade, tudo tem alguma coisa a ver

P6: Eu tenho uma pergunta, tio. A minha mée diz né, que é bom a gente trabalhar
com 0 que a gente gosta e no final da segunda fabula a formiga mandou La Fontaine
para o diabo que o carregue. Sera que ela gostava mesmo de trabalhar naquilo que
ela tava fazendo?

Pesquisador: Pois é, € o que eu fiquei pensando, cara, foi um questionamento
perfeito. Porque, a formiga trabalha por prazer? Pelo visto ndo, ela trabalha pela
obrigacdo. Tanto é... Por que a formiga ficou frustrada?

P7: Ela achou que s trabalhando tem futuro, outras coisas nao tém.

P1 [no chat]: A minha mée diz o oposto: trabalhe no que da dinheiro, medicina ou
tecnologia, sem isso vocé ndo vai ser nada.

Podemos perceber, ap6s lermos o excerto 1, que o participante 1 argumenta em
favor da arte (defendendo a cigarra, consequentemente) como manifestacdo legitima de
trabalho, enquanto demonstra conhecimento de mundo ao apontar que o mercado de trabalho
pode excluir até pessoas com formacdo. Além disso, defende que ndo basta apenas ser bom ou
ter talento, mas € preciso também oportunidade, o que demonstra a complexidade da relacéo
entre sucesso e talento. O participante 6, por sua vez, expande a discussdo ao interpretar que
0 motivo para a insatisfacdo da formiga ndo se da apenas pelo sucesso da cigarra, mas pelo
fato de que ela provavelmente ndo gostava do seu préprio trabalho, o que faz com que fique
frustrada. Ao final do trecho percebemos que os participantes demonstram compreender que a

relacdo entre trabalhar por prazer ou necessidade se d& de maneira complexa e depende de



98

diferentes fatores, de modo que ndo h& apenas um caminho ou uma Unica possibilidade para
vivenciar tal experiéncia.

Uma preocupacdo que tinhamos em mente durante a elaboracdo da atividade foi a
de manter os mesmos objetivos das questdes que acompanhavam os textos geradores na ADR.
Assim, tentamos aproveitar a pergunta original da avaliagdo diagnostica e reformula-la, de
modo a manter o descritor avaliado e adequa-la as teorias que adotamos neste trabalho. Dessa
forma, mantendo o descritor original, optamos por abordar o conceito de "ironia do destino™
na historia. Julgamos que, mais interessante do que simplesmente perguntar em que momento
da historia ocorre ironia, seria propicio tratar do conceito de ironia do destino e das ideias que

acompanham tal conceito, como sorte, acaso, destino:

Figura 5- Questéo 6 da oficina de leitura nimero 1

6- Vocé ja ouviu falar da expressdo popular: ironia do destino? Além da ironia ser
figura de linguagem que possivelmente voce ja estudou, a expressio “ironia do destino™
também se refere a um acontecimento inesperado, que serve para mostrar que nem
sempre as pessoas dao conta de seus destinos. Pensando nisso, podemos perceber uma
ironia em qual dessas passagens do texto? (Questio adaptada do simulado)

a- A cigarra surgir de Ferrari e casaco de vison.

b- A formiga trabalhar e possuir uma toca.

c- A cigarra deixar de trabalhar para aproveitar o sol

d- A cigarra no trabalhar e cantar durante todo o outono.

Por que vocé marcou esse item como sendo ironico:

Fonte: caderno de atividades do aluno

Notemos que, diferentemente da questdo original, que apenas interpelava do aluno
0 item em que haveria ironia, sem nenhuma contextualizacdo ou explicacdo, no metatexto
didatico optou-se por uma introducdo na questdo que resgataria a ideia de ironia e ajudaria o
aluno a construir cognitivamente a no¢do de ironia do destino. Além disso, mantemos a
abordagem dos enunciados de modo que parecam dialogar com o leitor e que ndo apresentam
carater impositivo ou comandos.

Ainda sobre a questdo de numero 6, acreditamos ser fundamental que se interpele
do aluno a justificativa para sua resposta, de modo a compreender 0s percursos cognitivos
escolhidos pelo aluno em sua conclusdo e/ou entender por que razdo e quais fatores se

mostraram como ruido para a ndo obtengdo da resposta esperada.
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Durante a elaboragdo da primeira atividade, decidimos também abordar o aspecto
da intertextualidade com outro género textual: as tirinhas. Optamos por trabalhar com tirinhas
devido a emergéncia da multimodalidade tipica desse género. Segundo Rojo (2012, p. 19), "a
multimodalidade ndo é apenas a soma delinguagens, mas a interacdo entre linguagens
diferentes em um mesmo texto.” Assim, compreendemos que as tirinhas representam uma
opcao textual importante, devido a sua capacidade de integrar multiplas linguagens e por
apresentar-se para além da mera juncdo da imagem a palavra escrita, agregando um carater
ludico e divertido a atividade. Além disso, optamos por utilizar textos multimodais devido a
sua capacidade de sintese e ao fato de que a leitura desse tipo de texto € uma habilidade
representada por um descritor do SAEB, o descritor 5 - Interpretar texto com auxilio de
material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto etc.), o qual é cobrado
frequentemente em avaliagdes externas e internas.

Assim, acrescentamos dois quadrinhos do cartunista Fernando Gonsales a
atividade. Ambos utilizam a fabula original de La Fontaine como fonte do intertexto e tratam
da relacdo estereotipica entra a formiga e a cigarra. Para ilustrar a maneira como as tirinhas
foram abordadas na atividade, trouxemos uma das questfes propostas no metatexto para a

leitura do género:

Figura 6 - Questéo 7 da oficina de leitura nimero 1

7 - A cigarra e a formiga é uma das fibulas mais famosas de todos os tempos, sendo
retratada e referenciada em diversas outras midias, tais quais videos, musicas, historias
em quadrinhos, charges, romances, contos, poemas etc. Vejamos de que maneira a
fabula na versdo de La Fontaine ¢ referenciada nessa tirinha de Fernando Gonsales.

Fernando Gonseles, Niguel Ndusea. In Jornal de Londrina, 23/10/2003.

a - No primeiro quadro, vemos uma cigarra cantando uma musica enaltecendo e
valorizando o trabalho. Ja no segundo quadro, vemos que a cigarra estava cantando para
uma plateia repleta de formigas. Pela fala da cigarra e pela sua expressio facial, ela esta
satisfeita com o trabalho? Por que? E com relacido as formigas e suas falas nos baldes,
elas gostaram do contetido da canc¢io da cigarra? Por que?

b - Pensando na fabula de La Fontaine, como vocé enxerga a relacdo entre a musica
cantada pela cigarra no primeiro quadro e a expressio das personagens no quadro dois?

Fonte: caderno de atividades do aluno
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Percebamos que o enunciado da questdo inicia-se apresentando a relevancia da
fabula "A cigarra e a formiga" como produto cultural e fonte de inspiracdo para outras obras
de diversas midias e géneros. Além disso, a introdugdo da questdo tem também a funcéo de
preparar o aluno para a leitura do género seguinte, sugerindo uma relacdo de intertextualidade
entre fabula e tirinha.

O item A da questdo explora os aspectos multimodais do texto, ou seja, sua
composicdo por meio de multiplas linguagens, ao direcionar o olhar do aluno para o0s
elementos visuais da tirinha (partes da ilustracdo que compdem a cena e as expressdes faciais)
e relaciona-los aos aspectos linguisticos do texto. Além disso, mais do que a analise dos
elementos cotextuais na construcdo dos sentidos da tirinha, o leitor devera relacionar seu
conhecimento com a fabula "A cigarra e a formiga"”, a fim de construir um script com as
caracteristicas e funcOes narrativas das personagens e com as relacfes entre eles. Assim,
conhecendo a histdria da fabula original, o leitor terd a explicagdo do motivo de as formigas
estarem satisfeitas com a musica e podera enxergar a contradicdo presente na atitude da
cigarra, que canta enaltecendo algo no qual ndo acredita. Percebemos inclusive na fala do
participante 6, durante a discussdo, que conhecer a histdria original e as caracteristicas da
formiga na fabula Ihe permitiu observar uma contradicdo no comportamento das personagens
formigas na tirinha, com relacdo ao estere6tipo de trabalhadoras incansaveis, como podemos

observar no excerto 2:

EXCERTO 2

P6: Tio, nessa tirinha tem uma ironia do destino.

Pesquisador: Eu também reparei, mas deixa eu ver se tu reparou ha mesma coisa
que eu.

P6: Parece que elas estdo num bar, né. Eu pensei que as formigas trabalhassem o
tempo todo, mas elas estdo ai, ouvindo a musica da cigarra num bar, ao invés de
estar trabalhando.

Pela sua resposta durante a discussdo, conforme visto no excerto 2, percebemos
que o participante 6 parece ter consolidado o conceito de ironia (de que trata o descritor
cobrado na questdo do texto gerador da ADR) e enxergou na situacdo retratada na tirinha uma
contradicdo. Interessante observar ainda que a participante 7consegue apontar outra ironia
presente na situacao, a qual ndo havia sido observada pelos demais participantes (e até mesmo
pelo pesquisador), fazendo com que os outros alunos concordassem. Assim, vejamos 0

excerto 3:
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EXCERTO 3

P7: Uma coisa também que eu percebi é que tipo assim: como a cigarra ta cantando,
né, e ela falou que vai receber uns trocados, entéo as formigas téo trabalhando muito
e vao dar uns trocados pra cigarra que ta cantando, fazendo uma coisa que na visao
delas é algo indtil?

Podemos perceber que, em apenas uma tirinha, foi possivel apontar e discutir
entre os participantes da oficina trés relagcdes de ironia presentes no texto: 1- o fato de a
cigarra estar cantando e enaltecendo algo em que ndo acredita; 2 - o fato de as formigas
(conhecidas por trabalhar bastante) estarem se divertindo enquanto a cigarra trabalha; 3 - o
fato de as formigas pagarem pela apresentacdo artistica da cigarra, mesmo sendo algo que elas
rejeitam e consideram inGtil. Dessa forma, é com certa seguranca que poderiamos dizer que o
descritor 16 (ldentificar efeitos de ironia ou humor em textos variados), que estava sendo
testado na Avaliacdo Diagndstica, foi abordado, discutido e compreendido em nossa oficina,
atraveés da interacdo entre alunos-texto-professor-contexto, em abordagem condizendo com a
perspectiva sociocognitivista e fazendo emergir o evento textual.

E importante ressaltarmos aqui que a oficina de leitura 1 (Por tras da histdria)
abordou também outros descritores do SAEB e ndo apenas o descritor 16. Além disso,
buscou-se, ao longo da atividade, trabalhar também os aspectos gramaticais e linguisticos dos
textos estudados, tais como: género textual (questdes 2 e 9), vocabulario e semantica (questao
3), adjuntos adverbiais (questdo 4), sinais ortograficos e elementos tipograficos (questao 5).
Na verdade, tal procedimento foi realizado em todas as oficinas de leitura que realizamos:
buscamos, além de trabalhar a textualizacdo e compreensdo dos textos abordados, abordar
também aspectos gramaticais e linguisticos, sempre na perspectiva de sua existéncia em favor
da compreensdo do texto, e ndo como categoria isolada.

Dessa forma, acreditamos que cumprimos o objetivo desta se¢do, ao apresentar
um pouco do processo de construcdo de nosso metatexto, 0s movimentos retdricos e as bases
epistemoldgicas que regem nosso fazer pedagogico. E importante ressaltar também que néo
afirmamos que as atividades estardo prontas ou em uma versdo definitiva, ja que trabalhamos
com (e somos) participantes complexos e em constante transformacdo, que demandam
atualizacOes, revisdo de perspectiva, reflexdo, planejamento e interacdo. Assim, podemos
dizer que estamos apresentando sugestfes e propostas de trabalho com o metatexto didatico,
0s quais podem (e devem) ser adaptados e revistos, levando-se em conta o0 contexto da turma

em que serd aplicado, 0 momento histérico, 0s objetivos e o planejamento vigente.
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Na préxima secdo, passaremos a andlise das respostas dos participantes a
atividades escrita nimero 1, bem como das discussdes gravadas durante a primeira oficina de

leitura.

4.3.2 Andlise das respostas e intera¢des na oficina 1

Nesta secdo passamos a analise das respostas orais e escritas dos participantes na
oficina de leitura 1 (Por tras da histdria). Relembramos que os instrumentos de coleta para
esta secdo compdem-se dos cadernos de atividade respondidos pelos alunos, os quais foram
devolvidos ao pesquisador, bem como dos audios gravados durante as oficinas de leitura.

Objetivamos com esta secdo analisar a primeira oficina de leitura, mostrar alguns
procedimentos de textualizacdo, bem como investigar de que maneira 0s alunos construiram o
sentido dos textos através das atividades propostas, tendo como base a teoria da referenciacéo
e a leitura como evento complexo.

E importante lembrar que optamos, ao longo desta dissertacéo, por analisar duas
oficinas de leitura: a oficina 1 - "Por tras da historia” e a oficina 4 - "Um ponto de vista ou da
vista de um ponto?". Tal decisdo se deu devido ao fato de as duas atividades citadas
proporcionarem analises abrangentes e que permitem a retomada do referencial teorico
utilizado neste trabalho. Alem disso, acreditamos que as interacfes e a qualidade técnica das
gravacdes nessas duas oficinas foram mais satisfatorias. Assim, nossa decisdo consistiu em

focar nas duas oficinas.

4.3.2.1 "Por tras da historia”: A recategorizagdo e a construgdo do sentido

Segundo Mondada e Dubois (2003), lingua e realidade sdo fenémenos instaveis,
de modo que a interacdo linguistica representaria um processo de construcdo de realidades ou
versdes do real, e ndo a representacdo de uma realidade externa e independente aos sujeitos.
Conforme ja defendemos durante o referencial tedrico deste trabalho, a perspectiva
sociocognitiva-interacional da lingua defende a ideia de que a lingua ndo reflete o0 mundo e
que as categorias ndo sao naturais, mas construidas atraves da interacdo. Assim, chamamos
referenciagdo a essa nova visao que se dé ao processo de referir, em que admitimos o carater
interacional e a construgdo sociocognitiva dos referentes atraves das interagdes num discurso.

Dentro da referencia¢do, encontramos a recategorizacdo. Este termo se refere as

modificagdes que os objetos do discurso podem sofrer ao longo da interagdo discursiva.
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Segundo Koch (2015, p. 95) "os objetos de discurso sdo dinamicos, ou seja, uma vez
introduzidos, podem ser modificados, desativados, reativados, transformados,
recategorizados, construindo-se ou reconstruindo-se, assim, o sentido, no curso da progresséo
textual". Dessa forma, durante a interacdo discursiva, os falantes podem atualizar seus
conceitos atraves de recategorizagcdes ou usa-las argumentativamente em seu discurso, para
defender uma ideia, ponto de vista ou expressar um conceito.

Pudemos perceber, ao longo das atividades desenvolvidas nas oficinas de leitura e
nos metatextos didaticos, que algumas questdes podem ilustrar o funcionamento do fenémeno
da recategorizagdo a maneira como ela influencia na construgdo de sentidos. Tomemos a

questéo 3 da oficina 1 como exemplo:

Figura 7 - questdo 3 da oficina de leitura Por tras da histéria

3 - Voce sabe o que significa a palavra singela? Ja usou ou ouviu falar sobre essa
palavra em algum texto? Na fabula, "4 formiguinha, exausta, entrou em sua singela e
aconchegante toca repleta de comida.” Olhando para o contexto de uso dessa palavra,
poderiamos construir um significado para ela a partir da leitura. Qual das palavras
abaixo tem o sentido mais proximo ao da palavra singela?

a- Engracada
b - Luxuosa
c - Pequena
d — Simples

Por que vocé escolheu essa(s) palavras (s) para representar o sentido da palavra singela?

Fonte: caderno de atividades do aluno

A questdo acima faz parte da oficina de leitura 1, Por tras da histéria, e tem
como objetivo investigar a percepcdo do aluno acerca da palavra singela, através de
conhecimentos prévios e dentro do contexto em que o vocabulo surge na fabula. Além disso,
pedimos para que o participante explicasse por escrito o motivo pelo qual ele escolheu
determinada opcdo (ou opg¢des) como sendo o significado mais aproximado da palavra em
questdo, pois dessa forma poderiamos ter acesso as pistas cognitivas que o aluno utilizou para

atribuir significado.
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E importante salientarmos que deixamos expressa a possibilidade de que se
pudesse escolher mais de uma resposta a essa questdo, ja que o referente do adjetivo singela
pode representar um desafio para o aluno, por se tratar de uma palavra ndo tdo comum.

Assim, a maioria das respostas apontou o item D (simples) como sendo o
correspondente ao significado de singela. No entanto, é interessante observarmos as
justificativas dos alunos para compreendermos as associacOes e 0S processos textuais

realizados pelos alunos. Vejamos algumas delas:

P7: A palavra me traz um ar de delicado, algo simples.

P2: Porque eu sei o que significa e analisando a frase da pra saber.
P5: Singelo pra mim significa algo simples e fofo.

P12: Porque singela soa ser uma palavra com esses significados.

P1: Porque ¢ literalmente o significado de "singela", singela significa "simples mas aconchegante”.

Temos aqui alguns processos cognitivos interessantes que revelam como o0s
alunos textualizaram a palavra singelo. P7, P5 e P1 utilizam-se de recategorizacGes para
referirem-se a palavra singelo, ao associarem o vocabulo as palavras delicado, fofo e
aconchegante, respectivamente. Dessa forma, argumentam em favor de novos sentidos para a
palavra e de um campo semantico ligado "sensaces" positivas e amenas. Segundo Koch
(2015, p. 96), a interpretacdo de uma expressdo anaforica consiste em “estabelecer uma
ligacdo com algum tipo de informagdo que se encontra na memoria discursiva”. Assim,
podemos supor que as recategorizacOes realizadas pelos participantes citados referem-se a
reconstrucdes de significados baseados em experiéncias de linguagens anteriores.

Ainda analisando-se as respostas dos participantes, percebemos que P7 e P12
utilizam-se das expressdes "traz um ar de" ou "soa ser"”, que sinalizam uma busca na meméria
por experiéncias discursivas passadas e remetem ao que Hanks (2008b) chama de contexto
emergente. Para o autor, a relacdo contextual se configura a partir de elementos que
comunicam com o texto em duas dimens@es: a emergéncia e a incorporacao.

A emergéncia, para Hanks (2008b, p. 175), diz respeito a "aspectos do discurso
que surgem da producdo e da recepgdo enquanto processo em curso”. Dessa forma, deve-se
levar em conta na construcdo do contexto emergencial os campos semidticos, a co-presenca, a
temporalidade, a interacdo e as relacfes situacionais que se estabelecem durante a vivéncia no

texto. Assim, observando-se as falas de P7 e P12, podemos inferir que as duas participantes
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remetem & emergéncia contextual ao inferirem os possiveis significados da palavra singela,
sugerindo que a palavra "traz um ar de" ou "soa ser" alguma outra coisa. Tal construcéo
semantica se deu no contexto em que a palavra singela surgiu no texto, em determinado
momento da narrativa e associado aos elementos linguisticos da frase como um todo.

Outra constatacdo feita, durante a analise das respostas dos participantes, foi que
P2 e P1 demonstraram seguranca ao responder a questao analisada, evidenciando conhecerem
o significado da palavra singelo e revelando que a mesma faz parte de seu vocabulario. No
entanto, os participantes revelam certo rigor ao exporem o referente da palavra singelo, néo
admitindo em suas respostas variagdes ou outros significados, o que pode ser demonstrado
pelas expressdes "eu sei 0 que significa" e "é literalmente o significado".

Conforme defendemos neste trabalho, julgamos que um dos momentos mais
importantes do metatexto didatico se da na interacdo e troca de experiéncias que se d&o entre
0s participantes (alunos e professor) ao longo da atividade. Assim, é importantissimo que se
analisem os audios e as transcri¢des do chat durante as oficinas, pois podemos vislumbrar de
gue maneira a construcdo dos sentidos é realizada no intercambio linguistico e de que forma a
referenciacdo ocorre.

Assim, observemos o excerto 4, que foi retirado durante a discussdo da questdo 3

da primeira oficina:

EXCERTO 4

Pesquisador: Vocé ja usou a palavra singela?

P1: J4, direto.

Pesquisador: Em que ocasido?

P9: A dltima que eu me lembro foi minha v6 falando: "E um presente singelo, mas é
de coracdo." E a Ultima que eu me lembro, mas ja ouvi varias vezes.

Pesquisador: Pois é, e o que significa?

P9: Simples! Ao meu ver é simples, ao meu ver [énfase no verbo ver] é simples, eu
conheco como simples.

P2 [no chat]: Singela me lembra um doce.

Pesquisador [no chat]: Me lembra paz.

Neste pequeno trecho do dialogo ocorrido na oficina de leitura, podemos observar
que os participantes P1 e P9 demonstram familiaridade com a palavra singela: "ja, direto" e
"j& ouvi varias vezes". Além disso, a participante P9 relata um exemplo de uso da palavra em
um contexto especifico, em que ouviu da avo: "é singelo, mas de coracdo". Tal relato

demonstra a riqueza que a troca de experiéncias representa para a construcdo de sentido da
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palavra singela, j& que permite que os demais participantes conhecam contextos de uso para a
palavra e que a atividade discursiva ajude na construgéo de um referente para a mesma.

Reparemos ainda que a participante 9, através da repeticdo das expressbes "a
meu ver" (com énfase no verbo ver, na segunda vez) e "eu conhe¢o como”, demonstra que seu
conhecimento acerca do vocébulo singela é fruto de sua experiéncia pessoal e das suas
interacOes linguisticas passadas, admitindo que talvez sua percepcdo ndo seja a dos demais
alunos. Tal constatacdo aponta para o fato de que a participante 9 talvez reconheca que a
textualizacdo de uma palavra se dé de forma diferente para os demais individuos, sendo uma
construcdo que se da pelas interagdes Unicas de cada falante. Novamente, € possivel
observar a recategorizacdo da palavra singela, pelo préprio pesquisador e pela participante
2: "me lembra doce" e "me lembra paz".

Mais a frente, na continuagéo do dialogo anterior, podemos observar uma situacao

bastante interessante, que pode ser lida no excerto 5:

EXCERTO 5

P1: Eu queria dizer, professor, que as perguntas que o senhor colocou me fizeram
me questionar bastante porque eu nao tava conseguindo, é, colocar minhas falas no
texto, ai eu fui um pouco arrogante nessa questdo, eu cologuei "porque é
literalmente o significado de singelo, singelo significa simples, mas aconchegante™.
Pesquisador: Pois €, mas sabia que ndo é tdo 6bvio assim pra todo mundo? Tem
muita gente que ndo sabe o que significa singela.

P11 [no chat]: Eu ndo sabia.

Podemos perceber pela fala da participante 1 (a qual admitiu que foi um pouco
arrogante em sua resposta) que, para ela, o significado de singela é 6bvio: singela significa
simples. Em sua fala, no entanto, observamos que a participante recategoriza a palavra singela
(como sendo um lugar apenas simples) para também um lugar aconchegante, argumentando
em favor de uma relacdo entre simplicidade mais aconchego. Tal relacdo estabelecida pela
participante 1 sé é possivel em um contexto semelhante ao da fabula, ja que a "singeleza" se
referiria a um lugar. Se fossemos aplicar a referéncia construida pela participante 1 para a
palavra singela no exemplo trazido pela participante 9, que traz a fala de sua avé "E um
presente singelo, mas € de coracdo", veriamos que tal categorizacdo do presente como singelo
(simples, mas aconchegante) nao faria sentido.

Dessa forma, podemos observar que a participante 1 estabeleceu uma
recategorizacdo para a palavra singela que atendia a contingéncia do contexto da fabula,

demonstrando um ponto de vista que se aplicava aquela situacdo. Segundo Silva e Custddio
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Filho (2013, p. 83), a recategorizacdo é um processo ndo linear, visto que os participantes da
interacdo via texto "sabedores das reais complexidades envolvidas na compreenséo textual, se
dispbem a usar, de forma estratégica, os recursos a sua disposicdo”. Assim, apreendemos que
a participante 1 utilizou-se das pistas deixadas no texto e no contexto em que a histéria se
desenrola para recategorizar a palavra singela, de acordo com 0s recursos que havia a sua
disposicao.

Para encerrar nossa discussdo a respeito da questdo 3 da primeira oficina,
reparemos na resposta da participante 11, através do chat, referindo-se ao significado da
palavra singela, no momento em que se discutia 0 conhecimento prévio da palavra: "eu ndo
sabia”. Assim, podemos supor que a discusséo a respeito do significado da palavra, os relatos
de experiéncias e as recategorizagdes dos outros participantes tenha ajudado a participante
11 a categorizar e referenciar a palavra singela, trazendo para seu vocabulario uma nova
palavra.

Tal fato depde a favor do uso dos metatextos didaticos como ferramenta
pedagdgica e estratégia de ensino, ja que a troca de experiéncias e as interacdes discursivas
permitiram que a textualizacdo fosse realizada de forma socialmente situada, sem que se
apelassem para o recurso das respostas prontas entregues pelo professor ou atraves do uso de
glossérios.

Costa (2010), ao discorrer a respeito da dicotomia entre a visdo de ensino fundada
no cognitivismo classico e a visdo de aprendizagem como cogni¢do situada (posicionando-se
a favor desta ultima), nos diz que "No segundo caso, 0 conhecimento € visto como emergindo
de nossa interacdo com o ambiente fisico e social. E, assim, algo dindmico, que se reconfigura
a todo momento e a cada nova agdo conjunta que realizamos” (COSTA, 2010, p. 155).
Assim, observamos na fala de P11, ao confirmar que ndo sabia o significado da palavra
"singela”, que a categorizacdo da palavra se deu devido as interacbes com 0s demais
participantes, emergindo atraves das novas recategorizaces produzidas pelos alunos e pelo
contexto emergente que se construiu na interagdo com o texto.

A respeito de como 0s aspectos sociocognitivos coadunam para a construcao de
sentido de itens lexicais através de discussdes orientadas e de metatextos didaticos, em
detrimento ao uso de glossarios ou conceitos pronto, Mendes (2017) desenvolve uma
excelente discussdo a esse respeito. Segundo a pesquisadora, os livros didaticos e materiais de
leitura geralmente trazem um glossario ao final dos textos, em que se oferecem significados
prontos para palavras cujos significados ndo sdo tdo acessiveis para todos os leitores. Dessa

forma, afirma a autora, priva-se o aluno da oportunidade de conhecer o sentido de uma
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palavra através de interacOes legitima entre falantes e do seu contexto de uso. Assim, ao
abordarmos, durante a oficina de leitura, o significado de uma palavra e promovermos uma
discussdo a respeito de sua categorizacdo (ao invés de simplesmente entregar ao aluno o
conceito da palavra tal qual definido pelo dicionério), proporcionamos a possibilidade de que
os participantes construam e referenciem o vocabulo através de interacGes legitimas e

negociagdes de sentido socialmente situadas.

4.3.2.2 Relag0es de trabalho e lazer: interacéo e construcéo de sentidos

Conforme adiantamos na secdo 4.3.1, em que discorremos a respeito do processo
de criacdo da primeira atividade, uma das discussdes planejadas para essa oficina dizia
respeito a concepcao de trabalho e lazer, bem como sua categorizacdo como atividades
antagbnicas e/ou até mesmo incompativeis. Assim, partimos da ideia da fabula original, de
que somente o trabalho poderia trazer beneficios, enquanto o lazer e o ocio (representado pela
cigarra, que queria apenas cantar) traria consequéncias tragicas para a personagem. Nossa
intencdo, ao interpretarmos a nova fabula/parddia como contraponto a ideia da fabula original,
foi promover a discussdo com os alunos de que os dois conceitos aparentemente dicotbmicos
abordados na fabula original podem ser vistos como ideias com limites néo téo claros como se
poderia supor. Assim, através das questdes e dos debates promovidos durante a oficina,
tentamos identificar a maneira como 0s participantes recategorizariam as nocdes de “trabalho™
e "lazer" e fazer com que eles construissem novos conceitos e categorizagdes para os dois
conceitos, atraves da reflexdo promovidas pelo préprio texto e pelas interacbes dos demais
participantes do evento textual.

Assim, trouxemos a seguinte questao para discutirmos a dindmica entre trabalho e

lazer de acordo com a viséo da fabula/parddia:
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Figura 8 — questdo 5 da oficina de leitura Por tras da histéria

5 - Vamos rever o desfecho da fabula:

— Desejo, sim. Se vocé encontrar um tal de La Fontaine por Ii, manda ele
pro DIABO QUE O CARREGUE!

a - Percebemos que a expressdo "DIABO QUE O CARREGUE!", na tultima fala da
formiga, esta escrita em caixa alta, ou seja, com letra maiiscula. Além disso, a frase
termina com um ponto de exclamacido. Como vocé explicaria o uso desses recursos no
texto?

b - Repare que. ao mencionar que a cigarra poderia encontrar La Fontaine em sua
viagem a Paris (sendo este um famoso escritor francés), a formiga manda uma
mensagem desaforada ao famoso autor. Os motivos da insatisfacdo da formiga ndo estdo
explicitos no texto; no entanto, serd que podemos deduzir os motivos da raiva da
formiga? Voce se arriscaria a dizer?

Fonte: Caderno de atividades

O item A da questdo 5 objetiva verificar se o aluno consegue identificar a funcéo
dos recursos graficos utilizados na frase final da formiga, que sdo (1) a caixa alta e (2) a
exclamacdo. Dessa forma, esperava-se que 0s participantes percebessem que tais recursos
indicariam que a formiga estava chateada ou frustrada com seu desfecho ou destino,
demonstrado pelo seu praguejar e pelo uso de tais recursos. Na verdade, ao analisarmos a
histéria com mais cuidado e as relacdes estabelecidas entre as duas personagens, podemos
inferir que o motivo da frustracdo da formiga ndo se deu exatamente pelo seu desfecho, ja que
na histdria original sua recompensa foi manter-se abastecida e protegida durante o inverno,
fato que se manteve na fabula/parddia. Na verdade, o motivo para a insatisfacdo da formiga se
deu por inveja do destino da cigarra, que fora recompensada com uma viagem elegante e com
objetos luxuosos, mesmo "sem ter trabalhado", causando uma quebra de expectativa no leitor
(conhecedor da fabula original) e na propria formiga.

Assim, selecionamos as seguintes respostas dos participantes ao item A da

questdo 5 do caderno de atividade:
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P13: E como se ela estivesse gritando ou brava.

P5: A formiga estava extremamente irritada.

P10: Da intensidade e mais emocao para a fala.

P8: A forma como a formiga falou foi de forma alterada.
P12: Acaba mostrando uma forma de indignacéo.

P7: Que ela estava revoltada, gritando, e esses recursos te ddo essa sensacao.

No geral, é possivel afirmar que todos os participantes (mesmo aqueles cujas
respostas ndo trouxemos) explicaram de forma satisfatdria o uso dos recursos graficos
utilizados na frase final da formiga no texto. Assim, criou-se um campo Semantico de
caracteristicas para a formiga bastante homogéneo e interessante, com categorizac¢des do tipo
"brava”, “"extremamente irritada”, "indignada”, "revoltada”, "alterada” e "emocionada”. A
escolha por tais expressdes demonstra que os alunos compreendem 0 uso expressivo da caixa
alta, como indicativo de alteracdo de voz ou maior entonacdo, bem como da exclamacéo,
indicando sentimento ou emocao.

Alem de verificar se o aluno reconhece os efeitos decorrentes do uso dos recursos
gréficos no texto, o item A tem a funcdo também de preparar os participantes para a discussao
provocada no item B da mesma questao, a respeito dos motivos que levaram a formiga a se
frustrar com o desfecho da historia. Conforme ja& mencionamos anteriormente, 0s motivos
para a insatisfacdo da formiga ndo estdo explicitos, j& que o texto nos apresenta a fala da
formiga de maneira repentina e sem que se justifique numa relacdo causal com algum
elemento imediatamente anterior no texto. Assim, 0 aluno deverd se apoiar em pistas ora
cotextuais, ora contextuais, para compreender a reacdo da formiga, bem como efetuar o
didlogo com a fabula original de La Fontaine, através do intertexto.

Dessa forma, é importante que o aluno esteja atento as pistas sugeridas pelo
cotexto, como o fato de a formiga néo ter aproveitado nada do sol, nem ter se divertido com
amigos, tendo apenas trabalhado, ou com o fato de ela estar exausta quando se recolheu para
passar o inverno. Além dessas pistas, 0 contexto é importante para que compreendamos as
dindmicas que se estabelecem durante a historia, como o fato de alguns animais se prepararem
para sobreviver durante o arduo periodo do inverno, o fato de que alguns cantores de sucesso
comegam suas carreiras cantando em bares de menor expressdo, ou ainda o fato de que La
Fontaine era um autor francés, sendo que o pais o qual a cigarra visitaria era a Franca. Aléem

disso, é importante para a compreensdo do desfecho da fabula/parédia que o estudante
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estabeleca um diadlogo com a fabula original, resgatando na memdria 0 encerramento e as
dindmicas que se estabelecem na historia original.

Durante as intera¢Oes na oficina de leitura, ainda referente ao item A da questéo 5,
presenciamos o seguinte didlogo, transcrito aqui no excerto 6:

EXCERTO 6

P6: A formiga ta revoltada, hein?

Pesquisador: Néo é?

P1: Essa expressdo ndo fez sentido nenhum, professor.

Pesquisador: Por qué?

P1: Porque manda ele pro Diabo que o carregue. O Diabo ndo é um lugar, professor.
P9: O [olha] td& mandando pro inferno, parece, parece que ele ta mandando tipo: vai
pro inferno. E, é o que parece.

Pesquisador: Mas basicamente é isso, &€ como se tivesse mandando ele pro inferno:
Ah, vai pro Diabo, pro Diabo carregar ele. Carregar pra onde? Pro céu é que ndo &,
né?

P9: E a mesma coisa que um "va pra baixa de uma égua".

P1: Se essa formiga fosse cearense, ela diria: manda ele se lascar.

Nesse pequeno trecho, podemos observar uma pequena discussdo a respeito do
significado das palavras finais da formiga, na fabula. Apesar de compreender que a formiga
estd praguejando contra La Fontaine, atraves do campo semantico criado pela palavra
"Diabo"”, P9 demonstra ndo compreender exatamente o significado de tal expressdo, apesar de
entender sua funcdo e efeito na frase. Fato que é compartilhado por P1, que afirma nao
enxergar sentido na expressdo. Apos a intervencdo do pesquisador, que comenta um pouco
sobre 0 que acredita significar a frase, percebemos que P9 cita outro exemplo de expressédo
que poderia ser usada também no mesmo contexto, com o intuito de xingar ou ofender La
Fontaine, substituindo a frase original por uma com nivel de linguagem regional,
demonstrando vivacidade e conhecimento de cultura e regionalismo: "va pra baixa de uma
égua”. Finalmente, apds ouvir o exemplo da colega, P1 arrisca-se a exemplificar também com
uma expressao que acredita ser tipicamente cearense: va se lascar.

As interacdes expostas no excerto 6 demonstram, dentre outras coisas, a riqueza
de sentidos e significados que sdo construidos quando se vivencia o texto e a linguagem
através de didlogos auténticos proporcionados pelo texto. Retomando o que nos afirma
Marcuschi (2008), todo sentido € situado, na medida em que se refere a uma situacdo
especifica, com participantes historicos e socioculturalmente inseridos em um contexto.
Assim, temos a atuacdo de sujeitos diversos que estdo negociando sentidos e significados,

sujeitos esses que possuem uma histdria e uma ontogénese (MATURANA e VARELA, 1995)
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Unicas. Tais construcdes, enquanto produtos auténticos de um processo sociocognitivamente
situado, sdo também resultados de interacfes complexas e imprevisiveis.

Segundo Gustsack, Pellanda e Boettcher (2017, p. 21), viver (tomado aqui como
sinbnimo de conhecer) "é sempre acdo efetiva que implica em invencdo de
saberes/acontecimentos/devires. Essa invengdo é emergéncia dos acoplamentos humanos em
seus devires consigo mesmos e com o0 meio de forma dindmica e criadora.” Dessa forma,
acreditamos que proporcionar interacbes e troca de saberes e experiéncias com 0s
participantes representaria um esforco no sentido de promover aprendizagem situada e
condizentes com os pressupostos defendidos pelos autores. Se conhecer é o resultado do
processo de viver e "inventar" saberes coletivamente, entdo séo nas interagcdes que podemos
observar o conhecimento sendo construido.

Continuando com nossa analise da questéo 5, direcionemos nosso olhar agora para
o item B. Aqui, chama-se a atencdo do aluno para o fato de que a formiga manda uma
mensagem desaforada para La Fontaine, caso ele fosse encontrado por Ia. Além disso, o
enunciado ndo exige ou demanda uma resposta do aluno para explicar o motivo da raiva da
formiga, mas pergunta se 0 mesmo conseguiria pensar em alguma razdo para isso, numa
relacdo discursiva ndo de imposi¢do ou exigéncia, mas de didlogo e familiaridade. Aqui,
esperavamos que as respostas fossem bastante diversificadas, jA que se podia atribuir a
frustracdo da formiga ao sucesso da cigarra, a sua propria recompensa insuficiente ou a
ambos. Assim, citamos abaixo algumas respostas interessantes que obtivemos ao item B da

questéo 5:

P14: Na histéria original de La Fontaine, a formiga trabalha o outono inteiro e se d& bem, diferente da
cigarra. Ja nessa historia quem se da bem é a cigarra, € como se 0 autor original mentisse para a formiga
causando raiva nela.

P3: Que ela esta revoltada por que a cigarra ndo fez nada e conseguiu muita coisa com a voz dela e a
formiga néo, por que trabalhou e ndo conseguiu nada.

P1: Porque ela trabalhou feito louca e a cigarra que passou o outono se divertindo ficou melhor que ela.

P6: Sim, a formiga esta brava pois na fdbula de La Fontaine ela trabalha e tudo que ganha é comida,
enquanto a cigarra fica rica.

P9: Sim, porque La Fontaine ensinou em sua versdo da fabula que trabalhar em excesso traz beneficios.

P5: Acho que a formiga tinha raiva de La Fontaine por ter feito a cigarra muito feliz e ela apenas
trabalhando.

P8: A formiga ficou frustrada pois enquanto ela trabalhava a cigarra ndo se deu ao trabalho de fazer o
mesmo.
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E pertinente observar que a maioria das respostas (mesmo entre aquelas que
ficaram de fora da analise) referenciaram diretamente a fabula de La Fontaine, seja
mencionando o nome do autor, seja recategorizando sua fabula: "na fabula original”, "sua
versdo da fabula", "na outra fabula", "na fbula de La Fontaine". Koch (2004, p. 42) afirma
que ha intertextualidade quando "a producdo/recepcdo de um dado texto depende do
conhecimento de outros textos por parte dos interlocutores, ou seja, dos diversos tipos de
relacbes que um texto mantém com outros textos." Assim, podemos dizer que na
compreensdo da fabula/parddia, mais do que em outros casos em que ocorre intertextualidade,
o conhecimento do intertexto se torna crucial para a compreensdo da historia, ja que a mesma
foi construida como parddia, ou seja, para imitar ou satirizar o texto original, num contraponto
claro a este.

Na verdade, somos da opinido de que, mesmo quando a referéncia a fabula
original n&o esta expressa claramente na resposta do aluno, o intertexto esta presente de forma
implicita, tendo em vista que a fala final da formiga s6 faz sentido para aquele que conhece a
fabula original, ja que o desfecho da nova fabula se contrapde ao desfecho da fabula original.
Assim, analisando-se as respostas dos alunos, podemos observar que os participantes P14, P6,
P9 e P5 mencionam diretamente o intertexto em suas respostas, a0 mencionar o autor La
Fontaine, enquanto P3, P1 e P8 ndo o fazem, apesar de, em suas respostas, demonstrarem
conhecer a fabula original. Curioso notar que P5 mescla as duas histérias, ao mencionar que a
formiga teria raiva do autor por ter feito a cigarra feliz, enquanto ela apenas trabalhava, ou
seja, seria infeliz. Para a participante, seria como se La Fontaine fosse responsavel direto pelo
destino das personagens tanto na primeira como na segunda historia.

Uma discussdo bastante pertinente que surgiu da questdo analisada diz respeito as
concepcOes de trabalho e lazer, bem como as consequéncias dos mesmos em nossas vidas.
Para a fabula original, o trabalho traria apenas beneficios, enquanto o Gcio representou a
perdicdo da cigarra. Na fabula parddia, por sua vez, os participantes apontaram uma espécie
de "inversdo" de valores, ja que, para a maioria deles, a formiga foi injusticada, enquanto a
cigarra foi premiada por seu écio. Tal constatacdo fica nitido ao observarmos a resposta, por
exemplo, de P14. Para a participante, La Fontaine mentiu para a formiga, ja que na histéria
classica ela seria recompensada, enquanto na segunda versdo da fabula ela sofre uma
injustica. Opinido semelhante pode ser observada na resposta de P3, P1, P6, P9 e P8. Para
estes, também houve uma injustica, ja que a cigarra ndo havia merecido sua recompensa.

Curioso observar que P6 afirma, em sua resposta, que "tudo o que a formiga

ganhou" foi comida, sendo que na historia original, comida seria justamente a recompensa
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almejada pelas personagens. Poderiamos dizer, assim, que a participante efetuou uma
recategorizacao para o referente "comida™: enquanto na historia original a comida (juntamente
com a tranquilidade e o conforto do lar/toca durante o inverno) seria a recompensa pelo seu
esforco e trabalho arduo, na nova versdo da fabula, a mesma comida, fruto também de um
trabalho penoso e intenso, torna-se uma punicdo, um sinal de ingratiddo do destino (ou de La
fontaine?).

Segundo Silva e Custodio Filho (2013, p. 64), as recategoriza¢cbes podem dizer
respeito a "forma como se depreende o projeto argumentativo de um enunciador a partir de
suas escolhas referenciais." Dessa maneira, poderiamos dizer que temos dois projetos
argumentativos distintos elaborados por dois diferentes autores: enquanto La Fontaine
intencionava valorizar o trabalho e condenar o 6cio, o autor da fabula parddia buscou mostrar
que é possivel enxergar mérito e esforco no comportamento da cigarra, j& que a mesma
possuia talento e teve coragem de acreditar na sua arte, sendo, assim, recompensada.

Essa discussdo, inclusive, tornou-se pauta das interacdes observadas durante a

oficina de leitura nimero 1, da qual trazemos a seguir o excerto 7:

EXCERTO 7

P7: Eu acho que ela [a formiga] talvez esperava que a cigarra, tipo, ndo recebesse
nada, ndo fosse recompensada, porque ela ndo fez nada e que ela tivesse mais, tipo,
mais coisas, 0 que nao foi o caso.

P1: Professor, eu posso dizer a verdade? A verdade é que essa formiga € muito
egoista. Porque ao invés dela ficar feliz porque a amiga dela ta super bem da vida e
que ela ndo vai passar fome no inverno, ela simplesmente ficou com inveja da
cigarra.

P11: Eu ndo diria que era inveja. E porque da um pouco de raiva quando vocé
trabalha, trabalha muito, e outra pessoa que néo fez, tipo, quase nada, ganha muito
mais. Eu acho que ela se sentiu um pouquinho frustrada.

P9: A cigarra fez! [trabalhou] Sé que a cigarra fez no ramo dela, com coisa que ela
gostava!

P1: Porque tipo assim, a formiga trabalhou e ela teve, ela recebeu a recompensa
dela, que ela ndo vai passar fome no inverno, pelo contrario, ela vai ficar bem
cheinha la na casinha dela, s6 que a cigarra vai ficar famosa.

P2 [no chat]: Mereceu ndo. Mas professor, é assim. Tem gente g morre de trabalhar
e mal tem uma comida pra comer.

P11 [no chat]: P2 é comunista.

P10 [no chat]: P2 apoia os pobres.

P2 [no chat]: E ven uns cara ai fazendo dancinha e ganha mto dinheiro.

P6: Ei, tio, cada um colhe o que planta.

Conforme frequentemente temos lembrado neste trabalho, um dos nossos
objetivos com as oficinas de leitura foi promover o texto ao status de evento

(BEAUGRANDE, 1997) e proporcionar interacdes que tenham os sujeitos como agentes na
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producédo de sentidos e conhecimentos, apoiando-nos nos principios da sociocogni¢do. Dessa
forma, poderiamos dizer que o trecho do debate que trouxemos para esta andlise
exemplificaria muito bem nosso intuito. Temos aqui alunos negociando sentidos e
expressando sua visdo de mundo a respeito de comportamentos sociais, da relacdo entre
trabalho e recompensa, da sociedade contemporanea e de sistema financeiro e politico, num
ambiente de respeito as ideias diferentes e as visdes de mundo particulares.

Notemos que P7 expde sua visdo de que a cigarra ndo mereceria nenhuma
recompensa, porque ndo havia trabalhado (desconsiderando cantar e tocar como sendo um
trabalho também). P1, por sua vez, foca na questdo da aceitacdo e na amizade que deveria
perpassar a relacdo entre esforco e recompensa. P11l demonstra concordar com P7,
demonstrando também acreditar que apenas o trabalho tradicional seria digno de recompensa
(ou pelo menos mereceria uma recompensa maior). P9 traz para a discussao a ideia de que a
cigarra mereceu aquilo que ganhou, ja que tambem trabalhou, com a diferenca que foi num
ramo diferente, com o qual ela tinha afinidade e talento. P1lcomplementa, de certa forma, a
visdo de P9, pois afirma que as duas tiveram suas recompensas, tiveram os frutos de seus
trabalhos. Nesse momento, percebemos que P2 traz para a discussdo uma realidade
contemporanea e bastante pertinente no debate geral a respeito das novas relacdes de trabalho:
a emergéncia dos influencers e produtores de conteldo para plataformas digitais, como
instagram, Tik Tok e Youtube. Para a participante, ndo é justo que um produtor de contetdo,
que danca e grava videos curtos de maneira leve e comica, ganhe mais do que aquele que
possui um emprego formal ou tradicional. Apos sua fala, as participantes P10 e P11 gracejam
a respeito do posicionamento de P2, trazendo ao debate a nogdo estereotipada que
frequentemente se tem a respeito do comunismo, como apoio a camada mais pobre da
populacdo ou insatisfacdo contra o sistema capitalista. Finalmente, numa visdo que simpatiza
com o pensamento de P9 e P1, a participante P6 arremata ao dizer que cada um obteve aquilo
que Ihe era merecido, como se cada esforco houvera sido digno justo: cada um colhe o que
planta.

Dessa forma, retomando o que foi dito a respeito da teoria dos biélogos Maturana
e Varela (1995) sobre o aprendizado dos seres vivos, poderiamos crer que as interacfes
expostas acima, em maior ou menor grau, promoveram "acoplamentos estruturais” em seus
participantes, na medida em que reforcaram ou induziram a mudancas de opinifes e crencas e
a conhecer novos posicionamentos e maneiras de se estar e ver o mundo. Lembremos que,

para 0s autores, viver é conhecer, aprender, adaptar-se e reconstruir-se no mundo. Aqui, é
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inevitavel lembrarmo-nos da conhecida frase de Guimardes Rosa, em Grandes Sertdes
Veredas: Viver é um rasgar-se e remendar-se.

Assim, acreditamos que conseguimos ilustrar, mesmo que minimamente, a
riqueza de interacOes, didlogos, aprendizados, conhecimentos, sentidos e significados que
foram construidos durante a primeira oficina de leitura. A pequena andlise que fizemos ao
longo das Ultimas secOes talvez possa ter produzido em nosso leitor um quadro estanque
daquilo que almejamos com nossa proposta. Dessa forma, com o intuito de continuarmos a
ilustrar nossa pesquisa, daremos procedimento a analise da atividade 4 - "Um ponto de vista

ou a vista de um ponto?".

4.4 Atividade 4: Um ponto de vista ou a vista de um ponto?

Nesta secdo, descreveremos o0 processo de criagdo da quarta oficina de leitura,
intitulada "Um ponto de vista ou a vista de um ponto?”, a qual foi elaborada a partir do texto
gerador A outra noite, do escritor Rubem Braga, e que faz parte da ADR - Inicial de 2020.
Além disso, faremos também a analise das respostas dos alunos a algumas questdes do
caderno de atividades e das participacdes/interacbes dos mesmos durante as oficinas de
leitura.

Conforme mencionamos anteriormente, escolheram-se, para estas analises, as
oficinas 1 e 4, por acreditarmos que representariam bem as teorias sobre as quais estamos nos
apoiando e pelas caracteristicas do encontro em si, em que as gravacOes tiveram melhor
qualidade técnica e mais participaces dos alunos. Dessa forma, daremos prosseguimento a
andlise das oficinas explicando, na secdo seguinte, como se deu 0 processo de criacdo da

nossa quarta atividade ou metatexto didatico, que serviu como base a oficina nimero 4.

4.4.1 O percurso de elaboracdo da atividade 4

A quarta atividade de leitura foi pensada a partir do texto gerador A outra noite,
que € uma cronica do escritor brasileiro Rubem Braga. Conforme expusemos em se¢do
anterior, todos os textos geradores fazem parte da Avaliacdo Diagndstica de Rede - Inicial, a
qual foi aplicada nas turmas de nono ano no inicio de 2020. Assim, a partir de cada texto
gerador, desenvolvemos nossos metatextos didaticos.

A seguir, podemos ler a cronica A outra noite, que serviu como base para nossa

oficina de nimero 4, juntamente com a ilustracdo que escolhemos para acompanhar o texto:
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Figura 9 - Cronica A outra noite

A Outra Noite

Outro dia fi a Sio
Paulo e resolvi voltar 4 noite,
urna noite de vento sul e chuva,
tanto la como aqui. CQuando
vinha para casa de tax,
encontrei um amigo & o trouxe
ate Copacabana; e contei a ele
que la em cima, alem das
nuvens, estava um lnar lindo, de
lua cheta; & que as nuvens feias r..'-*..-:'..;- "
gue cobriam a cidade eram, | . .
vistas de «cima, enluaradas, m" - - -
colchdes de sonho, alvas, wma paisagem irreal.

Depois que o meu amigo desceu do carro, o chofer aproveitou o sinal fechado
para voltar-se para mim:

- O senhor vail desculpar, eu estava aqui a ouvir sua conversa. Mas, tem mesmo
luar 13 em cima?

Confirmet: sim, acima da nossa noite preta ¢ gnlamacada e torpe havia uma
outra - pura, perfeita e linda.

-Mas, que coisa...

Ele chegou a pdr a cabeca fora do carro para olhar o céu fechado de chuva.
Depois contimuou guiando mais lentamente. Nio sei se sonhava em ser aviador ou
pensava em outra coisa.

-Dra, sim senhor. .

E. quando saltel & paguel a corrida, ele me disse um "boa noite” & um "muito
obrigado ao senhor” tio sinceros, tdo wveementes, como se eu lhe tivesse feito um
presente de rei.

Dizponivel em < https://www pensador.com/frase/OTY 10TM4 /=

Fonte: Caderno de atividade do aluno

Como podemos observar, & um texto relativamente curto, mas com uma vasta
possibilidade de abordagens e tratamentos, seja do ponto de vista do género, da tematica ou
dos proprios aspectos gramaticais. Escolhemos, para acompanhar o texto, uma ilustracdo que
representa exatamente como se deu a conhecer as duas noites, por parte do narrador: temos a
imagem de uma noite enluarada vista por cima das nuvens, provavelmente numa viagem
aerea.

Originalmente, o referido texto serviu como base para a elaboracdo de trés

questbes da ADR, que podem ser vistas abaixo:
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Figura 10 - Questdes 11, 12 e 13 da ADR - Inicial de 2020

TETT &“ T RO Ty
‘{gg .—'r':46'1\*5"\2‘;&v*'.:-“i‘f&‘-:f'~-.-“« afy s

No final do texto, o taxista estava

A) triste.

B) curioso.

C) agradecido.
D) desconfiado.

No trecho “ele me disse um
A) amigo.

B) senhor,

C) chofer.

D) aviador.

boa noite ..." » (€.15), a palavra destacada subtitu

Esse texto pertence ao género discursivo
A) lenda.

B) conto.

C) diério.

D) cronica.

Fonte: Caderno do aluno da Avaliacdo Diagnostica de Rede - Inicial, aplicada em 2020

Assim, teriamos trés questdes na avaliacdo elaboradas com o intuito de verificar
trés descritores distintos: questdo 11 - D4 - Inferir uma informacdo implicita em um texto;
questdo 12 - D1 - Localizar informacbes explicitas em um texto; questdo 12 - D12 -
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros. Reparemos gque, novamente, o texto é
aqui usado apenas como pretexto para abordar os descritores. Seu conteldo, suas ideias, 0s
assuntos e acontecimentos narrados ndo importam, a historia e as relacbes estabelecidas entre
0S acontecimentos e 0s personagens nao sdo levados em conta, apenas as habilidades de
leitura. Dessa forma, poderiamos mesmo dizer que qualquer texto serviria aos propositos de
gquem elaborou a prova, ja que 0 mesmo ndo é abordado. Além disso, observemos que o
estudo do género textual, que tem promovido excelentes pesquisas e trabalhos por parte de
pesquisadores da Linguistica Textual, é tratado apenas de forma classificatoria, em que se
pede que o aluno identifique o género de acordo com as caracteristicas textuais ou formais.

Optamos por criar um metatexto didatico a partir da referida crbnica por
acharmos, primeiramente, que ela € uma obra belissima e de bastante sensibilidade,
representante entre as melhores crénicas da literatura brasileira. Além disso, é um texto de um
dos maiores escritores do pais, um dos grandes nomes da nossa literatura. A maneira como 0
texto foi abordado na avaliacdo, acreditamos, representaria uma das principais criticas que

fazemos ao ensino de leitura nas escolas: tratar o texto como um meio para se abordar
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determinados assuntos, ignorando seu conteudo e as interagBes que seriam possiveis a partir
dele.

Sabemos que uma avaliagdo diagnostica como essa tem como objetivo verificar o
nivel de leitura dos alunos de uma turma, com o intuito de tracar estratégias e intervencdes
pedagogicas. No entanto, acreditamos que é possivel que o professor retome o texto, a
avaliacdo diagndstica, com seus alunos e promova um trabalho que va além do proposto na
prova. Dessa forma, ancorados nas teorias e pressupostos que estamos defendendo desde o
inicio desta dissertacdo, esperamos que o metatexto didatico possa servir como mais uma
opcao para que o professor aborde o ensino de leitura em sala.

Assim, apos a escolha da crénica A outra noite como texto gerador para a oficina
4, passamos a escolha de um tema, o qual serviria como norte para o desenvolvimento da
atividade como um todo e para as escolhas de textos e recursos multimodais. O tema
escolhido, entdo, foi "ponto de vista"”, ja que o desenrolar da cronica parte da ideia de que o
narrador havia visto as "duas noites” de que fala a crénica. Assim, seria do conhecimento do
narrador o fato de que (1) uma bela noite com lua cheia ou (2) uma noite feia e enlamacada
seria uma questdo de ponto de vista, literalmente: se vista do alto, acima das nuvens, ou se
vista do chéo.

A partir desse pensamento, de que uma realidade pudesse ser vista ou interpretada
de duas formas, a depender de quem observa e do ponto de vista de onde se observa,
batizamos nossa atividade de "Um ponto de vista ou a vista de um ponto?”. Assim, esperamos
instigar os alunos a refletirem sobre o titulo, que as vezes um ponto de vista existe por conta
das posicOes distintas em que se encontram o0s observadores, seja sob o aspecto
fisico/geografico, seja num nivel mais abstrato.

Em seguida as reflexdes acima, partimos para a elaboracdo da introducdo da
atividade, o que julgamos uma parte essencial do Metatexto Didatico, pois é onde
apresentaremos o0 tema, iniciaremos a conversa com o aluno e faremos as predicdes que
permitirdo as primeiras inferéncias dos estudantes. Apos a introducdo da atividade, que
buscava provocar a reflexdo no aluno a respeito dos motivos que fazem as pessoas terem
visbes e pensamentos diferentes a respeito de fendmenos do mundo, trouxemos uma

ilustracdo aparentemente simples, mas que sintetizava nosso argumento inicial:
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Figura 11 - ilustragéo utilizada na atividade 4

Fonte: Caderno da atividades dos participantes

Na introducédo de nossa atividade, provocamos 0s alunos com o seguinte trecho:

Muitas vezes entramos em desavenga com amigos, conhecidos e familiares por
discordarmos deles em determinados assuntos. Temos nossas convicgdes e crengas,
as quais, por vezes, diferem das convic¢des e crencas dos outros. Sera que €
simplesmente uma questdo de estar certou ou errado? Ou serd que nao estamos

compreendendo o ponto de vista do outro?

Dessa forma, acreditamos que a ilustracdo acima complementaria o raciocinio
iniciado na introducdo, ao retratar imageticamente a ideia de que um mesmo objeto (ou
fendmeno da realidade) pode ser interpretado de maneiras diferentes, sem que isso implique

uma visdo correta ou errada.
Sobre a imagem acima, elaboramos a seguinte questéo:



121

Figura 12 - Quest&o 1 da oficina de leitura 4

1 - Podemos observar que os dois homens representados na imagem estdo dialogando e
ao mesmo tempo discordam sobre um determinado assunto.

a— O que podemos entender sobre a leitura desse texto imagético? Qual seria o motivo
do desentendimento desses homens?

b—Vocé acha que a posiciio em que eles se encontram influenciana visdo de cada um?
Porque?

¢ - Na sua opinifo, € possivel dizer que um deles estd certo? O que eles poderiam fazer
para solucionar o problema gerado pelo ponto de vista. Justifique.

Fonte: caderno de atividades do aluno

Com essa questdo, objetivamos mediar o olhar do aluno para a interpretacdo da
imagem e promover a reflexdo a respeito de como lidar numa situacdo como essa. Aqui,

vamos comentar sobre algumas respostas interessantes que obtivemos ao item C da questéo 1:

P6: Os dois estdo certos; eles poderiam trocar de lugar , para que pudessem entender um ao outro.
P14: Nédo. Concordar que ndo tem s6 uma resposta certa.

P5: Néo, ficarem do mesmo lado, ou entdo ndo tem solucéo para isso.

P1: N&o, um ir para o lado do outro, assim eles viriam uma coisa s0.

P12: Néao, trocar de lugar e ver que os dois estdo certos.

P4: Néo; pegasse ou nimero igual e botasse um trago embaixo, viraria 0 6 e 0 outro 0 9. Essa é a
minha solucéo ou os dois ir no mesmo lugar.

Percebemos que as "solucbes™ para o impasse entre os dois homens da ilustracao
passam por medidas variadas, as quais podem refletir um posicionamento ou postura diante de
situagBes mais complexas do que a representada na imagem. O primeiro fato observavel é que
todos o0s participantes consideram a inexisténcia de um ponto de vista correto, assim, os dois

estariam igualmente certos. Ao se analisar as implicacdes disso, poderiamos dizer que tal
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atitude representaria flexibilidade, no sentido de compreender que a realidade pode ser
interpretada de mais de uma forma.

Quanto a uma possivel solugdo para o impasse, percebemos uma variedade
interessante de respostas: (1) os homens poderiam trocar de lugar, para que pudessem
perceber que ambos estdo corretos; (2) os homens poderiam simplesmente aceitar que nédo
existe um ponto de vista correto e lidarem com isso; (3) os homens poderiam ficar do mesmo
lado, escolhendo um ponto de vista Unico e suprimindo a visdo contréria; e (4) poderia se
desenhar um novo numero, dessa vez marcando embaixo a referéncia para leitura, o qual
poderia representar 0 6, enquanto o outro, também com uma marcacao, poderia representar o
9.

Curioso observar que as possiveis solucGes dadas pelos participantes para o
impasse ilustram justamente aquilo que a imagem representa: diferentes visdes acerca de um
mesmo fendmeno. Assim, durante a discussdo que se travou a respeito da ilustracdo, os
participantes leram suas solucdes e ouviram as ideias dos demais colegas, numa troca de
interacdes, novamente, permeada por respeito as opinides contrarias e pela construgdo e
negociacdo de sentidos. Acreditamos assim que o relato aqui descrito ilustra nossa busca pelo
ensino de leitura a luz do texto como evento (BEAUGRANDE, 1997), ja que corrobora com
nossa perspectiva de uma cognicao situada (MARCUSCHI, 2007), em que o conhecimento
emerge das acdes e interaces dos sujeitos sobre o texto e com o entorno, representado pelo
contexto e pelos demais participantes desse evento.

Sobre isso, julgamos pertinente citarmos o que diz Demo (2002) a respeito do ato
de conhecer. Para o autor, a capacidade de descobrir, conhecer, implica em "desconstruir e
reconstruir a realidade” (DEMO, 2002, p. 43). Dessa constatacdo, podemos entender que a
complexidade do aprender passa pela negociacdo de sentidos, do desequilibrio de interagir
com o outro e com o mundo, de viver e descobrir enquanto atuamos com e na linguagem. As
discussdes que presenciamos e vivenciamos demonstram isso, que aprendemos com e por
causa do outro, desequilibrando-nos e reconstruindo-nos.

Ainda analisando-se o0 processo de criacdo da atividade 4, julgamos gque a questao
2 merece algumas consideragcdes. Trouxemos para a atividade 4 uma outra ilustracdo, dessa
vez com o objetivo de discutirmos como se da a construcdo de nosso ponto de vista e nossa
forma de encararmos 0 mundo. Além da imagem, elaboramos também um texto para dialogar

com a ela e provocar reflexdes nos alunos. Assim, observemos a figura abaixo:
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Figura 13 - texto e ilustracgéo utilizados na atividade 4

Muitas vezes, a maneira como enxergamos o mundo difere da maneira de outras
pessoas, devido as nossas vivéncias, leituras, experiéncias, interacdes com os outros,
nossa criacao, crencas, cultura etc. Isso ndo quer dizer necessariamente que um ponto
de vista seja correto ou melhor que o outro, mas apenas diferente. Vamos analisar a
charge abaixo e descobrir como ela pode acrescentar a nossa discussao:

— .o — -0.,%

Disponivel em: <https://littlelust wordpress.com/2011/08/1 2‘rinoceronte-pintor/>

Fonte: caderno de atividades do aluno

Na ilustracdo acima, discutiu-se sobre como a pintura do rinoceronte seria, na
verdade, uma metafora para um ponto de vista a respeito da realidade. Nossa forma de ver o
mundo, a partir dessa metafora, seria "moldada” por nosso chifre, que representaria as
crengas, interacdes, valores, experiéncias, vivéncias, leituras etc que tivemos ao longo de
nossa vida. Dessa forma, queriamos que os alunos discutissem até que ponto a realidade seria
exterior e independente dos sujeitos ou (re)criada por nés ao longo de nossa ontogénese.
Assim, ao discutirmos a imagem acima, bem como a questdo da atividade que tratava da
ilustragdo, produziram-se comentarios bastante interessantes, dentre os quais destacamos

alguns a seguir no excerto 8:

EXCERTO 8

Pesquisador: Mas por qué que néo t4 errado o jeito dele ver o mundo?

P9: Porque o chifre t4 na frente, essa é a visdo dele do mundo, ele viu a vida todinha
dele assim, com o chifre na frente.

P7: Nao sei se, tipo assim, realmente... tipo assim, ndo é que ta errado, mas todo
mundo sabe que ndo tem um grande chifre ali naquela paisagem, apesar de pra ele
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ter, pra todo mundo néo tem, tipo, ndo to dizendo que ta errada a visdo dele, mas nao
tem aquilo ali realmente.

As duas falas das participantes acima sintetizam as duas opinides gerais que se

formaram a respeito da ilustracdo do rinoceronte pintor: boa parte dos participantes afirmaram

que o jeito de enxergar o0 mundo do rinoceronte estava correto, jA que a caracteristica que

distorce sua visdo é uma coisa particular, sobre a qual ele ndo tem culpa. Por outro lado,

alguns participantes afirmaram que, mesmo sendo o chifre uma particularidade do animal,

algo pelo que ele ndo optou, o que ele vé ndo ¢ a realidade objetiva.

A partir das opinibes acima, o0 pesquisador levou entdo a discussdo para o

simbolismo que aquele chifre do rinoceronte poderia representar, como uma metafora para

além da parte do corpo em si, 0 que pode ser visto no excerto 9:

EXCERTO 9

Pesquisador: Ele ndo sabe. Entdo ele ta 14, morto de feliz pintando, sem saber que
aquela coisa que ta atrapalhando a visdo dele é dele mesmo. Entdo serd, trazendo
aqui pra metafora, sera que nds também temos um chifre que ta atrapalhando nossa
visdo da vida? O que é que cés acham?

P7: Eu acho que todo mundo tem, né?

P8: Eu ndo consigo levar a palavra chifre a sério.

P9: Eu tenho um chifre pra socializacdo, assim, eu nao consigo socializar.

P12 [no chat]: Eu tenho chifre de insegurancas.

P11 [no chat]: Eu tenho vérios.

Pesquisador: O importante é que vocés percebam que o chifre aqui é alguma coisa
que lhe atrapalha de ver o mundo como ele é, ok?

P7: O chifre também pode ser outra pessoa, né?

Pesquisador: Também.

P7:Vamos dizer que os seus pais impedem vocé de, sei I3, ter uma religido que vocé
quer ter, e eles te forcam a ter aquela. Eles fazem vocé ver o mundo pela aquela
religido, ndo de outra forma.

P1: Professor, que nem a mulher que o senhor disse que terminou com um cara
porque ele votou em tal candidato. Se ele tivesse insistido em ficar com ela, dizendo
gue ndo ia mais votar nele e tudo o mais, seria um chifre na vida dele, sabe, que ele
ia pensar do jeito dela.

P9: Acho que o meu maior chifre... maior chifre, isso t4& muito engragado... [risos]
mas enfim, é porque eu era aquela crianga perfeitinha, sabe, dos meus pais e da
minha familia, e ai eu fui crescendo e fui deixando de ser, eu fui errando né, normal,
ai sei I4, toda vida que eles diziam algo, eu acabei me retendo muito, tipo, eu quero
fazer alguma coisa e eu néo fago, porque eu fico "Serd que fulano vai olhar assim
pra mim?".

Optamos por trazer uma parte significativa da discussdo acima, pois acreditamos

que foi um momento bastante importante da oficina, em que quase todos os participantes

interagiram (infelizmente ndo ha espaco para transcrever todas as interagcdes). Percebamos

gue a conversa tomou um rumo bastante inesperado, ja que, a principio, o pesquisador
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esperou falar sobre sentimentos, crencas ou ideologias. Os participantes, porém, levaram a
metafora para esferas bastante especificas e ndo previstas.

E possivel afirmar, porém, que os alunos compreenderam a metafora por tras do
chifre do rinoceronte, fato percebivel através de suas falas e explica¢bes: "eu tenho varios",
"todo mundo tem"”, "eu tenho um chifre de insegurangas”. A partir da pergunta de P7 (O
chifre também pode ser outra pessoa, né?), porém, a discussdo cresceu e mais alunos
participaram com contribuicdes e relatos. A beleza da interagdo, acreditamos, partiu
justamente da complexidade de leituras e olhares diferentes trazidos pelos participantes.

Conforme relatamos na secdo do referencial tedrico a respeito de leitura como
fendmeno complexo, trabalhar com a previsibilidade de interpretacdes e parametros definidos
a priori vai contra nossa crenga de que o texto € inesgotavel e que o0 mesmo € atualizado a
cada leitura, a cada interacdo, a cada ressignificacdo. Sendo a leitura um sistema complexo,
como a transcricdo acima das nossas discussoes tem nos alertado, devemos ter em mente que
trabalnamos com um fenbmeno que tem como caracteristicas a dinamicidade, a néo-
linearidade, o caos, a imprevisibilidade e a adaptabilidade (FRANCO, 2011).

Ainda a respeito do processo de criacdo de nossa atividade, trouxemos mais dois
textos para tratarmos sobre pontos de vista e respeito as diferencas, sendo um desses textos a
crénica A outra noite, a qual ja mencionamos anteriormente. O outro texto escolhido foi a
parabola indiana Os cegos e o elefante. Com os citados textos, trabalhamos, além da
compreensdo textual e leitura, outros aspectos linguisticos, tais como géneros textuais,
conjuncdes, elementos da narrativa, déiticos e advérbios. Os textos mencionados, bem como
as demais questdes, podem ser vistas em anexo a este trabalho.

Para encerrarmos esta secdo de exposi¢do do processo de criacdo da atividade 4,
gostariamos de apresentar a Gltima questdo, que a nosso ver funcionou como um arremate
para a discussdo principal que viemos travando ao longo do metatexto didatico. Assim,
escolhemos a palavra "dialogo"” para representar o caminho e o meio pelo qual poderiamos
conviver através das diferencas e do fato de que ndo sabemos tudo. Dessa forma, a verdade
seria construida através do conhecimento e da solidariedade.

Vejamos a questdo abaixo:



126

Figura 14 - Questéo 12 da oficina de leitura 4

12 - Vocé percebeu que temos na cronica dois pontos de vista a respeito de um mesmo
fato? O do taxista e 0 do narrador. Na verdade, um nio anula o outro, nem temos a
existéncia de um ponto verdadeiro e outro falso: os dois pontos de vista sio diferentes,
mas corretos. Assim como na crénica ou na historia dos cegos e do elefante, muitas
vezes, quando discordamos do ponto de wista de outra pessoa, apenas nos falta a
humildade de reconhecer que nés nio sabemos tudo (ou que o outro nio sabe tudo).
Dessa forma, devemos reconhecer que o didlogo € uma ferramenta importantissima para
expandir nosso ponto de vista e para ajudar o proximo a expandir o seu proprio.

Analisando a atividade como um todo, marque as palavras que podem servir como tema
para nosso encontro de hoje e justifique algumas de suas escolha.

- Flexibilidade
-Rigidez

- Empatia

- Intransigéncia
-Falha

- Frustragiio
-Humildade
-Certeza
-Verdade
-Negociagio

Fonte: Caderno de atividades dos participantes

Como podemos observar, nossa Ultima questdo foi estruturada da seguinte forma:
primeiramente um texto/epilogo reflexivo que aponta para o ponto de dialogo entre os dois
textos principais escolhidos para a atividade e que também recapitula a ideia principal
defendida durante a oficina: a de que pontos de vista sdo, na verdade, construcdes que podem
ser revistas, repensadas e ndo sdo capazes de dar conta da realidade.

Em seguida trazemos uma lista de palavras que, de alguma forma, poderiam ser
associadas a oficina, para que os alunos escolhessem dentre elas as que julgassem
representativas das discussdes tratadas naquele dia, justificando as que consideravam mais
importantes. Com isso, objetivamos por em pratica as ideias discutidas durante 0 metatexto
didatico, ja que, provavelmente, os participantes escolheriam e defenderiam palavras/ideias
diferentes uns dos outros e veriam como na realidade cada um teve um olhar diferente para o
mesmo acontecimentos, ainda que cada um estivesse correto a sua maneira.

Dentre as palavras e justificativas que recebemos, transcrevemos abaixo algumas

delas:
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P4: Liberdade de se expressar.
P12: Empatia - se colocar no lugar do outro.
P1: Falha - todos falhamos; Respeitar a opinido alheia; Aprender sobre o que falamos.

P14: Liberdade, porque precisamos ter a liberdade de achar o que queremos, ver o mundo do jeito
gue a gente quiser.

P6: Conhecimento para nos ajudar no futuro; Falha, temos que aprender a perder.
P8: Empatia de pensar no lado da outra pessoa.

P7: Flexibilidade: temos que tentar entender o lado do outro; Humildade em saber que errou e
admitir; negociacdo: negociar a opinido e ponto de vista.

P11: Liberdade de falhar e aprender; Conhecimento - ter a oportunidade do conhecimento todos os
dias

Podemos perceber que, de fato, houve muitas respostas e justificativas para tratar
da questdo em analise. Na verdade, tal fato era esperado e, inclusive, desejavel, pois estamos
lidando com sujeitos complexos por si s8, com historias e visdes de mundo diversas. Foi um
momento riquissimo de troca de experiéncias e autodescoberta. Assim, enquanto 0s
participantes liam e explicavam as palavras escolhidas por eles, durante a oficina de leitura,
foi possivel que os demais participantes conhecessem o ponto de vista do outro e suas razoes
e motivacdes. De fato, obtivemos muitas respostas interessantes, que, certamente, serviram
para atualizarmos nossa visdo de mundo.

Encerramos esta secdo retomando a palavra "negociacdo”, mencionado pela
participante P7. Para nds, que buscamos apoiarmo-nos na perspectiva sociocognitivista da
lingua, negociar é uma palavra bastante simbolica, pois o fazemos a todo momento através da
linguagem. Negociamos sentidos, pontos de vista, ideias e conhecimentos, atualizamos nossos
conceitos numa negociacdo linguajeira com 0 outro e com o0s textos. Dessa forma,
acreditamos que nossas oficinas de leitura, apoiadas em metatextos didaticos, cumpriram seu
objetivo de promover interacdes e dialogos tematicos, tendo como base o texto visto como
evento (BEAUGRANDE, 1997). Sabemos, entretanto, que deixamos brechas e espacos para
melhorias e adaptacBes, como qualquer atividade que é construida durante o proprio fazer.

Conforme ja dissemos anteriormente, ndo pretendemos oferecer um método ou
respostas, mas apenas possibilidades, que podem e devem ser adaptadas, questionadas,

revistas e planejadas de acordo com o0s contextos e as demandas que forem surgindo. 1sso €
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pensamento complexo e, segundo nos afirma Morin (2005, p. 102), a complexidade deve ser
vista como "o desafio, ndo a resposta."

Na secdo seguinte, discutiremos brevemente a respeito de como a ADR aborda o
género textual e de que maneira nos reformulamos a questdo referente a géneros para que ela

tenha uma abordagem mais condizente com as perspectivas mais recentes da LT.

4.4.2 A crbnica e a questdo do género textual

Segundo Marcuschi (2008), o estudo dos géneros textuais, tanto no Brasil como
no exterior, vem observando uma exploséo de trabalhos e pensadores a seu respeito. Segundo
0 autor, o estudo do género textual como uma classificagdo ou rétulo para uma estrutura
linguistica, herdeira da tradicdo aristotélica, esta em desuso e hoje tem-se uma visdo muito
mais multidisciplinar a seu respeito. Assim, "a analise de géneros engloba uma analise do
texto e do discurso e uma descri¢do da lingua e visdo da sociedade, e ainda tenta responder a
questdes de natureza sociocultural no uso da lingua de maneira geral” (MARCUSCHI, 2008,
p. 149) .

Uma viséo interessante e mais recente que se tem a respeito dos géneros textuais,
ainda segundo Marcuschi (2008), é a de que o género possui determinacdo muito mais pela
funcdo do que pela forma. Além disso, os géneros sdo entidades dinamicas, com limites e
demarcacges fluidas. Assim, ao tratarmos de género textual nas aulas de lingua portuguesa,
apoiando-nos no pensamento de Bakhtin (2002), € preciso compreendermos que ndo podemos
tratar de géneros independentemente da realidade social e da sua relacdo com as atividades
humanas.

Assim, ao analisarmos as questdes da ADR referentes a cronica, chamou-nos
atencdo, em um primeiro momento, a questdo 13, que visava a cobrar dos estudantes que
identificassem o género discursivo a que pertencia o texto A outra noite.

Reparemos, observando novamente a figura 10 da secdo anterior, que a questdo
em analise simplesmente pede para que o aluno marque a opcdo correspondente ao género
textual do texto lido, sem nenhuma contextualizacdo ou analise. Sabemos que a ADR é um
teste que visa a aferir os conhecimentos dos alunos, com objetivo de diagnosticar turmas e
elaborar um perfil das escolas e dos alunos. Assim, admitimos que a fungdo do teste ndo é
explicar os conceitos de género textual ou as caracteristicas dos géneros das opcoes trazidas

na questdo. No entanto, nossa critica se da ao uso de matrizes de avaliagdo (no caso, as
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habilidades definidas em descritores) como matrizes de ensino, como se 0 objetivo do ensino
de leitura fosse treinar alunos para responder a habilidades prefixadas.

Ao trabalhar género textual em sala de aula, € importante que o professor esteja
atento as teorias da Linguistica Textual que tratam do assunto, para que possa fugir da
abordagem de género como mera classificacdo ou rotulagem de textos de acordo com sua
forma, tal qual como é feito na questdo em analise da ADR. Para Bazerman (2005), os
géneros textuais, mais do que uma mera classificacdo textual ou de uma forma tipica, sdo uma
forma de vida. Assim, para o autor, devemos adotar a visdo sociodiscursiva como mais
adequada para compreendermos a forma como os falantes vivenciam os géneros textuais. Para
Bazerman (2005, p. 32):

A definicdo de géneros como apenas um conjunto de tracos textuais ignora o papel
dos individuos no uso e na construgdo de sentidos. Ignora as diferencas de percepcao
e compreensdo, 0 uso criativo da comunicacdo para satisfazer novas necessidades
percebidas em novas circunstancias e a mudanca no modo de compreender o género
com decorrer do tempo.

Dessa forma, apreendemos de tal afirmagdo que a abordagem do género textual
como mera rotulacdo de estruturas linguisticas, tal qual no enunciado da questdo 13 da ADR,
deixa de tratar o género como manifestacdo sociocultural, como produto da situado e
carregado de significados e recursos ligados ao contexto dos sujeitos participantes do evento
textual. Por essa razdo, decidimos reformular, na atividade que viria a compor 0 metatexto
didatico, a abordagem do género textual, de modo a promover uma discussao mais
significativa a respeito dos aspectos que perpassavam a estrutura textual e a funcdo e
representacdo social do género em analise, no caso, a cronica.

Assim, reformulamos a questdo que tratava do género textual para a seguinte:
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Figura 15 - questdo 11 da Oficina de leitura 4

11- O texto que vocé leu se trata de uma cronica. Nio tao ficeis de serem definidas,
mas bastante agradaveis de se ler, as cronicas formam um género literario bastante
popular e produzido no Brasil. Entre suas caracteristicas, podemos citar uma visio
poética, particular ou criativa do autor sobre acontecimentos ou fatos do cotidiano. A
cronica pode ser argumentativa ou narrativa, aproximando-se bastante do género conto.
A respeito da cronica lida, qual o fato inusitado ou poético para o qual o texto langa o
olhar?

a- As nuvensescuras que cobriam a cidade e faziam chover.

b - O encontro caloroso entre dois amigos que talvez ndo se vissem ha um bom tempo.
¢ - A descoberta do taxista de que acima das nuvensa lua ¢ a noite estavam lindas.

d - A satisfacdo do narrador por ter voltado para sua cidade.

Fonte: caderno de atividades do aluno

Durante a elaboracdo da nova questdo, tivemos por preocupacéo inicial manter o
mesmo descritor da questdo original da ADR. Com isso, nosso objetivo era proporcionar o
entendimento de que seria possivel tratar do descritor em analise (D12 - Identificar a
finalidade de textos de diferentes géneros) sem deixar de discutir aspectos ligados a
caracteristica do género em questao e da particularidade tematica e contextual do texto em si.
Dessa forma, trouxemos no enunciado da questdo uma breve explanacdo sobre o género
textual crénica, situando o aluno a respeito do género e/ou recategorizando o género para
aqueles que ja detinham algum conhecimento prévio a respeito de cronicas.

Além disso, objetivamos também que o estudante fizesse a leitura da cronica ndo
apenas com o intuito de identificar as caracteristicas ou funcdo do género, mas para atentar
para a historia em si e vislumbrar a poeticidade da cena representada no texto. Para isso,
buscamos lancar o olhar do aluno para o "fato inusitado ou poético” o qual a crénica aborda e
que faz com que aquele passeio noturno ganhe ares de belo ou pitoresco. Assim, ao
analisarmos as respostas dos alunos - 13 acertos do total de 14 participantes - , podemos
inferir que a maioria conseguiu perceber o "fato poético™ de que trata a cronica.

ATl

Na secdo seguinte, analisaremos como pares déiticos "l&" e "aqui" foram tratados

no metatexto didatico e de que maneira os participantes fizeram suas referenciagdes.

4.4.3 A questdo dos déiticos "1a" e "aqui”

Apos lermos a cronica A outra noite, ainda na ADR, percebemos que um tépico

bastante importante do texto foi ignorado durante a elaboragdo das questdes: a questdo dos
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déiticos 14 e aqui. Além de terem na sua referéncia um papel fundamental na compreenséo da
historia, pois € através deles que sabemos que o narrador efetuou uma viagem de avido, a qual
Ihe permitiu vislumbrar as duas noites de que trata o texto, a compreensdo dos déiticos revela
também uma habilidade fundamental na compreensdo do texto e na criacdo do contexto.

Segundo Hanks (2008a, p. 205), a déixis ocupa uma posi¢do central no estudo do
contexto pois "ela é a forma simples mais 6bvia em que o cenario da producdo discursiva é
incorporado & propria estrutura da lingua." Assim, poderiamos dizer que os elementos déiticos
possuem papel fundamental na compreensdo do cenério e do contexto de realizagdo do
discurso. Na cronica lida, sdo esses dois elementos que permitem que o leitor referencie 0s
locais por onde o narrador esteve.

Assim, optamos por abordar os adveérbio 14 e aqui em uma questéo e observarmos
que estratégias de textualizacdo os alunos utilizariam para a identificacdo dos seus referentes.

A seguir, podemos ver a questéo tal qual elaborada por nds:

Figura 16 - questdo 10 da Oficina de leitura 4

10- Na frase "Outro dia fui a Sio Paulo e resolvi voltar i noite, wuma noite de vento
sul e chuva, tanto i como aqui', encontramos os advérbios "LA" e "AQUI", que se
referem a lugares sob o ponto de vista daquele que esta enunciando. Na frase destacada,
a que lugares se referem os advérbios "la" e "aqui" respectivamente?

a- Sdo Paulo e Copacabana.

b - Copacabana e Sio Paulo.

¢ - No céu e no chio.

d - No céu e em Copacabana.

Quais pistas do texto possibilitaram entender o que se refere a palavra AQUI?

Fonte: caderno de atividades do aluno

O objetivo da questdo acima é verificar se o aluno consegue identificar os
referentes dos déiticos "aqui” e "la" dentro da histéria contada pelo narrador da cronica.
Segundo Hanks (2008a, p. 212), os referentes déiticos estdo ligados diretamente ao contexto e
sdo um tipo de referéncia que "acontece em todo campo no qual 0s agentes se comunicam por
meio da lingua". Dessa forma, poderiamos afirmar que a atividade de referenciagdo déitica é

crucial para a interacdo social e para a compreensédo das relagcdes entre um enunciador e os
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objetos que o cercam, sendo, assim, uma habilidade importantissima que os alunos deverdo
desenvolver.

Além de aferir se os estudantes marcariam o item adequado como resposta para 0s
déiticos em andlise, pediu-se também que eles explicassem quais as pistas textuais que 0s
levaram a resgatar o referente para os indicadores "aqui" e "l&" e marcar determinado item.

Assim, passemos a analise de algumas dessas respostas:

P7: A forma como ele falou, ele deixou claro onde estava, assim sabemos onde é "aqui".
P13: "Encontrei um amigo e o trouxe até Copacabana"

P6: Se ele estava indo a Séo Paulo, quer dizer que "aqui" é Copacabana.

P9: Porque era aonde ele morava e disse que deixou 0 amigo em Copacabana.

P11: Aqui é o lugar onde esta.

P12: Por conta que ele se refere ao lugar onde morava e onde deixou 0 amigo.

A principio é importante trazermos a informacdo de que todos os participantes
marcaram corretamente o item que correspondia aos referentes para os déiticos "Ia" e "aqui",
no caso o item A, Sao Paulo e Copacabana. Para chegar a tal resposta, foi necessario que 0s
alunos compreendessem primeiramente que o0s dois déiticos em questdo possuem como ponto
de apoio o ponto de vista do narrador da cronica, pois as posi¢cdes apontadas por eles e a
0posicdo que 0s mesmos representam sdo baseadas na posigcdo corporal em que se encontra o
sujeito enunciador. Hanks (2008a, p. 219) nos diz que "entender um déitico €, portanto, ndo
'interpreta-lo’, mas simplesmente compreender, mediante a observacdo, 0 que esta em
destague na situacédo fisica da enunciacdo"”. Dessa forma, apreendemos que o corpo fisico do
enunciador e sua posicdo com relacdo aos objetos da referenciacdo € central para a
compreensdo e resgate dos referentes dos déiticos.

No enunciado da questdo, € expresso apenas o local para onde o narrador se
deslocou numa noite e, a noite voltou. Assim, teriamos Sdo Paulo como sendo o referente
para o déitico "l&". Em sua justificativa, o participante 6 traz o referente Sdo Paulo para
defender sua resposta, enquanto diz que "aqui" se refere a Copacabana. Os demais
participantes ndo mencionam Sdo Paulo em sua justificativa (provavelmente porque a
identificacdo de tal referente da histdria ndo seja problematica), mas focam sua justificativa
em explicar como apreenderam o referente para o déitico "aqui”. Os participantes 7 e 11
afirmam que o déitico "aqui" se refere ao lugar onde o narrador esta, enquanto 0s
participantes 9 e 12 argumentam para além do expresso no texto e inferem que o narrador

morava em Copacabana (lugar também onde deixou o amigo). O participante 13, por sua
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vez, limita-se a transcrever uma frase do texto para justificar sua resposta, deixando implicito
que foi efetuado o resgate do referente do déitico "aqui”, novamente Copacabana.

Segundo a argumentacdo desenvolvida por Hanks (2008) a respeito da abordagem
dos déiticos na cena da enunciacdo, teriamos na situa¢do narrada na crénica um caso de uso
"endoférico™ dos déiticos, jA que os objetos representados por "aqui' e "l&" ndo estdo
presentes fisicamente, mas sim s8o mencionados no texto ou durante uma fala anterior. O
interessante é que a déixis se revela numa fala anterior (no caso de Séo Paulo), mas também
numa fala posterior, no caso do referente para "aqui". Quando o déitico "aqui" é mencionado
na historia, o leitor ainda ndo sabe onde o narrador se encontra. Assim, é criada uma oposicao
entre "la" (representado por Séo Paulo, ja& mencionado de forma anterior) e "aqui", que
referencia o lugar onde o narrador esta, o qual ainda ndo sabemos. Mais a frente, o narrador
menciona que trouxe um amigo até Copacabana, revelando, assim, o lugar ao qual se referia o
"aqui.

Hanks (2008a, p. 218) nos diz que o déitico "aqui” pode no geral se referir a
qualquer lugar, no entanto, possui uma "restricdo poderosa: "aqui” deve ser (parte de) um
cenario de fala." Por esta razdo € que se depreende que o referente para "aqui” dentro da
cronica se refere ao lugar onde se encontra corporalmente o narrador: Copacabana.
Obviamente, o processo cognitivo descrito anteriormente se da de forma bastante intuitiva e
célere nos falantes, entretanto, pelas justificativas dos participantes na questdo, podemos
lancar o olhar para esse processo ocorrendo e sendo percebido pelo proprio aluno.

Para finalizarmos a discussdo sobre essa questdo, observemos este interessante
didlogo que ocorreu durante a oficina de leitura correspondente a questdo em analise, que

pode ser visto no excerto 10:

EXCERTO 10

Pesquisador: O "l&" e 0 "aqui" se referem a qué?

P9: A, Séo Paulo e Copacabana, porque fala que ja tinha chegado, né? Entdo, 14 e
aqui.

P1: Qual a diferenga entre a A e a B? [S&o Paulo e Copacabana, Copacabana e Sao
Paulo]

P9: Porque ele pede respectivamente, ou seja, 14 e aqui.

P1: Huuuum

P9: Que é tipo, o0 que é "l&" e 0 que é "aqui", respectivamente, "la" é Sdo Paulo ou
Copacabana?

Pela fala da participante 9, podemos perceber que a pista textual que lhe fez

referenciar os dois déiticos em questdo foi o uso do verbo "voltar" no texto, indicando que a
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acao representou 0 processo de retorno para um ponto onde o narrador estivera antes, assim,
reconhecendo o local atual do retorno como o "aqui’, enquanto o ponto para onde 0
personagem foi e voltou representaria o "14".

A participante 1, por sua vez, demonstrou dificuldade ndo em referenciar os
déiticos analisados, mas desatengdo ou desconhecimento quanto ao uso da palavra
"respectivamente”. Tal fato fica claro quando a participante 9 lhe explica a diferenca entre os
dois itens, em sua fala seguinte, e ela responde com um "huuuum” prolongado, dando a
entender que chegou a compreensdo ou entendimento do que lhe estava sendo dito.

E interessante observarmos que a interacdo entre as duas participantes durante a
oficina (ndo somente entre elas duas, mas entre todos os participantes no geral) promoveu a
textualizagdo para P1 e ajudou-lhe a referenciar os déiticos analisados. Fica visivel a tentativa
de P9 de usar um discurso didatico (Que € tipo, o que € "l&" e o que é "aqui",
respectivamente, "la" é Sdo Paulo ou Copacabana?) para que P1 pudesse compreender a que
se referia os advérbios da questdo. Tal fato, podemos afirmar, depde novamente em favor da
promo¢do da interacdo, do texto como evento e da referenciacdo como atividade
sociocognitivamente situada. Assim, acreditamos que 0s participantes podem ter uma
experiéncia comunicativa muito mais legitima e significativa do que a mera analise de
descritores e habilidades de leitura.

Na secdo seguinte mostraremos quais descritores do SAEB foram abordados ao
longo das cinco atividades de leitura e de que forma esses descritores se distribuiram ao longo

dos metatextos.

4.5 Registros dos descritores do SAEB contemplados nas oficinas de leitura

A seguir apresentaremos tabelas com os descritores do SAEB que foram
abordados em cada questdo das atividades que utilizamos em nossas oficinas de leitura. E
importante mencionarmos que buscamos, além de situar os enunciados e questdes dentro das
perspectivas tedricas que defendemos nesse trabalho (com destaque a perspectiva
sociocognitiva e o estudo do texto como evento), realizar o maximo de abordagens e
procedimentos de analise em torno dos textos trabalhados, para que os descritores do SAEB
aparecessem naturalmente ao longo das atividades.

E importante ressaltarmos que ndo buscamos pensar num descritor especifico, de
antemdo, antes de elaborarmos as questdes de nossas atividades. Conforme defendemos ao

longo deste trabalho, ao abordarmos o texto levando em conta o processo de textualizagdo e
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sua emergéncia ao status de evento (BEAUGRANDE, 1997), necessariamente as habilidades
e competéncias de leitura (descritores) demandadas para a compreensdo do texto surgirdo e
poderdo ser avaliadas pelo professor com seus alunos.

Ao analisarmos as tabelas abaixo, podemos constatar que algumas questfes ndo
trazem descritores, tendo em vista que ndo se encaixam em nenhuma habilidade de leitura
prevista nas matrizes de referéncia do SAEB. Na verdade, tais questdes funcionam como
forma de dialogar com o aluno para além texto, fazendo inferéncias e predi¢des, sondando
expectativas, resgatando conhecimento de mundo e fazendo com que o aluno projete ideias e
expectativas geradas pelo texto para seu contexto historico ou social. Apesar de tais
procedimentos de leitura ndo fazerem parte das matrizes de referéncia do SAEB como
habilidades ou competéncias a serem avaliadas, julgamos que esses processos Sao

fundamentais para se construir conhecimentos significativos e atribuir sentido para os alunos.

4.5.1 Oficina 1: Por tras da historia

Esta oficina foi criada a partir do texto gerador A formiga e a cigarra, que € uma
fabula de autor desconhecido. O texto contava originalmente com uma questdo, a qual
avaliava o descritor 16do SAEB (ldentificar efeitos de ironia ou humor em textos variados).
A partir desse texto, elaboramos uma atividade que serviu como base para nossa primeira
oficina. A seguir, podemos observar quais os descritores do SAEB que foram contemplados

ao longo da atividade:



Tabela 1 - lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 1

Oficina 1 Descritor contemplado
Questdo 1 -
Item A D4
Item B Nenhum
Item C D4
Item D Nenhum
Questdo 2 D4, D20
Questédo 3 D3
Questéo 4 D15
Questdo 5 -
Item A D17
Item B D10
Questado 6 D16
Questao 7 -
Item A D5
Item B D5
Questao 8 D5, D4
Questdo 9 D16

Fonte: elaborado pelo autor

4.5.2 Oficina 2: Musica para ler, ver e ouvir
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Nossa segunda oficina de leitura foi elaborada a partir do texto gerador Debussy,

que é um poema do escritor brasileiro Manuel Bandeira. A poesia, ha ADR, foi abordada

através de uma Unica questdo, que testava o descritor 18 (Reconhecer o efeito de sentido

decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressdo). Assim, a partir desse texto

gerador, elaboramos nossa segunda atividade, que abordou o0s seguintes descritores:
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Tabela 2 - lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 2

Oficina 2 Descritor contemplado
Questdo 1 Nenhum
Questdo 2 D2
Questéo 3 D13, D18
Questéo 4 D20
Questdo 5 D17
Questdo 6 -
Item A D17
Item B D11
Questdo 7 D9
Questdo 8 D18
Questao 9 D18
Questao 10 D18

Fonte: elaborado pelo autor

4.5.3 Oficina 3: Mais do que futebol

Nossa terceira oficina de leitura foi elaborada a partir do texto gerador Paixdo
Nacional, que é um texto adaptado de uma reportagem que falava sobre futebol. Na ADR, o
referido texto é estudado com duas questfes: uma testando o descritor 6 (lIdentificar o tema
de um texto) e a outra testando o descritor 4 (Inferir uma informacéo implicita em um texto).
A partir desse texto gerador, elaboramos nossa atividade de nimero trés, que, como podemos

observar abaixo, abordou os seguintes descritores:



Tabela 3 - lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 3

Oficina 3 Descritor contemplado
Questdo 1 Nenhum
Questdo 2 D15
Questédo 3 D6
Questéo 4 D12
Questdo 5 D3
Questéo 6 Nenhum
Questdo 7 Nenhum
Questédo 8 D5
Questdo 9 D1
Questao 10 D4
Questao 11 D15
Questdo 12 Nenhum

Fonte: elaborado pelo autor

4.5.4 Oficina 4: Um ponto de vista ou a vista de um ponto?
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Nossa oficina de nimero 4 foi elaborada a partir do texto gerador A outra noite,

que € uma crénica do escritor brasileiro Rubem Braga. Na Avaliacdo Diagndstica, a cronica é

estudada através de trés questdes: uma questdo testando o descritor 1 (Localizar informacdes

explicitas em um texto), outra testando o descritor 2 (Estabelecer relacdes entre partes de um

texto, identificando repeticdes ou substituicbes

que contribuem para a continuidade de um texto) e finalmente uma ultima questédo testando o

descritor 12 (ldentificar a finalidade de textos de diferentes géneros). A partir da cronica,

entdo, elaboramos uma nova atividade, a qual serviu como base para a oficina 4. Os

descritores testados ao longo da atividade podem ser visualizados a seguir:



Tabela 4 - lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 4

Oficina 4 Descritor contemplado
Questdo 1 -
Item A D5
Item B D5
Item C D14
Questdo 2 -
Item A D5
Item B Nenhum
Questdo 3 D4
Questéo 4 D11
Questdo 5 Nenhum
Questado 6 D11
Questao 7 D12
Questao 8 D15
Questao 9 -
Item A D4
Item B D19
Questao 10 D15
Questao 11 D7
Questao 12 21

Fonte: elaborado pelo autor

4.5.5 Oficina 5: Vivendo na linguagem
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Finalmente, para a oficina 5, tomamos como texto gerador a piada Tudo vai

melhorar, de um autor desconhecido. A piada é abordada na Avaliacdo Diagnostica atraves de

duas questdes: uma questdo avaliando o descritor 18 (Reconhecer o efeito de sentido

decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressdo) e outra avaliando o
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descritor 4 (Inferir uma informacéo implicita em um texto). Assim, a partir do texto gerador,

elaboramos nossa Ultima atividade, cujos descritores podem ser vistos abaixo:

Tabela 5 - lista de descritores contemplados por questéo na oficina de leitura 5

Oficina 5 Descritor contemplado
Questdo 1 D3
Questdo 2 -
Item A D1
Iltem B D4
Questédo 3 D18
Questéo 4 D18
Questdo 5 D3
Questdo 6 D4
Questao 7 D16, D4
Questdo 8 Nenhum
Questao 9 D5
Questdo 10 Nenhum
Questao 11 D20

Fonte: elaborado pelo autor

4.5.6 Algumas consideracdes a respeito dos descritores do SAEB e as oficinas de leitura

Conforme pode ser observado ao lermos as tabelas nas subsecdes anteriores, as

cinco atividades que comp6em as oficinas de leitura desenvolvidas por nds promoveram o

trabalho com todos os 21 descritores previstos no SAEB. Ressaltemos que, durante a

elaboracdo das atividades das oficinas, ndo partimos pensando primeiro nos descritores e, a

partir das habilidades representadas por eles, passarmos ao desenvolvimento das questdes das

atividades. Tivemos a liberdade de criar as questdes a partir das demandas e experiéncias que

julgamos necessarias aos alunos, sem impormos o compromisso de tentar atingir todos os

descritores do SAEB.
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Assim, podemos notar que os 6 topicos que compdem os descritores do SAEB
(vide figura 1 deste trabalho), juntamente com os 21 descritores que 0os compdem, foram
abrangidos durante nossas oficinas de leitura: procedimentos de leitura; Implicagcdes do
Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto; relacdo entre textos;
Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto; RelacGes entre Recursos Expressivos e
Efeitos de Sentido e Variacdo Linguistica.

Dessa forma, acreditamos ser possivel afirmar que o trabalho com metatextos
didaticos que defendemos nesta pesquisa mostrou-se proficuo, no sentido em que promoveu o
estudo do texto de forma a contemplar todos os descritores do SAEB, atendendo as demandas
da escola e da Secretaria Municipal de Educacdo, que exigem dos professores que se
trabalhem tais descritores em sala de aula, de modo a preparar os alunos para as importantes
avaliacOes externas que fazem parte do calendario da rede de ensino. Além disso, julgamos as
oficinas de leitura também proficuas no sentido de que se mostraram representantes das
perspectivas teoricas e metodologicas que estamos defendendo ao longo deste estudo.

Vale ressaltar que o objetivo das oficinas ndo se centrou no compromisso de criar
questdes e ministrar aulas com base exclusivamente voltada para os eixos dos descritores. E
importante esclarecer que o foco do nosso do estudo é o ensino de Texto, porém percebemos
que naturalmente os descritores foram surgindo no decorrer do nosso trabalho de exploracéo
do Metatexto e compondo a atividade. Assim, chegamos a conclusdo que o Metatexto
Didatico também pode avaliar os descritores, que espontaneamente surgem na interacdo do
processo textual.

Esperamos que nossa argumentacdo ao longo das secBes tenha se mostrado
coerente e que 0s objetivos e propostas que defendemos aqui, ao longo de nosso trabalho,
tenham sido tratados de maneira clara e fundamentada. A seguir, passamos as nossas

considerac6es finais desse estudo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

"Mire veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda nao
foram terminadas — mas que elas vdo sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o
que a vida me ensinou."

(Riobaldo, Grande Sertdo: Veredas)

Nesta secdo encerramos uma grande parte de nossa travessia, a qual se iniciou
ainda durante a formulacdo do pré-projeto para a selecdo do mestrado no POS-LA da UECE.
De I para c4, foram mais dois anos de caminhada e o sujeito que iniciou aquela jornada
certamente ndo € 0 mesmo que escreve estas palavras. Ao mesmo tempo, ndo é também a
versdo final do que poderé vir a ser. Como nos lembra Riobaldo com frequéncia em Grandes
Sertbes: Veredas, as pessoas nunca estdo terminadas, elas sempre estdo em transformacao,
atualizando-se e se refazendo. Assim também acontece com a perspectiva tedrica que
defendemos ao longo desse estudo e com os Metatextos didaticos: ndo nos atrevemos a
oferecer respostas prontas ou modelos acabados, mas apenas sugestfes. Caminhar pela
perspectiva da complexidade significa saber tambem que a realidade é dindmica e
imprevisivel, que os a planos séo feitos antes e durante a jornada e que o ponto de chegada as
vezes é apenas um novo ponto de partida.

Quando iniciamos este trabalho, em 2019, ndo tinhamos ideia de que uma
pandemia global espreitava no horizonte. Assim, tivemos que nos adaptar e refazer planos,
aprender a utilizar novas tecnologias e ferramentas virtuais. Foi um percurso de muita dor e
indignacdo, mas também de esperancas e conquistas. Hoje, enquanto estas palavras finais
estdo sendo escritas, a pandemia de COVID-19 ja se mostra como um mal que estamos
derrotando - apesar de precisarmos estar sempre atentos. A vida vai aos poucos voltando ao
(novo) normal, reinventada e ressignificada.

Nesse cenario, concluimos nosso trabalho com bastante otimismo e satisfacdo,
pelo encerramento de um ciclo que se iniciou dois anos atrds, no qual tivemos contato com
pessoas, teorias e experiéncias que seguramente marcaram nossa jornada no PosLa, e por
acreditarmos que cumprimos nossos objetivos nesse estudo, o qual situa a leitura como
fenémeno central.

Trabalhar com leitura em sala de aula sempre se mostrou um desafio para
professores de lingua portuguesa, hoje mais do que nunca. Vivemos em uma sociedade cada

vez mais tecnoldgica e conectada, em que as redes sociais e as midias audiovisuais assumem
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um papel central no consumo e entretenimento de nossos alunos, além de ditarem as pautas
que movem as discussoes e debates contemporaneos. Nesse sentido, acreditamos que qualquer
projeto que vise a promocdo da leitura e do trabalho com o texto na escola mereca atencao e
uma leitura mais cuidadosa.

Nesse sentido, as novas perspectivas tedricas que surgiram nas Ultimas décadas na
LT tém mostrado potencial para promovermos um novo olhar sobre o estudo com o texto e a
leitura, com especial atencdo a perspectiva sociocognitiva interacional, defendida por autores
como Beaugrande (1997), Koch (2004), Marcuschi (2008) e Costa (2010; 2016; 2020). Além
dela, temos no paradigma da complexidade um novo horizonte de possibilidades para
compreender nossa maneira de nos relacionar com a cogni¢do, com o conhecimento e com a
aprendizagem (MORIN, 2005; MATURANA E VARELA, 1995; PELLANDA, 2017,
DEMO, 2002). Nesse sentido, concordamos com Gustsack, Pellanda e Boettcher (2017, p.
24), quando dizem que "conhecer néo é adquirir informagdes de um contexto, mas aprender a
viver".

Aprender a viver, aqui, mais do que adaptacdo a realidade e aos fenbmenos do
mundo, significa admitir que conhecer ndo diz respeito apenas ao intelecto, mas a todas as
dimensdes de nossa vida, incluindo aqui a cultura, os aspectos sociais, linguisticos e
cognitivos que permeiam as experiéncias de mundo.

Em nosso estudo, tivemos como objetivo principal investigar o processo de
textualizacdo e a construcdo de sentidos do texto em contraposicao aos descritores da matriz
de referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB para 0 9° ano, a partir da visdo do texto como
evento complexo e sociocognitivamente situado e através da vivéncia com Metatextos
Didaticos. Nesse intuito, dividimos nosso objetivo principal nos seguintes objetivos
especificos: 1 - Descrever como as avaliacfes externas e simulados realizados nas turmas de
9° ano das escolas de Fortaleza tratam o estudo do texto, a luz da perspectiva do texto como
evento complexo; 2 - Descrever o processo de desenvolvimento de Metatextos Didaticos, 0s
quais ndo se limitam ao estudo dos descritores do SAEB e que tem como base abordagens
sociocognitivistas; 3 - Investigar como os alunos constroem o sentido dos textos através de
Metatextos Didaticos e de interacbes em oficinas de leitura, tendo como base a teoria da
referenciacdo e a leitura como evento complexo.

Com rela¢do ao nosso primeiro objetivo, escolhnemos uma Avaliacdo Diagnostica
de Rede de 2020, que é um teste elaborado e aplicado pela Rede Municipal de Educacéo de
Fortaleza, para exemplificar a maneira como os simulados realizados na escola tratam o

estudo do texto, bem como o processo de textualizacdo e a leitura. Conforme argumentamos
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na secdo dedicada a analise dos dados, vimos que os simulados e testes utilizados na escola
sédo organizados de forma a avaliarem os descritores do SAEB, sem aprofundarem-se no
estudo do texto ou das tematicas trazidas por eles. Além disso, observamos que o teste traz
muitos textos, 0s quais por vezes sao estudados com apenas uma ou duas questdes, tornando a
avaliagdo longa e cansativa. Tais questdes, percebemos, limitam-se a abordar descritores do
SAEB, sem promoverem textualizagdo ou reflexdes maiores nos alunos. Dessa forma, vemos
que os textos em si ndo sdo tdo importantes, ja que funcionam apenas como um pretexto ou
recurso para destacar um descritor.

Aqui, retomamos o0 pensamento de Marcuschi (2008) que, ao referir-se aos
descritores do SAEB, reconhece a importancia de se criarem matrizes de base cognitivo-
textual para a avaliacdo de leitura. No entanto, nos alerta 0 autor, muitas vezes o problema
reside na forma como a avaliagéo é elaborada, fazendo com que os textos ndo sejam tratados
de maneira ampla e sociocognitivamente situada.

Nosso segundo objetivo especifico consistiu em descrever como
desenvolveriamos os Metatextos Didaticos que serviriam de apoio em nossas oficinas de
leitura. Tal descri¢cdo serviria para (1) funcionar como orientacdo ou suporte para que
professores ou outros interessados em adotar a metodologia com Metatextos didaticos
pudessem vislumbrar estratégias e procedimentos para a elaboracdo dos metatextos e (2)
ilustrar de que maneira as teorias e perspectivas teoricas que adotamos poderiam ser postas
em pratica durante a criacdo de uma atividade.

Conforme dissemos em nossa secdo dedicada a metodologia, elaboramos os
metatextos com base em textos geradores retirados da prépria ADR, de modo que a partir
deles pensariamos em um tema e, tendo um tema em mente, comporiamos as atividades com
textos, imagens e reflexdes. E importante relatarmos que o processo de cria¢do dos metatextos
mostrou-se uma etapa fundamental e bastante prazerosa de nosso estudo, pois foi uma
oportunidade para refletirmos nossos procedimentos e colocarmos a teoria que estamos
estudando em pratica.

De acordo com nosso relato na secdo dedicada a analise dos dados, conseguimos
cumprir nosso objetivo pensado a principio, de modo que conseguimos promover interacoes
significativas e a textualizacdo que almejamos, bem como um estudo do texto que interligasse
aspectos linguisticos, culturais e sociocognitivos, na promo¢do do Evento textual
(BEAUGRANDE, 1997).

Além disso, ao longo de nossas cinco oficinas de leitura, conseguimos abordar

todos os descritores do nono ano do SAEB para Lingua Portuguesa, demonstrando que nossa



145

metodologia de trabalho com Metatextos Didaticos possui potencial para atender as demandas
da escola e da Rede Municipal de Educacdo, que recomenda o trabalho com descritores
durante as aulas de leitura, com vistas a preparar os alunos para as importantes avaliagcdes
externas pelas quais os alunos terdo que passar. Dessa forma, demonstramos ser possivel
adotar abordagens pedagdgicas que estejam ligadas a perspectiva sociocognitiva interacional
da lingua que deem conta do estudo dos descritores do SAEB.

Nosso ultimo objetivo especifico consistiu em analisar as respostas dos alunos as
atividades escritas, bem como suas interagdes durante as oficinas de leitura, as quais foram
gravadas pela plataforma Google Meet. Com isso, intencionamos argumentar no sentido de
que aulas de leitura sociocognitivamente situadas s@o capazes de promover a interacdo e a
construcdo coletiva de conceitos e significados, além de demonstrar de que maneira se dao
fendmenos estudados pela LT, tais como a referenciagdo, a recategorizacdo, a
intertextualidade, a dinamica que perfaz a coeréncia e o contexto e a relagdo entre elementos
déiticos.

Em nossa secdo de analise dedicamo-nos a descricdo desses fendmenos, bem
como dos processos sociocognitivos que sobressaem ao estudo do texto sob a perspectiva que
adotamos. Em poucas palavras, podemos dizer que as interacdes emergentes do processo de
textualizacdo e do texto como evento auxiliaram na construcdo de sentidos socialmente
compartilhados e promoveram a producdo de novos significados e a ressignificacdo de
conceitos ja preexistentes nos alunos. Assim, acreditamos que com o uso de Metatextos
Didaticos oferecemos um auxilio ao professor de Lingua Portuguesa, bem como uma tentativa
de resposta as demandas sociais que se esperam do professor, que atua em uma realidade
altamente exigente, com demandas para cumprir metas e objetivos externos, para
proporcionar aulas socialmente significativas e promover aprendizagem eficiente.

Conforme lembramos com frequéncia neste trabalho, ndo buscamos (nem
poderiamos) oferecer respostas prontas ou procedimentos pedagdgicos que seriam capazes de
dar conta objetivamente da aprendizagem ou do sucesso nas aulas de leitura. Acreditamos que
muitos caminhos sdo possiveis na busca pela aprendizagem e que os resultados sdo diversos.
Oferecemos aqui um estudo que sugere, sem impor ou recomendar. Sabemos que a realidade
da sala de aula, principalmente nas escolas publicas, é demasiadamente complexa e
desafiadora. Sabemos também que o professor esta sobrecarregado e € por vezes
desacreditado, tendo seu trabalho questionado cada vez mais pela sociedade e por governantes
que tomam decisbes técnicas a respeito de educacdo que, assim parece, carecem de maior

embasamento em estudos mais modernos ou comprovadamente eficientes.
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Apesar disso, é fato que a educacdo brasileira necessita de mudancas,
principalmente no que diz respeito a leitura e ao estudo com o texto, tendo em vista o baixo
desempenho nos testes que visam a aferir o nivel educacional do brasileiro e os resultados nas
avaliacdes externas. Nosso trabalho adota o Metatexto Didatico como apoio ao professor
nesse sentido, mas, principalmente, adota as ideias e perspectivas que estdo por tras desse
recurso pedagdgico. Esperamos que nosso estudo possibilite uma reflexdo a respeito dos
descritores e das estratégias para aborda-los de forma mais eficiente e significativa.

Por fim, acreditamos que nosso trabalho possui relevancia no campo da
Linguistica Textual e pode agregar no sentido de que volta sua aten¢do para o trabalho do
professor com o texto em sala da aula e se baseia em perspectivas tedricas bastante
promissoras. Acreditamos ainda que este estudo deixa em aberto a possibilidade de novas
discussdes e revisdes, no sentido de ampliar o debate a respeito do Metatexto didatico, das
estratégias para as aulas de leitura em sala de aula e para repensarmos o0 uso e adocao dos

descritores do SAEB como referéncia para a realizacdo de avaliagOes e testes.
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APENDICE A - TERMO DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

CENTRO DE HUMANIDADES

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA APLICADA
" MESTRADO ACADEMICO EM LINGUISTICA APLICADA

TERMO DE ANUENCIA

Eu, | l diretor da EM | ], estou
ciente da realizagdio da pesquisa “ENSINO DE LEITURA COM BASE NO
PROCESSO DE TEXTUALIZACAO: UMA PERSPECTIVA PARA ALEM DAS
HABILIDADES DEFINIDAS EM UNIDADES CHAMADAS DESCRITORES”, a ser
realizada pelo por OTACIANO DIAS NORONHA FILHO, aluno do mestrado em
Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), sob a orientagdo da

professora doutora Maria Helenice Aratjo Costa. A pesquisa sera feita com até vinte
alunos do nono ano da referida instituigdo de ensino, no periodo de abril de 2021 a

agosto de 2021

A presente pesquisa ira promover 6 oficinas de leitura e compreensdo de
textos, que ocorrerdo de forma remota, via Google Meet, com frequéncia prevista de

trés vezes por semana, durante duas semanas. As oficinas terdo a duragdo de duas

horas/aula cada e terdo inicio apos a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Sendo assim, autorizo o pesquisador a utilizar o espago da EM [ ]
[ para o desenvolvimento das atividades pedagdgica de pesquisa, através de
oficinas de leitura e compreensdo textual, realizagdo de entrevistas, questionarios e/ou
discussdo de atividades. Afirmo que ndo havera qualquer implicagdo negativa aos pais,
alunos e profissionais que ndo queiram participar ou que desistam da participagéo em

qualquer etapa do referido estudo.

Fortaleza, 7 de abril de 2021.

N\ AR RN T

Diregdo Escolar

[
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE
PAIS)

TERMO DE ASSENTIMENTO A ESTUDANTES (PARTICIPANTES MENORES DE
18 ANOS)

Prezado pai,

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “ENSINO DE
LEITURA COM BASE NO PROCESSO DE TEXTUALIZA(;AO: UMA PERSPECTIVA
PARA ALEM DAS HABILIDADES DEFINIDAS EM UNIDADES CHAMADAS
DESCRITORES”, desenvolvida por OTACIANO DIAS NORONHA FILHO, aluno do
mestrado em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), sob a
orientacdo da professora doutora Maria Helenice Aradjo Costa. O objetivo geral desta
pesquisa consiste em Analisar o processo de textualizagdo e a construgéo de sentidos do texto,
em contraponto a matriz de elaboracdo dos descritores do Saeb para Lingua Portuguesa, a
partir da visdo do texto como evento complexo e sociocognitivamente situado. Para tanto,
vamos promover oficinas de leitura e compreensao de textos, que serdo realizadas na Escola
Municipal E———"—1 Nessas oficinas, seu filho(a) fara leitura e discussdes sobre textos e

outras midias digitais, bem como resolvera atividades com outros colegas.

O convite a sua participacdo nesta pesquisa se deve ao fato de seu filho(a) ser
aluno regular na Escola Municipal [______]e por estar cursando 0 nono ano do ensino
fundamental nessa escola, que € a série com a qual pretendemos trabalhar. Sua participacao é
voluntéria, ou seja, ndo € obrigatoria, dessa forma, ele(a) tera plena autonomia para decidir se
quer ou ndo participar, bem como para retirar sua participacdo a qualquer momento. Ele(a)
ndo sera penalizado(a) denenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo ou

desistir da mesma.

A participacdo de seu filho(a) no referido estudo serd no sentido de interagir
em atividades e discussdes durante 6 oficinas, com duracdo de duas horas cada, que
acontecerdo de forma remota, via Google Meet, com frequéncia prevista de trés vezes por
semana, durante duas semanas. O mais importante é que ele(a) se sinta a vontade e que
participe espontaneamente das atividades. Ressaltamos, ainda, que ndo havera nenhum custo

ou remuneracgéo pela participagéo.
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Tomaremos as seguintes medidas e procedimentos para assegurar a
confidencialidade e a privacidade dos participantes e das informacdes por ele(a) prestadas: 1 -
Apenas o0 pesquisador, que se compromete com o dever do sigilo e da confidencialidade, terd
acesso aos dados da pesquisa e ndao fara uso destas informacdes para outras finalidades. 2 -
Qualquer dado que possa identificar seu filho ser4 omitido nadivulgacdo dos resultados da
pesquisa. 3 - As gravacgdes das oficinas serdo acessadas apenas pelo pesquisador, e seréo
guardadas em local seguro. Além disso, partes das gravacGes serdo transcritas, sem em

nenhum momento identificar por nome 0s sujeitos participantes.

Se houver algum dano, comprovadamente decorrente da presente
pesquisa,seu filho(a) tera direito & INDENIZACAO,através das vias judiciais, como dispdem
0 Cddigo Civil, o Cddigo de Processo Civil e a Resolugdo n°466/2012, do Conselho Nacional
de Saude (CNS).

Como BENEFICIOS da participacdo de seu filho(a) na pesquisa, podemos
apontar a possibilidade de contribuir para a melhoria de sua capacidade de leitura e
compreensdo textual, uma vez que o(a) ajudara a analisar criticamente textos de uma forma

geral e podera prepara-lo para avaliagdes externas, tais como Prova Brasil, SPAECE e IFCE.

Como RISCOS decorrentes de sua participacdo, podemos apontar: 0
surgimento de desinteresse pelo estudo e pelas atividades da pesquisa;cansaco devido a
duracdo das oficinas; possivel constrangimento em participar das oficinas, interagindo com o
professor e/ou outros estudantes; desmotivacdo por talvez ndo acompanhar as atividades.
Ressaltamos que, para minimizar tais riscos, usaremos nos encontros abordagens interativas e
dinamicas, deixando aberta a possibilidade do aluno interagir da maneira que achar mais
confortavel. Além disso, faremos intervalo na metade das oficinas e tentaremos trabalhar com

midias diversas, tais como musica, videos, HQs, etc.

As oficinas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas
somente terdo acesso as mesmas 0 pesquisador e sua orientadora.Ao final da pesquisa, todo
material sera mantido em arquivo pessoal do pesquisador, por pelo menos 5 anos, conforme

Resolucdo466/12 e orientacGes do CEP/ENSP e com o fim deste prazo, sera descartado.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados através da Dissertacdo de
mestrado, redigida pelo pesquisador e entregue a Universidade. Além disso, cada participante
poderé solicitar do pesquisador uma cépia da Dissertacdo ou um relatorio individual com os

dados utilizados.
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Este Termo é redigido em duas vias, sendo uma para o responsavel pelo
participante e outra para o pesquisador. Todas as paginas deverdo ser rubricadas pelo
responsavel e pelo pesquisador, devendo constar, ao final, a assinatura completa de ambos.

Vocé poderd ter acesso a maiores informacdes pelo contato do pesquisador
Otaciano Dias Noronha Filho, no e-mail otacianojr@hotmail.com, no telefone (85) 98714-
4903 e no local onde o pesquisador esta cursando o mestrado: Av. Luciano Carneiro, 345 -
Fatima, Fortaleza - CE, 60411-205.Além disso, disponibilizamos dados do Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da UECE, que funciona de 08:00 as 17:00, na Av. Dr. Silas
Munguba, 1700, Campus do Itaperi, Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, email

cep@uece.br.

Em caso de ddvida quanto a conducdo ética do estudo, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da ENSP. O Comité de Etica é a instancia que tem por objetivo
defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma o comité
tem o papel de avaliar e monitorar 0 andamento do projeto de modo que a pesquisa respeite 0s
principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da ndo

maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade

Caso vocé concorde com que seu filho(a) participe dessa pesquisa, de acordo com
0 descrito neste Termo, assine o final deste documento, que tera duas vias, uma do

pesquisador e outra sua.

Eu, (nome do pai,
da méde ou do responsavel) declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da
participacéao do meu filho(a)

(nome do/a

filho/a) na referida pesquisa, sendo que:
() aceito que ele(a) participe () ndo aceito que ele(a) participe

Fortaleza, ........ccooovveeeenann. de ............

Assinatura do responsavel.

Otaciano Dias Noronha Filho
Professor da rede publica de Fortaleza e mestrando pelo PosLA (UECE)



156

APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO — ESTUDANTES (MENORES DE 18
ANOS)
TERMO DE ASSENTIMENTO A ESTUDANTES (PARTICIPANTES MENORES DE
18 ANOS)

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “ENSINO DE LEITURA
COM BASE NO PROCESSO DE TEXTUALIZAQAO: UMA PERSPECTIVA PARA
ALEM DAS HABILIDADES DEFINIDAS EM UNIDADES CHAMADAS
DESCRITORES”, desenvolvida por OTACIANO DIAS NORONHA FILHO, aluno do
mestrado em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), sob a
orientacdo da professora doutora Maria Helenice Aradjo Costa. O objetivo geral desta
pesquisa consiste em Analisar o processo de textualizacdo e a construcdo de sentidos do texto,
em contraponto a matriz de elaboracdo dos descritores do Saeb para Lingua Portuguesa, a
partir da visdo do texto como evento complexo e sociocognitivamente situado. Para tanto,
vamos promover oficinas de leitura e compreensao de textos, que serdo realizadas na Escola
Municipal [ ] Nessas oficinas, vocé fara leitura e discussoes sobre textos e outras

midias digitais, bem como resolvera atividades com outros colegas.

O convite a sua participacdo nesta pesquisa se deve ao fato de vocé ser aluno
regular na Escola Municipal £————""——e por estar cursando 0 nono ano do ensino
fundamental nessa escola, que € a série com a qual pretendemos trabalhar. Sua participacao é
voluntéria, ou seja, ndo é obrigatdria, dessa forma, vocé tera plena autonomia para decidir se
guer ou ndo participar, bem como para retirar sua participacdo a qualquer momento. VVocé ndo
sera penalizado denenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo ou desistir da

mesma.

A sua participacao no referido estudo sera no sentido de interagir em atividades e
discussdes durante 6 oficinas, com duracdo de duas horas cada, que acontecerdo de forma
remota, via Google Meet, com frequéncia prevista de trés vezes por semana, durante duas
semanas. O mais importante € que vocé se sinta a vontade e que participe espontaneamente
das atividades. Ressaltamos, ainda, que ndo havera nenhum custo ou remuneracdo pela

participacéo.

Tomaremos as seguintes medidas e procedimentos para assegurar a

confidencialidade e a privacidade dos participantes e das informagdes por vocé prestadas: 1 -
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Apenas o pesquisador, que se compromete com o dever do sigilo e da confidencialidade, tera
acesso a seus dados e ndo fard uso destas informagfes para outras finalidades. 2 - Qualquer
dado que possa identificd-lo serd omitido nadivulgacdo dos resultados da pesquisa. 3 - As
gravacdes das oficinas serdo acessadas apenas pelo pesquisador, e serdo guardadas em local
seguro. Além disso, partes das gravacGes serdo transcritas, sem em nenhum momento

identificar por nome 0s sujeitos participantes.

Se houver algum dano, comprovadamente decorrente da presente pesquisa, vocé
tera direito & INDENIZACAO,através das vias judiciais, como dispdem o Codigo Civil, o
Cddigo de Processo Civil e a Resolugdo n°466/2012, do Conselho Nacional de Saude (CNS).

Como BENEFICIOS da sua participacdo na pesquisa, podemos apontar a
possibilidade de contribuir para a melhoria de sua capacidade de leitura e compreenséao
textual, uma vez que o ajudara a analisar criticamente textos de uma forma geral e podera

prepara-lo para avaliacfes externas, tais como Prova Brasil, SPAECE e IFCE.

Como RISCOS decorrentes de sua participacdo, podemos apontar: 0 surgimento
de desinteresse pelo estudo e pelas atividades da pesquisa;cansago devido a duracdo das
oficinas; possivel constrangimento em participar das oficinas, interagindo com o professor
e/ou outros estudantes; desmotivacdo por talvez ndo acompanhar as atividades. Ressaltamos
que, para minimizar tais riscos, usaremos nos encontros abordagens interativas e dinamicas,
deixando aberta a possibilidade do aluno interagir da maneira que achar mais confortavel.
Alem disso, faremos intervalo na metade das oficinas e tentaremos trabalhar com midias

diversas, tais como masica, videos, HQs, etc.

As oficinas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais, mas somente
terdo acesso as mesmas 0 pesquisador e sua orientadora.Ao final da pesquisa, todo material
sera mantido em arquivo pessoal do pesquisador, por pelo menos 5 anos, conforme

Resolucdo466/12 e orientacbes do CEP/ENSP e com o fim deste prazo, sera descartado.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados através da Dissertacdo de mestrado,
redigida pelo pesquisador e entregue a Universidade. Além disso, cada participante podera
solicitar do pesquisador uma copia da Dissertacdo ou um relatério individual com os dados

utilizados.

Este Termo é redigido em duas vias, sendo uma para o participante e outra para o
pesquisador. Todas as paginas deverdo ser rubricadas pelo participante da pesquisa e pelo

pesquisador, devendo constar, ao final, a assinatura completa de ambos.
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Vocé poderéd ter acesso a maiores informagdes pelo contato do pesquisador
Otaciano Dias Noronha Filho, no e-mail otacianojr@hotmail.com, no telefone (85) 98714-
4903 e no local onde o pesquisador esta cursando o mestrado: Av. Luciano Carneiro, 345 -
Fatima, Fortaleza - CE, 60411-205.Além disso, disponibilizamos dados do Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da UECE, que funciona de 08:00 as 17:00, na Av. Dr. Silas
Munguba, 1700, Campus do Itaperi, Fortaleza-CE, telefone (85)3101-9890, email

cep@uece.br.

Em caso de ddvida quanto a conducdo ética do estudo, entre em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da ENSP. O Comité de Etica ¢ a instancia que tem por objetivo
defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Dessa forma o comité
tem o papel de avaliar e monitorar 0 andamento do projeto de modo que a pesquisa respeite 0S
principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da dignidade, da autonomia, da nédo
maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade

Caso voceé concorde em participar dessa pesquisa, de acordo com o descrito neste

termo, assine o final deste documento, que tera duas vias, uma do pesquisador e outra sua.

Eu, declaro que

entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participacdo, sendo que:

() aceito participar () ndo aceito participar

Fortaleza, ........ccooovveveeeen. de...........

Assinatura do menor.

Otaciano Dias Noronha Filho
Professor da rede publica de Fortaleza e mestrando pelo PosLA (UECE)
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APENDICE D - ENTREVISTA INICIAL

Ol4, aluno(a)!

Antes de iniciarmos nossas Oficinas de Leitura, faremos uma pequena entrevista que
nos possibilitara compreender melhor sobre o que vocé entende por texto e seus habitos de
leitura. Entdo vamos la!

1 - Qual seu nome?

2 - Vocé diria que gosta de ler? Se sim, que tipo de material vocé gosta de ler? Se ndo, fale
sobre os motivos de a leitura n&o Ihe atrair.

3 - Vocé possui em sua casa livros ndo escolares, como por exemplo: revistas, jornais, livros
de literatura, romance, poesia ou outras histérias?

4 - Vocé costuma usar celular ou computador seu, de algum familiar ou um amigo para
pesquisar outras fontes de leituras que ndo sejam aquelas exigidas pela escola? Que tipo de
leitura vocé costuma pesquisar nesses aparelhos?

5 - Vocé acha que a escola proporciona materiais (livros, revistas, textos, Historias em
Quadrinhos, jornais ou outros) interessantes para os alunos?

6 - Considerando esses dias de pandemia e isolamento social em que ficamos distantes da
escola, tendo aulas remotas, vocé acha que tem lido muito ou pouco nesse periodo?

7 - Vocé diria que sempre compreende o que 1é? Vocé sente dificuldade em compreender
algum tipo de material? VVocé costuma ler um texto mais de uma vez para compreendé-lo?

8 - Por falar em texto, agora gostariamos de saber o que vocé entende por texto. Marque com
um x apenas aquilo que vocé considera texto:

Histdéria em Quadrinho noticia em jornal digital

piada anuncio no jornal

tirinha conto

placa de transito letra de masica

poema filme

bula de remédio frase numa camisa

noticia em jornal impresso propaganda num outdoor

charge fachada ou letreiro de alguma loja
crbnica mensagem no whatsapp

postagem de facebook ou instagram
Avaliacdo tradicional na escola

9 - Vocé acha que leitura é importante para a vida como um todo, mesmo fora da escola?
Comente.

10 - O que vocé sugeriria para as aulas de Lingua Portuguesa de forma a torna-las mais
interessantes ou interativas?
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APENDICE E - ENTREVISTA FINAL

Ol4, aluno(a)!

Chegamos ao final de nossas oficinas e esperamos que vocé tenha gostado e
aproveitado cada etapa de nossa jornada. Esperamos também que de alguma forma essas
oficinas tenham contribuido para melhorar sua compreensdo textual e sua leitura.

Obrigado por acompanharmo-nos até aqui e pelas suas valiosas contribui¢des nesta
pesquisa. Para encerrar sua participacdo, gostariamos que vocé respondesse a essa Ultima
entrevista.

1 - Qual seu nome?

2 - Vocé diria que as oficinas das quais participou lhe ajudaram de alguma forma a
compreender melhor textos futuramente?

3 - Vocé diria que os textos e temas que trabalnamos em nossas oficinas foram relevantes ou
interessantes?

4 - Vocé acha que o enunciado das questdes e a linguagem das oficinas em forma de dialogo
ajudam a compreender melhor o que é pedido em cada questao?

5 - Vocé acha que a escola ja vem utilizando essa abordagem dialogada em suas aulas de
leitura?

6 - O que voce teria feito diferente em sua participacdo nas oficinas?

7 - De qual das oficinas vocé mais gostou? Por qué?
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APENDICE F - OFICINA DE LEITURA 1

OFICINA 1 — Por tras da histoéria

Seu nome:

Ol4, aluno(a)!

E com grande satisfacdo que vamos dar inicio as nossas Oficinas de Leitura e
compreensdo textual! A partir de hoje e nas proximas oficinas, esperamos que vocé se divirta
e participe integralmente de todas as discussdes e interacdes com 0s colegas, textos e com 0
professor. Esperamos ainda que ao final de nossas oficinas vocé tenha gostado de explorar os
textos e de debater e interagir com os colegas.

Agora vamos a oficina de hoje! Vocé
certamente conhece a fabula A formiga e a
Cigarra, do_ escritor grego ENSOpO' nao €? Na Na fabula a Formiga e a Cigarra, a cigarra
verdade, existem outras versdes dessa MeSMa | ace o verdo cantando, enquanto a formiga
fabula, sendo uma das mais conhecidas a do trabalha e coleta recursos para passar o
escritor francés La Fontaine, que viveu e produziu inverno. Quando o inverno chega, a cigarra
no séc. XVII. Caso ndo se lembre da fabula, leia 0 | se v& com fome e frio, entdo busca ajuda na

Resumo da fabula de La Fontaine

boxe ao lado com o resumo da fabula na versao de casa da formiga. Ao ser questionada pela

La Fontaine. formiga o que havia feito durante o veréo, a
Fabulas sdo textos narrativos de carater cigarra responde que havia cantado durante

ficcionais que utilizam animais personificados todo esse tempo, ao que a formiga entio

como personagens. Esses animais apresentam responde: - Muito bem, pois agora dance!
caracteristicas humanas bem marcadas, tais como
ganancia, preguica, inveja, sabedoria, astucia etc.
A historia entdo é desenvolvida de forma a, no
final, apresentar um ensinamento, a chamada licao
de moral.

A fabula “A Formiga e a Cigarra”
apresenta como licdo de moral a seguinte
mensagem:

Fii

O preguicoso termina se dando mal.

Vamos ler agora uma outra versdo mais moderna desta mesma fabula que é uma
reelaboracdo  criada por um autor desconhecido e retirada do  site
https://slideplayer.com.br/slide/1796796/ (com adaptacdes) . Apesar de ter um inicio bem
semelhante a historia original, atente para as modificacfes que 0 novo autor criou. Sera que a
nova versao também nos leva a refletir sobre algo importante?

A Formiga e a Cigarra

Era uma vez uma formiguinha e uma cigarra muito amigas. Durante todo o outono, a
formiguinha trabalhou sem parar, armazenando comida para o periodo de inverno. Né&o


https://slideplayer.com.br/slide/1796796/
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aproveitou nada do Sol, da brisa suave do fim da tarde nem do bate-papo com os amigos ao
final do expediente de trabalho, tomando uma cervejinha. Seu nome era “trabalho” e seu
sobrenome, “sempre”. Enquanto isso, a cigarra s6 queria saber de cantar nas rodas de amigos
e nos bares da cidade; ndo desperdicou um minuto sequer, cantou durante todo o outono,
dancgou, aproveitou o Sol, curtiu para valer, sem se preocupar com 0 inverno que estava por
vir.

Entdo, passados alguns dias, comecou a esfriar. Era 0 inverno que estava comegando.
A formiguinha, exausta, entrou em sua singela e aconchegante toca repleta de comida. Mas
alguém chamava por seu nome do lado de fora da toca. Quando abriu a porta para ver quem
era, ficou surpresa com 0 que viu: sua amiga cigarra, dentro de uma Ferrari, com um
aconchegante casaco de visom. E a cigarra falou para a formiguinha:

— OIa, amiga, vou passar o inverno em Paris. Sera que vocé poderia cuidar da minha
toca?

— Claro, sem problema! Mas o que lhe aconteceu? Como vocé conseguiu grana pra ir a
Paris e comprar essa Ferrari?

— Imagine vocé que eu estava cantando em um bar, na semana passada, e um produtor
gostou da minha voz. Fechei um contrato de seis meses para fazer shows em Paris... A
propdsito, a amiga deseja algo de 1a?

— Desejo, sim. Se vocé encontrar um tal de La Fontaine por 14, manda ele pro DIABO
QUE O CARREGUE!

MORAL DA HISTORIA: “Aproveite sua vida, saiba dosar trabalho e lazer, pois trabalho em
demasia so traz beneficio em fabulas do La Fontaine”.

1 —A fabula na versdo de La Fontaine (que resumimos no comeco da atividade) apresenta a
seguinte moral: O preguicoso termina se dando mal.Ja na versdo mais moderna que vocé
acabou de ler, fala sobre aproveitar a vida. Com isso, reflita sobre os itens:
a) Por que a Formiga acreditava que o ato de cantar em rodas de amigos nos bares da cidade,
ao invés de trabalhar pesado, poderia ndo trazer beneficios para a Cigarra?

b) Olhando a partir do ponto de vista da Cigarra, vocé acha que ela também investiu naquilo
que sabia fazer ou foi pura sorte? O que vocé faria no lugar dela?

c) A moral da historia diz o seguinte: “Aproveite sua vida, saiba dosar trabalho e lazer,
pois trabalho em demasia s6 traz beneficio em fabulas do La Fontaine”.Pensando nesta
moral, por que o trabalho em demasia, ou seja, o trabalho em excesso, sé traz nas fabulas de
La Fontaine? Sera que na vida real, trabalho em excesso também pode ser prejudicial?

d) E comum em nossa sociedade se ter a arte como uma atividade menor, sem muita
importancia, o que acaba gerando muitos preconceitos. Além de ser uma questdo de Lei, pois
temos direito a cultura e ao entretenimento, é uma questdo também de sensibilidade e
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cidadania. Pensando agora nesse periodo de pandemia do covid-19, a musica e 0s cantores
trouxeram beneficios para vocé neste periodo t&o dificil? Vocé assistiu a alguma Live da qual
gostou? Conte como esses artistas fizeram parte da sua vida neste momento.

2 —Ao compararmos a fabula na versdo de La Fontaine e a fabula na versdo moderna, qual das
opcdes podemos dizer que esta incorreta?

a - Ambos 0s textos apresentam as caracteristicas do género fabula.

b - A versdo moderna da fabula busca demonstrar que precisamos de equilibrio entre trabalho
e lazer.

¢ - A versdo de La Fontaine da fabula busca demonstrar que precisamos cumprir com nossas
responsabilidades.

d - A moral da versdo moderna da fabula mostra que cantar ndotras beneficios a ninguém.
Comente sobre o por qué de vocé ter escolhido esse item como incorreto

3 - Voce sabe o que significa a palavra singela? J& usou ou ouviu falar sobre essa palavra em
algum texto? Na fabula, "A formiguinha, exausta, entrou em sua singela e aconchegante toca
repleta de comida."Olhando para o contexto de uso dessa palavra, poderiamos construir um
significado para ela a partir da leitura. Qual das palavras abaixo tem o sentido mais proximo
ao da palavra singela?

a - Engracada
b - Luxuosa
c - Pequena
d — Simples

Por que vocé escolheu essa(s) palavras (s) para representar o sentido da palavra singela?

Existem outras palavras no texto que vocé teve dividas quanto ao sentido? Se houver, escreva
neste espaco para que possamos pensar juntos sobre seus significados.

1.

2.

3.

4- O género textual fabula pertence ao tipo narrativo. Numa narrativa, é fundamental
marcarmos a passagem de tempo, demonstrando o "desenrolar”" da historia. Normalmente
utilizamos adveérbios para estabelecer essa relagdo. A seguir, retiramos algumas passagens do
texto.Qual delas ndo apresenta uma expressao adverbial de tempo?
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a - Era uma vez uma formiguinha e uma cigarra muito amigas.

b - Entéo, passados alguns dias, comecou a esfriar.

c - Sera que vocé poderia cuidar da minha toca?

d - Imagine vocé que eu estava cantando em um bar, na semana passada, e um produtor
gostou da minha voz.

Vocé conseguiu identificar quais s@o as expressdes que marcam tempo nos demais itens?
Compartilhe conosco.

5 - Vamos rever o desfecho da fabula:

— Desejo, sim. Se vocé encontrar um tal de La Fontaine por 14, manda ele pro
DIABO QUE O CARREGUE!

a - Percebemos que a expressao "DIABO QUE O CARREGUE!", na ultima fala da formiga,
esta escrita em caixa alta, ou seja, com letra maiuscula. Além disso, a frase termina com um
ponto de exclamacgdo. Como vocé explicaria 0 uso desses recursos no texto?

b - Repare que, a0 mencionar gque a cigarra poderia encontrar La Fontaine em sua viagem a
Paris (sendo este um famoso escritor francés), a formiga manda uma mensagem desaforada ao
famoso autor. Os motivos da insatisfagdo da formiga ndo estdo implicitos no texto; no
entanto, serd que podemos deduzir os motivos da raiva da formiga? VVocé se arriscaria a dizer?

6- Vocé ja ouviu falar da expressdo popular: ironia do destino? Além da ironiaser figura de
linguagem que possivelmente vocé ja estudou, a expressdo “ironia do destino” também se
refere a um acontecimento inesperado, que serve para mostrar que nem sempre as pessoas ddo
conta de seus destinos. Pensando nisso, podemos perceber uma ironia em qual dessas
passagens do texto? (Questdo adaptada do simulado)

a- A cigarra surgir de Ferrari e casaco de vison.

b- A formiga trabalhar e possuir uma toca.

c- A cigarra deixar de trabalhar para aproveitar o sol

d- A cigarra ndo trabalhar e cantar durante todo o outono.

Por que vocé marcou esse item como sendo irénico:

7 - A cigarra e a formiga é uma das fabulas mais famosas de todos os tempos, sendo retratada
e referenciada em diversas outras midias, tais quais videos, musicas, histérias em quadrinhos,
charges, romances, contos, poemas etc. Vejamos de que maneira a fabula na versdo de La
Fontaine é referenciada nessa tirinha de Fernando Gonsales.
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Fernando Gonseles, Niquel Ndusea. In Jornal de Londrina, 23/10/2003. o
s uma cigarra cantando uma musica enaltecendo e valorizando o trabalho. J4 no segundo
quadro, vemos que a cigarra estava cantando para uma plateia repleta de formigas. Pela fala
da cigarra e pela sua expressdo facial, ela esta satisfeita com o trabalho? Por que? E com
relacdo as formigas e suas falas nos bal@es, elas gostaram do contetido da cangdo da cigarra?
Por que?

b - Pensando na fabula de La Fontaine, como vocé enxerga a relagdo entre a masica cantada
pela cigarra no primeiro quadro e a expressao das personagens no quadro dois?

Agora vamos ler essa outra tirinha, também de Fernando Gonsales:

FORMLEA
E UM BICHD |
ESQUIENTDY

8 - No ultimo quadrinho, apds escutar a conversa entre as duas formigas, o rato afirma:
"formiga é um bicho esquisito”. O motivo para esse estranhamento do rato ndo é exposto na
tirinha, mas podemos inferir que isso se da devido ao fato de:

a - Algumas formigas gostarem de trabalhar, enquanto outras nao.

b - O trabalho ser visto pelo rato como algo negativo, por isso achar estranho ndo trabalhar ser
uma punicao.

¢ - As formigas ndo serem companheiras e estarem numa relacdo de conflito umas com as
outras.

d - As formigas trabalharem muito e nunca poderem descansar.
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9 - Atirinha é um género textual que busca contar uma historia através de imagens e textos,
numa sequéncia narrativa. Normalmente a tirinha apresenta humor e/ou uma critica social.
Analisando apenas a ultima tirinha, de que forma ela constroi o humor:
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APENDICE G - OFICINA DE LEITURA 2

OFICINA 2 — Musica para ler, ver e ouvir

Seu nome

Ol4, aluno(a)!

Vocé gosta de musica? E de poesia? Em nosso encontro de hoje vamos explorar os
dois juntos! Serd que essa mistura da certo?VVocé certamente ja deve ter ouvido falar em
musicalidade de poemas, em ritmo e rimas, certo? De fato, essas sdo algumas das
caracteristicas do género poema, mas ndo s6. Poemas sdo textos escritos em versos e que
brincam com as palavras e seus sentidos, exprimindo sentimentos ou apenas nos fazendo
pensar.

O poema nem sempre apresenta rimas, ritmo ou musicalidade, ja que existem poemas
sem essas caracteristicas. No entanto, hoje exploraremos justamente o lado musical desse
género. Entdo apure os ouvidos e sua sensibilidade, e vamos 4!

Vamos comecgar nossa aventura com o poema Debussy, do famoso poeta brasileiro
Manuel Bandeira. Respire fundo e abra sua mente, pois poemas devem ser lidos e também
sentidos. Pense no contexto, imagine o cenario e aproveite seu momento com a leitura.

66 Debussy

ca', para 'a,“

para

Um novelozinho de linha . .

para ci, para 12

Paraca, P
Oscila no ar pela mao de uma
crianca (Vemevai. . .)
Que delicadamente e quase a
adormecer o balanca— Psio . . .

Para cé, para ld..
Para ca, €... ,,

o novelozinho caiu . .

Manuel Bandeira

1 —Vocé gostou do poema? E uma leitura que nos traz muitas sensagdes, ndo é? Ao lermos o
poema podemos construir um cenario e visualizar algumas acdes que acontecem dentro dele.
Conte 0 que vocé conseguiu imaginar a partir da leitura que fez do poema Debussy.
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2- H& no poema uma repeticdo do verso "'para ca, para 1a", que além de ser um recurso de
descricdo de cena, foi usado para se referir a uma acdo. O que sugere, no poema, a repeticao
frequente desses versos?

a — Omovimento ritmado do novelo, passando de uma mé&o para outra.

b - Representar a agitacdo da crianca, que nao quer dormir.

¢ - Os olhos da criancga, abrindo e fechando quase a adormecer.

d - O movimento dos olhos de alguém observando a crianga em sua brincadeira.

3 - Em determinado momento do poema, temos a expressdo "psio”, que € uma interjeicao,
sugerindo uma fala de outra pessoa presente na cena. Quem provavelmente pode ter falado
essa expressdo? Qual a intencdodela na cena descrita no poema?

Agora que lemos 0 poema e conseguimos refletir sobre o texto, as palavras, os movimentos
que a leitura nos proporcionou, vamos trazer uma curiosidade para que pOoSsamos
compreender juntos o porqué de Manuel Bandeira ter batizado seu poema de Debussy.

Claude Debussy (1862 - 1918) foi um renomado pianista
francés, com uma obra considerada inovadora e
revolucionaria. Uma das principais caracteristicas de sua
musica foi a inversdo do papel das mdos no piano.
Segundo a tradicdo musical, era comum que as duas maos
tocassem o teclado do piano conjuntamente, a direita
fazendo a melodia e a esquerda o acompanhamento.
Debussy inverteu essa tradi¢do e comp6s musicas em que
a mao direita por vezes fazia a base melédica, enquanto a
esquerda fazia o solo. Além disso, em algumas obras as

duas mdos deixavam de tocar juntas, parecendo

independentes e "'vivas", ""dancando’ pelo piano. et

i ki
NI

Agora convidamos vocé a assistir a performance de uma das obras mais
conhecidas de Debussy - Clair de Lune. Perceba o incrivel movimento das méos,
a velocidade com que elas tocam e como parecem "dancar" ao longo das teclas
do piano, aproximando-se e afastando-se uma da outra, num vai e vem, "para c4,
para 4", tal qual o poema de Manuel Bandeira.

Outra curiosidade € que o poema de Manuel Bandeira foi publicado em https://www.youtube. com/watch?v=WNcs
1919, um ano apdés a morte de Debussy. Seria o titulo do poema uma UNKIAKW
homenagem ao compositor francés?

Debussy - Clair de Lune

4-Ap0s assistir a execucdo da musica Clair de Lune, de Debussy, e conhecer o estilo musical
desse compositor, por que vocé acha que o nome dele foi escolhido para fazer referéncia ao
poema?
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5- Agora que ja entendemos mais sobre o poema Debussy e sua musicalidade, iremos atentar
para outro recurso usado no poema e sua representacdo. Estamos nos referindo ao uso
frequente das reticéncias "..."", esta sequéncia de trés pontos que aparece ao final de alguns
versos. Vocé as notou durante sua leitura? Costuma vé-las em outros textos e situagdes?
Voltando ao verso "'para c4, para la..."", podemos afirmar que as reticéncias representam no
VErso:

a - Hesitacdo ou duvida do narrador do poema.

b - Indica que ndo é possivel saber como seria a continua¢do do movimento do novelo.
¢ - Indica que o movimento do novelo se repete, ficandoimplicito para o leitor.

d - Mostra que o poema esta incompleto e que algo foi retirado dele.

6 - Nos ultimos versos do poema, observamos mais uma vez o0 uso das reticéncias, desta vez
para sugerir que algo foiinterrompido.A partir do verso ""Para ca e...", reflita sobre o que
ocorreu.

a) Podemos dizer que o uso das reticéncias refere-se a uma pausa no texto. Por que essa pausa
aconteceu?

b) Qual elemento ou objeto usado no poema nos permite entender 0 motivo para que essa
pausa acontecesse?

Manuel Bandeira foi um poeta conhecido pela musicalidade de sua poesia, pela liberdade
criadora e pela linguagem coloquial em seus poemas. Além disso, o autor costumava tratar
de assuntos do cotidiano, de forma leve e descontraida. Vejamos agora outro poema desse
autor, que, a proposito, também faz referéncia a musica.

Pneumotdrax

Febre, hemoptise, dispneia e suores noturnos.
A vida inteira que podia ter sido e que nao foi.
Tosse, tosse, tosse.

Mandou chamar o médico:

— Diga trinta e trés.

— Trinta e trés... trinta e trés... trinta e trés...
— Respire.

— O senhor tem uma escavagdo no pulmao
esquerdo e o pulmdo direito infiltrado.

— Entdo, doutor, ndo é possivel tentar o
pneumotérax?

— Na&o. A Unica coisa a fazer é tocar um tango
argentino.
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O poema lido relata os sofrimentos de uma pessoa doente e traz alguns termos
técnicos/cientificos para referencia-los, por isso vamos explicar o que eles significam para
melhor entendimento. Veja que ele ja comeca falando sobre Febre, hemoptise (que é a
expulsdo de secrecBes do aparelho respiratorio), dispnéia (que é a falta de ar ou de
dificuldade de respirar). Fala também, desde seu titulo, sobre o pneumotdrax, que é um
tratamento paraa retirada de ar dentro da pleura, a membrana que recobre os pulmdes.

7- A doenca referida no poema é a Tuberculose. Manuel Bandeira sofreu, ele mesmo, de
tuberculose durante boa parte de sua vida. Por esta razdo, muitos estudiosos mencionam o
carater autobiografico desse poema. Pense na histéria contada no poema. De que forma
podemos organiza-lo na ordem em que as coisas acontecem?

a— 1° - Ha um diagnostico do medico;2° - um exame médico;3°- os sofrimentos causados pela
doenca.

b -1°- Acontece 0 exame medico;2° - um diagnostico do médico;3° - os sofrimentos causados
pela doenca.

c - 1° - Vemos os sofrimentos causados pela doenca; 2° - 0 exame médico; 3° - o diagnostico
do medico.

d - 1° - Vemos os sofrimentos causados pela doenca; 2° - o diagndstico do medico, 3° - 0
exame medico.

O Tango Argentino(mencionado no poema) é
um estilo musical caracterizado pela danca ot
sensual em pares e pela tematica triste,
melancolica ou mesmo tragica. Esse estilo
musical é considerado um patriménio da
humanidade e uma marca registrada da
cultura argentina.

Para conhecermos um pouco mais sobre esse The Tango Project- PorUna Cabeza| Wedding ence Choeography (St of s oman
) | Tutorial

estilo musical e danga, vamos assistir a uma https://www.youtube.com/watch?v=7uA3mwfadA
performance do famoso tango Por Una M

Cabeza, do argentino Carlos Gardel.

8 - Apos ter conhecido um pouco mais sobre 0 Tango e sua tematica, como vocé interpretaria
a fala do médico ao final do poema Pneumotdrax?

a - Ele deu esperancas ao paciente, ja que recomendou uma musica.

b - O médico alertou para a falta de alegrias e divertimentos na vida do paciente.
¢ - O médico quis indiretamente dizer que o paciente deveria fazer uma viagem.
d - O médico desiludiu o paciente, ja que o tango sinaliza uma tragédia.

Como foi possivel fazer essa compreensdo?
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9 - No segundo verso do poema Pneumotorax, quando se fala sobre as dificuldades de viver
com a doenca tuberculose, é dito "'A vida inteira que podia ter sido e que ndo foi." E uma
frase bastante melancolica, pois:

a - Fala sobre a morte do paciente.

b - Retrata a vida limitada e cheia de privac0es de uma pessoa doente.
¢ - Mostra que o paciente tera uma vida longa, mas triste.

d - Nem sempre a vida foi tdo dificil quanto ela era agora.

10 - De que outras formas vocé interpretaria a frase ""A vida inteira que podia ter sido e que
nao foi."?
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APENDICE H - OFICINA DE LEITURA 3

OFICINA 3 — Mais do que futebol

Seu nome

Ol4, aluno(a)!

Em nosso encontro de hoje falaremos sobre o esporte mais popular e praticado no
planeta, vocé imagina qual seja? Falaremos sobre o Futebol.

Segundo dados da propria FIFA (Federacdo Internacional de Futebol), esse esporte é
praticado de forma profissional por mais de 265 milhdes de pessoas ao redor do mundo (isso
sem contar os peladeiros que jogam em campinhos de grama, areia ou asfalto em todos os
cantos do globo). O futebol é tdo popular pelo mundo, que a FIFA possui mais paises
membros filiados do que a prépria ONU! Alem disso, segundo a revista Forbes, a Copa do
Mundo de Futebol ocorrida no Brasil teve uma audiéncia de 3,2 bilhGes de pessoas pelo
mundo, ou seja, quase metade da populacao da terra!

S&o numeros impressionantes, ndo € mesmo?

Em nosso primeiro texto, vamos descobrir um pouco mais sobre a chegada do futebol
no Brasil.

Texto 1: PAIXAO NACIONAL

O futebol é sem davida alguma o esporte mais
popular do planeta. Ndo ha nenhum outro esporte que
esteja tdo divulgado e que seja praticado da mesma
maneira ao redor do mundo. O futebol é praticado em
todos os paises, nos cinco continentes do globo.

No Brasil, os registros oficiais mostram que o
futebol comegou a ser praticado em 1894, no estado de
S&o Paulo, trazido por Charles Miller, que, ao retornar da
Inglaterra, onde fora estudar, trouxe as primeiras bolas,
uniformes e chuteiras. Em poucos anos, nasceu entre o
povo brasileiro a paixao pela bola e a difusdo do futebol
ocorreu de forma ampla.

Inicialmente, esse esporte sé era praticado por
pessoas de classes mais abastadas, mas a popularizacéo
rapida do futebol em varias regides do pais fez com que
esse esporte comecasse a ser praticado pelas camadas
mais pobres da populacdo. Assim, o futebol comecou a
ser jogado de forma aberta e espontdnea em todas as
localidades do Brasil.

Disponivel em:
<https://www.recantodasletras.com.br/ensaios/2067734>

1-O texto fala que o Futebol éumesporte muito popular.VVocé concorda com essa afirmacéo?
Por qué? Que outros esportes vocé conhece que sdo parecidos com as partidas de futebol ou
usam 0s mesmos instrumentos, como bola, uniformes, chuteiras, campo?
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2- Ainda sobre a popularidade do Futebol, é relatado no texto que “O futebol é sem dlvida
alguma o esporte mais popular do planeta”. A expressdo em negrito representa uma locucéo
adverbial que exprime umaafirmacdo. Se féssemos substituir essa locucdo dentro do texto por
outra palavra com o mesmo sentido, qual dos itens a seguir vocé escolheria para expressa-la?

a - Provavelmente
b - Talvez

c - Possivelmente
d — Certamente

Por que vocé escolheu esse item como sendo a palavra que tem o mesmo sentido de “sem
duvida alguma™?

3- No inicio de nossa proposta, comecamos falando sobre futebol e sua relevancia em
nameros. O texto, entretanto, trouxe novos temas para nossa discussao. A partir da leitura que
vocé fez, pode-se dizer que o texto ndo explora o seguinte tema:

a - O futebol no Brasil

b - O futebol e as classes sociais.
c - As regras do futebol.

d - A historia do futebol.

4-Nas oficinas anteriores lemos e comentamos sobre alguns textos narrativos como fabulas,
tirinhas, poemas... Como vocé pode ver, o texto de hoje é diferente dos anteriores e possuli
também uma linguagem diferente. Além disso, ele foi originalmente publicado em um jornal.
Podemos dizer que esse texto pode ser entendido como:

a — Noticia, pois o texto relata um acontecimento pontual ligado ao futebol, de forma mais
objetiva e de relevancia imediata.

b — Reportagem, pois o texto faz comentarios sobre o futebol de maneira mais abrangente e
geral.

¢ — Crdnica, pois € um texto literario que fala sobre o futebol no dia a dia dos brasileiros e sob
um olhar particular de um narrador.

d — Conto, pois traz informacg6es ficticias em uma narrativa sobre o esporte mais popular do
mundo.
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O futebol, ao chegar no Brasil, rapidamente passou a fazer parte de nossa cultura e hoje é
considerado uma das marcas registradas do nosso pais pelo mundo, gragas a sua irreveréncia,
alegria e nossos famosos jogadores. Além disso, uma das marcas unicas do futebol em nosso pais
sdo as expressdes que foram criadas ao longo dos anos, por jogadores, torcedores e pela midia no
geral, para referirem-se a jogadas e situacdes desse esporte. VVocé consegue se lembrar de alguma
delas?

A seguir, colocamos uma lista de expressdes do futebol, seré que vocé conhece todas?

1 - Pelada 2 - Catimba

3 - Caneta 4 - Chapéu ou lencol
5 - Corneteiro 6 - Lanterna

7 - Fazer cera 8 - Pipoqueiro

9 - Gaveta 10 - Cartola

11 - Chocolate 12 - Frango

5 - A seguir, colocamos o significado das expressdes do futebol utilizadas acima. Tente fazer
a relacdo entre as expressoes e seus significados.

) - O ultimo time da tabela.

) - Jogada em que o jogador passa a bola por entre as pernas do outros jogador.

) - Jogador que falha em jogos decisivos, ou que foge das jogadas importantes.

) - Quando um time perde do outro com uma grande diferenca de gols.

) - Os dirigentes e pessoas que administram os clubes.

) - Gol que poderia ter sido facilmente defendido, mas o goleiro falhou.

) - Atrasar 0 jogo, demorar de propdsito para que o tempo passe.

() - Atitude de prejudicar o desempenho do adversario por meio de recursos astuciosos ou
antiesportivos.

( ) - Partida de futebol amadora e com regras flexiveis, jogada por lazer e divertimento.
( ) - Drible em que o jogador consegue passar a bola sobre a cabeca do adversario e pegar do
outro lado.

() - Torcedor que apenas critica time e jogadores.

() - Um dos dois angulos superiores das traves do gol.

NN AN NN AN

6 - Vocé ja ouviu falar de palavras homdnimas? Dizemos que duas palavras sdo homoénimas
guando elas tém a mesma pronuncia, mas significados diferentes, como cesta (objeto usado
para guardar coisas) e sexta (dia da semana). Com relacdo as expressdes do futebol, muitas
delas sdo palavras homénimas, pois apresentam significados diferentes em outros contexto.
Qual das palavras a seguir ndo possui uma palavra homdnima de significado diferente ao
contexto de futebol?

a - Caneta
b - Pelada
¢ - Chapéu
d — Chuteira
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7 - Atualmente, é possivel observar uma acalorada discussao a respeito de quem foi o maior
jogador de futebol de todos os tempos. Na atualidade, dois nomes se destacam e polarizam as

GOLS POR JOGO DE ACORDO COM A 1DADE DO JOGADOR

— Pelé
Cristiano Ronaldo
— Messi

Gols por jogo

17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34
idade (anos)
Fonte: Messi e Cristiano Ronaldo - messivsronaldo.net; Pelé - wikipedia; dados coletados em 6/5/2019
torcidas: Cristiano Ronaldo e Lionel Messi. Além deles, Peléé apontado tradicionalmente
por muitos jornalistas e torcedores como 0 melhor jogador da historia. A verdade é que
estamos falando de trés jogadores que entraram para a historia e tornaram esse esporte muito
mais apaixonante. A seguir trazemos para vocé um grafico com a media de gols por partida
desses trés jogadores em cada idade de suas vidas.

8-Ler um grafico pode ser uma tarefa bastante complicada, pois é preciso concentracéo para
compreender e raciocinar sobre as informacGes expostas, ja que elas sdo transmitidas nao
apenas com palavras, mas com titulos, imagens, numeros, eixos, legendas etc. Tudo isso
formando um grande Texto. A partir desta reflexdo, releia o grafico acima e veja qual das
informacdes a seguir é incorreta.

a - Aos 17 anos, Pelé marcava mais gols por partida do que os outros dois.

b - A média de gols por partidas de Pelé caiu entre o inicio e o final de sua carreira.

¢ - Aos 30 anos, Messi marcava mais gols por partida do que os outros dois.

d - Cristiano Ronaldo marcou mais gols por partida em sua carreira entre 0s 27 e 28 anos.

Falar de futebol ndo estaria completo se ndo tratdssemos do Futebol Feminino, uma
modalidade que lutou por anos pela legalidade e que até hoje precisa lidar com a
desvalorizac@o e com o preconceito. A seguir, vamos ler um texto que conta um pouco sobre
a historia do Futebol Feminino no Brasil.



Texto 2- O futebol feminino brasileiro: desafios e perspectivas.

i Jogadoras do Araguar Atlético Cu be em 1958, que cotinuara jogyando futeﬁdl mesmo apos a proibigao oficial por
el.

A histdria do futebol feminino no Brasil foi revestida com os mais diversos desafios
ao longo dos anos, e a pratica do esporte no pais carrega muita luta, perseveranga, garra e,
principalmente, vontade — vontade de crescer e de ter seu tdo merecido reconhecimento, pois
até pouco tempo atras era dominado por homens.

Fazendo uma breve retrospectiva, a luta pelo respeito e reconhecimento sempre foi
ardua: apenas na década de 20 houve os primeiros registros de partidas de futebol disputadas
por mulheres, ainda que de maneira timida e discreta. Por sinal, o futebol feminino era por
vezes tratado como uma atracdo de circo, um show, e ndo algo a ser levado a seério.

Até a década de 40, o futebol feminino ainda estava longe de ser tratado com
seriedade. A modalidade era considerada mais adequada para homens por ser considerada
violenta e truculenta. Em 1941, a préatica chegou a ser proibida pelo recém-criado Conselho
Nacional de Desportos — CND.

Apenas na década de 70 foi revogada a proibicdo da pratica do futebol por mulheres,
mas a luta pela igualdade no esporte tinha novos desafios pela frente, a exemplo da falta de
patrocinios e estimulos por parte dos clubes e das federagbes, 0 que mantinha a pratica no
amadorismo. Em 1983 o futebol feminino foi devidamente regulamentado, permitindo a
criacdo de calendarios esportivos, a realizacdo de competicGes e a utilizacdo dos estadios, que
até entdo eram de uso apenas dos homens. No ano de 1988, a Fifa realizou, em carater
experimental, o primeiro campeonato mundial feminino, chamado Women’s Invitational
Tournament e ocorrido na China.

Disponivel em <https://universidadedofutebol.com.br/2020/08/22/0-futebol-feminino-brasileiro-desafios-e-perspectivas/>
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9- O texto nos apresenta algumas das dificuldades enfrentadas pelas mulheres na pratica do
futebol. A respeito disso, qual informacao abaixo é verdadeira com relacdo as informacGes

do texto?

a - O futebol feminino era amplamente praticado na década de 20.

b - Nos anos 70, o esporte ja era praticado de forma oficial e regulamentado.
¢ - O futebol feminino chegou a ser considerado inapropriado para mulheres.
d - Atualmente ha mais mulheres do que homens praticando o esporte.

10 - Segundo o texto, o futebol feminino se mantinha no amadorismo porque:
a - Poucas mulheres demonstravam interessem em praticar o esporte.

b - Faltava patrocinios e estimulos por parte dos clubes e das federacgdes.
¢ - O publico ndo se interessava por assistir as partidas de futebol feminino.
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d - As mulheres ndo procuravam se tornar profissionais, nem jogar em grandes clubes.

11 - Na frase "Apenas na década de 70 foi revogada a proibicdo da préatica do futebol por
mulheres, mas a luta pela igualdade no esporte tinha novos desafios pela frente (...)" a
expressdo destacada se trata de uma conjuncdo, que liga duas oragdes estabelecendo uma
relacdo de sentido entre elas. Essa relacdo de sentido indica:

a—Uma explicagéo
b —Uma oposicéao
¢ —Uma alternancia
d —Uma condi¢éo

Por que vocé escolheu esse item para indicar o sentido da conjungdo “mas”?

12-Apesar do texto se referir a um momento historico mais distante, a falta de patrocinio para
mulheres jogadoras ou, ainda pior, 0s baixos salarios em comparacdo aos salarios dos
jogadores homens ainda continuam sendo uma realidade para muitas dessas mulheres. E nem
a Marta, dona da camisa 10 da selecdo feminina brasileira e seis vezes eleita a melhor do
mundo, esta isenta dessas situagdes, assim como afirma o site do jornal Correio brasiliense:

Texto 3- Elas no ataque

(...)Na partida anterior do Brasil, contra a
Australia, Marta ja tinha dominado a internet por
conta do protesto feito apds marcar o gol de
pénalti. Durante a comemoracdo, a capitd
brasileira apontou para a chuteira preta, sem
patrocinio, com o simbolo da igualdade, em
manifestacOes as diferencas nos valores pagos a
homens e mulheres no esporte. A chuteira da
melhor do mundo esta sem patrocinio durante a
Copa, porque Marta bateu o pé ao afirmar que
ndo aceitara receber valores menores dados a
jogadores homens por uma mesma marca.

https://blogs.correiobraziliense.com.br/elasnoataque/batom-marta-
copa-do-mundo-franca/

Pela historia de luta das atletas do texto 3 e a atitude da jogadora Marta no texto 2, podemos
entender que temos muito de conversar sobre essas questdes. Para vocé, a atitude de Marta foi
importante? O que ela representou? O que poderiamos fazer para tentar amenizar oS
preconceitos sofridos pelas mulheres no futebol?
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APENDICE | - OFICINA DE LEITURA 4

OFICINA 4 — Um ponto de vista ou a vista de um ponto?

Seu nome:

Ol4, aluno(a)!

Em nossa atividade de hoje falaremos sobre Ponto de Vista. Vocé ja ouviu essa
expressao?

Muitas vezes entramos em desavenca com amigos, conhecidos e familiares por
discordarmos deles em determinados assuntos. Temos nossas convicgdes e crengas, as quais,
por vezes, diferem das convicgdes e crencas dos outros. Sera que é simplesmente uma questédo
de estar certou ou errado? Ou sera que ndo estamos compreendendo o ponto de vista do
outro?

VVamos comegar nossa reflexdo com a ilustragéo abaixo:

Disponivel em: <https://en.wikipedia.org/wiki/Point_of view_(philosophy)>

1 - Podemos observar que os dois homens representados na imagem estdo dialogando e ao
mesmo tempo discordam sobre um determinado assunto.

a —0 que podemos entender sobre a leitura desse texto imagético? Qual seria 0 motivo do
desentendimento desses homens?

b —\VVocé acha que a posicao em que eles se encontram influencia na visdo de cada um? Por
qué?

¢ - Na sua opinido, é possivel dizer que um deles esta certo? O que eles poderiam fazer para
solucionar o problema gerado pelo ponto de vista. Justifique.
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Muitas vezes, a maneira como enxergamos 0 mundo difere da maneira de outras
pessoas, devido as nossas vivéncias, leituras, experiéncias, interacbes com 0s outros, nossa
criacdo, crencas, cultura etc. Isso ndo quer dizer necessariamente que um ponto de vista seja
correto ou melhor que o outro, mas apenas diferente. Vamos analisar a charge abaixo e
descobrir como ela pode acrescentar a nossa discussao:

Disponivel em: < https:/littlelust.wordpress.com/2011/08/12/rinoceronte-pintor/>

2 - Podemos perceber que o Rinoceronte Pintor, apesar de ser bastante talentoso, pinta seus
quadros com uma caracteristica peculiar que distorce a realidade tal qual nés a enxergamos.

a —Analisando o cenério e a pintura do Rinoceronte, qual seria essa peculiaridade, o seja, 0
que esta sendo distorcido? Justifique.

b - Vocé diria que a maneira de enxergar 0 mundo do rinoceronte esta errada? Por qué?
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A seguir vamos ler uma histéria bastante conhecida e que faz parte da Tradicdo Literaria
Indiana:

OS CEGOS E O ELEFANTE

Numa cidade da india viviam sete sabios cegos. Como seus conselhos eram sempre
excelentes, todas as pessoas que tinham problemas consultavam-nos. Embora fossem amigos,
havia uma certa rivalidade entre eles, que, de vez em quando, discutiam sobre o qual seria o
mais sébio.

Certa noite, depois de muito conversarem acerca da verdade da vida e ndo chegarem a
um acordo, o sétimo sabio ficou tdo aborrecido que resolveu ir morar sozinho numa caverna
da montanha. Disse aos companheiros:

- Somos cegos para que possamos ouvir e compreender melhor do que as outras
pessoas a verdade da vida. E, em vez de aconselhar os necessitados, vocés ficam ai brigando,
como se quisessem ganhar uma competicdo. Nao agiiento mais! Vou-me embora.

No dia seguinte, chegou a cidade um comerciante montado num elefante imenso. Os
cegos jamais haviam tocado nesse animal e correram para a rua ao encontro dele.

O primeiro sébio apalpou a barriga do animal e declarou:

- Trata-se de um ser gigantesco e muito forte! Posso tocar os seus musculos e eles ndo
se movem; parecem paredes.

- Que bobagem! - disse 0 segundo sabio, tocando na presa do elefante - Este animal é
pontudo como uma lanca, uma arma de guerra.

- Ambos se enganam - retrucou o terceiro sabio, que apertava a tromba do elefante -
Este animal é idéntico a uma serpente! Mas ndo morde, porque ndo tem dentes na boca. E
uma cobra mansa e macia.

- Vocés estdo totalmente alucinados! - gritou o quinto sabio, que mexia as orelhas do
elefante - Este animal ndo se parece com nenhum outro. Seus movimentos sdo ondeantes,
como se seu corpo fosse uma enorme cortina ambulante.

- Vejam so! Todos vocés, mas todos mesmos, estdo completamente errados! - irritou-
se 0 sexto sabio, tocando a pequena cauda do elefante - Este animal € como uma rocha com
uma cordinha presa no corpo. Posso até me pendurar nele.

E assim ficaram horas debatendo, aos gritos, os seis sabios. Até que o sétimo sabio
cego, 0 que agora habitava a montanha, apareceu conduzido por uma crianca.

Ouvindo a discussdo, pediu ao menino que desenhasse no chdo a figura do elefante.
Quando tateou os contornos do desenho, percebeu que todos os sabios estavam certos e
enganados ao mesmo tempo. Agradeceu ao menino e afirmou:

- Assim 0s homens se comportam diante da verdade. Pegam apenas uma parte, pensam
que € o todo, e continuam tolos!

Disponivel em < http://www.esalg.usp.br/lepse/imgs/conteudo_thumb/mini/Os-Cegos-e-0-
Elefante.pdf >

3 - O texto que vocé acabou de ler faz parte da cultura do povo hindu e remonta ha muitos
séculos atrés, como parte do conjunto de conhecimentos e lendas daquele povo.Segundo o
texto, de que forma ser cego ajudaria aqueles sabios a aconselharem melhor as pessoas?

a - Porque, ndo enxergando, poderiam ouvir e compreender melhor do que as outras pessoas.
b - Porque formavam um grupo unido e poderiam trocar ideias.

¢ - Porque ndo teriam vaidade nem cobigariam bens materiais, ja que eram cegos.

d - Porque so eles saberiam a verdade da vida e 0s outras pessoas ainda buscavam.
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4- O texto afirma que os cegos costumavam discordar em muitos assuntos. Entretanto, uma
situacdo aconteceu que fez os cegos discordarem mais ainda. Que situacdo foi essa? Cite
alguns exemplos que eles usaram para defender seus pontos de vista.

5-De acordo com a histéria, os cegos divergiam porque analisavam apenas uma parte do
elefante, impossibilitados de senti-lo completamente. Na sua opinido, podemos usar esse texto
como um exemplo que ilustra a realidade e a forma como lidamos com o conhecimento? E
possivel dizer que é assim que algumas pessoas enxergam as coisas € 0 mundo?

6- Ao sugerir que 0s sabios estavam certos e enganados ao mesmo tempo, 0 sétimo cego
precisou entender 0 que estava causando o problema. Como ele chegou a essa conclusdo?

7- O texto encera-se com a passagem “- Assim 0s homens se comportam diante da
verdade. Pegam apenas uma parte, pensam que ¢ o todo, e continuam tolos!”. Sobre 0
texto como um todo e essa parte final é correto dizer que ele é:

a —Uma Fabula, pois ha no texto personagens animais que agem como seres humanos e tem
uma moral que transmite um ensinamento.

b —Uma Pardabola, pois utiliza situacdes e pessoas para comparar a ficcdo com a realidade e
transmitir uma licdo de sabedoria (a moral da historia).

¢ —Uma Cronica, pois apresenta fatos da vida cotidiana de forma humorada que traz apenas
verdades sobre a vida dos personagens.

d —-Um Poema, pois apresenta uma composicdo de versos e estrofes que despertam a nossa
sensibilidade sobre o problema tratado na histéria.

8 - Na frase ""Embora fossem amigos, havia uma certa rivalidade entre eles (...)" temos
uma conjuncdo (embora) que exprime uma concessdo, ou seja, expressa ideia contraria a da
principal, sem, no entanto, impedir sua realizacdo. De que outra forma poderiamos reescrever
a frase mantendo a mesma ideia original?

a - Havia uma certa rivalidade entre eles, pois eram amigos.
b - Havia uma certa rivalidade entre eles, portanto eram amigos

Vamos ler agora uma belissima crénica do escritor brasileiro
Rubem Braga, que fala também sobre diferentes pontos de
vista, mas sob a perspectiva de que as vezes o olhar do outro ...
T pode ser bastante positivo na construgdo de nosso proprio
olhar. —
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A Outra Noite

Outro dia fui a Sé&o
Paulo e resolvi voltar a noite,
uma noite de vento sul e chuva,
tanto 1& como aqui. Quando
vinha para casa de taxi,
encontrei um amigo e o trouxe
até Copacabana; e contei a ele
que l& em cima, além das
nuvens, estava um luar lindo, de

lua cheia; e que as nuvens feias

ps
que cobriam a cidade eram, o - e
vistas de cima, enluaradas, s - v A

colchdes de sonho, alvas, uma paisagem irreal.

Depois que 0 meu amigo desceu do carro, o chofer aproveitou o sinal fechado para
voltar-se para mim:

- O senhor vai desculpar, eu estava aqui a ouvir sua conversa. Mas, tem mesmo luar la
em cima?

Confirmei: sim, acima da nossa noite preta e enlamacada e torpe havia uma outra -
pura, perfeita e linda.

-Mas, que coisa...

Ele chegou a pbr a cabeca fora do carro para olhar o céu fechado de chuva. Depois
continuou guiando mais lentamente. N&o sei se sonhava em ser aviador ou pensava em outra
coisa.

-Ora, sim senhor...
E, quando saltei e paguei a corrida, ele me disse um "boa noite” e um "muito obrigado
ao senhor" téo sinceros, tdo veementes, como se eu lhe tivesse feito um presente de rei.
Disponivel em < https://www.pensador.com/frase/OTY10TM4/>

9-0 titulo dotexto faz referéncia a duas noites (ja que fala de A Outra Noite, pressupondo a
existéncia de uma noite em contraposicdo a outra).

a) Quais seriam as duas noites existentes no texto?

b) O narrador diz ao seu amigo que “l& em cima, além das nuvens, estava um luar lindo, de
lua cheia; e que as nuvens feias que cobriam a cidade eram, vistas de cima, enluaradas...”
Como foi possivel ao narrador enxergar essa outra noite que seu amigo e o taxista ndo viam.
O que o narrador estava fazendo?

10-Na frase ""Outro dia fui a S&o Paulo e resolvi voltar & noite, uma noite de vento sul e
chuva, tanto 14 como aqui'*, encontramos os advérbios "LA" e "AQUI", que se referem a
lugares sob o ponto de vista daquele que esta enunciando. Na frase destacada, a que lugares se
referem os advérbios "la" e "aqui" respectivamente?
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a - S&o Paulo e Copacabana.

b - Copacabana e Sao Paulo.

¢ - No céu e no chéo.

d - No céu e em Copacabana.

Quais pistas do texto possibilitaram entender o que se refere a palavra AQUI?

11-O texto que vocé leu se trata de uma cronica. Nao tdo faceis de serem definidas, mas
bastante agradaveis de se ler, as crdnicas formam um género literério bastante popular e
produzido no Brasil. Entre suas caracteristicas, podemos citar uma visdo poética, particular ou
criativa do autor sobre acontecimentos ou fatos do cotidiano. A crbnica pode ser
argumentativa ou narrativa, aproximando-se bastante do género conto.

A respeito da crénica lida, qual o fato inusitado ou poético que o texto langa o olhar?

a - As nuvens escuras que cobriam a cidade e faziam chover.

b - O encontro caloroso entre dois amigos que talvez ndo se vissem ha um bom tempo.
c - A descoberta do taxista de que acima das nuvens a lua e a noite estavam lindas.

d - A satisfacdo do narrador por ter voltado para sua cidade.

12 - Vocé percebeu que temos na crénica dois pontos de vista a respeito de um mesmo fato?
O do taxista e o do narrador. Na verdade, um ndo anula o outro, nem temos a existéncia de um
ponto verdadeiro e outro falso: os dois pontos de vista sdo diferentes, mas corretos. Assim
como na crdénica ou na historia dos cegos e do elefante, muitas vezes, quando discordamos do
ponto de vista de outra pessoa, apenas nos falta a humildade de reconhecer que nos nédo
sabemos tudo (ou que o outro ndo sabe tudo). Dessa forma, devemos reconhecer que o
didlogo é uma ferramenta importantissima para expandir nosso ponto de vista e para ajudar o
proximo a expandir 0 seu proprio.

Analisando a atividade como um todo, marque as palavras que podem servir como tema para
nosso encontro de hoje e justifique algumas de suas escolha.

- Flexibilidade

- Rigidez

- Empatia

- Intransigéncia

- Falha

- Frustracgéo
- Humildade

- Certeza

- Verdade

- Negociacdo

- Conhecimento

- Liberdade

- Saudade
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APENDICE J - OFICINA DE LEITURA 5

OFICINA 5 — Vivendo na linguagem

Seu nome

Ol4, aluno(a)!

Em nossa Gltima oficina buscaremos refletir sobre a Linguagem Regionalista e sua
expressividade na literatura.

A lingua é um sistema vivo e faz parte de nossa esséncia, quase tdo natural quanto
comer ou respirar. E através da linguagem que podemos nos situar no mundo e interagir com
as outras pessoas, criando e compartilhando conhecimentos e expressando nossos sentimentos
e emogoes.

Sabemos que, durante nossa vida escolar, somos cobrados a compreender melhor
sobre a norma padrdo e suas regras gramaticais, pois ela reflete um prestigio social e
cultural e esta presente em discursos cientificos, politicos, noticias de TV, aulas... Apesar da
priorizacdo da norma padrdo por sua funcdo social, € importante saber que a lingua varia de
lugar para lugar e essa variacdo tambeém expressa a culturade um povo ou de uma regido, o
seu modo de vida e sua maneira de pensar. Assim, podemos encontrar diversas manifestaces
artisticas e literarias que valorizam essa varia¢do linguistica e nos contam mais sobre essa
cultura. Vamos conhecer um pouco maissobre Linguagem Regional. Bora Ia!

A seguir, leremos um poema de um importante

poeta popular nordestino: Patativa do Assaré. CURIOSIDADE T...
Antonio Gongalves da Silva, o Patativa

do Assaré, nasceu na Serra de Santana, a 18 Km
da cidade de Assaré, Ceard, em 5 de margo de
1909. De familia pobre, perdeu o pai aos oito
anos, passando a partir dai a frabalhar na roga
para garantir o sustento da familia.

Logo que ingressou na escola, aos doze

O Poeta da Roca

Sou fio das mata, canté da méo grosa
Trabaio na roca, de inverno e de estio

A minha chupana é tapada de barro anos, passou a escrever poesia e produzir
S6 fumo cigarro de paia de mio pequenos textos. Quando ganhou uma viola da
mie, aos dezesseis anos, ingressou na arte dos
Sou poeta das brenha, ndo faco o papé repentes, apresentando-se em saraus e
De argum menestré, ou errante cantd pequenas festividades de sua cidade natal.
Que veve vagando, com sua viola 0 nome “Patativa” surgiv devido d
Cantando, pachola, & percura de amo semelhanca entre seu canfo e o do pdssaro
Patativa, ave nordestina que possui um canto
N&o tenho sabenca, pois nunca estudei mavioso e singular.

Apenas eu sei 0 meu nome assina
Meu pai, coitadinho! vivia sem cobre

E o fio do pobre ndo pode estuda sk st

errado a coisa
certa, do que
escrever certo a
coisa errada”

[Patetve 00 Assan)

Meu verso rastero, singelo e sem graca
N&o entra na pracga, no rico saldo
Meu verso sé entra no campo da roga e dos eito

facasoow comiVacasNordasing
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E as vezes, recordando feliz mocidade
Canto uma sodade que mora em meu peito

1- O poema se inicia com algumas expressoes bem regionalistas que fazem referencia a vida
na roca. Vocé ja ouviu falar de algumas delas, como vocé as interpretaria? Registre e comente
com seus colegas e professor.

Sou fio das mata:

Cant6 da méo grosa:

A minha chupana ¢ tapada de barro:

Sou poeta das brenha:

2-Podemos dizer que o poema "Poeta da roga™ tem caracteristicas autobiograficas, ou seja,
fala sobre a vida do proprio Patativa do Assaré. Algumas passagens do texto nos permitem
entender melhor sobre as coisas vividas pelo poeta.

a - A respeito de sua origem e modo de vida, como 0 eu-poético se descreve? Como foi
possivel entender isso?

b - O poeta afirma que sua obra ndo ¢é apreciada por gente de classe social elevadae que ela
circula apenas pelo campo. Em sua opinido, por que o0 autor pensaria isso?

CURIOSIDADE 2...
1 12 i i

Vocé sabia que antigamente as moedas no Brasil
eram feitas de cobre? Apesar de hoje em dia as L
moedas ainda levarem um pouco de cobre em sua
composigdio, a maioria delas sdo fabricadas com uma

liga de ago e outros metais.
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3-Podemos ver no poema um trecho em que o poeta fala "Meu pai, coitadinho! vivia sem
cobre.” Com base no que é dito no poema e na CURIOSIDADE 2 que trouxemos, como
poderiamos compreender esse verso do poema?

A figura de linguagem mostrada na questdo 3 se trata de uma metonimia.
Metonimia consiste em substituir um termo por outro, havendo entre eles algum tipo de
ligacdo. Vamos a um exemplo: 4-

Josué est4 de mudanca e precisa de pessoas para ajudarem-no a carregar os moveis. | Um
Assim, ele anuncia no grupo de seus amigos: dos

- Pessoal, precisarei de musculos no fim de semana, hein? ver

Repare que Josué usou a palavra muasculos para se referir a "pessoas fortes, | sos
musculosas™. Tal recurso € um exemplo de metonimia. aba

IX0
tam

bém apresenta uma metonimia, vocé consegue identifica-10?

a - Apenas eu sei 0 meu nome assina.

b - Canto uma sodade que mora em meu peito.
¢ - Meu verso rastero, singelo e sem graca.

d - Néo tenho sabenca, pois nunca estudei.

Por que vocé marcou esse item como havendo uma metonimia?

O proximo texto que iremos ler se trata de uma anedota. O género textual anedota se
caracteriza por apresentar narrativa composta por dialogos diretos e situagdes do cotidiano
que surpreendem o interlocutor. Ela relata uma historia curiosa ou engracada que, geralmente,
tem o intuito de provocar o riso.

Tudo vai melhorar!

Numa feira de agropecuaria, um fazendeiro do Mato Grosso
do Sul encontrou-se com um Fazendeiro do estado do Tocantins:

O Fazendeiro do Mato Grosso do Sul perguntou:

— Cumpadre, se o senhor ndo se importa deu perguntar, qual
é o tamanho da sua fazenda?

O Fazendeiro do Tocantins respondeu:

— Oia, cumpadre, acho que deve di dar ai uns quatrocentos
hectare é piquinina. E a sua?

Como o fazendeiro do Mato Grosso do Sul era daquele tipo
meio arrogante e cheio de mania de grandeza ele foi logo esnobando
0 outro fazendeiro dizendo:

— Cumpadre, o senhor sabe que eu nunca interessei de contd,
eu s6 sei que eu saio de manha bem cedinho e quando é meio dia eu
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ainda nem cheguei na metade da propriedade. Respondeu o fazendeiro do Mato Grosso.

O fazendeiro do Tocantins, muito comovido com a situagdo, deu uns tapinhas nas
costas do fazendeiro do Mato Grosso e disse:

— Eu sei, cumpadre. E fogo mesmo! No comego eu também andava de carroca...
Squenta néo!...Guenta firme, cumpadre! Tenho certeza que tudo vai melhorar!

Disponivel em <https://brainly.com.br/tarefa/297705>

5-0O texto mostra um dialogo entre dois fazendeiros em uma feira de agropecuéria. Um deles,
o de Mato Grosso do Sul, era um sujeito arrogante e durante a conversa “foi logo esnobando
o outro fazendeiro”. Olhando para o contexto em que a palavra foi usada, construa um
significado para a palavra ESNOBAR. Compartilhe com colegas e professor.

6- Releia a passagem do texto e os destaques que fizemos:

O fazendeiro do Tocantins, muito comovido com a situa¢do, deu uns tapinhas nas costas do
fazendeiro do Mato Gross e disse:

— Eu sei, cumpadre. E fogo mesmo! No comeco eu também andava de carroga...
Squenta ndo!...Guenta firme, cumpadre! Tenho certeza que tudo vai melhorar!

O texto ndo deixa explicito o pensamento do fazendeiro de Tocantins, mas vocé pode tirar
algumas conclusdes sobre a fala dos personagens. Levando em conta os destaques em negrito,
marque qual das afirmac6es abaixo representa a sua opinido sobre a atitude do Fazendeiro de
Tocantins:

() A fala do fazendeiro de Tocantins € uma ironia para dizer o contrario do que se afirma,
pois ele ja sabia que o fazendeiro do Mato Grosso estava com mania de grandeza.

( ) Afala do fazendeiro de Tocantins foi sincera e inocente, pois ele ndo tinha interesse em
ofender o outro, mas de dizer que um dia as coisas melhorariam.

Por que vocé marcou essa afirmacdo como verdadeira? Qual a sua opinido sobre esse trecho
do texto?

7-Com relacdo a anedota e a interacdo entre os dois fazendeiros, marque V se o item for
verdadeiro e F se o item for falso.

a-( )-O humor da anedota é causado pelaresposta final do fazendeiro de Tocantins, que
anulou a tentativa de contar vantagem do outro.
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b-( )- O fazendeiro do Mato Grosso ndo conseguiu seu objetivo de se gabar para 0 outro
fazendeiro.

c-( )- O fazendeiro do Tocantins achou que estava em situagéo financeira melhor do que a
do outro fazendeiro.

d - ( ) - Os dois fazendeiros tinham a inten¢do de contar vantagem sobre o outro.

8-Uma critica recorrente que se faz a textos assim, é que eles reforcam um estereotipo
negativo a respeito dessas pessoas, retratando, muitas vezes, de forma preconceituosa seus
costumes e modos de falar. O que vocé pensa a esse respeito? Vocé acredita que retratar a
linguagem regional dessa maneira pode alimentar o preconceito e a discriminagdo contra essa
variedade linguistica?

A seguir, nos temos a imagem de uma campanha publicitaria que circulou nas redes
sociais no dia 3 de outubro, fazendo referéncia ao dia do nordestino. Vocé viu essa imagem
ou alguma outra com referéncia a essa data? Essa frase & do escritor paraibano Ariano
Suassuna, conhecido principalmente pelas suas pecas teatrais, sendo a mais conhecida O Auto
da Compadecida.

Ariano Suassuna foi escritor e
dramaturgo brasileiro, autor do Auto
AN da Compadecida, considerada sua
obra prima e que foi adaptada para o

2 2 cinema e televisdo.
\V ! Além de escritor renomado e
i k= um dos maiores do Brasil, Ariano foi
: professor e idealizador do Movimento
y Armorial, que valorizou as artes

~ populares.

Nesse movimento, os artistas
tinham o intuito de criar uma arte

ARIANO SUASSUNA erudita a partir de elementos da
cultura popular do Nordeste.

9 - A imagem da campanha publicitaria acima, como ja mencionamos, faz referéncia ao Dia
do nordestino. Analisando-se a frase escolhida e seu autor, bem como as cores e 0s elementos
visuais trazidos, qual seria a intengdo dessa campanha?

a - Mostrar gque a cultura nordestina é melhor do que a do resto do pais.
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b - Valorizar a cultura nordestina, ilustrado pelo uso do vocabulario popular.
C - Menosprezar a cultura de outras regides.
d - Mostrar que as expressdes nordestinas s&o mais bonitas do que as outras.

10 - A palavra OK (que também pode ser escrita como OKAY) tem origem na lingua inglesa,
significando "certo", "tudo bem". No Brasil, seu uso é bastante difundido, de modo que é
bastante comum usarmos "OK" no lugar de "esta certo". Na sua opinido, ao preferir uma
palavra tipicamente nordestina (oxente) ao invés de uma palavra de origem estrangeira, qual
seria a intencdo do autor?

11 - Os textos que lemos nessa atividade pertencem a géneros diferentes (um poema, uma
anedota e uma campanha publicitaria), mas possuem algo em comum, ndo é verdade? Todos
buscam reproduzir na escrita a variedade linguistica regional. Comparando-se o0s trés textos,
vocé diria que eles tratam a linguagem regional da mesma forma ou com a mesma intencao?
V/océ acha que um deles valoriza ou desvaloriza mais essa forma de linguagem? Sera que uma
pessoa que mora em uma regido rural ou um sertanejo se sentiria representado nos trés textos?
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ENSINO DE LEITURA COM BASE NO PROCESSO DE TEXTUALIZAGAO: UMA
PERSPECTIVA PARA ALEM DAS HABILIDADES DEFINIDAS EM UNIDADES
CHAMADAS DESCRITORES.

Pesquisador: OTACIANO DIAS NORONHA FILHO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 45724321.6.0000.5534

Instituicao Proponente: Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.763.395

Apresentagao do Projeto:

Este processo de pesquisa esta vinculado ao Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada e tem
como objetivo analisar o processo de textualizagdo e a construcdo de sentidos do texto em contraposicao a
matriz de elaboragédo dos descritores do Saeb para Lingua Portuguesa.

A pesquisa possui abordagem qualitativa e consistira de uma pesquisa-agdo com alunos de 9° ano de uma
escola publica de Fortaleza, Ceara, em forma de Oficinas de Leitura, com o total de 6 oficinas, com duracdo
de uma hora cada. Os participantes da pesquisa ficardo entre 15 a 20 alunos, de acordo com o interesse e
disponibilidade da escola e dos alunos. As atividades serdo realizadas através do Google Meet.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar o processo de textualizagdo e a construcao de sentidos do texto, em contraponto a matriz de
elaboragdo dos descritores do Saeb para Lingua Portuguesa, a partir do que nos ensina o estudo
sociocognitivo da referenciacgao.

Objetivo Secundario:
Descrever como as avaliagdes externas e simulados realizados nas turmas de 9° ano nas escolas

Endereco: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece br
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de Fortaleza tratam o estudo do texto, a luz da perspectiva do texto como evento complexo.

Desenvolver atividades de leitura que ndo se limitem ao estudo dos descritores do Saeb, com base em
abordagens sociocognitivistas e reutilizando os textos dos simulados e avaliagdes externas.

Investigar como os alunos constroem o sentido dos textos através das atividades propostas, tendo como
base a teoria da referenciagdo e a leitura como evento complexo.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

RISCOS

Tendo em vista que nossa pesquisa se dara através de uma plataforma virtual (GOOGLE MEET), em que os
encontros ocorrerdo de forma remota,

podemos apontar os seguintes riscos para os sujeitos em nossa pesquisa:1 - Cansacgo ou fadiga durante as
leituras ou encontros virtuais. (Buscaremos minimizar tal risco com uma duragdo de cada encontro que nédo
ultrapasse uma hora, com um pequeno intervalo de

10 minutos); 2 - Possivel constrangimento por terem que falar com camera e/ou microfone aberto durante os
encontros. (Buscaremos minimizar tal

risco, permitindo que os alunos utilizem apenas o microfone, caso ndo queiram utilizar a camera).

BENEFICIOS

Podemos apontar como possiveis beneficios para os sujeitos de nossa pesquisa: 1 - a possibilidade de
desenvolverem suas habilidades de leitura e

compreensao textual, através de oficinas mediadas por professor/pesquisador; 2 - a possibilidade de
interagirem com outros alunos e com o

professor, trocando experiéncias e vivéncias, num ambiente de aprendizado e respeito; 3 - a possibilidade
de formacao extracurricular, que podera

ser Util na preparagéo para avaliagdes externas (SPAECE, PROVA BRASIL) e para o IFCE (Instituto Federal

de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é relevante , pois abordara a questdo da leitura a partir do fenébmeno da referenciagdo a partir
da concepgao de Leitura como evento complexo.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

FOLHA DE ROSTO- Adequada

Enderego: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece.br
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TERMO DE ANUENCIA- Adequado
TCLE aos pais- adequado

TALE - adequado

CRONOGRAMA- Adequado

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 14/04/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1711203.pdf 09:57:20
Folha de Rosto FolhadeRostoOtaciano.docx 14/04/2021 |OTACIANO DIAS Aceito

09:56:42 | NORONHA FILHO

TCLE / Termos de [tclepais.docx 14/04/2021 |OTACIANO DIAS Aceito
Assentimento / 09:55:47 |NORONHA FILHO
Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de [tclealunos.docx 14/04/2021 |OTACIANO DIAS Aceito
Assentimento / 09:55:29 | NORONHA FILHO
Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |termo_de_anuencia.pdf 14/04/2021 | OTACIANO DIAS Aceito
Assentimento / 09:55:09 |NORONHA FILHO
Justificativa de
|Auséncia

Projeto Detalhado / |ProjetoOT.docx 02/03/2021 | OTACIANO DIAS Aceito
Brochura 16:03:08 | NORONHA FILHO
Investigador

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

Enderego: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece.br
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FORTALEZA, 09 de Junho de 2021

Assinado por:
ISAAC NETO GOES DA SILVA

(Coordenador(a))
Endereco: Av. Silas Munguba, 1700
Bairro: |Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece.br
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ANEXO B - AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE - INICIAL - 2020

- Prefeitura de
i Fortaleza

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE - INICIAL

- —

LINGUA PORTUGUESA — 8° ANO - 2020
Nome da Escola / Distrito

E J

Nome do Aluno

[ J

Idade Sexo (F/M) Turma N°
[ vyl i) By
INSTRUCOES:

1. Existe apenas uma resposta certa em cada questio.

2. Marque as respostas com caneta esferografica azul ou preta com tragos escuros conforme modelo @

GABARITO

. F hh'vl;’v F GOOF SR iU
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Leia o texto abaixo.

A mosca que mora na teia

a mosca, escapou do agucareiro, pois foi

Pra encurtar a histéria, nem vou contar como Maradona,
‘ tampada 14 dentro ¢ ndo havia meio de alguém destampar. 5 da vl miceca B30 pasea,
‘ Nio vou contar também como foi que Maradona aprendeu que atraves

Pois bem... um dia Maradona caiu na teia.
L4 vem a aranha. .. ronc, ronc, ronc. .. preciso esconder-me...

: Aonde, meu Deus? Que teia mais pegajosa! — gritava Maradona.
A aranha vinha vindo, chegando devagarinho.
| Virar almogo de aranha, ndo!!! - gritava aterrorizada Maradona.
‘ E a aranha vinha andando, andando. : d i
10 A aranha vinha andando, andando e por sorte, mas por muita sorte mesmo alguém acendeu a fuz.

A sombra apareceu na parede. Maradona ficou grande, maior que a aranha. A aranha levou um susto
tao grande que morreu de susto e caiu.

Maradona resolveu entdo morar na teia: a teia da mosca. i
Disponivel em: http:/lwww.hlstorias-infanlis.comla-nmca—que—mora-na-lcxa/. Acesso em: 15 abr. 2013.

No trecho ... foi tampada 14 dentro...” (£.1-2), a expressdo destacada refere-se a palavra
A) historia.

B) agucareiro.

C) vidraga.

Di teia.

Leia o texto abaixo.

\ A formiga e a cigarra
‘ Era uma vez uma formiguinha e uma cigarra muito amigas. Durante todo o outono, a formiguinha
trabalhou sem parar, armazenando comida para o periodo de inverno. Ndo aproveitou nada do Sol, da
brisa suave do fim da tarde nem do bate-papo com os amigos ao final do expediente de trabalho,
‘ tomando uma cervejinha. Seu nome era “trabalho” e seu sobrenome, “sempre”. Enquanto isso, a cigarra
05 | s6 queria saber de cantar nas rodas de amigos e nos bares da cidade; ndo desperdicou um minuto sequer,
cantou durante todo o outono, dangou, aproveitou o Sol, curtiu para valer, sem se preocupar com o
inverno que estava por vir.
| Entdo, passados alguns dias, comegou a esfriar. Era o inverno que estava comegando. A
' formiguinha, exausta, entrou em sua singela e aconchegante toca repleta de comida. Mas alguém
| 10 | chamava por seu nome do lado de fora da toca. Quando abriu a porta para ver quem era, ficou surpresa
com o que viu: sua amiga cigarra, dentro de uma Ferrari, com um aconchegante casaco de vison. E a
cigarra falou para a formiguinha:

— Ol4, amiga, vou passar 0 inverno em Paris. Serd que vocé poderia cuidar da minha toca?

~ Claro, sem problema! Mas o que lhe aconteceu? Como vocé conseguiu grana pra ir a Paris e
15 | comprar essa Ferrari?
~ Imagine vocé que eu estava cantando em um bar, na semana passada, e um produtor gostou da
| minha voz. Fechei um contrato de seis meses para fazer shows em Paris... A propdsito, a amiga deseja

algo de 147

| - Desejo, sim. Se vocé encontrar um tal de La Fontaine por 16, manda ele pro DIABO QUE O
20 | CARREGUE!
Moral da histéria: “Aproveite sua vida, saiba dosar trabalho e lazer, pois trabalho em demasia s6 traz
beneficio em fabulas do La Fontaine”,

—_

Fonte: Fibula de La Fontaine reelaborada. hitps://slideplayer.com.br/ slide/1796796/ 1 - (Com adaptagdes)

Em relagdo ao texto original da fabula, percebe-se ironia no fato de
A) a cigarra surgir de Ferrari e casaco de vison.
‘:ﬂ)"j formiga trabalhar e possuir uma toca.
D):“t‘_‘i';"a deixar de trabalhar para aproveitar o Sol.
“4Ta ndo trabalhar e cantar durante todo o outono.
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Leia o texto abaixo,

O desejo

“A velhinha tinha uma pequena loja, numa rua de Floren i loja ndo era nem rica.

s ¢a. Exteriormente, sua loja nao e 5
nem .elegante, nem artistica, Isso acontece em muitas lojas, na Europa. Mas a velhinha vendia umas blusas
1o lindas e originais que mulher nenhuma poderia ficar insensivel a seus encantos. E eis que, de repente,
_ | me torno possuidora de uma delas. Comegava a escurecer. A formosa Florenga tornava-se uma cidade de
S | prata. Eu desejava mais uma blusa: quem viaja estd sempre pensando em alegrias que, de volta, pode dar
a0s amigos. Mas a loja ia fechar, a velhinha nio negociava com dolares (e pensar que um dia eu tive

dolares!): entdo, separei a segunda blusa, e prometi que na manha seguinte apareceria com as minhas '
liras.”

Cecflia Meireles. Seleta em prosa e verso. Rio de Janeiro, Jos¢ Olympio, 1973.

No trecho, “a velhinha ndo negociava com délares (e pensar que um dia eu tive délares!)” (£.6-7) , os parénteses
foram usados para

A) realgar uma expressao.

B) apresentar uma explicagdo.

C) desconsiderar uma informacgao.

D) indicar um comentario do narrador.

] Jim Medaich “Robd’ In toha ge Sio Pauk 2704/1%93
Disponivel em: hnpl/www‘porfessorcscompmiIhandoatividadcs,blog.spo!.com.berOl3/09/novo-post-sinmlados-pm-pmva-bmsil-s ,hngls. Acesso em:
maio 2017,

No 3° quadrinho, a expressdo do personagem ¢ sua fala “AHHH"! indica que ele ficou

A) acanhado.

B) estressado.

C) aterrorizado.
D) decepcionado.
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Leia o texto abaixo.

"Se chovesse felicidade, eu lhe desejaria uma tempestade. Feliz Ano Novo!”
(Autor desconhecido)

(Fonte: http://www,sitequcmc.com/frases/ano-novo,hlml)

Nesse texto, a palavra destacada pode ser entendida como

A) caréncia.

B) auséncia.

() abundancia.
D) insuficiéncia.

Leia o texto abaixo e responda as questdes 06 a 08.

Geragio do Celular

O uso do celular é considerado atualmente o maior entretenimento dos brasileiros, tem ocupado quase
a metade das horas vagas da populagdo e especialistas confirmam que as pessoas estdo viciadas. Os
usuarios ndo usam o celular ou a internet apenas para olhar uma mensagem ou outra, € sim, ficam
vidrados o dia inteiro, seja na rua, na praga, com 0s amigos e até mesmo no trabalho. As pessoas precisam
5 | aprender a ter mais contato com o mundo real.

As criangas estio passando horas do seu tempo livre em frente ao computador ou no celular em jogos,

que poderiam ser utilizadas para uma leitura de bons livros ou para uma conversa com os amigos. Adultos
chegam do trabalho ja vdo conferir as ltimas atualizagdes dos aplicativos de relacionamentos e até
idosos estdo aderindo & nova tecnologia. A cultura da populagdo esta mudando e isso preocupa.
10 Acredito que as redes sociais foram criadas para que noés tivéssemos mais contato com as pessoas, mas
esta totalmente ao contrario. O que veio para aproximar acabou afastando. As redes sociais estdo fazendo
as pessoas antissociais umas com as outras. A comunicagdo que prevalece ¢ a virtual e a pratica de boas
atitudes humanas, como o “bom dia”, “por favor™, sdo raros.

Temos que incentivar as criangas, os adolescentes e até os adultos a se desconectarem do mundo
15 | virtual para se conectarem com O mundo real. Deixar o celular desligado quando estiver em familia, curtir
um passeio sem tantas selfies € dar preferéncia ao bate-papo olho-no-olho sdo situagdes que fortalecerdo o

relacionamento e 0 amor.
Da Silva, Inaé Soares. Escola Jodo Moreira Barroso. Setembro de 2017 (Adaptado). Professor Mauricio Aragjo

Esse texto tem a finalidade de

A) relatar um acontecimento.

B) apresentar um ponto de vista.

C) ensinar sobre 0 uso do celular.
D) informar dados das redes sociais.

Nesse texto, o trecho que apresenta uma opinido é

A) “... especialistas confirmam que as pessoas estao viciadas.” (£.2)

B) “Acredito que as redes sociais foram criadas para que nos tivéssemos mais contato ...” [.11-12)

C) “Os usudrios ndo usam o celular ou a internet apenas para olhar uma mensagem o.  utrd, (,9-3)
D) “As criangas estao passando horas do seu tempo livre em frente ao computador ou no celular. ” (£.6)
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Nesse texto, a informagao principal evidencia que

A) a cultura da populagio estd mudando.

B) 0 uso do celular ¢ 0 maior entretenimento dos brasileiros.

C) o celular deve permanecer desligado em eventos familiares.

D) as pessoas precisam aprender a ter mais contato com o mundo real.

(RSO e T A SMEORL PN |

Leia o texto abaixo.

15 | desviar seu famoso pildo para um voo rasante, por pouco nao raspando o chio!

Nagquela sexta-feira, & meia-noite, teria lugar a 13 Convengdo Internacional das Bruxas, numa
ilha super-remota no Centro do Umbigo do Mundo, muito, muito longe. 2 )

Os preparativos para a grande reunido iam adiantados. A maioria das bruxas participantes ja s¢
encontrava no local — cada qual mais feia e assustadora que a outra, representando seu pais de origem.
Todas estavam muito alvorogadas, ou quase todas, ainda faltavam duas, das mais prestigiadas: a inglesa
€ arussa.

Estavam atrasadas de tanto se enfeiarem para o evento. Quando se deram conta da demora,
alarmadissimas, dispararam a toda, cada uma em seu veiculo particular, para o distante conclave. A noite
era tempestuosa, escura como breu, com raios e trovdes em festival desenfreado. Naquela pressa toda, a
luz instantinea de formidavel relimpago, as bruxas afobadas perceberam de subito que estavam em rota
de colisdo, em perigo iminente de se chocarem em pleno voo! Um impacto que seria pior do que a
erupcdo de 13 vulcdes! E entdo, na ultima fragdo de segundo antes da batida fatal, as duas frearam
violentamente seus veiculos! Mas tdo de repente que a possante vassoura da bruxa inglesa se assustou e
empinou como um cavalo xucro, quase derrubando sua dona. Enquanto isso a bruxa russa conseguiu

BELINY, Tatiana. In. Era uma vez: 23 poemas, cangdes, contos e outros textos para enriquecer o repertorio dos seus alunos. Revista Nova Escola,

O trecho que apresenta o climax da narrativa é

A) “Todas estavam muito alvorogadas, ou quase todas, ...” (£.5)

B) “Os preparativos para a grande reunido iam adiantados.” (£.3)

C) “Estavam atrasadas de tanto se enfeiarem para o evento.” (£.7)

D) “as bruxas afobadas perceberam de sibito que estavam em rota de colisdo, ...” (£.10-11)
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No trecho “ele me disse um "boa noite .,

A) itigo 7 (€.15), a palavra destacada substitui o
B) senhor.

C) chofer,

D) aviador.

Esse texto pertence ao género discursivo
A) lenda.

B) conto.
C) diario.
D) cronica.

Leia os textos abaixo.

Assim como Guga no ténis, espero que atletas como Gabriel Medina e Arthur Zanetti, um dos grandes ginastas

brasileiros, recebam de nosso pais pelo menos 1% da atengéo que recebe um jogador de futebol. E que, assim,
sirvam de inspiragio para que outras criangas deem continuidade ao esporte. Parabéns, Gabriel Medina!

Moisés Moricochi Morato, servidor publico (Pacaraima, RR)

No caleidoscopio da realidade brasileira, um acontecimento auspicioso aflora. Trata-se da vitéria do jovem
Gabriel Medina no Campeonato Mundial de Surfe. Que sua disciplina e obstinagdo sirvam de estimulo para que

outros jovens tenham éxitos em suas atividades, que possamos caminhar para a grande nagdo que tanto
almejamos e temos condi¢des de ser. Viva a juventude brasileira.

; José de Anchieta Nobre de Almeida (Rio de Janeiro, RJ)
Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/paineldoleitor/2014/12/1 565777-leitores-escrevem-sobre-vitoria-de-gabriel-medinano- surfe.shtml>.
f ' ’ ; Acesso em: 22 dez. 2014.

Em relagdo a vitéria do surfista Gabriel Medina, esses dois textos
A) apresentam observagdes ironicas. :

B) expdem comentarios semelhantes.

C) mostram opinides contrarias.

D) usam argumentos inconsistentes.

Leia o texto abaixo.

O galo de briga e a dguia
Dois galos disputavam em feroz luta, o direito de comandar o galinheiro de uma chécara. Por fim,
um deles poe o outro para correr, se autoproclamando vencedor,

O galo derrotado afastou-se e foi se recolher num canto sossegado do galinheiro.
O vencedor, ao contrario, tomado de orgulho e vaidade, voando até o alto de um muro, bateu as asas
5 | e exultante, cantou com vigor e arrogancia, celebrando sua superioridade.

Uma dguia, que pairava ali perto em busca de alimento, langou-se sobre ele e com um bote certeiro o
levou preso as suas poderosas e afiadas garras.

O galo derrotado saiu do seu canto, e dai em diante, agora livre de concorréncia, reinou absoluto
naquele galinheiro.

Moral da histéria: O orgulho ¢ a arrogéncia ¢ o caminho mais curto para a ruina.

Autor: Esopo
O trecho que contém uma ideia de modo é

A) “...voando até o alto de um muro...” (€. 4)

B) “...exultante, cantou com vigor e arrogéncia, ...” (£.5)
C) “ O galo derrotado saiu do seu canto.” (£.8)

i+ D) “..foi se recolher num lugar sossegado.” (€.3)
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Leia o texto abaixo.

E vem o Sol Jodo Anzanello Carrascoza

B

: = instante. O ruido lidico
Enfiou-se pelo corredor silencioso, farejando a descoberta. Deteve-se um 1
novamente atraiu 0 menino. A voz o chamava sem saber seu nome. ¢
: ela sua presenca.
Entdo chegou 4 porta do quarto - ¢ 14 estava o outro menino, que logo se vnroulao d?jropO e ;’ s The
Miraram-se, os olhos secos da diferenga. Mas ja se molhando por dentrO,.se amolecendo. S
perguntou quem era nem de onde vinha. Disse apenas: quer brincar? Queria. O Sol renasceu 3

tempo precisava desse novo amigo. , :
Disponivel em: http:/novaescola.org.br/lingua-portuguesa /pratica-pedagogica/vem-sol-423512.shtm.

Ao utilizar a expressao “O Sol renasceu nele.”, o autor quis reforgar o quanto o menino ficou

A) feliz ao encontrar um novo amigo.
B) decepcionado ao ver outro menino.
C) tranquilo ao mirar o menino que brincava no quarto.
D) pensativo ao encontrar um outro menino brincando.

Leia o texto abaixo e responda as questdes 20 e 21,

Paixdo Nacional

O futebol é sem duvida alguma o esporte mais popular do planeta. Ndo ha nenhum outro esporte que
esteja tdo divulgado e que seja praticado da mesma maneira a0 redor do mundo. O futebol ¢ praticado em
] todos os paises, nos cinco continentes do globo.

No Brasil, os registros oficiais mostram que o futebol comegou a ser praticado em 1894, no estado de
5 | Séo Paulo, trazido por Charles Miller, que, ao retornar da Inglaterra, onde fora estudar, trouxe as
primeiras bolas, uniformes e chuteiras, Em POUCos anos, nasceu entre o povo brasileiro a paixio pela bola
J e a difusio do futebol ocorreu de forma ampla.

J Inicialmente, esse esporte s6 era praticado por pessoas de classes mais abastadas, mas a popularizagio
L rapida do futebol em vérias regides do pais fez com que esse esporte comegasse a ser praticado pelas

10 | camadas mais pobres da populagdo. Assim, o futebol comegou a ser jogado de forma aberta e espontanea
em todas as localidades do Brasil.

Disponivel em: <http://recantodasletras.uol.com.br>. Acesso em: 12 mai. 2010

O assunto do texto é

A) a popularidade do futebol.

B) a difusdo do futebol pelo mundo.

C) 4 paixéo do povo brasileiro pelo futebol,

D) a prética do futebol por pessoas de classes mais abastadas.

De acordo com o texto,

A) o futebol ¢ praticado somente por pessoas de classes ricas.
B)o fu¥ebol ndo ¢ considerado o esporte mais popular do planeta,
C) a paixao pela bola ocorrey primeiro entre os paulistas.

D) Charles Miller trouxe o futebol da Inglaterra para o Brasil.
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ia o texto abaixo.

Quais alimentos foram trazidos ao Brasil pelos japoneses?

_ Peqsou em um festival de sushis e sashimis? Pense maior. No total, 0s japoneses trouxeram mais de 50
tipos de alimentos ao Brasil. Os primeiros provavelmente foram as variedades de caqui doce e a tangerina ponca,
que chegaram nos anos 20. Mas foi a partir da década de 1930 que a maioria dos novos géneros aportou por aqui.

O cenario era favoravel aos agricultores japoneses: comprando ou arrendando lotes de terras das fazendas

cafeeiras falidas apos a crise da Bolsa de Nova York, os pequenos proprietarios dedicaram-se a uma variedade de
culturas que ndo eram populares no Brasil. Muitos imigrantes traziam mudas junto com suas bagagens nos
navios.

Foi 0 caso do morango e até mesmo de um tipo de fruta insuspeita: a uva-itdlia, que, apesar de ser italiana,
como 0 nome entrega, pintou no Brasil por méaos japonesas, na década de 1940. A coisa era mais facil quando
vinha por meios oficiais, via acordos de cooperagdo entre os dois paises. De tempos em tempos, O governo
niponico liberava sementes para cultivo no Brasil, como as da maga Fuji, em 1971. Junto com as comidas
“inéditas”, os japoneses trouxeram técnicas para ampliar a escala de produgdo de géneros alimenticios ja
presentes no pais, mas ainda restritos ao esquema de fundo de quintal, como o alface, o tomate, o cha preto, a
batata e 0 emblematico exemplo da produgdo de frangos e ovos.

A avicultura brasileira apenas ensaiava um voo de galinha até a década de 1930. A atividade s6 decolou
de vez com a importagdo de aves matrizes do Japdo e com a experiéncia dos imigrantes japoneses nas granjas.

Fonte: Revista Superinteressante. pag.59. Edigdo 246 — Dezembro. 2007.
Esse texto ¢ um exemplo de

A) artigo de opinido.
B) editorial.

C) reportagem.

D) carta ao Leitor.
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