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RESUMO

Este estudo investigou os processos inferenciais em atividades de compreensdo textual em
uma turma do curso técnico em secretariado escolar do Instituto Federal de Brasilia — IFB,
campus Sdo Sebastido — DF. Os dados foram gerados por meio de pesquisa-acdo participativa
critica, na qual a pesquisadora atuou como professora da turma, gravando &udios e imagens
das atividades realizadas. A base tedrica do trabalho é orientada pela Sociolinguistica
Interacional (Goffman ([1964]2002; Gumperz, 1982a e b e Tannen, 2004), pois nele sdo
analisados os significados sociais que emergem das interacdes face a face e investigam-se
praticas sociais contextualmente situadas. A Linguistica Textual ofereceu embasamento
referente aos conceitos de texto, géneros textuais, referenciacao e inferenciacdo, fundamentais
para as referéncias deste estudo na construgdo do arcabougo tedrico, que deu suporte para
analise de dados. Nessa perspectiva, o texto é compreendido como atividade sociodiscursiva
(KOCH & MARCUSCHI, 1998), em que a referenciacdo e a inferenciacdo constituem
processos sociodiscursivos. Por essa razdo, os estudos de Vygotsky ([1934]2001 e 1997)
sobre pensamento, linguagem, aprendizagem e desenvolvimento, bem como os de Tomasello
([1999]2003, 2008 e 2009) acerca da filogénese, da ontogénese e da sociogénese humanas
foram acrescidos aos fundamentos tedricos deste estudo. Também foi necessario abordar o
letramento na perspectiva ideoldgica (BARTON, 1994 e STREET 1984, 1993 e 2014), uma
vez que os colaboradores desta pesquisa tiveram a oportunidade de refletir sobre os
significados das préaticas que vivenciaram em sala de aula. A Andragogia (LUDOJOSKI,
1972 e KNOWLES, 1973), area que estuda as praticas educacionais voltadas ao publico
adulto, também foi tratada, pois 0s ensinamentos dessa disciplina auxiliam professores de
cursos técnicos subsequentes a conhecerem seu publico, formado majoritariamente por
estudantes adultos. A metodologia empregada para a construcdo do corpus desta pesquisa teve
na etnografia colaborativa de sala de aula o alicerce para 0 emprego da pesquisa-acao
participativa critica (KEMMIS & McTAGGART, 2005) como método utilizado em pesquisas
educacionais que objetivem transformagdes no contexto pesquisado. Como forma de
triangular os dados, realizou-se grupo focal (MORGAN, 1977 e BARBOUR, 2009) para
investigar as representacfes dos alunos em relacdo as atividades realizadas durante as aulas.
Os resultados deste estudo indicam que os processos inferenciais foram construidos durante a
realizacdo de atividades de producdo textual compreensiva e nas interacdes face a face que
ocorreram durante as atividades de leitura coletiva. Foram revelados quatro processos
inferenciais: (1) uso de metéforas; (2) utilizagdo de narrativas; (3) uso de expressdes
referenciais e (4) realizacdo de inferéncias conversacionais. Além desses resultados,
constatou-se que as atividades de leitura em sala de aula devem ser pensadas previamente
pelo professor, por meio da escolha de géneros textuais coerentes com 0s objetivos da aula e
da elaboracéo de atividades individuais nas quais os alunos possam refletir previamente sobre
o(s) textos(s) trabalhado(s) para que, posteriormente, eles ampliem as inferéncias nos
momentos de interagdo com o professor e com os colegas, a fim de construirem letramentos
criticos. Este estudo foi transformado em proposta didatica que pretende orientar as praticas
de leitura realizadas por professores dos cursos técnicos subsequentes.

Palavras-chave: Processos inferenciais. Compreensdo textual. Letramentos criticos no ensino
técnico. Proposta didatica para ensino da leitura.



ABSTRACT

This study investigated the inferential processes in text comprehension activities of a class of
subsequent technical school secretarial course in the Instituto Federal de Brasilia — IFB, S&o
Sebastido campus — DF. Data were generated through a participatory action research, in which
the researcher acted as the group’s teacher, recording the audio and images of the activities.
The theoretical basis of the work is guided by Interactional Sociolinguistics (GOFFMAN
([1964] 2002; GUMPERZ 1982a and b; and TANNEN, 2004), according to which we
analyzed the social meanings that emerge from face to face interactions, and investigated
contextually situated social practices. Textual Linguistics offered the basis regarding the
concepts of text, genres, and reference and inference processes, that are fundamental to this
study’s references in building the theoretical framework that supported data analysis. In this
perspective, text is understood as a sociodiscursive activity (KOCH & MARCUSCHI, 1998),
wherein the reference and inference processes constitute sociodiscursive processes. Because
of this, Vygotsky’s studies ([1934] 2001 and 1997) on thinking, language, learning and
development, as well as Tomasello’s ones ([1999] 2003, 2008 and 2009) on phylogeny,
ontogenesis and human sociogenesis were added to the theoretical foundations of this study. It
was also necessary to address literacy in the ideological perspective (BARTON, 1994; and
STREET 1984, 1993 and 2014), since the collaborators of this research had the opportunity to
think about the meanings of the practices they had experienced in classroom. Andragogy
(LUDOJOSKI, 1972 and KNOWLES, 1973), area that studies the educational practices aimed
at an adult audience, was also considered, because the teachings of this discipline help
teachers of subsequent technical courses to know their audience, which is mainly constituted
by adult students. The methodology used to build the corpus of this research has its
foundation on the classroom collaborative ethnography which was the basis for the
implementation of the critical participatory action research (KEMMIS & McTAGGART,
2005) as a method used in educational research whose goals are transformations in the
investigated context. For data triangulation, we conducted a focus group (MORGAN, 1977;
and BARBOUR, 2009) to investigate students’ representations regarding the activities
undertaken during the classes. This study’s results indicate that inferential processes were
constructed during comprehensive textual production activities and in face to face interactions
that occurred during the collective reading activities. Four inferential processes were revealed:
(1) use of metaphors; (2) use of narratives; (3) use of referential expressions; and (4)
performance of conversational inferences. In addition to these results, it was found that
reading activities conducted in classroom must be previously thought by the teacher, through
genres choices that are consistent with the objectives of the class and the development of
individual activities in which students can think in advance about the text (s) worked, in order
to, later, expand their inferences during the interaction moments with the teacher and
classmates, aiming to build critical literacies. This study was turned into a didactic proposal
that is intended to guide the reading practices conducted by subsequent technical courses
teachers.

Keywords: Inferential processes. Text comprehension. Critical Literacies in technical
education. Didactic proposal for teaching reading.



RESUMEN

Este estudio investigd los procesos de inferenci en actividades de comprension de texto en
una clase de curso técnico subsecuente en secretariado escolar del Instituto Federal de Brasilia
— IFB, campus Sao Sebastido — DF. Los datos fueron generados por medio de investigacion-
accion participativa critica, en la que la investigadora trabajo como profesora de la clase,
gravando audios e iméagenes de las actividades realizadas. El suporte tedrico del trabajo es
guiado por la Sociolinguistica Interacional (Goffman ([1964]2002; Gumperz, 1982a e b e
Tannen, 2004), ya que se analiz6 los significados sociales que emergen de las interacciones
cara a cara e se investigo las practicas sociales contextualmente situadas. La Linguistica
Textual ofrecié embasamiento referente a los conceptos de texto, géneros textuales, referencia
e inferencia, fundamentales para las referencias de este estudio sobre la construccion del
marco tedrico, que dio soporte para andlisis de datos. En esta perspectiva, el texto se entiende
como actividad sociodiscursiva, en que la referencia y la inferencia constituyen procesos
sociodiscursivos (KOCH & MARCUSCHI, 1998). Por esa razon, los estudios de Vygotsky
([1934]2001 e 1997) sobre pensamiento, lenguaje, aprendizaje e desarrollo, asi como los de
Tomasello ([1999]2003, 2008 e 2009) acerca de la filogénesis, de la ontogénesis e de la
sociogénesis humanas hicieron parte de los fundamentos teoricos de este estudio. También era
necesario abordar el letramento en la perspectiva ideoldgica (BARTON, 1994 e STREET
1984, 1993 e 2014), ya que los colaboradores de esta investigacion tuvieron la oportunidad de
reflexionar sobre los significados de las practicas que han experimentado en la clase. La
Andragogia (LUDOJOSKI, 1972 e KNOWLES, 1973), area que estudia las practicas
educativas relacionadas al publico adulto, también fue utilizada, pues esta disciplina ayuda a
los maestros de cursos técnicos subsecuentes a conocer a su publico, compuesto
mayoritariamente por estudiantes adultos. La metodologia utilizada para la construccion del
corpus de esta investigacion tuvo en la etnografia colaborativa de clase el suporte para el uso
de la investigacion-accion participativa critica (KEMMIS & McTAGGART, 2005) como
método utilizado en la investigacion educativa que tiene como objetivo transformaciones del
contexto de busqueda. Con el fin de triangular los datos, fue realizado grupo focal
(MORGAN, 1977 y BARBOUR, 2009) para investigar el papel de los estudiantes en relacién
con las actividades realizadas a lo largo de las clases. Los resultados de este estudio indican
que los procesos de inferencia se construyeron a lo largo de la realizacion de actividades
integrales de produccion textual y en interacciones cara a cara que se produjeron a lo largo de
las actividades de lectura colectiva. Cuatro procesos inferenciales fueron revelados: (1) uso de
metaforas; (2) uso de narrativas; (3) uso de expresiones referenciales y (4) realizacion de
inferenciales conversacionales. Ademas de estos resultados, se encontrd que las actividades de
lectura en clase deben ser pensaba anteriormente por el profesor, a través de la eleccion de los
géneros consistentes con los objetivos de la clase y el desarrollo de las actividades
individuales en las cuales los estudiantes pueden reflexionar previamente sobre lo (s) texto (s)
trabajado (S) para que, después, se expanden las inferenciales en los momentos de interaccién
con el profesor y con los compafieros, con el fin de construir letramentos criticos. Este estudio
se transforma en propuesta didactica que se pretende orientar las practicas de lectura llevadas
a cabo por los profesores de los cursos técnicos subsecuentes.

Palabras-llaves: Procesos de inferencias. Comprension de textos. Letramentos criticos en la
ensefianza técnica. Propuesta didactica para la ensefianza de la lectura.
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CONVENCOES DE TRANSCRICAO!

OCORRENCIAS

SINAIS

EXEMPLOS

Incompreensao de palavras
ou segmentos

Hipotese do que se ouviu

Truncamento

Sobreposicéo de falas

Prolongamento de vogal e
consoante

Interrogacao

Pausa

Comentarios descritivos da
pesquisadora

Citacoes literais ou leituras
de textos, durante a
gravacao
Transcricéo parcial ou
eliminacéo de trecho

0

(hipbtese)

()

?

:: podendo aumentar para ::::
ou mais

l..

b

Professora, deixa eu te fazer
uma pergunta: o Nordeste, 0
Nordeste sempre sofreu com
falta de agua ( ) e foi muito
falado néo € de agora.

Que que o povo tem e o
governo ndo tem? (E ai?).

/...] fra/o que esta escrito ai e
ndo olhar a imagem, vai estar
incompleto.

Professora: /../ wvai estar
incompleto.
[Aluna 1: Muito

/../ o “fundo do poco”, é::
engracado, né.

/...l E ai, como € que foi? Ai,
depois daquela  conversa,
como VOcés passaram a
compreender esse texto?

/...I porque cai bem pouquinho
sabe... 0 de la de casa num,
ndo da pra encher um balde.

((Alunas 2 e 3 sinalizam que
concordam))

Esta escrito
“governo”... ok.

“povo”

A partir da observacdo da
charge. /.../ Eu gostei bastante
dela.

! Fontes: Gumperz (1982a e 1982b) e Marcuschi (2007b). Os exemplos sdo provenientes do corpus desta

pesquisa.



INTRODUCAO

Contextualizar é preciso.

O interesse pelo tema de pesquisa surgiu desde que a pesquisadora, ap6s o mestrado,
passou a atuar em turmas da educacdo basica, técnica e tecnoldgica no Instituto Federal de
Brasilia, doravante, IFB.

O Governo Federal, por meio do Ministério da Educacao, promulgou em 2008 a lei n°
11.892, que instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
criando os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

A Resolucdo CNE n° 06, de 20/09/2012, que define as diretrizes curriculares nacionais
para a educacdo profissional técnica de nivel médio, especifica, em seu artigo 8°, inciso I,
que, para ingresso em cursos técnicos subsequentes?, é exigido que o estudante tenha
concluido o ensino médio e que tenha mais de 18 anos. Desse modo, no IFB sdo recebidos
alunos adultos de diversas faixas etarias, havendo predominancia, no campus Sao Sebastido,
onde esta pesquisa foi realizada, de alunos que cursaram o ensino médio por meio da EJA —
Educacdo de Jovens e Adultos.

A pesquisadora observou, depois do contato com esses estudantes, que a maioria deles
possui pouca experiéncia ndo apenas em atividades de leitura e compreensdo de géneros
textuais relacionados a praticas de letramento vivenciadas em meios escolares, mas também
com textos relacionados ao cotidiano desses estudantes no trabalho e na vida privada.

O componente curricular Leitura e Producdo de Texto ocupa papel importante nos
projetos pedagdgicos dos cursos técnicos oferecidos pelo IFB. Nos cursos técnicos
subsequentes, a disciplina Leitura e Producdo de Texto possui carga horéria de 40 a 80
horas/aula®, constituindo componente que deve preparar o aluno para as atividades de leitura e

producdo textual em todo o curso, qualificando-o para o exercicio da profisséo.

2 O artigo 7° da Resolucdo CNE 06/2012 preceitua que a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio é
desenvolvida nas formas articulada e subsequente ao Ensino Médio. Quando é articulada, os cursos sao
vinculados ao Ensino Médio e, quando subsequente, é desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a
estudantes que tenham terminado o Ensino Médio. Toda vez em que houver referéncia a cursos técnicos neste
trabalho, entenda-se por Curso Técnico Subsequente, modalidade na qual a pesquisadora atuou para a geracao
dos dados que compBem o corpus deste estudo.

3 A carga hordria é definida no Projeto Pedagégico de cada curso técnico subsequente.



Nas aulas de Leitura e Producdo de Texto realizadas nesse campus a pesquisadora, por
meio da escolha de alguns géneros textuais, propde atividades de leitura que levem os alunos
a refletirem sobre os aspectos linguistico-discursivos presentes nos textos. Tal cenario faz
com que as aulas se tornem espacos para discussdes coletivas, nas quais a docente apresenta
conceitos, discute temas, lé textos com os alunos e debate os aspectos linguisticos e
extralinguisticos neles presentes. Todas essas agBes propiciam a construcdo de contexto
dialdgico, no qual alguns alunos fazem inferéncias em voz alta, tiram ddvidas e negociam
sentidos com a professora.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa é compreender como ocorrem 0S processos de
inferenciacdo em atividades de compreensao textual, bem como avaliar suas implicacdes na
ampliacdo das praticas de letramento.

Os objetivos especificos deste trabalho sdo apresentados a seguir:

I. Investigar como o processamento das expressoes referenciais/indexicais
contribui para a construgdo de sentido do texto quando os alunos realizam as
inferéncias.

ii. Revelar como o fornecimento de pistas verbais e ndo verbais pela
professora pesquisadora, durante as discussdes, colabora para que os alunos
realizem inferéncias e, consequentemente, a construirem sentido para o texto.

iii. Analisar o grau de conhecimento contextual dos alunos nos processos
de referenciacdo e de categorizacdo/recategorizacdo, tendo em vista o
desenvolvimento de estratégia para ampliar esse conhecimento e visando a
melhoria do processo de compreenséo textual.

iv. Revelar como o trabalho com a diversidade de géneros textuais
multimodais corrobora com a ampliacdo de conhecimentos linguisticos e
extralinguisticos e, consequentemente, com a construcdo de multiletramentos.

V. Propor atividade didatico-pedagdgica que possa ser realizada em
aulas de quaisquer componentes curriculares a fim de desenvolver habilidades
de processamento textual para ampliar as inferéncias realizadas pelos
estudantes.

Esses objetivos especificos estdo norteados pelas seguintes questdes de pesquisa:

I Que processos sociocognitivos sdo realizados pelos alunos
durante o processamento textual em atividades escritas e nas interagdes com a

professora-pesquisadora e com os demais colegas?
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ii. Como as pistas verbais e ndo verbais fornecidas pela professora
pesquisadora colaboram para a construcdo de inferéncias e atribuicdo de
sentidos ao texto?

iii. De que forma e por quais elementos a compreensédo do texto vai
sendo atualizada e reconstruida pelos estudantes ao compartilharem suas
inferéncias em momentos de discusséo coletiva?

iv. De que modo a apresentacdo de diversos géneros textuais
multimodais contribui para a ampliacdo da compreensao leitora dos estudantes
e para a construcdo de multiletramentos?

V. Que atividades didatico-pedagdgicas podem ser realizadas para
desenvolver competéncia de processamento textual tendo em vista a ampliacao

das inferéncias realizadas pelos alunos?

Para a formacéo profissional no ensino técnico, é necessario o conhecimento de
géneros textuais, além daqueles ja vivenciados pelos estudantes, que devem propiciar a eles
multiletramentos a fim de que conquistem habilidades para a leitura de textos voltados ndo
apenas para sua pratica profissional, mas também para as demais praticas sociais das quais
eles possam fazer parte. Por isso, de acordo com a Resolu¢do CNE n° 06, de 20/09/2012, os
curriculos dos cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, devem proporcionar

aos estudantes, entre outras habilidades:

| - didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como referéncias fundamentais de sua formagéo;

Il - elementos para compreender e discutir as relacfes sociais de produgdo e de
trabalho, bem como as especificidades historicas nas sociedades contemporaneas;

Il - recursos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade intelectual e
tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos,
estéticos e politicos, bem como compromissos com a construcdo de uma sociedade
democrética;

IV - dominio intelectual das tecnologias pertinentes ao eixo tecnoldgico do curso, de
modo a permitir progressivo desenvolvimento profissional e capacidade de construir
novos conhecimentos e desenvolver novas competéncias profissionais com
autonomia intelectual (...). (Resolucdo CNE n° 06, de 20/09/2012, Art. 14, Incisos |
alv)

Portanto, pretende-se, com esta pesquisa, apresentar propostas para que professores de
cursos técnicos, nao apenas os de lingua portuguesa, mas aqueles de quaisquer areas do saber,
possam realizar atividades didatico-pedagdgicas que priorizem o processamento do texto por
meio de préaticas interativas que permitam aos alunos refletirem sobre as inferéncias realizadas
no momento da leitura, para que eles possam, por meio do dialogo com professores e colegas,
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ampliar a compreenséo textual e, consequentemente, conquistar autonomia intelectual nas

praticas sociais relacionadas a vida pessoal e profissional.

Os pressupostos tedricos e metodoldgicos.

Este trabalho possui embasamento tedrico na Sociolinguistica Interacional, porque
objetiva revelar como os interagentes negociam e partilham significados sociais durante as
trocas verbais. 1sso requer pratica de pesquisa voltada para a interpretacdo dos significados
sociais em determinado contexto.

Desse modo, fez-se a escolha por metodologias qualitativas para a geracdo dos dados
de pesquisa®. A pesquisa qualitativa se situa nas experiéncias vividas, com foco nos
significados das ac¢des sociais. Isso significa que esta pesquisa nao pretende estudar formas
linguisticas idealizadas, mas compromete-se em estudar a lingua por meio das acdes sociais
nas quais ela se insere.

Em relacdo as teorias que ddo suporte ao trabalho, houve preocupacdo em resenhar 0s
estudos que concebessem lingua como pratica social contextualmente situada e que
estivessem relacionados com o foco dessa investigacdo. Por isso, teorias da Linguistica
Textual contribuem sobremaneira para este estudo, de modo especial aquelas relacionadas aos
estudos da referenciacdo e da inferenciacdo na perspectiva sociodiscursiva.

Para investigar como o processo de compreensdo textual se desenrola durante as
atividades de leitura, busca-se, nos estudos da sociocognicao, esclarecimentos sobre como o0s
estudantes constroem suas inferéncias. Assim, concebe-se a aprendizagem como processo
colaborativo, que conta com recursos ndo apenas mentalistas para o processamento das
inferéncias, pois a cognicao se processa por meio das trocas verbais, e 0 sentido se constroi na
e pela linguagem.

As atividades realizadas com os colaboradores de pesquisa, por meio de pesquisa-acao
participativa critica e grupo focal, serdo descritas e analisadas ao longo do trabalho, a fim de
evidenciarem-se 0s procedimentos didaticos que podem ser realizados e que promovem a
ampliacdo da compreensdo leitora dos alunos e, portanto, a ampliacdo dos letramentos

construidos no meio escolar.

4 O termo geracdo de dados foi adotado pela pesquisadora, pois os pressupostos metodoldgicos deste trabalho
compreendem que os dados sdo construidos ao longo do processo. Mais informagdes sobre esse termo serdo
discutidas no capitulo 03 (p. 105).
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Como este trabalho se organiza?

Com o intuito de discutir as teorias que irdo embasar este estudo, articulando-as aos
dados gerados, este trabalho sera dividido em 05 capitulos, cada qual com secdes e subsecdes
necessarias para apresentar os eixos tematicos desenvolvidos. Diferentemente de alguns
trabalhos académicos, que apresentam os capitulos tedricos e os de analise de dados
separados, este estudo ndo ira tratar das teorias a parte da andlise dos dados gerados. 1sso
significa que os capitulos 01, 02, 04 e 05 irdo discutir as teorias, por meio das resenhas das
principais obras que abarcam o tema, assim como analisar os dados gerados por meio de
pesquisa-acdo participativa critica. Essa escolha da pesquisadora se justifica pela necessidade
de contextualizar a teoria discutida em cada um dos capitulos por meio de exemplos praticos,
que foram selecionados do corpus desta pesquisa.

O capitulo 01 apresentara o tema central da tese: o processo inferencial presente nas
atividades discursivas. Assim, nele serdo discutidos o0s conceitos relacionados,
primeiramente, a Sociolinguistica Interacional, ponto de partida deste estudo, seguidos das
concepcdes que envolvem a referenciacdo como processo interacional, realizado por meio de
operacOes de categorizagdo e recategorizacdo, que tomam forma através da construcdo dos
objetos de discurso (MONDADA & DUBOIS, 2003). Ou seja, a construcéo de sentido ocorre
de forma interacional e leva em consideracgdo as experiéncias dos sujeitos (MORATO, 2014).
Nesse capitulo, também sera feita revisdo de literatura incluindo os principais conceitos de
inferéncia, sendo aprofundados aqueles que mais dialogam com a proposta desta pesquisa.

A segunda parte deste trabalho (capitulo 02) tratara de mais um dos pilares que
sustentam esta tese: a cognicdo humana, vista pelo viés da pratica social, ou seja, da
sociocognicdo. Os dados apresentados neste capitulo serdo analisados a luz das principais
concepcdes que afirmam ser o conhecimento humano resultado de processos socioculturais
construidos de modo coletivo e cooperativo (TOMASELLO, [1999] 2003 e 2009), mediado
pela relacdo intrinseca entre pensamento e linguagem. (VYGOTSKY, [1934]2001 e 1991;
MORATO, 2002)

O capitulo 03 ird narrar o percurso metodoldgico empreendido nesta pesquisa.
Primeiramente, serdo expostas as bases teoricas relacionadas a pesquisa qualitativa com
orientacdo etnogréafica, incluindo as pesquisas realizadas em contextos escolares com
caracteristicas colaborativas, que visam a transformacdo da realidade na qual o professor-

pesquisador atua. Na sequéncia, a pesquisadora ira situar este estudo como uma pesquisa-acao
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participativa critica, na qual atuou diretamente como condutora das atividades, durante o
processo de geragédo dos dados.

No quarto capitulo, a Linguistica Textual serd retomada e discutida como campo
tedrico relevante para os estudos linguisticos relacionados ao texto, ndo somente como
estrutura, mas como produto das relagdes socioculturais e histdricas construidas pelos sujeitos
(BEAUGRANDE & DRESSLER, 1981; MARCUSCHI, 2008; VAN DIJK, 2009). Também
sera feita revisdo teorica a respeito das teorias relacionadas aos géneros textuais. (BAKHTIN,
[1979] 1997; MARCUSCHI, 2010; MILLER, 1984; BONINI, 2002 e 2007)

Os estudos da Linguistica de Texto voltados para as atividades sociodiscursivas
revelardo concepgdes importantes para o entendimento da inferenciacdo como atividade
interacional. Assim, os textos produzidos pelos alunos, durante o processo de leitura
compreensiva, serdo analisados, no pendltimo item do capitulo 04, a luz das teorias ja
discutidas, associadas a Semantica Argumentativa. (VOGT, 1980)

Por fim, o capitulo 05 ir& expor os principais conceitos da Andragogia, disciplina que
estuda educacdo e praticas pedagogicas direcionadas ao publico adulto (FREIRE, 1967 e
1989; MORALES, 1975; LUDOJOSKI, 1972). Além disso, sera discutido o modelo
ideoldgico de letramento (BARTON, 1994 e STREET, 2014) como modo de proposi¢do de
eventos de letramento, em turmas de curso técnico, que evidenciem o trabalho com a
multiplicidade de géneros textuais voltados ndo somente para a pratica profissional dos
estudantes, mas que compreendam as demais praticas socialmente demandadas.

Em seguida, este capitulo retomard as teorias antes apresentadas a fim de expor,
sistematicamente, os processos inferenciais revelados durante a geracdo dos dados e de
apresentar a proposta didatica para atividades que envolvam praticas de leitura e compreensao

textual em turmas de ensino técnico.
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CAPITULO 1
PROCESSOS INFERENCIAIS EM ATIVIDADES DISCURSIVAS

As coisas ndo estdo no mundo da maneira como as dizemos aos outros. A maneira como nés
dizemos aos outros as coisas é decorréncia de nossa atuacao intersubjetiva sobre o mundo e
da insercéo socio-cognitiva do mundo em que vivemos. O mundo comunicado é sempre fruto
de um agir intersubjetivo (ndo voluntarista) diante da realidade externa e ndo de uma
identificacao de realidades discretas.
(Luiz Antdnio Marcuschi)

1.0 Primeiras palavras

A referenciagéo e a inferenciagdo constituem temas de grande relevancia nos estudos
linguisticos, especialmente nagqueles que entendem lingua como pratica social. A Semidtica, a
Psicologia Cognitiva e a Filosofia da Linguagem também tém colocado esses estudos em
lugar privilegiado. Porém, esta pesquisa empenha-se em compreender COmo 0corre 0 processo
inferencial na producgéo de textos escritos e orais durante as atividades de compreenséo textual
e, por essa razédo, os estudos voltados para 0s processos inferenciais serdo destacados a fim de
investigar, no corpus desta pesquisa, COmMo esses processos contribuem para a efetivacdo da
compreensdo textual com vistas a construcdo do letramento escolar.

Neste primeiro capitulo, a inferenciacdo sera abordada, principalmente, dentro da
perspectiva da Sociolinguistica Interacional, da Linguistica Textual e da Pragmaética, por
constituirem areas nas quais este trabalho se fundamenta. E também por conceberem os
processos inferenciais como atividades discursivas construidas no processo interacional e
processadas por meio de atividades sociocognitivas.

Desse modo, os estudos da Sociolinguistica Interacional corroboram para a
compreensdo de como o0s processos inferenciais também se realizam dentro das trocas verbais
que acontecem no curso da interacdo entre professora-pesquisadora/alunos e alunos/alunos.
As analises a serem realizadas, ao longo desse capitulo, séo embasadas nas concepc¢des de
inferéncia conversacional, bem como nas pistas de contextualizacdo (GUMPERZ, 1982a), o
que situa esta pesquisa ndo somente na analise dos textos escritos dos alunos, mas na relacéo
entre o individual e o social, que constitui linha muito ténue quando se entende lingua como

acao social.



A Linguistica Textual, na concepcao contemporanea, compreende o texto como evento
historico-social, estabelecendo para ele uma agenda de estudos baseada nas questdes
sociocognitivas que envolvem a referenciacédo, a inferenciacédo, 0 acesso ao conhecimento
prévio, (...) o tratamento da oralidade e da relacdo oralidade/escrita; e o estudo dos géneros
textuais. (KOCH, 2001, p. 14).

A Pragmatica focaliza os estudos acerca da concepcdo cultural dos sentidos
partilhados pelos interagentes, pois inclui em suas analises as inten¢des do falante, o contexto,
0s usuarios e a linguagem em uso (LEVINSON, 2007, p. 06). Nesse sentido, a Pragmatica
auxilia estudos que procurem revelar como os sentidos sdo constituidos por meio da
negociacédo entre os interagentes quando inseridos em determinado contexto de interacao.

Enfim, as concepgbes a serem apresentadas e discutidas neste primeiro capitulo
pretendem situar este trabalho como uma investigacdo qualitativa, socialmente situada, que
procura revelar quais os processos inferenciais presentes nas atividades de compreensao
textual realizadas pelos estudantes que colaboraram com esta pesquisa, a fim de contribuir
para que professores de diversas areas do conhecimento compreendam esses processos e

possam utilizar metodologias que os levem em consideracéo.

1.1 Ponto de partida: a Sociolinguistica Interacional

Gumperz (1982a) apresenta a contribuicdo dos estudos da Sociolinguistica
Interacional para compreender 0s processos sociais que envolvem as praticas interacionais.
Esse autor (1982a, p. 21) aponta para a concordancia entre psicologos, linguistas e
sociolinguistas de que existem processos que envolvem o processamento simultaneo de
informacgdes em varios niveis de generalidade. Portanto, para se determinar aquilo que se
entende em qualquer contexto conversacional, Gumperz, sugere que existem esquemas ou
frames interpretativos (TANNEN & WALLAT, 1987) que permitem aos interagentes
distinguirem entre as opg¢des de interpretacdo admissiveis.

Por essa razdo, a investigacdo proposta neste trabalho se apropria da Sociolinguistica
Interacional, pois essa disciplina busca estudar os modos como 0s interagentes negociam e
partilham significados sociais durante as trocas verbais. Assim, as analises das interagdes
verbais realizadas durante as aulas gravadas constituem material de analise de primordial

importancia da mesma forma que a analise dos textos escritos produzidos pelos estudantes.
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Conforme Tannen (2004, p. 76)° a Sociolinguistica Interacional ¢ um tipo de analise
qualitativa que se situa na intersecao entre Linguistica, Antropologia e Sociologia. Ancorada
na abordagem tedrica e metodoldgica de Goffman ([1964] 2002) e Gumperz (1982a), essa
area de estudos realiza andlise das relacdes sociais estabelecidas por meio da linguagem
verbal e ndo verbal. Com a publicacdo de Discourse Strategies, em 1982, Gumperz
apresentou o campo tedrico e metodoldgico da Sociolinguistica Interacional e situou essa
disciplina no campo da analise linguistica voltada para as préaticas sociais estabelecidas entre
0s sujeitos, durante as interacdes, por meio das diversas atividades de fala®.

A nocdo de contexto €, portanto, essencial para a Sociolinguistica Interacional, pois o
estudo dos significados sociais presentes nas interagdes deve compreender a atualizagdo
constante do contexto, que ndo pode ser visto como algo distante do discurso. Nessa
concepcao, os interagentes criam o contexto por meio das pistas linguisticas verbais e nao
verbais (TANNEN, 2004, p. 77). Dentro dessa perspectiva, os sentidos ndo sdo criados por
um interagente sozinho, mas construido coletivamente por meio das atividades de fala
realizadas durante a aula.

Portanto, a investigacdo do processo inferencial em atividades de compreensdo de
textos parte do pressuposto de que os sentidos’ sdo construidos por meio de um conjunto de
interpretacdes situadas e compartilnadas socialmente (GUMPERZ, 1999). As inferéncias
conversacionais sdo construidas dentro de um processo continuo dentro do qual a
interpretacdo dos sentidos ndo esta ligada as palavras ditas, mas a todos os aspectos que
envolvem o como elas sdo ditas. (TANNEN, 2004, p. 77)

1.2 Referenciacdo como atividade inferencial na construcéo sociocultural do sentido

O discurso cientifico, principalmente o das ciéncias naturais e o das abordagens

linguisticas mais estruturalistas e formalistas, pressupde o poder referencial da linguagem

® Traducdo propria.

® As atividades de fala sdo geradas, nos termos de Gumperz (1982a, p. 166), por um conjunto de relagdes sociais
gue possuem fins comunicativos especificos. Assim, o contexto de sala de aula no qual esta pesquisa se insere,
possui atividades de fala relacionadas as praticas interacionais construidas durante a interagéo entre professora-
pesquisadora/alunos e alunos/alunos.

" No texto original de Gumperz (1999, p. 454), esse autor utiliza a palavra meaning, que, na traducdo para a
lingua portuguesa, pode se referir a “significado” ou a “sentido”. A ndo distingdo dessas duas acepg¢des pode
acarretar problemas tedricos relevantes, pois a primeira acepc¢ao se aproxima de uma concepg¢do mais formal de
lingua, na qual o significado das coisas constitui uma referéncia direta do mundo. Desse modo, convém destacar
que, neste trabalho, a acep¢do para meaning sera a de “sentido”, pois condiz com o que se defende neste estudo:
o0 carater processual, interacional e social da compreensdo textual, como serd mais pormenorizado no desenrolar
deste capitulo.
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legitimado por relagdo direta e verdadeira entre as palavras e as coisas. Assim, nessa
concepgdo, a palavra sempre ird se relacionar a uma coisa especifica, constituindo uma
estabilidade da lingua e das entidades a que ela se refere. No entanto, propde-se considerar, na
verdade, a instabilidade das coisas do mundo representadas pela linguagem e pelo
pensamento, para, depois do estudo sobre como essas instabilidades funcionam num
determinado contexto, apresentar as possiveis estabilidades, considerando as categorias
linguisticas e cognitivas presentes nesse processo. (MONDADA & DUBOIS, 2003, p. 19)

Seguindo essa linha, Mondada & Dubois (ibid, p. 29) propbem o estudo da
referenciacdo que leve em consideracgdo as praticas simbdlicas, ou seja, a parte ndo linguistica
em que o texto é produzido e interpretado. Essas praticas sugerem a construcdo de objetos
cognitivos e discursivos na intersubjetividade das negociacdes, das modificacdes, das
ratificacBes de concepces individuais e publicas de mundo. (Ibid, p. 20)

As autoras sugerem, assim, a utilizagdo do termo referenciacéo, em vez de referéncia,
pois defendem visdo dinamica que considera ndo somente o sujeito encarnado, mas o sujeito
de relagdes, sociocognitivo, que trafega ndo em si mesmo, mas numa rede de relacdes
complexas mediadas pelos discursos e pelo mundo.

Mondada & Dubois (2003), de tal modo, organizam o conceito de referenciagéo sob a

defesa dos seguintes topicos, que serdo aprofundados adiante:

(1) a referenciagdo possui instabilidade em relagcdo as coisas/ao mundo, assim como a
representacdo disso por meio da linguagem/palavras;

(2) areferenciacdo possui carater dindmico e sociocognitivo;

(3) ainstabilidade linguistica ocorre dentro das praticas linguisticas e cognitivas;

(4) a construcdo de referentes ocorre de modo colaborativo, sendo negociado pelos
sujeitos;

(5) a construcdo da referenciacdo passa por processos de estabilizacdo em niveis
psicolégicos e também linguisticos.

O primeiro tdpico diz respeito a instabilidade, que é inerente aos objetos do discurso e
as préticas sociais (Ibid, p. 22), fazendo das categoriza¢Oes sociais variaveis, instaveis e
flexiveis. Elas mudam conforme as relagdes sociais e vdo se transformando em razéo do
contexto. Mondada & Dubois (ibid, pp. 22-23) nomeiam de variagdes sincronicas e
diacrénicas dos usos das categorias comuns as mudangas que tornam as categorizacdes
sociais instaveis.

A categorizacdo e a recategorizacdo fazem parte da atividade de referenciacdo e sao

realizadas por meio da compreensdo das expressoes referenciais. Sendo assim, entende-se por
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categorizacdo 0 processo pelo qual se agrupam entidades semelhantes, mas né&o
necessariamente idénticas (objetos, pessoas, lugares etc.) em classes especificas (FERRARI,
2011). Ela ocorre ndao somente pela denominacéo lexical, sendo recurso muito importante
para apreensdo de sentido no texto. Desse modo, entende-se que a categorizacdo esta
relacionada ao contexto no qual o enunciado é produzido envolvendo o discurso que precede
0 texto, o contexto linguistico, o género textual, o estilo/registro (se formal ou informal) e o
campo discursivo (legal, eclesiastico, didatico, politico etc.). (CLARK, 1996; FERRARI,
2011)

Nesse sentido, a categorizacdo depende de valores sociais estabelecidos por
determinada cultura e é realizada pelos atores sociais, 0s quais selecionam ou excluem certa
categorizacdo para determinada coisa ou pessoa. Essas sdo questbes muito mais voltadas a
Pragmatica do que a Semantica dos objetos, visto que afetam muito mais os objetos sociais do
que os objetos psiquicos, fazendo com que a organizacdo do conhecimento humano seja
motivada pelos fins adaptativos. (MONDADA & DUBOIS, 2003, p. 23). Isso indica que 0s
sistemas cognitivos das pessoas sao adaptados para serem flexiveis. Por exemplo, a palavra
chuveiro pode ter acepcdes diferentes, como no dialogo entre a professora-pesquisadora e 0s

alunos, na aula 048.

Excerto 01 — Aula 04°

01 Professoral®: /.../se n6s pensarmos, se a gente colocar num balde, né, a 4gua caindo do chuveiro
02 durante cinco minutos é muita coisa, o calculo de agua que daria, eu ndo tenho essa no¢ao, mas é
03 muito... parar para pensar, é muito.

04 Aluna 01': Professora, depende do chuveiro.

05 Professora: Depende do chuveiro também.

06 Aluna 01: Vai depender do chuveiro também, se for ducha.

8 O excerto 01 refere-se a uma discussdo realizada na aula 04 acerca do boletim informativo da radio Nova Brasil
FM, que conscientiza os ouvintes a economizarem &gua nas tarefas domésticas, inclusive no banho.

9 Os dados gerados nesta pesquisa serdo apresentados do seguinte modo: 0s excertos provenientes da transcricao
das 06 aulas gravadas ou do grupo focal serdo enumerados em ordem crescente (aula 01, aula 02... grupo focal,
excerto 01, excerto 02...). Os textos também serdo enumerados na ordem crescente e terdo sempre a mesma
numeracdo que foi dada a eles na primeira vez em que apareceram.

10 Toda referéncia que houver ao turno conversacional da professora, entenda-se que se trata da professora-
pesquisadora, autora deste trabalho.

11 Os alunos foram enumerados pelas interacGes que ocorreram em cada aula. Isso significa que a aluna 03, da
aula 01, ndo é a mesma aluna 03, na aula 03, por exemplo. N&o foi possivel atribuir nomes ficticios a esses
colaboradores, pois a cAmera que gravou as imagens permanecia na mesma posicao durante toda a aula. Assim,
alguns alunos que se encontravam no meio e no final da sala ndo apareceram no video e ndo puderam ser
identificados durante a transcricdo e a andlise de dados. SO foi possivel, entdo, transcrever suas falas e, para
evitar imprecisdo, optou-se pela referéncia aos colaboradores de pesquisa por numerais arabicos. H& alguns
casos, nos quais foi possivel identificar o mesmo aluno em diversos contextos (interacdo em sala de aula, grupo
focal e/ou producgdo textual). Neles, o nimero do aluno sera 0 mesmo e as participacdes do estudante serdo
relacionadas umas as outras.
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07 Professora: Numa ducha cai muita 4gua, ja tem aquele chuveiro que cai bem pouquinho.
08 Aluna 01: De la da minha casa mesmo, ndo enche um balde, entendeu, porque cai bem
09 pouquinho sabe... o de 14 de casa hum, ndo da pra encher um balde.

Como se pode observar, no Excerto 01, a palavra chuveiro, primeiramente, foi tratada
pela professora em termos gerais, assim como exposto neste fragmento do boletim

informativo:

Texto 0112 — Trecho do Boletim Informativo 01 — Réadio Nova Brasil FM

“...0 banho deve ser rapido. Cinco minutos séo suficientes para higienizar o corpo. A economia é
ainda maior se vocé fechar o registro na hora de passar sabonete. A agua que cai do chuveiro também
deve ser reaproveitada para outras atividades da casa, como a lavagem do quintal... ”

As palavras destacadas banho, registro e, posteriormente, chuveiro pertencem ao
mesmo campo semantico que remete ao ambiente de banho, cujo sentido construido pela
professora foi de chuveiro — objeto responsavel pela queda de dgua que faz parte do banho a
que a cultura brasileira esta adaptada. A professora utilizou essa palavra em termos gerais,
como se todo chuveiro tivesse 0 mesmo volume de queda d’agua, a ponto de cinco minutos
serem suficientes para encher varios baldes de adgua. Todavia, a aluna 01 afirmou que, no
chuveiro da casa onde reside, esse feito ndo seria possivel, pois a agua escoava com
dificuldade, ndo havendo uma boa saida do fluxo de agua.

A referéncia (imagem mental) da professora era a de um chuveiro com caracteristicas
de ducha, que seria capaz de encher uma grande quantidade de baldes de 4gua, mas a aluna 01
tinha a representacdo do chuveiro da sua casa, do qual saia pouca agua, ndo podendo, nesse
contexto, encher muitos baldes. Esse excerto exemplifica a instabilidade na categorizacao do
chuveiro, e indica a plasticidade linguistica e cognitiva por meio da adequacgdo contextual e
adaptativa (MONDADA & DUBOIS, 2003, p. 25). Portanto, a instabilidade caracteriza o
modo normal e rotineiro de entender, descrever, compreender o mundo — e lancar assim a
desconfianga sobre toda descri¢ao Unica, universal e atemporal do mundo. (Ibid, 2003, p. 28)

Compreender, nesse contexto de analise, o conceito de plasticidade cerebral (ou
plasticidade cognitiva) ira ajudar na compreensdo do modo como 0s alunos processam 0
contetdo textual. O termo plasticidade tem origem nas neurociéncias, com William James

(1980), na obra The Principles of Psychology, na qual esse termo foi introduzido como modo

2 A radio Nova Brasil FM gentilmente concedeu, via e-mail, o dudio dos boletins informativos apés solicitacdo
da pesquisadora.
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de demonstrar a susceptibilidade dos seres humanos para a modificacdo das estruturas
cognitivas.

As pesquisas, até meados do século XIX, indicavam que o cérebro humano nao
possuia capacidade de divisdo neuronal, e isso tornava as lesdes cerebrais irreversiveis, nao
havendo possibilidade de adaptagédo para pessoas com alguma deficiéncia e nem de
recuperagao para aquelas que tiveram essas regides cerebrais atingidas em razéo de acidentes

e doencas. Conforme James (1980, p. 105), plasticidade refere-se

ao sentido amplo de designar estruturas fracas o bastante para ceder, mas fortes o
suficiente para ndo ceder tudo de uma vez. Cada fase de equilibrio em tais estruturas
¢ marcada por poder evocar novos conjuntos de habitos. A matéria organica,
especialmente o tecido nervoso, parece provido de um grau extraordinario de
plasticidade; de modo que nés podemos, sem hesitagdo, estabelecer como nossa
primeira proposta o seguinte: que os fendbmenos dos habitos dos seres vivos devem-
se a plasticidade dos materiais organicos dos quais seus corpos sdo compostos®s.
(Ibid, p. 105)

Morato (2014, p. 306) defende que a plasticidade cognitiva € construida por fatores
socioculturais:

Mais e mais estudos realizados nas Gltimas décadas, interessados em aspectos ndo
estrita ou meramente paralelistas ou localizacionistas da relacdo entre processos
linguisticos e cerebrais, tém admitido, face a evidéncia empirica de uma plasticidade
cerebral altamente associada a fatores tidos como “externos” (experiéncia cultural,
aprendizagens formais e informais, condi¢cBes materiais e simbélicas da vida em
sociedade, aspectos psicoafetivos, etc.), que dificilmente é possivel sustentar a tese
de uma estrita lateralizacdo ou dominéncia hemisférica. (Ibid, p. 306)

As descobertas acerca da plasticidade cognitiva apontam para a dinamicidade da
cognicdo humana, ao refutarem a tese de que existe um periodo especifico para aprendizagem.
A capacidade cognitiva dos seres humanos, nesse sentido, é adaptativa ao contexto
sociocultural do qual fazem parte e € modificada e ampliada, a todo instante, nas interacGes
que eles estabelecem ao longo da vida.

A nogdo de plasticidade cognitiva confere carater dindmico e sociocognitivo a
referenciagdo, por ocorrer em préticas linguisticas nas quais a instabilidade da construcdo dos
sentidos se manifesta. Logo, a elaboracdo de termos ndo parte mais de uma espécie de

cartografia de palavras-etiqueta que nomeiam as coisas reais do mundo, mas

em termos de identificacdo de um dispositivo geral que explore as restricGes e as
potencialidades linguisticas para desenhar uma representacdo cognitiva socialmente
compartilhada da realidade. Os locutores marcam, eles mesmos, os deslizes entre

13 Traducéo propria.
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referencialidade e negociagdo intersubjetiva dos processos de referenciagdo, pelos
comentarios metalinguisticos que pontuam seu discurso. (MONDADA & DUBOIS,
2003, p. 32)

Por isso, a categorizacdo das coisas do mundo nédo é fornecida por processos somente
cognitivos, mas varia de acordo com as atividades sociocognitivas que 0 sujeito exerce,
incluindo os artefatos culturais construidos e a capacidade de recategorizar 0 mundo por meio
do processo de interacdo e de negociacdo com outrem, produzindo, por meio disso, categorias
potencialmente memorizadas e lexicalizadas. (Ibid, 2003, p. 35)

A construcdo dos referentes (objetos de discurso) ocorre, consoante essas autoras
(ibid, p. 35), de modo colaborativo e é negociada entre 0s sujeitos, ou seja, sua existéncia é
estabelecida por meio do discurso, emergindo de préaticas simbdlicas e intersubjetivas. Por
essa razdo, a concepgdo de referenciacdo ndo se restringe a um processo objetivo e
verificavel, no qual sdo definidos conceitos e designacGes para termos e palavras. Ao
contrario disso, a atividade referencial é construida intersubjetivamente por meio das préaticas
interacionais de negociacao de sentidos.

Cavalcante & Santos (2012, p. 660) afirmam que

penetrar o sentido de um texto implica, necessariamente, engendrar diversos
processos referenciais. A construgdo da referéncia é um processo dindmico;
dependendo das relagdes intertextuais e interdiscursivas, por vezes, ela se move
sobre ambiguidades contextuais, exacerbando ainda mais esse dinamismo, que exige
do leitor maior elasticidade nas expectativas que cria.

Os sentidos sdo construidos, entdo, na relacdo dinamica entre lingua e praticas sociais,
da qual se originam os objetos-de-discurso por meio dos quais 0s interagentes percebem a
realidade.

Para Tomasello ([1999] 2003, p. 135), a referenciacdo é um ato social no qual uma
pessoa chama atencéo de outra para voltar o olhar para algum ponto em comum no mundo.
Portanto, ela deve ser entendida dentro do contexto das interagcGes sociais, que esse autor
nomeia de cenas de atencdo conjuntal®. As cenas de atencdo conjunta fornecem o contexto
intersubjetivo, no qual ocorre o processo de simbolizag&o. A cena referencial simbolizada na
linguagem concerne, pois, apenas um subconjunto de coisas que ocorrem nas interagdes
intencionais da cena de atencéo conjunta. (TOMASELLO, [1999] 2003, p. 138)

14 As cenas de atencdo conjunta se referem as atividades interativas estabelecidas nos varios eventos sociais.
Neste trabalho, o evento social aula representa uma cena de atenc¢do conjunta. Esse conceito sera pormenorizado
no capitulo 02.
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A discusséo apresentada pode ser visualizada no Excerto 02, em que a professora-

pesquisadora introduz o tema que guiard a producdo escrita da turma no decorrer da quarta

aula. O texto que embasa essa producéo foi retirado da revista Super Interessante (Anexo 1),

publicado no site da revista (http://super.abril.com.br/crise-agua/ofundodopoco.shtml) e se

chama Fundo do Poco. Durante a conversa prévia que a professora estabeleceu com o0s

alunos, antes de eles comegarem a escrever os textos, ela 0s questiona sobre o que significa o

termo “fundo do pogo”.
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Excerto 02 — Aula 04

Professora: /.../ é um texto que fala da crise hidrica ta é::: é um texto muito interessante ta ele,
ele é um texto que traz diversas informagdes, entdo vamos perceber que dentro desse texto nds
temos diversas possibilidades de leitura, a primeira possibilidade de leitura estd na manchete, o
gue diz a manchete? Bem grande.

Alunos: “O fundo do pogo”.

Professora: “O fundo do poco”, é:: engragado né, é::: a gente ndo vai comentar agora o que quer
dizer fundo do pogo, mas eu quero que vocés ja facam essa reflexdo é, quando eu digo que
alguém esta no fundo do pogo, mas que poco lembra o qué?

Alunos: A agua.

Professora: A 4dgua. E tem o que aqui né? Entdo é muito sugestiva essa manchete da reportagem.

Aluno 03: Entdo, ta certo. Professora, s6 comenta mais um pouco sobre a frase “o fundo do
poco”.

Professora: “Fundo do pogo”, tenta, tenta fazer uma correlagdo entre estar no fundo do pogo,
quando eu digo assim, ¢ “aquele meu amigo esta no fundo do poco”, eu quero dizer o qué? N¢, e
ai tenta relacionar, que tem dois significados ai nessa, nessa, nesse titulo da reportagem, tem um
significado de estar no fundo do pogo que € esse que eu acabei de falar, quando eu digo que uma
pessoa esta no fundo do pogo, eu estou querendo dizer o qué? E tem uma outra /.../ tem uma outra
inferéncia que nés podemos fazer de fundo do poco que é..., Ha... em relagdo a &gua né, poco, o
poco no sentido real da palavra, é 0 poco artesiano que tem agua no fundo /.../

/.1

Aluna 02: () Na pior né, so ele e as necessidades dele.

Professora: Facam essa reflexdao, eu ndo posso falar muita coisa até entdo, s6 posso dar essas
pistas pra vocés.

/.1

Professora: /../ Sim, exatamente, ai vocé pode relacionar o poco artesiano com esses
reservatorios.

Aluno 03: Porque tem uma parte de recurso hidrico que € a falta d’agua, ai ele coloca “fundo do
po¢o”, ai a gente nao vai associar 0 pogo ao pogo artesiano.

Professora: Mas é o que ele representa /.../.

Aluno 03: Mas ele representa a, como é que se diz, fugiu aqui, eu tava na cabeca.

Professora: Ele representa a producédo de agua de S&o Paulo.

Aluno 03: O reservatorio. O reservatorio seria um apice, seria um pogo né?

Professora: Exato. Exato, € isso.

Aluno 03: Porque se a gente for observar bem ndo encaixa um pogo artesiano aqui.

Professora: No sentido estrito da palavra, ndo, mas ai vocé relaciona o po¢o com o reservatorio
de agua, com a realidade de Sdo Paulo.
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Por mais que a professora ndo quisesse fornecer muitas informacdes a respeito do
texto, pois pretendia que, nesta primeira etapa da atividade, os alunos construissem 0s
sentidos de maneira mais individual por meio da escrita, 0 aluno 03 sentiu necessidade de
estabelecer relacGes categoriais a respeito da expressdo no fundo do poco (linhas 11, 24 e 25).
Naquele momento, ele ndo estava se sentido a vontade para construir um texto, pois nédo
conseguiu criar relagdes discursivas entre a palavra pogo e o tema do texto, que era a crise
hidrica no Estado de S&o Paulo. Assim, o dialogo colaborativo entre o aluno 03 e a
professora-pesquisadora auxiliou os demais estudantes a compreenderem o motivo pelo qual
0s autores do texto elegeram esse termo como titulo da reportagem.

Inicialmente, a professora-pesquisadora convidou os alunos a refletirem acerca do
significado da expressao fundo do po¢o — levando-0s a pensar nessa expressdo no contexto
relacionado a uma pessoa: /.../mas eu quero que vocés ja facam essa reflexdo €, quando eu
digo que alguém esté& no fundo do poco (linhas 07 e 08). Porém, a aluna 02 responde que poco
lembra 4gua — o que faz sentido também, todavia, ndo era o que a professora esperava ouvir
naquele momento, haja vista que a expressao fundo do poco indicaria que alguém estava mal.
Por isso, entre as linhas 12 e 18, a docente tentou fornecer pistas para que os estudantes
compreendessem o duplo sentido da palavra poco, no texto em questdo, como a situagédo
precaria na qual se encontrava o Estado de S&o Paulo em razdo da reducdo dos niveis de dgua
nos principais reservatorios desse Estado.

Morato (2008, p. 171) afirma que os sujeitos envolvidos na interacdo sdo obrigados a
“trabalharem” sociocognitivamente sobre o significado (aspas da autora) ou por meio de
algum insight ou sistema conceitual de natureza essencialmente mental e psicoldgica. Os
sistemas conceituais sdo construidos por meio da interacdo dos sujeitos com o meio social e
histérico no qual estdo imersos. Por isso, 0s processos cognitivos sdo, antes de tudo, moldados
pelas condicdes sociais. A linguagem, por conseguinte, é sistema simbdlico que se materializa
nas relagdes sociais e é responsavel pela construcdo subjetiva do significado.

A indicialidade da linguagem torna-se clara nesse momento da quarta aula e indica a
necessidade de compreender o discurso em seu contexto de produgédo. Isso indica que a
categorizacao é adaptativa, pois as descri¢cbes de mundo sdo necessariamente incompletas, e
a categorizacdo evolui de modo flexivel fazendo com que a producéo seja indissociavel do
trabalho de interpretacio (MONDADA & DUBOIS, 2003, p. 40). Desse modo, 0s

interagentes completam essas descri¢des e as ajustam ao contexto.
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Todo o didlogo descrito no Excerto 02 indica o caminho percorrido entre a
instabilidade dos niveis psicolégico e linguistico de construcao da referenciagdo com vistas a
estabilizacdo desses. Mondada & Dubois (2003, pp. 41-42) recorrem a concepcdo de
protétipos e esteredtipos (ROSCH, 1978, p. 49) como continuos que contribuirdo para a
estabilizac&o linguistica.

Os protdtipos correspondem aos rétulos sociais atribuidos aos nomes. Entdo, poco,
teve, inicialmente, para aluna 02, o sentido de fonte e reservatdrio de agua. Entretanto,
através da mediacdo da professora-pesquisadora, o dialogo foi evoluindo para a juncdo de
protétipos das palavras fundo e poco ligados pela preposicéo de + o. A discussao durante esse
periodo caminhou para estabelecer um esteredtipo, ou seja, apds a apresentacdo de todos os
prototipos possiveis, chegou-se a estabilizacdo da expressédo linguistica fundo do poco.

Todavia, como sera analisado mais adiante, o processo de estabilizacdo ndo € o0 mesmo
para todos os alunos, o que se torna claro por meio da analise dos textos escritos produzidos
por eles, cujos contetdos indicaram varios processos de categorizacdo e, na maioria das
vezes, a estabilidade dos niveis psicologicos e linguisticos ocorreu mediante interacdo verbal
com os colegas e com a professora-pesquisadora. Em conclusdo, Mondada & Dubois (2003,
p. 43) ratificam que a evolugdo dos protdtipos e das significacbes das palavras para
esteredtipos ndo se baseia mais em propriedades realistas ou de valores de verdade, mas na
codificagdo social dos modos de falar e de representar o mundo (...).

Por essa razdo, Marcuschi (2000, p. 38) compreende que a referenciacdo é muito
menos uma determinacdo linguistica e muito mais uma acdo conjunta num processo
interativo com atividades inferenciais realizadas na enunciacdo, sem esquecer que a
cognicdo situada exerce um papel central. Nesse sentido, precisa-se muito mais do que
compreender como funciona o processo de construcdo de sentido durante a interacdo, €
necessario verificar quais sentidos sdo possiveis de serem construidos durante a interacdo —
obtendo-se, assim, analise sociocognitiva da construcdo de sentidos por meio da interacao
com textos.

Portanto, a referenciacdo constitui acdo cognitiva, discursiva, pragmatica e
sociointeracional, pois entende a linguagem como atividade colaborativa, na qual os sujeitos
interagem e se autoajudam com o objetivo de acertar as arestas da significacdo, produzindo
criativa e coletivamente os sentidos para as expressdes que circundam as praticas linguisticas.
A interacdo deve ser entendida ndo como a fonte dos sentidos (MARCUSCHI, 2000, p. 43),

mas como o ponto de convergéncias para a construcao de referentes.
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Cultura, sociedade e cognicdo estdo na base de toda capacidade humana de pensar e de
dizer o mundo. Por isso, a referenciagédo ocorre ndo somente cComo um pProcesso cognitivo
desconectado de questbes sociais, mas constitui a soma da cognicdo com as questdes socio-
historicas, reveladas em atividades de categorizacdo de esforco coletivo, e nédo individual.
(MARCUSCHI, 20074, p. 83)

A referenciacdo é, portanto, atividade discursiva (KOCH & MARCUSCHI, 1998;
MARCUSCHI, 2000, 2008; KOCH, 2005) e, por isso, contextualizada. Os referentes passam
a ser concebidos como objetos de discurso elaborados pelos interlocutores. Por isso, as
categorias sdo definidas e estabilizadas nas praticas discursivas (LIMA E FELTES, 2013, p.
32). Acerca disso, Koch entende que

a lingua ndo existe, portanto, fora dos sujeitos sociais que a falam e fora dos eventos
discursivos nos quais eles intervém e nos quais mobilizam suas percepcdes, seus
saberes quer de ordem linguistica, quer de ordem socio-cognitiva [sic], ou seja, seus
modelos de mundo. Estes, todavia, ndo sdo estaticos, (re)constroem-se tanto
sincrénica como diacronicamente, dentro das diversas cenas enunciativas, de modo
que, no momento em que se passa da lingua ao discurso, torna-se necessario
mobilizar conhecimentos — socialmente compartilhados e discursivamente
(re)construidos —, bem como situar-se dentro das contingéncias histéricas, para que
se possa proceder aos encadeamentos discursivos. (KOCH, 2008, p.101)

Em outros termos, entende-se que o0s objetos do discurso sdo dindmicos. Quando
introduzidos, sdo compartilhados, transformados, ativados, reativados e categorizados pelas
praticas sociais. Quando a lingua se materializa por meio do discurso, 0s sentidos passam
também a ser descobertos, categorizados e recategorizados pela atividade social. Portanto, a
referenciagdo é um processo e, ao longo dele, os objetos do discurso sdo construidos e

reconstruidos de modo instavel, ancorados na sociocognig&o.

1.3 Concepgdes de inferéncia

A primeira questéo a ser pensada, antes de voltar o olhar para o conceito de inferéncia,
é a elucidacéo das diferencas entre inferéncia e implicatura, pois ambas possuem significacdes
muito préximas que podem gerar conflitos de natureza tedrica. As implicaturas estdo ligadas
ao ato de insinuar, sugerir ou transmitir algum significado indiretamente por meio da
linguagem. Ja as inferéncias relacionam-se com o processo de deducdo que os sujeitos fazem

a partir de evidéncias linguisticas, paralinguisticas ou ndo-linguisticas (THOMAS, 1995,
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p.58). Assim, um interagente apresenta implicaturas a partir das pressuposi¢cdes que possui
para que o outro faca as suas inferéncias a fim de haver compreensdo matua. (1bid, pp. 58-61)

Coscarelli (2002, p. 02) entende que as inferéncias sdo operagdes cognitivas que o
leitor realiza para construir proposicdes novas a partir de informagdes que ele encontrou no
texto. Além disso, essa autora (ibid, p. 12) afirma que inferéncias sdo informacoes,
incorporadas a representacdo mental do texto, geradas a partir de informacGes ativadas
durante a leitura. Tais conceitos afastam-se, em parte, da perspectiva sociointeracional deste
trabalho, uma vez que as inferéncias ndo sao construidas somente por meio de operacdes
cognitivas, mas também pelos aspectos socioculturais e contextuais. Compreende-se que 0
processamento cognitivo constitui elemento importante e possui varios estudos a respeito
desse processo, como 0s estudos acerca dos espacos mentais, conduzido por Fauconnier
(1994), além de outros estudos de Fauconnier e Tunner (2002 e 2008) e Fillmore (1976 e
1982). Entretanto, este trabalho privilegia os estudos que compreendem 0s aspectos
sociocognitivos na realizagdo das inferéncias.

Cook, Limber e O’Brien (2001. p. 220) avaliam ser necessario, no ambito da
compreensdo leitora, entender como alguns tipos de inferéncias sdo realizadas pelos leitores.
Dentre as classificacGes apresentadas pelos autores, destacam-se as inferéncias necessarias e
as elaborativas. As inferéncias necessarias compreendem aquelas requeridas para
compreensdo completa, ja as elaborativas sdo aquelas que ndo sdo prioritariamente
necessarias a compreensdo, mas que, quando realizadas, expandem e embelezam o que ja
havia sido indicado®®. (Ibid, p. 220)

Nota-se a presenca dessas duas modalidades de inferéncias, propostas por Cook,
Limber e O’Brien (2001), nas atividades de compreensdo de textos realizadas pelos
colaboradores desta pesquisa. Todavia, € preciso salientar que tal classificacdo ndo abarca
todas as relagcdes entre os sujeitos que participam do processo de compreensdo textual, pois
esses autores propdem uma andalise mais centrada nas relacfes estabelecidas tdo somente entre
0 texto e o leitor. Ao contrario disso, este estudo pretende identificar como ocorre 0 processo
de compreens&o leitora por meio da realizacdo das inferéncias que possuem precedentes como
cultura, conhecimentos prévios e aspectos interacionais que acontecem durante a interacao
entre texto/autor/aluno-leitor/professora-pesquisadora.

A respeito disso, Leffa (1996b, pp. 153-154) trata das visGes micro e macro que se

deve ter acerca das inferéncias. O aspecto micro corresponde as investigacdes voltadas para

15 Tradugéo propria.
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0S aspectos somente cognitivos que envolvem a compreensdo textual, privilegiando, nesta
perspectiva de analise, a relacdo texto e leitor. J& na visdo macro, ha a preocupacdo de
investigar ndo somente o Iéxico e as estruturas sintaticas que corroboram para construcdo da
significacdo do texto (analise da microestrutura), mas principalmente de analisar uma

abordagem maior (macroestrutura textual).

O texto passa a ser visto mais no seu todo do que nas suas partes e a compreensao
ndo é apenas um processo linear, onde se apreende sequencialmente pequenas
porcoes do texto, mas também um processo de visualizagdo global, com apreenséao
ndo-linear de segmentos selecionados. (LEFFA, 1996b, p.153)

A concepcdo de inferéncia em Leffa (1996b) inicia discussdes mais voltadas a
associacdo dos aspectos internos e externos que envolvem o processo de compreensdo leitora,
mas elas ndo avancam em direcdo ao aspecto sociocognitivo aqui adotado. Por essa razdo, 0s
estudos de Marcuschi (2007a, 2008), Koch (2002, 2009a e 2014), Koch e Elias (2006),
harmonizam-se com a proposta defendida neste trabalho, pois compreendem a inferenciacéo
como atividade discursiva.

Marcuschi (2008, p. 248) defende o ponto de vista de que compreender é inferir aquilo
que o outro quer dizer. As inferéncias, para ele, convocam o0s aspectos de compreensao de
texto, que ndo podem ser relacionados tdo somente a aspectos linguisticos. Aspectos
antropoldgicos, psicologicos e factuais fazem parte do processo tdo complexo que envolve a

compreensdo do texto.

As inferéncias sdo, pois, processos cognitivos nos quais os falantes ou os ouvintes,
partindo da informacdo textual e considerando o respectivo contexto, constroem
uma nova representacdo semantica (...). As inferéncias introduzem informag6es por
vezes mais salientes que as do proprio texto. (MARCUSCHI, 2008, p. 249)

As inferéncias, por essa razdo, possuem bases logicas, semanticas, pragmaticas e
cognitivas. Assim, o sentido é resultado da explicitacdo de inferéncias discursivamente
produzidas, e, para que um enunciado possa ser entendido por mais de um sujeito, ele deve
permitir a projecéo de sentidos. (MARCUSCHlI, 2007a, p. 88)

Entende-se que a inferenciagéo se constitui ndo apenas como atividade voltada para a
interacdo dos alunos com os textos trabalhados em sala de aula, mas acrescentam-se a esta
andlise as interacOes entre pesquisadora/alunos, alunos/alunos e alunos/producdes escritas,
pois todas as interacgOes estabelecidas durante o processo de compreensdo textual, sendo orais
ou escritas, constituiram material essencial para este estudo, pois parte-se do pressuposto de

36



que todas as atividades de compreensdo textual realizadas em sala de aula devem priorizar a
relacdo dialGgica entre esses atores sociais e 0s textos lidos e debatidos.

Uma questdo importante abordada por Koch (2014, p. 143) é que as representagdes
mentais devem fazer parte dos estudos sobre inferéncia, pois dizem respeito a relacdo entre as
inferéncias e as estruturas cognitivas ativadas durante o processamento do texto, bem como
aos tipos de relagdo existentes entre as inferéncias produzidas e a representacdo mental
construida pelo interlocutor durante a compreensao (ibid, p. 43). Dessa forma, as inferéncias
sdo vistas, por essa autora, COmo processos cognitivos através dos quais 0s interagentes
partem de uma informacdo textual explicitamente veiculada e ligada ao contexto para a
construcdo de representacfes semanticas. (Ibid, p. 43)

Essas informacdes sdo processadas semanticamente de maneira seletiva para que as
inferéncias tornem disponiveis as informacdes antigas e novas. Koch (lbid, p. 44) questiona se
esse processo inferencial acontece em qualquer ponto do processamento mental ou se ele se
realiza quando ha necessidade de recobrir uma lacuna do texto. Os dados desta pesquisa
revelam que ambas as assertivas sdo plausiveis, pois 0s processos inferenciais ocorrem nos
momentos das atividades escritas de leitura e compreensao textual, como também quando 0s
alunos expressam suas duvidas e as discutem com a professora e com os colegas. Do mesmo
modo, a pouca participacdo dos alunos durante a discussdo do texto 02, mais adiante, no
Excerto 03 (p. 42-43), revela o desconhecimento, por grande parte desses estudantes, dos

objetos de discurso mais partilhados pelo autor da charge apresentada a seguir.

Texto 02 — Charge

$S VELES EUACHO QUE O SINAL HAIS
EVIDENTE DE QUEEX\STE VIDA
INTELIGENTE EH AWGUY LUGAR DO
UNIVERSO, € O DE QUE NINGUEN ATE
AGORA TENTOU ENTRAR EM CONTA-
TO CONOSCO.

Disponivel em: http://sociometricas.zip.net/arch2009-0. Acesso em 13/03/2015

37


http://sociometricas.zip.net/arch2009-0

A diversidade de inferéncias realizadas na atividade escrita indica as varias inferéncias
realizadas pelos alunos, decorrentes de diferentes pressuposicdes e implicaturas advindas, na
maioria das vezes, da escassez de referéncias sobre os personagens de Bill Watterson, Calvin
e Haroldo. Tal desconhecimento conduziu boa parte dos estudantes a voltarem seus olhares
para Haroldo como um tigre de verdade, e ndo como um bicho de pelicia e amigo imaginario
de Calvin.

Nesta producédo (Figura 01), a aluna 02 expressa sua compreensdo prévia da charge de
Watterson e percebe-se que as referéncias foram realizadas pela apropriacdo do texto, pois
ndo havia, até aquele momento, elementos de discurso que corroborassem a construcdo de

outras inferéncias diante do texto.

Figura 01 - Texto da aluna 02 sobre o texto 02 — atividade escrita O1.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

Outra conclusdo a que se pode chegar sobre a compreensao textual da aluna 02 é o
modo como a imagem constitui elemento semidtico fundamental na construgéo do sentido.
Quando a aluna ndo possuia apoio referencial que a fizesse compreender o sentido da charge
por meio da fala dos personagens, ela se ateve a ilustragdo e a tomou como recurso Unico de
compreensdo da charge. Isso fica claro quando, no primeiro periodo construido, a estudante
tratou da disputa de territorio entre o homem e o animal (linhas 01 e 02). No segundo
paragrafo (linha 06-10), a discente ja voltou o olhar para a arvore cortada e ressaltou a
desolagdo do tigre com a agcdo do homem sobre a natureza.

Ja a aluna 05 (Figura 02) voltou sua atencao para a imagem e para elementos do texto
escrito, mas ndo conseguiu ampliar as inferéncias por ndo possuir referéncias sobre quem

eram os personagens da charge.
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Figura 02 — Texto da aluna 05 sobre o texto 02 — atividade escrita 01.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

A discente inferiu que, em vez de Calvin e Haroldo estarem refletindo sobre o que o
ser humano tem provocado no meio ambiente, eles é que foram agentes da destruicdo, de
modo que a expressdo deles demonstrava arrependimento (linhas 01-03). Porém, apresenta
breve discussdo sobre o texto escrito da charge (linhas 05-07), mas, mesmo assim, ndo se
refere a pessoas inteligentes em outros lugares do universo, mas neste mundo (linha 06).

Percebe-se, assim, que o processo inferencial € responsavel pela organizacdo de
sentidos do texto a partir dos processamentos cognitivos aliados ao conhecimento contextual
que o leitor possui, de modo que ele tenha a competéncia de responder a perguntas sobre o
texto, recordar ou resumi-lo, realizar declaracGes sobre o assunto abordado (...).
(KINTSCH, 1988, p. 163)

Considera-se também a grande relevancia do processo de ancoragem entre o texto
verbal e a imagem, pois o texto verbal elabora os muitos e vagos sentidos evocados pela
imagem, permitindo multiplas hipoteses de leitura que somente a leitura do texto verbal
restringiria (KLEIMAN, 2004, p. 18). A compreensdo leitora de textos que apresentam
formas imagéticas e verbais ancoradas exige do aluno-leitor a associacdo como estratégia de
compreensdo textual, e nem sempre esse processo ocorreu, como pbéde ser observado nos

textos produzidos pelas alunas (Figuras 01 e 02).

Toda compreensdo serd atingida mediante processos em que atuam planos de
atividades desenvolvidos em vérios niveis e em especial com a participacdo decisiva
do leitor ou ouvinte numa acéo colaborativa. Aqui poderiamos adotar a metafora da
construgdo. A lingua é vista como atividade, e ndo como instrumento; uma atividade
sempre interativa, ou seja, 0 processo de compreensdo se dd como uma construcdo
coletiva. (MARCUSCHlI, 2008, p. 238)
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Desse modo, retoma-se a afirmacdo de Marcuschi (2008), apresentada no inicio desta
subsecdo, de que a capacidade inferencial esta relacionada ao ato de compreender, e acontece
em atividades cooperativas. Portanto, o sentido ndo esta no texto, nem no leitor, nem no
autor, mas numa complexa relagéo interativa de negociacao entre esses trés elementos. (Ibid,
p. 248)

As informac0es textuais prévias — backgrounds — aliadas as informacdes fornecidas
pelo texto durante as praticas de leitura estdo relacionadas ao maior ou ao menor numero de
inferéncias realizadas durante o processamento textual. Quanto mais informacgdes textuais
prévias o leitor possuir, mais amplas serdo as referéncias e, consequentemente, a producéo de
inferéncias (KOCH, 2014, p. 151)

Marcuschi (2008, p. 239) apresenta, de maneira sucinta e completa, os principais
aspectos relacionados a compreensao textual que precisam ser levados em consideracdo por
pesquisadores e professores que compreendem a atividade textual como atividade interativa.

Elas podem ser resumidas da seguinte maneira:

1) ler e compreender sdo equivalentes — a leitura, deste modo, precisa significar uma
atividade de compreensdo que ndo acontece de uma hora para outra, mas de modo
processual;
2) compreender o texto € um processo cognitivo, mas também social;
3) atividades inferenciais sdo desenvolvidas no processo de compreensdo — nessas
atividades as informacOes sdo ativadas a partir de conhecimentos adquiridos no texto e
também dos conhecimentos sociais;
4) os conhecimentos prévios exercem uma influéncia muito grande no processo de
compreensdo do texto. Incluem-se como conhecimentos prévios:

(a) conhecimentos linguisticos;

(b) conhecimentos enciclopédicos (factuais);

(c) conhecimentos especificos (pessoais);

(d) conhecimentos de normas institucionais, culturais e sociais;

(e) conhecimentos l6gicos (processos).
5) compreender um texto ndo equivale a decodificar mensagens — trata-se, pois, de um
processo complexo, que emprega diversas acdes de ordem cognitiva e interacional.

Todos esses conhecimentos sdo gerados por meio dos diversos tipos de inferéncias que
sdo estrategicamente classificadas por Marcuschi (2008, p. 254) por meio do quadro geral

das inferéncias (Figura 03).
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Figura 03 - Quadro geral de inferéncias.

dedutivas
indutivas
logicas abdutivas
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cognitivas analogicas
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Deb
INFERENCIAS ofnt:f;m

falseadoras

Sem base textual <
extrapoladoras

Fonte: Marcuschi (2008, p. 254)

As inferéncias se originam por bases textuais, quando, durante a leitura, sdo ativados
processos cognitivos l6gicos e semanticos estabelecidos pelo material linguistico disponivel
no texto. Elas também possuem bases contextuais, que sdo ativadas por meio das operagdes
intelectuais (cognitivas) e pelas atividades de interacdo social e de relacdo com o mundo
(Pragmatica). Inferir também significa, algumas vezes, ndo sO extrapolar os limites
estabelecidos pelo tema do texto, como também construir sentidos sem a base textual (de
forma descontextualizada do texto).

As alunas 02 e 05 (Figuras 01 e 02) construiram suas inferéncias a partir de bases
textuais, quando observaram as imagens e tentaram, mesmo sem grande sucesso, relaciona-las
ao conteudo verbal da charge. Além disso, fizeram inferéncias de base contextual quando
utilizaram termos como desmatamento, destruicdo da natureza, salvar o planeta.

Ja a aluna 05 finalizou seu texto afirmando que a destruicdo do mundo ocorre por
meio da poluigdo visual, sendo essa uma temética que muito se distanciava do contexto
discursivo da charge, mas que poderia ter sido levantada pela aluna por alguma relagéo entre
poluicdo visual e destruicdo do meio ambiente. Na Figura 04, que segue, a aluna 11 também

realizou inferéncias sem base textual.
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Figura 04 - Texto da aluna 11 sobre o texto 02 — atividade escrita 01
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

Na verdade, a aluna 11 tentou construir a compreensao do texto mediante uma leitura
superficial do conteudo linguistico (verbal e ndo verbal) dentro do qual havia a expressao “...
ninguém até agora entrou em contato conosco”. A nogdo de “contato” fez com que a aluna,
por falta de conhecimentos prévios (enciclopédicos, pessoais, sociais ou l4gicos), realizasse
inferéncia que extrapolou o contetdo do texto, o que tornou a compreensao textual incoerente.

As observacdes feitas até aqui poderiam parecer apenas avaliativas, se 0 objeto de
estudo deste trabalho ndo fosse revelar como as atividades de leitura e de compreenséo textual
ndo ocorrem em um s6 momento, mas em Varios. Todas as interacfes realizadas em sala de
aula, voltadas para a construcdo colaborativa de sentidos para os textos, servem como setas
que véo fazendo, aos poucos, os alunos avangarem no longo caminho da compreensao textual.
Por essa razéo, entende-se a compreenséo textual ndo como fim, mas como processo.

A primeira vista, 0s textos expostos nas figuras 01, 02 e 04, se fossem utilizados como
unico modo de analisar e de classificar as inferéncias, veiculariam uma préatica que nao condiz
com 0s objetivos desta pesquisa. Por isso, faz-se necessario apresentar alguns excertos dos
momentos de discussdo que aconteceram na aula posterior as produc@es para perceber como

as atividades coletivas constituem momentos importantes para a ampliacdo do conhecimento.

Excerto 03 — Aula 03

01 Professora: /.../ o Calvin ele € um menino, ele é uma crianca, /.../ 0 personagem é uma crianga
02  de cinco anos, e esse aqui é um, é o que que vocés acham que ele é?
03 Alunal7: Tigre.
04 Professora: E um tigre, ndo é? /.../ o Haroldo é um tigre de peltcia do Calvin, é um tigre de
05 peldcia, mas vocés sabem que a crianca é, ela tem o qué?
06  Aluna 18: Amigo imaginario.

l.1
07  Aluna 19: Parece () assustado o tigre.

l.1
08 Professora: /.../ vocés ndo tinham esse conhecimento de quem era Calvin, de quem era o
09 Haroldo, agora vocés tém esse conhecimento e n6s vamos fazer uma outra leitura, é... uma coisa
10 também que é muito, que é muito prépria da tira do Calvin é o seguinte é, é... que o que ele fala
11  é muito importante, o texto é muito importante, vocé tem que ler o texto com muita atencéo e
12 tem que observar a imagem com muita atencéo /..../
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/.1
13  Aluna 19: Eu acho que ele fala que as pessoas aqui realmente nao sdo inteligentes porque ele ta
14  diante da arvore ali, a arvore foi derrubada né? Se existisse essa inteligéncia, ninguém teria
15  derrubado.
16  Aluna 20: Mais inteligente do que a gente, né?
17  Professora: O que é vida inteligente? Vida inteligente ndo é a vida de alguém que raciocina, /.../
18 Entdo ele estd achando nesse momento de que nds, seres humanos, moradores do planeta Terra,
19 ndo temos a inteligéncia, uma inteligéncia suficiente pra perceber o mal que nds estamos
20 causando pro Planeta e ele ta dizendo o seguinte, que se existir vida em outro planeta, vida
21 inteligente em outro local do universo essas pessoas nao vao querer entrar em contato conosco
22 ndo, por qué?
22 Aluna 20: Estamos destruindo a nossa vida.

Na interacdo em sala de aula retratada nesse excerto, a professora-pesquisadora
realizou explanacdo acerca dos quadrinhos do Calvin, sua distribuicdo pelo mundo e as
caracteristicas principais desse personagem. Nas linhas 01 a 07, a pesquisadora apresentou
Haroldo, o tigre de peltcia e amigo imaginario de Calvin e, ao perceber que os alunos nédo
possuiam conhecimento prévio durante as correcdes de texto, julgou importante apresentar
essas informacoes para que eles pudessem ampliar a visdo em relacéo ao texto em foco.

Nas linhas 08 a 12, a professora justificou toda explanacdo, na qual apresentou
informacdes a respeito dos personagens da charge e chamou a atencao para as caracteristicas
de quadrinhos desse tipo, que exigiriam dos leitores bastante atencdo ndo somente para um
aspecto, mas para 0s aspectos verbais e ndo verbais, haja vista que, em textos como aquela
charge, perceber a ancoragem entre esses dois aspectos € bastante importante para a
compreens&o.

A partir de entdo, a professora comegou a obter mais respostas das alunas presentes.
Entende-se, assim, que providas de conhecimentos acerca do texto, as alunas presentes
passaram a fazer mais comentarios, por se sentirem mais seguras.

Durante a realizacdo do grupo focal, as alunas participantes, ao serem solicitadas a

relatar o que haviam compreendido acerca dessa charge, responderam o seguinte:

Excerto 04 — Grupo Focal

01 Professora: Entdo, a primeira coisa assim que veio a sua mente. Ta e ai, depois, né, de eu ter
02 entregue pra vocés. Na aula posterior, eu entreguei, coloquei no quadro os slides e ai a gente... E
03 ai, como é que foi? Ai, depois daquela conversa, como vocés passaram a compreender esse texto?
/.1

04 Aluna 6: Eu entendi também que assim, hoje em dia, as pessoas racionais, elas nao estdo olhando
05 pra esse lado, porque ai é uma crianga, que ndo tem nada a ver, e o animal, que tdo realmente
06 preocupado quando deveria ser as pessoas adultas, pessoas que tém raciocinio. Ele é de brinquedo
07 ((apontando para o tigre)), mas para ele tem vida.
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O relato da aluna 06 indicou o reconhecimento de que Haroldo, o tigre de Calvin, era
um animal, mas de brinquedo e também estava preocupado com a situacdo do meio ambiente.
Houve, no comentario dessa aluna, acréscimo de inferéncias em relacdo ao modo como

compreendeu inicialmente o texto 02 (Figura 05).

Figura 05'® — Texto da aluna 06 sobre o texto 02 — atividade escrita 01
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

Na Figura 05, encontra-se o primeiro relato da compreensédo da aluna 06. Ela explica
gue gquem estd preocupado com as consequéncias do desmatamento é [sic] exatamente
aqueles que para muitos ndo precisa [sic] ou é irracional. Entdo, aquele que ndo precisa,
seria a crian¢a, e o irracional seria o tigre, que, até aquele ponto, tratava-se de um ser
irracional para aluna, pois, até entdo, ela ndo possuia conhecimento a respeito dos
personagens do cartunista Bill Watterson.

As analises realizadas reforcam o carater processual da compreensio textual. E preciso
que o professor analise, de inicio, as diversidades de inferéncias realizadas pelos alunos, que
percorrem um continuo de maior ou menor aproximacdo com os sentidos do texto. Essa
aproximacdo ou esse distanciamento dependerd de fatores muito mais contextuais que
somente textuais®’.

Van Dijk (1992, p. 110) defende que a cogni¢do social deve ser analisada
considerando a interface entre discurso e sociedade. Assim, ha de se levar em consideracao 0s
sujeitos e 0s grupos sociais dos quais fazem parte os alunos para compreender o processo de
construcdo de sentido do texto. Desse modo, a cognicdo social envolve um sistema de

estratégias mentais e de estruturas partilhadas pelos membros do grupo, e em particular

16 Texto da aluna 06 sobre o texto 03, da atividade 01 (com alguns ajustes referentes & norma padréo):

Essa charge passa que quem esté preocupado com as consequéncias do desmatamento sdo, exatamente, aqueles
que, para muitos, ndo precisam ou s&o irracionais.

7 No capitulo 04 deste estudo (item 4.4.3), o continuo de aproximagdo ou distanciamento dos sentidos do texto
sera discutido e analisado a partir das respostas que os alunos forneceram na primeira atividade de compreensdo
textual, tendo o embasamento das teorias de Vogt (1980) e Koch (2009c).
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aqueles que estdo envolvidos na compreenséo, producéo ou representacao de objetos sociais,
tais como situagdes, interagdes, grupos e institui¢cdes. (VAN DIJK, 1992, p. 110)

Esse autor (ibid, p. 110-111) afirma que a memoria de longo prazo, formada pelo
conjunto de experiéncias pessoais e compartilhadas pelos grupos sociais e baseadas em
representacfes mentais de episddios particulares, alia-se com a memdria de curto prazo,
estabelecida pelas operagdes estratégicas, com base nos modelos da memoria de longo prazo,
tais como percepcéao, producéo de discurso e compreensao.

Portanto, as inferéncias: (1) sdo fundamentadas por conhecimentos partilhados, sendo
grande parte deles construgdes socioculturais; (2) envolvem processos atribucionais, quando
ha atribuicdo de causas para certas condicOes; (3) baseiam-se em estruturas pessoais,
incluindo a representacdo cognitiva de esteredtipos, como, por exemplo, grande parte das
inferéncias realizadas a respeito do texto 02 tinha em comum a ideia de que “o homem destroi
a natureza”. (Cf. MARCUSCHI, 2008)

A leitura, para Koch e Elias (2006, p. 37), constitui uma atividade de construcéo de
sentido, que envolve autor-texto-leitor e que, além das pistas e sinalizacbes oferecidas pelo
texto, sdo inseridos os conhecimentos dos leitores, que podem auxiliar ou embargar a
compreensdo, como foi demonstrado nesta se¢cdo. Desse modo, defende-se uma interacdo que
perpasse a relacdo Unica de autor-texto-leitor. Nessa proposta, incluem-se as seguintes
atitudes: (1) percepcao do professor acerca do nivel de compreensdo textual de cada aluno,
por meio da verificacdo prévia em atividades escritas de producdo de sentido; e (2) atividades
de leitura coletiva e mediadas pelo professor, o qual ird fornecer pistas linguisticas quando

detectar que os sentidos do texto ndo foram percebidos integralmente pelos estudantes.

1.4 Pistas de contextualizagdo e construcdo dos andaimes

Nesta secdo, serdo pormenorizadas as bases tedricas que sustentam o argumento de
que as inferéncias podem ser ampliadas se houver situagdes que permitam o didlogo mediado
pelo professor. Tem-se em Gumperz (1982a), Bruner (1983), Van Dijk (1992, 2008 e 2009) e
Duranti & Goodwin (1992) os principais postulados de que o contexto é responsavel pela
negociagdo dos sentidos, pela ampliacdo dos objetos de discurso e pela efetivacdo da cognicéo
social. Em razdo disso, faz-se necessario situar as no¢oes de contexto que se coadunam com

as bases teoricas desta pesquisa.
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Quando se reconhece linguagem como agéo social, os sentidos dos textos, sejam eles
escritos ou falados, verbais ou ndo verbais, precisam ser construidos considerando-se 0s
contextos que os envolvem. Os objetos de discurso sdo, por essa razdo, construidos pelo
contexto enunciativo.

Van Dijk (2008, p. 05) entende que é impossivel compreender algo sem que 0s
participantes compreendam o contexto. Por isso, para esse autor (2009, p. 29), os contextos
sdo definidos ndo somente como modelos mentais das situagdes comunicativas, mas que
também sdo constituidos na interacdo continua dos participantes os quais incorporam aspectos
das suas identidades sociais. Desse modo, a cognicdo é socialmente compartilhada pelos
atores sociais que constroem, por meio das préaticas discursivas, o contexto. (VAN DK,
2009, p. 31)

Duranti & Goodwin (1992, pp. 02-03) usam o termo “evento focal” para caracterizar
os estudos do contexto. Delinear o que é focal e 0 que é background constitui, para esses
autores, um dos principais desafios para pesquisadores. A questdo é que um evento ndo pode
ser compreendido olhando somente para ele, mas é necessario analisar aspectos como cenario
cultural, situacdo de fala, pressupostos compartilhados (ibid, p. 03). Além disso, é preciso
considerar o ponto de vista do participante, pois as percepc¢des que ele constréi a respeito das
situacOes servem de delimitacdo para compreender o contexto.

Nessa perspectiva, 0 contexto é dindmico e se atualiza a todo instante, pois é
construido e reconstruido pelos atores sociais, que o modificam de acordo com as mudancas
de frame que sdo sinalizadas, na situacdo, por meio das pistas de contextualizacéo.
(GUMPERZ, 1982a)

Ao perceber o contexto no rol das interagdes sociais, Gumperz ([1982a]2002, p. 08)
apresenta as pistas de contextualizacdo, que constituem pistas linguisticas, verbalizadas ou
ndo, que instigam os interagentes a negociarem significagdes durante a interacdo (ibid,
[1982a] 2002, p. 08). Esse conceito considera as premissas de que (1) uma interpretacdo
sempre dependerd do contexto em que os atos de fala ocorrem e que (2) 0s pressupostos
contextuais moldam a interpretagéo dos interagentes.

As pistas de contextualizagdo constituem, assim, quaisquer recursos ou formas
linguisticas que contribuem para a sinalizagdo das pressuposi¢des contextuais. S&o, dessa
forma, caracterizadas na superficie das mensagens, constituindo a maneira como oS
interlocutores sinalizam e os ouvintes interpretam os sentidos das atividades interacionais por

meio dos conteudos semanticos presentes nas sentencas. (GUMPERZ, 19823, p. 131)
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Essas pistas facilitam o processo de compreensdo, haja vista que os interagentes,
quando as fornecem, compartilham contedos linguisticos para a compreensdao do contexto.
Todavia, quando um interagente ndo compreende as pistas fornecidas pelo outro, ocorrem 0s
mal-entendidos e, para que eles sejam superados, faz-se necessario negociar ainda mais 0s
sentidos do texto (GUMPERZ, 1982a, p. 132). Por essa razdo, a interagéo face a face se torna
imprescindivel para os alinhamentos da compreensdo textual, que ndo seriam possiveis se esse
processo se restringisse unicamente a atividades individuais ou a instrugcdes monoldgicas
fornecidas pelo professor.

Durante as atividades colaborativas desenvolvidas no curso das aulas, houve muitos
momentos nos quais a professora-pesquisadora precisou apresentar pistas para que os alunos
pudessem ampliar, por eles mesmos, a compreensdo dos textos discutidos. Esse modo de
amadurecimento do saber abarca a nocdo de Vygotsky (1991, p. 58) da zona de
desenvolvimento proximal®, Os estudantes, por meio da interacdo estabelecida com os textos,
constroem inferéncias que os levam ou ndo a compreender o texto. Quando as pistas
fornecidas pelo texto ndo sdo suficientes para gerar compreensdo, em razdo de diversos
fatores, tais como auséncia ou quantidade insuficiente de referéncias contextuais, o
interagente mais experiente, que pode ser um colega ou o professor, entra em cena oferecendo
pistas para enquadrar 0 outro no contexto e permitir que haja interagdo com os objetos de
discurso dos textos.

Fundamentado na no¢do de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de Vygotsky,
Bruner (1983) desenvolve a proposta da construcdo de andaimes®®, que muito se assemelha a
concepgdo de ZDP, mas que, segundo esse autor (1986, p. 74), amplia essa noc¢do, 0 que é
confirmado por meio de varias pesquisas que demonstram como os adultos (mais experientes)
fornecem andaimes e de que modo eles contribuem para a construcdo da aprendizagem das
criancas ou dos interagentes menos experientes.

A teoria da construcdo dos andaimes é bastante utilizada em contextos educacionais,
pois foi, em grande parte dos trabalhos de Bruner, aplicada a contextos de interag&o professor-

aluno. Wood, Bruner & Ross (1976, p. 89) revelam que a construgdo de andaimes estd

18 A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) se refere a distancia entre a zona de desenvolvimento real —
aquilo que o sujeito consegue compreender sozinho, e a zona de desenvolvimento potencial — aquilo que
consegue aprender por meio do auxilio de um interagente com mais experiéncia a fim de resolver um
determinado problema (VYGOTSKY, 1991). Esse conceito sera aprofundado no capitulo 02 deste trabalho.

1% 0O termo “andaime” (scaffolding, no original) é muito utilizado na construcéo civil. Bruner (1983 e 1986) e
Wood, Bruner & Ross (1976) adotaram-no para indicar que toda aprendizagem constitui processo de construcao
pessoal e inclui a ajuda de outros interagentes mais experientes no fornecimento de andaimes para consolidacao
e desenvolvimento do saber dos menos experientes.
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envolvida num processo tutorial, no qual adultos ou os “mais experientes” ajudam os “menos
adultos” ou os “menos experientes” a atingirem determinada meta que seria impossivel sem o
apoio do outro.

Desse modo, o fornecimento de andaimes envolve a lideranca do interagente com mais
experiéncia no processo de resolucéo dos problemas que estdo além da capacidade inicial dos
alunos, e pode oferecer a eles muito mais que uma simples ajuda na resolucdo de uma tarefa,
pois essa pratica conduz os alunos a desenvolverem-se num ritmo muito além daquele que
eles imaginariam estar (ibid, p. 90) e, por essa razdo, beneficia todos os envolvidos no
processo.

As teorias de Gumperz (1982a), Bruner (1983 e 1986) e Wood, Bruner & Ross (1976)
demonstram que as pistas de contextualizacdo sdo instrumentos por meio dos quais 0S
andaimes sao fabricados e utilizados pelos alunos na resolucdo de problemas e na descoberta
de informagdes que fornecerdo a eles referéncias contextuais que serdo Uteis na compreensao
dos textos.

No excerto a seguir, ha um dado que ilustra do processo de resolucdo de problemas
por meio do fornecimento de pistas pela professora-pesquisadora, permitindo a construcéo de

andaimes pelos alunos.

Excerto 05 — Aula 05

01 Professora: /.../ ele apresenta quais foram esses fatores, gente, ele comega com qual fator? O
02 primeiro.

03 Aluna 05: Verticalizagao.

04 Professora: Verticalizacdo, o que € verticalizagao?

05 Aluna 06: Alguma coisa que fica na vertical?

06 Professora: E o que fica na vertical?

07 Aluna07: A chuva.

08 Aluno 03: O barranco.

09 Professora: O barranco? N&o daria para a gente pensar também numa outra, um outro fator de
10 erticalizacdo das grandes cidades?

11 Aluna07: Seria a falta...

12 Aluno 03: Ah, seria...

13 Aluna 07: Seria a falta do verde?

14 Professora: A falta do verde, e a falta do verde é o que mesmo /.../?

15 Aluno 03: As construgdes.

Nesse momento da aula 05, a professora estava realizando leitura mediada com a
turma a respeito do texto O Fundo do Pogo (Anexo I1). Esse texto apresentava alguns fatores
que levaram a crise hidrica no Estado de S&o Paulo. Um deles era a verticalizagao.
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Percebendo que os alunos poderiam néo ter compreendido o sentido desse termo, pois néo o
haviam utilizado na producéo textual realizada na aula anterior, a professora resolveu inquiri-
los acerca do significado da palavra.

A primeira inferéncia, apés o questionamento da pesquisadora, foi o da aluna 06 que,
utilizando seus conhecimentos linguisticos, relacionou verticalizagdo aquilo que se encontra
na vertical. A aluna 07 ligou verticalizacdo a chuva, e o aluno 03, a barranco. A professora
tomou o turno e forneceu a pista verticalizacao das grandes cidades. Depois disso, a aluna 07
reiniciou sua inferéncia, porém, com dificuldades de continuar o processo. O aluno 03
também iniciou a fala, porém ndo conseguiu finaliza-la; posteriormente, a aluna 07 fez outra
inferéncia relacionada as questdes do meio ambiente em forma de pergunta: seria falta de
verde? (linha 13); e, por fim, a pesquisadora forneceu a ultima pista utilizando a inferéncia
realizada pela aluna 07 no turno anterior, o que fez o aluno 03 relacionar verticalizacdo com
as construcdes nas grandes cidades.

Como afirma Blommaert (2008, p. 107), nem todo contexto é/esta acessivel a todos, e,
por esse motivo, é necessario que o processo de negociacdo entre professores e alunos ocorra
para que os interagentes que ndo conseguiram se enquadrar ao contexto possam compreendé-
lo, por meio do processo da construcdo dos andaimes e do fornecimento das pistas de
contextualizagdo, assim como ocorreu na interacdo apresentada no Excerto 05. Houve, nesse
momento da aula, a construcdo cognitiva critica, gracas ao didlogo colaborativo estabelecido
entre a professora-pesquisadora e os alunos. Todas as inferéncias realizadas pelos alunos nédo
foram descartadas, mas serviram como base para 0 avango coletivo da construcdo do
contexto. Sendo assim, é possivel compreender que as pistas fornecidas pela professora
pesquisadora possuiam potencial de encaminhar os estudantes & construgdo de inferéncias®.

Todo o percurso das atividades explicitado é revelador de como se desencadeou 0
processo de construcdo dos andaimes por meio do fornecimento de pistas de contextualizacao.
Esse procedimento contribuiu para a ampliagdo dos objetos do discurso presentes no texto.
Percebe-se que os alunos poderiam ndo ter oportunidade de compreender o termo
verticalizagdo se tivessem realizado uma Unica leitura do texto na aula anterior. Por isso,
defende-se que as atividades de leitura mediada proporcionam ampliacdo da prética de leitura
e de compreensdo textual e, por essa razdo, precisam compor a rotina das aulas nos cursos

técnicos.

2 No decorrer deste estudo, as pistas de contextualizagdo serdo tratadas como pistas potenciais de
contextualizacdo, uma vez que elas funcionaram como gatilhos que levavam os estudantes a construirem suas
inferéncias em niveis e em modos diversos.
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1.5 Processos Inferenciais em Atividades Discursivas

Nesta secdo serdo apresentadas e discutidas as teorias que analisam 0S pProcessos
inferenciais realizados pelos alunos que colaboraram com esta pesquisa. Pretende-se, a partir
da discussao das teorias voltadas & sociocognicdo, demonstrar como a compreensao dos textos
é resultado do processo de construcdo de inferéncias e envolve conceitos como: as metaforas,
estudadas por Lakoff & Johnson ([1986] 2012); a construcdo de narrativas (BRUNER, 1991
e 2004) e a utilizacio de expressdes referenciais (KOCH, 2014). O estudo das inferéncias
conversacionais (GUMPERZ, 1982a) também constitui ponto importante no estudo dos
processos inferenciais, pois, nos momentos de interacdo face a face, os colaboradores de
pesquisa e a professora-pesquisadora constroem, de forma colaborativa, o contexto e
minimizam mal-entendidos relacionados aos textos.

Todas as teorias apresentadas e exemplificadas nesta subsecéo serdo aliadas aos dados
gerados e analisados e compordo a contribuicdo tedrica deste trabalho. Esses processos
inferenciais serdo reapresentados, no capitulo 05, como elementos que integrardo a proposta
didatica para atividades de leitura e compreenséo textual no ensino técnico.

E importante ressaltar que os processos inferenciais a serem apresentados se revelaram
durante a analise dos dados gerados, ou seja, eles ndo foram pré-estabelecidos pela
professora-pesquisadora antes de ela entrar em sala de aula. Durante a geracdo dos dados, as
interacdes realizadas com os alunos, bem como os textos produzidos por eles, foram
revelando a pesquisadora, durante a analise dos dados, 0s processos inferenciais. Sendo assim,
eles serdo listados, a seguir, com a finalidade de conferir organizacdo e, consequentemente,

clareza ao trabalho.

1.5.1. A metafora no processo inferencial

A nocdo aristotélica de metafora como figura de retdrica cuja funcdo era apenas
ornamentar, conforme Zanotto (1998, p. 14), perdurou por muitos séculos e, ainda hoje,
permeia 0os ambientes escolares, como se ela fosse utilizada somente em géneros textuais

literarios na funcdo de embelezadora de textos. A partir da década de 1970, esse conceito
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comecou a ser repensado nos meios académicos, quando estudos comecaram a perceber a
auséncia do valor cognitivo e da determinacdo (objetividade) da significacdo em diversos
textos. Desse modo, a metafora vem sendo reconhecida como instrumento de cognicgéo, por
desempenhar papel essencial nos processos perceptuais e cognitivos. (ZANOTTO, 1998, p.
15)

A discussdo sobre como a metafora se relaciona com a constru¢do dos conceitos é
assinalada por Lakoff & Johnson ([1986]2012). Para esses autores (ibid, p. 43), as expressoes
metaféricas de uma lingua encontram-se interligadas com os conceitos metaforicos de uma
maneira sistematica?* e por meio de bases culturais.

Lakoff e Johnson ([1986]2012) discutem o carater metaférico e cognitivo que rege a
linguagem cotidiana. Esses autores denominaram o0s conceitos metaforicos presentes na
realidade cotidiana dos sujeitos e que conduzem a linguagem e a acédo social, ao classificarem
varios tipos de metéaforas conceituais, entre as quais, destacam-se as que seguem.

A primeira metafora apresentada é a estrutural. Nela, um conceito est estruturado
metaforicamente a partir de outro e pode ser estendido de certa maneira, mas, ndo de outras
(LAKOFF & JOHNSON, [1986]2012, pp. 49-50). Como exemplo, os autores fornecem a
expressdo perder tempo ou tempo é dinheiro, nas quais é expressa a ideia de que o tempo
constitui recurso limitado e um objeto valioso. Por essa razéo, entende-se que os valores mais
fundamentais da cultura serdo coerentes com a estrutura metaférica constituida. (Ibid, p. 45)

O segundo tipo de metéfora apresentada por Lakoff & Johnson ([1986] 2012, p.50)
sdo as orientacionais, responsaveis pela organizacdo de um sistema em relacdo a outro. Essas
metaforas dao ideia de relacdo espacial (dentro/fora; acima/abaixo; central/periférico;
fundo/raso). Os autores comparam essas metaforas ao movimento dos corpos dos seres
humanos, que constitui a forma como se compreendem e se relacionam com o mundo.
Portanto, elas possuem existéncia arbitraria, assim como as metaforas estruturais, pois tém
bases nas experiéncias fisicas e culturais dos sujeitos. Desse modo, dizer que alguém esta
para baixo indica tristeza, depressdo; assim como dizer que alguém esta de bom humor
equivale a dizer que a pessoa esta para cima. Todavia, os autores (ibid, p. 60) deixam claro
que existem culturas nas quais a relagdo cima/alegria e baixo/tristeza ndo funciona e, em
relacdo ao que é importante para os interagentes de uma dada cultura, seus sistemas de valores
individuais sdo coerentes com as principais metaforas orientacionais da corrente cultural em

que se inscrevem.

21 Traducdo propria.
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As metaforas ontoldgicas sdo aquelas responsaveis pela experiéncia humana com
objetos e substancias. Uma vez identificada a experiéncia com substancias e coisas, 0s seres
humanos passam a se referir a elas, categoriza-las, agrupa-las, quantifica-las, e, dessa
maneira, raciocinar sobre elas (LAKOFF & JOHNSON, [1986]2012, p. 63). Ha, entdo, a
necessidade de concretizacdo das substancias por causa da necessidade de o homem ter
objetos concretos.

Entdo, o contexto discursivo é que definira o sentido dessas metaforas. Por exemplo,
subir o salario e subir o preco constituem sentidos completamente diferentes empregados por
expressdes constituidas por subir. A expressdo subir o salario possui conotagdo positiva, para
0 empregado, e negativa, para o patrdo; todavia, subir o preco € uma expressdo que pode ser
positiva para o0 comerciante, se ele estiver lucrando com isso, mas negativa para o
consumidor. O mesmo ocorre com descer, pois € diferente a expressdo descer do trono de
descer 0s precos. Assim, 0s conceitos positivo e negativo expressos pelas metaforas
orientacionais perdem o sentido quando essas expressoes se aliam a outras.

Ha metaforas que permitem compreender experiéncias de objetos ndo humanos com
caracteristicas e motiva¢des humanas (LAKOFF & JOHNSON, [1986]2012, p. 71) — sdo as
metaforas de personificacdo. Por meio delas, entidades inanimadas tomam vida e ganham
aspectos humanos que irdo se diferenciar a cada contexto. Porém, as metaforas de
personificacdo comportam-se como metonimias em muitas expressées quando a parte da
expressao é tida como o todo (ibid, p.75-76). Isso pode ser observado na metafora conceitual

utilizada na parte do texto produzido pela aluna 19, expresso na Figura 6.

Figura 06 — Excerto 01 do texto da aluna 19 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02
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Fonte: textos produ2|dos pelos colaboradores de pesquisa.
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Na producdo da aluna 19, governo e empresas (linhas 05 e 06) assumiram voli¢do ao
tomarem providéncias (linhas 07 e 08) a respeito do abastecimento de &gua nos estados.
Assim, governo e empresas representam, respectivamente, os governantes e os donos das
empresas que fornecem agua para os estados. Trata-se, portanto, de uma metafora conceitual
na qual uma instituicdo foi apresentada para representar as pessoas que a compdem.

A Figura 07 retrata, nos trechos em destaque, outro tipo de metafora de personificacéo.

Figura 07 — Excerto 02 do texto da aluna 19 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

A aluna 19, em outro trecho de seu texto, atribuiu ao planeta (linhas 01 e 02) sentidos
humanos, como a dor, que representa as mazelas do planeta em decorréncia da crise hidrica.
Ela finalizou seu texto retomando a metafora conceitual fundo do poco (linha 06), incluindo-
se como agente de mudanca para os problemas da crise hidrica, que levam a sociedade para
uma situacgdo critica, em que a palavra fundo representa expressao espacial quando aliada a
pOCOo, UMma Vez que cria a perspectiva conceitual de depresséo, atolamento, refletindo conceito
ja partilhado durante a primeira discussdo desse texto com a turma.

Assim, a teoria que Lakoff & Johnson ([1986]2012) desenvolvem acerca das
metaforas possui relevancia conceitual, pois eles analisam 0s processos cognitivos por meio
de expressdes cognitivas nas quais é possivel expressar conhecimento a partir das
experiéncias que regem o sistema conceitual. Porém, essa teoria ndo avanca para a percepgao
do processamento discursivo nos varios contextos interacionais nos quais as metaforas séo
produzidas, uma vez que esses autores consideram somente 0S processos mentais acionados
na construcdo das metaforas, ndo analisando que elas sdo também construidas e processadas
no processo de interacgdo social.

Dessa forma, as construgdes analisadas (Figuras 06 e 07) seriam tratadas unicamente
como metaforas conceituais, relacionadas a fendmenos mentais de percepcdo do espago, do

tempo e da experiéncia com objetos e substancias.
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1.5.2. A narrativa no processo inferencial

A narrativa, hd muito, vem sendo apresentada por Bruner (1991 e 2004) como modo
de organizacdo das experiéncias e das memorias de acontecimentos humanos. Esse autor
(1991, p. 04) entende que

(...) a narrativa é uma forma convencional, transmitida culturalmente e restrita por
cada nivel de dominio individual e por seu conglomerado de dispositivos protéticos,
colegas e mentores. Ao contrério das construgdes geradas por procedimentos 16gicos
e cientificos que podem ser destruidas por causa de falsificacBes, construgdes
narrativas s6 podem alcangar “verossimilhanc¢a”. (BRUNER, 1991, p. 04)

Desse modo, a narrativa constitui ndo somente uma forma de representar a realidade,
mas, acima de tudo, € um modo de construi-la. Por meio da narracdo de experiéncias, relatos
de fatos e historias diversas, os alunos constroem conhecimentos quando deparam com
questdes que os fazem refletir acerca de determinado assunto.

O Excerto 6 e a Figura 8 demonstram as representaces da aluna 06 sobre a crise
hidrica por meio da narrativa realizada tanto em seu texto escrito como durante o grupo focal,

guando faz 0 mesmo relato feito na atividade 02.

Excerto 06 — Grupo Focal

01 Aluna 06: Assim... eu compreendi pela minha vivéncia, né. Tipo o corrego ali ((apontando)) que
02 o pessoal pescava, que tem aquelas pontinhas assim ((fazendo o gesto que representa a ponte)). E
03 hoje a gente passa la e ndo aguenta o mau cheiro. Entdo, ndo tem mais peixe, ndo tem vida. O rio
04 Séo Francisco, eu fui criada 1a. Passei ali na ponte Trés Marias, e eu vi, no meio do rio, eu vi
05 areia. Entdo, eu fiquei em desespero e eu chorei. Porque realmente foi o fundo do pogo. N&o tem
06 mais para onde correr. Assim... Talvez a gente tente minimizar pra n6s que ainda tamo aqui, se
07 cada um resolvesse fazer a sua parte, ia amenizar ainda pra nés, mas pra nossos filhos. ((faz uma
08 negativa. Como se dissesse: “Para nossos filhos, ndo”)).

A aluna 06 iniciou sua narrativa no tempo presente, voltando-se para o corrego que se
encontrava proximo ao local de onde ela falava, pois, ao apontar e utilizar a expressao “ali”,

construiu déixis?? de lugar, que levou os interagentes a inferirem que o cdrrego se localizava

22 Consoante Levinson (2007, p. 65), a déixis se refere as maneiras pelas quais as linguas codificam ou
gramaticalizam os tracos do contexto de enunciacdo ou do evento de fala. Esse termo vem do grego,
significando apontar ou indicar, e se manifesta pelo uso dos demonstrativos, dos pronomes de primeira e
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na cidade de Sdo Sebastido — DF. Na linha 04, a estudante se reportou ao periodo de sua
infancia ao referir-se ao rio S&o Francisco e narrou 0 momento quando retornou a ponte Trés
Marias e, onde havia rio, ela sé enxergou areia. Ela relatou o desespero que sentiu € como
chorou. Por isso, usou a expressdo “fundo do pogo” para retratar como a sociedade se
encontrava, sugerindo, ao fim de sua producéo, que, com a boa vontade de todos ao fazerem
sua parte, a situacéo iria se amenizar na atualidade e no futuro.

Mais uma vez, essa aluna utilizou a narracdo como recurso para iniciar o seu texto e
reforcar a argumentacdo que desenvolveu depois. Bruner (2002, p. 140) afirma que a narrativa
constitui um modo de pensar, ou seja, um processamento cognitivo que constréi realidades e,
nesse contexto de analise, auxiliou a aluna 06 (Figura 08) a desenvolver seu ponto de vista

diante do tema nas duas situac6es em que utilizou a narracéo.

Figura 082 — Texto da aluna 06 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02.
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Fonte: textos produ2|dos pelos colaboradores de pesquisa.

Bruner (2002, p. 12) afirma que existem dois tipos de pensamento que funcionam de
formas diferentes no ordenamento das experiéncias pessoais dos sujeitos e na construcdo da

realidade: o pensamento narrativo e o pensamento l6gico-cientifico.

segunda pessoa, do tempo verbal, dos advérbios de tempo e lugar especificos, além de uma variedade de outros
tragos gramaticais relacionados diretamente as circunstancias da enunciacao. (lbid, p. 65)
23 Texto da aluna 06 sobre a crise hidrica (com alguns ajustes relativos a norma padrao):

“Quando crianga, ja ouvia os mais velhos falarem ‘vai faltar 4gua no mundo’, eu pensava: ‘esses estdo
loucos’. E a mais grande [sic] verdade. Precisamos (trecho ilegivel) de mudancas reais no comportamento
desrespeitoso em relacdo aquele que nos mantém vivos.

A Natureza j& estd gritando hd muito tempo. Quantos rios ja secaram. Precisa mais do que para nos
chamar atencdo? Estamos no fundo do pogo. ”
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Cada uma das maneiras de conhecimento tem principios operativos préprios e seus
préprios critérios de boa formacdo. (...) Ambos podem ser usados como meio de
convencer o outro. N&o obstante, do que eles convencem é fundamentalmente
diferente: os argumentos convencem alguém de sua veracidade, as historias de sua
semelhanga com a vida. O primeiro comprova através de um possivel apelo a
procedimentos para estabelecer provas formais e empiricas. O outro estabelece ndo a
verdade, mas a verossimilhanca. (Ibid, p. 12)

E visivel a presenca dos dois tipos de pensamento nos dois dados sob analise. A aluna
06 orientou sua fala por meio da narracdo, que serviu de base para a construcdo da
argumentacdo no decorrer de seu texto (figura 08). Bruner (2002 p. 141) argumenta ser a
narracdo um dos meios pelos quais se desenvolve a metacogni¢do. E por meio das narrages
gue 0s sujeitos se reconhecem e reconhecem o outro. Entdo, concorda-se com esse autor
guando ele sugere que as narrativas deveriam ter espaco nos ambientes escolares, pois, ao
conferir espaco aos alunos para contarem historias ou narrarem fatos de suas vidas, eles se
veem como seres sociais que vivenciam os conteldos trabalhados em sala e compreendem as
abstracdes a partir do contato inicial com experiéncias concretas.

No préximo excerto, a aluna 12 também desenvolveu uma narrativa como estratégia
de construcdo de sua argumentacdo a respeito da falta de compromisso de uma parcela da

populacdo com a economia de agua.

Excerto 07 — Aula 05

01 Aluna 12: Professora, eu trabalhei numa casa, hum apartamento no Sudoeste e |4 tem duas
02 crianga né, ai um dia, todo dia ela ((a patroa)) botava o menino pra tomar banho, ai ligava o
03 chuveiro ai 0 menino ficava passando ( ) no chuveiro pra tomar banho, ai eu ia |4 e desligava , ai
04 ela ia 14 fazia a mesma coisa. Ai um dia eu falei pra ela assim “porque vocé ta gastando tanta
05 4gua? Tem que economizar agua”. Sabe o que que ela me disse? Que economizar dgua era coisa
06 de pobre, eu falei “jura que é coisa de pobre? Pois quando for um dia que tiver faltando essa dgua
07 que vocé ta derramando héa horas e horas e horas ai vocé vai sentir falta”. Pois ela ligava o
08 chuveiro e ficava passeando pelado dentro de casa ((o filho da patroa)) ai quando ele entrava
09 dentro do chuveiro, ele ficava duas, trés horas brincando debaixo do chuveiro com o chuveiro
10 ligado. Eu ia |4 e desligava, ela ia 14 e ligava e nés ficava brigando, eu e ela.

A narragdo constitui, assim como a metafora, um modo de manifestar as experiéncias
pessoais no processo de construcdo de sentido, funcionando como estratégia de inser¢do de
ponto de vista. A aluna 12 utilizou a narracdo da experiéncia profissional com a patroa como
modo de se posicionar, diante dos colegas, sobre a importancia da economia de agua durante

0 banho.
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A narragdo €, portanto, estruturadora do ato de pensar. Como Vygotsky ([1934]2001,
p. 54) define, o discurso exterior ¢ o ponto de partida para a construcdo do discurso interior?,
Conclui-se, assim, que o desenvolvimento do pensamento é determinado pelas atividades

linguisticas desenvolvidas em atividades de atencéo conjunta.

1.5.3 O uso de expressdes referenciais na construcéo de inferéncias

Koch (2008, p. 112) ressalta a indiscutivel importancia das expressées nominais nos
processos de construgdo, categorizacdo e recategorizacdo dos objetos do discurso e, por
conseguinte, no processo de construcdo das inferéncias. Na auséncia dessas expressdes, seria
invidvel compreender efetivamente tudo que esta explicito e implicito na base referencial dos
textos, haja vista que elas sdo responsaveis por boa parte do topico discursivo e pela
construcdo argumentativa dos textos, configurando-se, entdo, base essencial na construcdo dos
sentidos.

Desse modo, leituras e vivéncias fornecem aos estudantes modelos mentais que séo
compartilhados entre os interagentes, tornando a atividade de processamento textual
colaborativa. Ressalta-se, assim, a importancia de atividades de compreensdo textual que
permitam aos estudantes expressarem seus modelos mentais, ouvirem outras formas de
compreensdo por meio da interacdo com outros colegas e construirem sentidos que tornem o
processamento textual uma acgdo sociocognitiva. Assim, as categorizacOes e recategorizacgoes
fazem parte da constru¢do do conhecimento e constituem processo dinamico e encarnado no
contexto social que permeia o texto.

Koch (2008, p. 112) fornece exemplo de categorizacdo e recategorizacao por meio de
expressdes nominais anaforicas referentes a Lampido, que o categorizam e, posteriormente, o

recategorizam:

Lampido, o mais famoso cangaceiro do Nordeste, € uma figura altamente
controvertida. Para uns é um santo, pai dos pobres, grande justiceiro. J& outros o
consideram um verdadeiro deménio, um génio de maldade, violento e cruel. De
qualquer maneira, ele é um dos mais importantes vultos da historia dessa regiao
de nosso pais (realces da autora).

As crengas sociais determinam como categorizar/recategorizar 0 mundo. S&o as
referenciacdes que denominam os objetos do discurso e elas se relacionam diretamente com

as questdes ideoldgicas que os permeiam. Por isso, existem crencas que produzem expressoes

24 Os detalhes a respeito de discurso interior e discurso exterior serdo apresentados no capitulo 02.
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nominais que caracterizam Lampido de forma positiva e outras que o veem de modo negativo,
relacionando-o a um ser violento. Ao final do pardgrafo, o cangaceiro é recategorizado como
um dos mais importantes vultos da regido Nordeste — sem inserir valoracdo negativa a essa
personalidade.

Cabe uma investigacdo, conforme entende Marcuschi (2007a, p. 125), cuja
preocupacdo ndo seja 0 modo como se organiza a ordem dos conhecimentos, se eles jé& estdo
no mundo ou se sdo produzidos na mente dos sujeitos. Importa, conforme esse autor, como a
ordem é percebida, construida, comunicada e utilizada, pois a ordem que fundamenta a
construgcdo do conhecimento ndo € essencialmente mundana, € uma ordem cognitiva e
interativamente semiotizada: uma ordem histdrica e sociointerativa.

Dessa maneira, € necessario que os olhares das pesquisas a respeito da referenciacédo
considerem a natureza sociocognitiva dos seres humanos para superar a concepgado
essencialista do conhecimento, segundo a qual ele é fixo e necessita ser apreendido. O
conhecimento €, nesses termos, reflexivo e dinamico.

Dizer que Lampido ¢ um heréi ou um ladrdo poderia ser visto, pela Semantica
formalista, como duas hipGteses que precisariam passar por julgamentos de
vericondicionalidade, para, assim, a partir da comparagdo com condicGes de mais verdade ou
menos verdade, chegar-se a uma conclusdo. Mas tal conclusdo ndo considera as crencas
sociais que fazem alguém caracterizar Lampido como um herdi ou como um ladrdo. Sobre

isso, Marcuschi (2007a, p. 126) afirma que

0 problema est4 muito mais na natureza do dito e na natureza do acesso ao mundo,
que na natureza da coisa em si mesma. Aqui nada é 6bvio e o papel da linguagem na
cognicdo é imenso. Nao se pode escamoteé-lo e tratar a verdade como uma questéo
de correspondéncia entre o enunciado e o fato (...) E pouco iluminador dizer que ¢
verdade’ equivale a ‘corresponde aos fatos’ (destaques do autor), pois toma os fatos
como se fossem dados naturalmente e como se a linguagem tivesse a propriedade de
dizé-los naturalmente (...) Esse caminho (...) revela-se profundamente desanimador
nos dias atuais. (Ibid, p. 126)

Mondada & Dubois (2003, p. 20) afirmam que existe intersubjetividade nas
negociagles, nas modificagdes e nas ratificacdes de concepcdes individuais e publicas de
mundo. Com essa base, pode-se afirmar que a objetividade tem em sua fonte a
intersubjetividade. As pessoas concordam subjetivamente porque classificam e organizam o
mundo de forma parecida quando vivem na mesma cultura (MARCUSCHI, 2007a, p. 131). A
categorizacdo surge, assim, a partir de uma relagdo de coeréncia das crengas entre dois

sujeitos e 0 mundo, e ndo no contato direto da mente com o mundo. Isso pressupde conceber
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que a mente do sujeito ndo funciona individualmente, mas interligada a outras mentes de
modo situado e encorpado. (Ibid, p. 134)

As categorias sempre foram tratadas como representacdo do mundo. Todavia,
Marcuschi (2007a, p. 136) sugere evitar tomar as referéncias como representacdes mentais
fixas. Foge-se, aqui, da visdo monologica de lingua, com vistas a defini-la como forma de
acao interativa, social, cognitiva e situada. As categorias estdo, portanto, ligadas as culturas e

constituem sistemas de cognicéo e ndo contextos inertes.

As categorias constituem-se no processo intersubjetivo de pelo menos duas mentes
convergindo sobre a melhor forma de construir uma dada proposi¢cdo diante do
mundo. E nisto surge uma relacdo de coeréncia de duas posi¢bes sobre um dado
fendmeno. Em outros termos, a producdo de categorias seria uma atividade sdcio-
cognitiva (sic) situada em contextos culturais especificos na tentativa de construir o
conhecimento. (MARCUSCHI, 20074, p. 136)

Portanto, em se tratando da categorizacdo, ndo se pode pensar numa teoria de
correspondéncia entre entidades mentais e entidades do mundo, mas na teoria da coeréncia.
Nela, a intersubjetividade dos objetos de discurso dialoga com outras intersubjetividades a
ponto de constituir um consenso com categoria(s) e estabilizar o sentido de uma expressao
nominal. A tendéncia é sempre a da cooperacdo, do didlogo e do comum acordo entre 0s
interagentes. (TOMASELLO, 2009)

A instabilidade e a mudanca constituem a dimensdo intrinseca do discurso e da
cognicdo. Ao reconhecer o objeto de onde cai 4gua e que é utilizado para o banho em nossa
cultura, a professora-pesquisadora 0 nomeou de chuveiro (vide Excerto 02). Isso ndo
significou apenas uma nomeacao ou identificacdo de um objeto, mas constituiu a experiéncia
de reconhecimento com base num conjunto de condicGes estabilizadas numa dada cultura
(MARCUSCHI, 2007a, pp. 139-140). O discurso, por assim dizer, é o lugar privilegiado de
designacdo do mundo. Tal propriedade permitiu que a professora dialogasse com a aluna
acerca das categorias possiveis para chuveiro, que ndo representava, para a aluna, uma ducha
da qual saia uma quantidade abundante de agua, mas um objeto que, como o da casa dela, ndo
seria capaz de encher varios baldes de agua num intervalo de cinco minutos. O saber sobre 0
mundo &, portanto, uma fabricagdo socialmente elaborada, por meio de atividades coletivas, e
comunicada linguisticamente. O mundo comunicado é sempre fruto de um agir comunicativo
ou de uma acéo discursiva e ndo de uma identificacdo de realidades discretas, objetivas e
estaveis. (Ibid, p. 140)
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Os sujeitos ndo sdo apenas enunciativos, mas atores sociais que instauram e dizem o
mundo. Assim, as categorizacOes (descri¢des, conforme Marcuschi) séo reflexivas (elaboram
as circunstancias de sua aparicdo), indexicais (existem no contexto em que sao fabricadas) e
situadas (invocadas e fabricadas para fins praticos). (Ibid, p. 141)

Passa-se, entdo, ao questionamento: como se da a cogni¢do na interacao social? — no
lugar de: que tipo de relacéo é a cognicdo? (MARCUSCHI, 2007a, p. 143). Compreender o
que alguém diz num determinado momento &, antes de tudo, compreender o contexto de sua
enunciacdo. A indeterminacdo da linguagem sO6 pode ser desvendada se o0s interagentes
negociarem os sentidos para o0 contexto em torno do qual os objetos de discurso foram
lancados. A mente humana ndo categoriza e recategoriza por si propria. Trata-se de processo
gue ocorre nas praticas sociais, sendo, portanto, interacional e cognitivo.

Por esse motivo, nesta subsecdo, o termo a ser utilizado para se referir as
categorizacBes e as recategorizacdes realizadas pelos colaboradores de pesquisa seréd
expressdes referenciais, uma vez que elas foram construidas por meio das interagdes sociais
estabelecidas dentro e fora do contexto escolar e ndo se restringem a nominalizacdes
encapsuladas. Sdo, portanto, expressdes que indicam o0s conhecimentos construidos e
reconstruidos a respeito da tematica refletida em sala de aula.

Assim, a expressdo popular ira se referir a cidade de Sao Paulo e fundo do poco, a
situacdo catastréfica pela qual a cidade estava passando, conforme se pode constatar na figura

seguinte.

Figura 09%° — Texto da aluna 13 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02.

25 Apos as discussodes e as incursdes sobre o tema “Crise hidrica” por meio dos géneros textuais apresentados aos
alunos, a ultima atividade versava sobre o texto “O fundo do pogo” (anexo I1). Ao final das discussdes realizadas
nas aulas, cada aluno teria que escrever um ou mais paragrafos se posicionando diante do tema.
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Textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

Os termos utilizados pela aluna 13 (Figura 09) indicam o modo como ela foi
construindo sentidos a partir da leitura do texto O fundo do Poco (anexo Il). Primeiramente,
ela utilizou a expressdo popular (linha 05) para designar a cidade de Sdo Paulo — local que
fez com que a crise a hidrica ganhasse atencao nacional — fato bastante comentado durante as
discussdes coletivas. Alguns alunos relataram que a seca na regido Nordeste j& acontecia ha
muitos anos, mas foi preciso que a falta de 4gua alcancasse a cidade de Sdo Paulo para a crise
ser reconhecida e para mudancas serem sugeridas pela sociedade. No Excerto 08, a aluna 10

dialogou com a professora a respeito desse tema, no curso da primeira aula:

Excerto 08 — Aula 01

01 Aluna 10: Professora, deixa eu te fazer uma pergunta: o Nordeste, o Nordeste sempre sofreu com
02 falta de agua () e foi muito falado nédo é de agora. Sera por que que agora a crise de agua ficou
03 esse alarde todo porque Sdo Paulo t& faltando agua? Por que ndo procuraram uma solugdo ha
04 anos, ha trinta anos, quarenta anos atras (desde) que o Nordeste tava sofrendo com essa seca?

05 Professora: Se a gente for pensar no tamanho do Nordeste pro tamanho do estado de S&o Paulo,
06 ndo é nada.

O dialogo estabelecido entre a aluna 10 e a professora ampliou a percepcdo da turma
diante da situacdo da falta de dgua no Estado de S&o Paulo. A aluna 13 demonstrou isso no
momento em que designou Sdo Paulo como uma cidade “popular” (linha 05) — aquela que
mais aparece na midia. O mesmo aconteceu no final do segundo paragrafo por meio da
expressdo “na hora do banho” (linha 10), em que a estudante retomou a discussdo estabelecida
no trecho da aula 04, exposto no Excerto 01. Nessa aula, aconteceu a discussdo sobre as
maneiras de economizar agua, que teve como texto motivador o boletim informativo da radio
Nova Brasil FM (texto 01).

A aluna 13 categorizou a cidade de S&o Paulo como popular por meio da ativacdo de
referentes. Koch (2014, p. 51), inspirada em Prince (1981, p. 236), caracteriza esse tipo de
ativacdo como ancorada, pois um objeto de discurso novo foi inserido no texto. Quando um
objeto de discurso novo apenas é reativado por algum tipo de associagdo com elementos
presentes no cotexto ou no contexto sociocognitivo passivel de ser estabelecida por
associacao e/ou inferenciacao, trata-se de ativacdo ancorada, que também pode ser vista na
expressao fundo do poco (linhas 12 e 14), que esta associada ao titulo da reportagem lida e

discutida pela professora-pesquisadora e os estudantes antes dessa producao escrita.
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A rotulagdo poderd ser mantida ou reconstruida. A reconstrucdo é a operagao
responsavel pela manutencdo em foco, no modelo do discurso, de objetos previamente
introduzidos dando origem a cadeias referenciais ou coesivas (KOCH, 2014, p. 53). Esse
processo muito contribui para a progressdo referencial do texto, pois opera a recategorizacao
dos objetos de discurso, ou seja, esses objetos serdo reconstruidos de determinada forma,
consoante o modo de dizer do enunciador. (Ibid, p. 53)

No texto da aluna 16 (Figura 10), € evidente a utilizacdo de expressdes referenciais ja
utilizadas em outros momentos da discussdo, as quais auxiliaram na ativacdo de

conhecimentos.

Figura 10 - Texto da aluna 16 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02.

O rwendo el o ovndo m,o@uv\obo o >
@M%mw o solo dogun, folbt o IS Petu
Joron oo ohuAan /m«w% e W,a

i Tondes rugs 2o rnders Qfass oL O e
s XromLA%Wmm Ai COD o quu@qcm

I v obodol. el Sao fodo oo o e
du\m/s voo  aATTs  pR fonnlrduzoedo o,
ouhugs pteduo g 0 ONOTUZEOOTN
“W%QM,Q NGO j/\/ax W Aodber o> Ao
Tnoks PO -  ror s v de A
oo o /r@ﬂﬁ)@a o Fooguae o

~ opnuals Ak wan Ro dgueo, oo

<O UQW:COK e, R Tolo mmi v _
O Ui skl do  fustrvaloico

m m N N s Al O S N s o Nl 1 B = V2N
ooxudan Mo alm/\z& oD, 95 S oeeos

5 Vﬁﬂﬂmdﬁb \O C‘L)\_/\) UOTNAYS a‘“,o\% ok~

M\AA/&}

[

.Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

No primeiro paragrafo, a expressdo fundo do poco (linhas 02 e 03) apareceu
novamente com a ideia de negatividade, de estar por baixo, como discutido pela professora-
pesquisadora e os alunos, no Excerto 05 (p.48). Além disso, a aluna 16 relacionou essa
situacdo a falta de 4gua. J& no segundo parégrafo, ela retomou a ideia da economia de 4gua no
banho (linhas 05 e 06), outro tépico discursivo bem explorado com a turma por meio do texto

01 (boletim informativo da radio Nova Brasil FM).
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Ao final do segundo parégrafo e no inicio do terceiro (linhas 10, 11 e 14), a aluna 16
afirma que n&do h& &gua todos os dias nas torneiras, mas, mesmo assim, a conta vem, e tao
cara. Essas expressdes que, de modo superficial, parecem uma nova informacao introduzida
secundariamente constituem, na verdade, a retomada da discussdo estabelecida por meio do

texto 03, presente na primeira atividade escrita.

Texto 03 — Charge

SECA

MAE!!!
SO ESTA
SAINDO
CONTA!

. CASSO

Fonte: http://imguol.com/c/noticias/2014/11/10/11nov2014---0-chargista-casso-ironiza-a-falta-de-agua-que-
atinge-o-estado-de-sao-paulo-1415645435788 956x500.jpg. Acesso em 13/03/2015

A referenciacdo constitui atividade discursiva (KOCH, 2014, p. 48). Os sujeitos,
durante a producdo escrita ou na interagdo verbal, operam com o material linguistico que tém
a sua disposicdo e fazem escolhas que sejam significativas, com a finalidade de se
expressarem por meio desses recursos linguisticos.

Dessa forma, é possivel inserir objetos de discurso mantendo, modificando ou
expandindo-os, de modo que, durante o processo de compreensdo, desdobra-se uma unidade
de representacdo externamente complexa, em virtude do acréscimo sucessivo e intermitente
de novas categorizagdes (recategorizagdes) e/ou avaliacdes do referente. (Ibid, p. 49)

Essa mesma aluna compreendeu o texto 03 da seguinte maneira (Figura 11):
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Figura 11 — Texto da aluna 16 sobre o texto 03 — atividade escrita 01.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa.

Do mesmo modo como a aluna 16 resgatou as informacgdes contidas no texto 03, no
paragrafo que construiu a respeito dessa charge, ela retomou expressées como aquecimento
global (linha 01), mudangas climéticas (linhas 01 e 02) — temas que foram abordados pela
professora regente da turma em video selecionado por esta e pela pesquisadora em aulas
anteriores.

A expressdo 0 gque sai das torneiras é vento (linhas 05 e 06), mas a conta de agua
chega todo més, foi retomada por essa aluna na atividade 02 (Figura 10) no final do segundo
parégrafo e no inicio do terceiro (ndo h& 4gua todos os dias nas torneiras e a conta vem, e tdo
cara). Desse modo, entende-se que a realidade € construida, mantida e alterada ndo somente
pela forma com que os sujeitos nomeiam 0 mundo, mas, acima de tudo, pela forma como eles
interagem sociocognitivamente com ele.

Os alunos interpretam e constroem suas realidades por meio da interagdo entre suas
vivéncias e os diversos textos orais e escritos disponibilizados a eles, que os levam a
categorizarem e recategorizarem de acordo com as experiéncias vividas fisica, social e
culturalmente, por meio da construgédo de objetos de discurso.

O emprego de formas nominais para designarem objetos de discurso legitima o
dialogo do sujeito enunciador consigo mesmo e com 0s outros e desempenha papel
importante na orientacdo argumentativa do texto (CORTEZ & KOCH, 2013, pp. 09-10). Para
as autoras (ibid), isso significa que os objetos do discurso revelam o modo subjetivo pelo qual

0 enunciador manifesta seu ponto de vista.

Os sujeitos ddo sentido as suas experiéncias e representacfes, a sua identidade e a
sua posigdo, por meio da qual se constituem e se afirmam no interior das praticas
simbolicas (...). Por esta razdo, o ponto de vista (PDV) nao se limita a expressao de
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uma percepcao e integra julgamentos e conhecimentos que o locutor e/ou enunciador
projetam sobre o referente. (CORTEZ & KOCH, 2013, p. 10).

As formas nominais que corroboram para a progressao referencial do texto séo, assim,
expressdes predicativas que expressam 0 ponto de vista do enunciador como modo de
externar suas representacdes construidas na alteridade e na sua relacdo com o mundo. Cortez
& Koch (2013, p. 11) denominam as formas de expressdo do ponto de vista, por meio da
referenciacdo, como dialogismos que podem se manifestar do enunciador em relagédo a si
mesmo (autodialogismo) e do enunciador em relacdo aos outros (heterodialogismo).

Os dados apresentados, até 0 momento, indicam que 0s pontos de vista expressos
pelos alunos revelam autodialogismo quando eles relatam vivéncias proprias para contrap6-
los com as discussOes estabelecidas em determinados contextos, mas, na maioria das vezes, o
ponto de vista é construido no didlogo com os outros (heterodialogismo).

Logo, fica evidente que as expressdes referenciais em destaque utilizadas pelos alunos
em suas producdes textuais (Figuras 08, 09 e 10 — p. 55, 60 e 62, respectivamente) foram
construidas, em sua maioria, por meio das interagdes promovidas e mediadas pela professora-
pesquisadora. Quando a aluna 13 empregou a expressdo popular para designar o estado de
Sdo Paulo, ficou evidente sua alteridade ao expressar esse juizo de valor. Porém, vé-se que
parte desse ponto de vista foi construido por meio das interacGes verbais ocorridas em sala de
aula, o que caracteriza esse ponto de vista como heterodial6gico.

Possuem também caracteristicas do heterodialogismo, as formas nominais fundo do
poco, utilizadas pelas alunas 13 e 16 para relacionarem essa expressdo com o titulo da matéria
jornalistica lida e discutida em sala. As alunas mesclaram as diferentes formas de
compreender a expressao, ora como aquele fundo do poco que possui agua; ora como o fundo
poco, estado emocional que indica uma situacdo critica. Ambas as compreensdes foram
debatidas durante a aula 04 e, por esse motivo, representaram construcdo coletiva dos objetos
de discurso.

A mesma carateristica de heterodialogismo esta presente nas expressdes a conta vem,
e tdo cara, aquecimento global, mudancas climéticas e o que saem [sic] dessas torneiras €
apenas vento. Todas partiram do didlogo entre as enunciadoras e 0s textos com 0s quais
estabeleceram contato anteriormente, ou no exato momento em que estabeleceram contato
com os textos que nortearam a producdo escrita dessas alunas.

Nas expressdes referenciais na hora do banho, economizar nos banhos e ndo ha agua

todos os dias, ha uma mescla de auto e heterodialogismo, pois as alunas 13 e 16 (Figuras 08 —
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p. 55 e 09 — p. 60, respectivamente) relataram experiéncias prdprias de constante falta de 4gua
na cidade de S&o Sebastido, ratificadas pelas falas dos demais colegas durante os didlogos nas
aulas, como se observou na participacdo da aluna 15 durante o debate sobre o texto 03,

ocorrido na terceira aula.

Excerto 09 — Aula 03

01 Aluna 15: porque mesmo que falte a agua, professora, no fim do més vocé vai pagar sempre
02 alguma coisa, mesmo que vocé va la e diga: “ndo, ndo veio, ndo tinha a agua de jeito nenhum”,
03 como aconteceu na minha casa, € mais a conta chegava com taxas e mais taxas que so eles sabem.

O Excerto 09 representou apenas um dos varios relatos reproduzidos pelos alunos, o
que fez a turma perceber a situacdo discutida pela charge como problema que pode atingir
outros locais além do estado de S&o Paulo. Portanto, a0 mesmo tempo em que as expressdes
referenciais foram utilizadas para expressarem pontos de vista pessoais, também expressaram
construcdes coletivas de pensamento acerca do assunto da falta de agua.

Por essa razdo, é impossivel estabelecer o limite em que finaliza a alteridade e comeca
0 pensamento coletivo. Ao contrario, o que foi analisado indica que as expressdes referenciais
possuem uma orientacdo argumentativa dos referentes do discurso que passam por um jogo
afirmativo de identidades e posi¢des (CORTEZ & KOCH, 2013, p. 13). Os interagentes
incorporam, por meio do ponto de vista expresso por eles, a relagdo de concordancia ou
discordancia que eles estabelecem entre o texto e si mesmos, assim como entre si mesmos e
0S outros.

Por conseguinte, 0s processos de categorizacdo e recategorizacdo com 0 uso das
formas nominais passam pelo processo de construcdo de pontos de vista que ocorre de modo
individual e social. Ou seja, na juncdo dessas duas perspectivas, que constituem uma linha
bastante ténue, em que a alteridade ndo € construida sozinha, mas por meio da interagdo com
0s outros. Por isso, as andlises realizadas apenas indicam a dinamicidade do processo de
denominagdo dos objetos do discurso por intermédio das expressdes referenciais escolhidas

pelos interagentes.
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1.5.4 As Inferéncias Conversacionais

Esta subsecdo apresenta e discute as inferéncias conversacionais®® elaboradas e
reelaboradas pelos colaboradores de pesquisa com vistas a analisar os principais mecanismos
inferenciais que constituiram o processo de compreensao textual e que compuseram 0 corpus
desta pesquisa. Serdo apresentados alguns exemplos das interacdes realizadas em sala de aula
cuja tematica sempre envolvera os textos lidos pela turma sobre a crise hidrica.

A inferéncia conversacional é, para Gumperz (1982a, p. 153), o processo de
interpretacdo situado ou vinculado ao contexto, por meio do qual os participantes avaliam as
intencdes dos outros, e com base no qual baseiam suas respostas?’. Assim, os conhecimentos
que o0s sujeitos ja possuem, as relacBes que estabelecem com 0s outros e as pressuposicées
socioculturais, aliadas ao conteddo da enunciacdo, constituem fatores que auxiliam na
construcdo das inferéncias em interacGes face a face.

Por essa razdo, serdo analisados trechos das interacdes realizadas em sala de aula que
demonstram como o0s conhecimentos de mundo dos estudantes, oriundos do contexto
sociocultural em que estdo imersos, afetam potencialmente a interpretacdo dos textos. Desse
modo, 0s processos inferenciais também sdo compostos pela convergéncia entre 0s
conhecimentos socioculturais e as negociactes estabelecidas durante as trocas verbais.

A aluna 01, durante a discusséo sobre o texto 04, na aula 03, apresentou ao grupo uma

informacdo sobre a economia de 4&gua em outros paises.

Texto 04 — Charge

Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

Fonte: https://cantinholiterariososriosdobrasil.files.wordpress.com/2012/08/fabiano-08-2012.jpg. Acesso em
13/03/2015

% Os conceitos de inferéncia, em aspectos gerais, ja foram apresentados no item 1.3. Esta subsegdo se ocupa em
discutir apenas as inferéncias conversacionais como um dos processos de constru¢ao de inferéncias realizados
pelos colaboradores e analisados no item 1.5.
27 Traduc&o propria.
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01
02
03
04
05

Excerto 10 — Aula 03

Aluna 01: Professora, nos Estados Unidos, ndo sei se eles estdo passando por essa crise, mas eu
SO sei que a agua I é carissima e eles economizam porque eles sentem no bolso.

Professora: Os Estados Unidos, os demais paises da Europa ja tm essa consciéncia porgue eles
ja comecaram a sofrer muito antes de nés. /.../

/.1

A aluna 01 ativou o conhecimento de mundo que possuia e o relacionou ao contetdo

do texto 04, cujo tema consistia em despertar a consciéncia para o aproveitamento da agua da

chuva e, consequentemente, para a economia em relacdo aos recursos hidricos. Esse

comentario da aluna aconteceu ap6s um longo periodo de debate entre a professora-

pesquisadora e a turma. Naquele momento, 0s alunos expuseram suas impressdes diante do

texto, que havia sido lido e interpretado na atividade de compreensdo textual escrita aplicada

na aula anterior®.

Apés a participacdo da aluna 01, a professora-pesquisadora avangou a discussao, € 0

texto 05 comecgou a ser debatido.

01
02
03
04
05
06

Texto 05 — Tirinha

KOIZAS DA VIDA Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

Disponivel em: www.fabianocartunista.com. Acesso em 13/03/2015

Excerto 11 — Aula 03

Professora: Aqui num primeiro momento foi s6 jogar lixo no chdo, no segundo ainda tem mais,
ainda tem o desmatamento, ai ja entra em outros assuntos que a gente discutiu na primeira aula é,
e ai nds temos uma outra placa, agora mudou a placa, ndo mudou?

Alunos: Mudou. ((alguns alunos falam a mesma coisa))

Professora: E ai 0 qué essa placa diz?

Aluna 01: Que a natureza ndo aguenta mais.

%8 Qs textos produzidos pelos alunos nessa atividade também compdem o corpus desta pesquisa e serdo
analisados ao longo do trabalho.
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07 Professora: A natureza ndo aguenta mais a atitude do ser humano, o que ela faz?
08 Aluna 02: Uma atitude.

((véarios alunos respondendo))
09 Professora: Elareage... E ai 0 que ela faz, qual a reacéo dela?
10 Aluna 03: Joga ele no lixo. )
11 Professora: Joga o ser humano no lixo. E... E ai jogar no lixo a gente pode entender ndo no
12 sentido mesmo de pegar uma pessoa e colocar a pessoa no lixo, mas no sentido que...
13 Aluna 04: As doengas, né.
14 Professora: 1sso. As pessoas estdo se contaminando e as pessoas estdo sofrendo as consequéncias
15 do mal que o proprio homem causou... E ai é por isso que nds temos esse titulo “Coisas da vida”.
16 A vida € assim. N6s sabemos disso, que a vida é assim.
17 Aluna 02: Se eu fosse fazer uma leitura, eu diria que realmente o ser humano é o lixo.
18 Professora: /.../ é... podemos fazer, mas vamos, ndo vamos dizer assim o ser humano, mas
19 alguns, talvez a maioria é das pessoas que ndo tém consciéncia /.../. Quantas vezes eu estou
20 dirigindo e ai eu vejo pessoas jogarem latinhas, jogarem papel, e coco, €... Vérias e varias coisas
21 que podem inclusive causar um acidente/.../
22 Aluna 02: E, mas é igual eu falo, professora, 0 pouco é muito né e o muito € pouco, vamo pensar
23 assim, se vocé joga o coco la no mato, ele vai se decompor, mas um papel de balinha ele néo vai.

No excerto 11 ficou evidente como os sentidos foram sendo construidos ao longo da
interacdo e como a realizacdo das inferéncias conversacionais colaborou para que os alunos
ampliassem a compreens&o do texto e partilhassem, entre si, as inferéncias realizadas na aula
anterior, quando eles leram o texto 05 e escreveram um paragrafo sobre ele.

As inferéncias conversacionais sao realizadas por meio dos processos de sinalizacéo
compartilhados socialmente, sendo eles constituidos pelas regras gramaticais e lexicais e
pelos sinais indexicais compartilhados (pistas de contextualizacdo). Ha, desse modo, a
intersecdo entre signo linguistico e contexto estabelecidos ou transmitidos através da
experiéncia comunicativa anterior. (GUMPERZ, 2003, p. 08)?°

Assim, o texto 05, mesmo ndo possuindo linguagem verbal, despertou nos estudantes,
no momento da primeira leitura, reflexdes que foram expressas no(s) paragrafo(s)
produzido(s) por eles e analisados pela professora-pesquisadora. Todavia, essas reflexdes
puderam ser ampliadas durante a interacdo em sala de aula representada no excerto 11. Nele, a
professora-pesquisadora (linhas 03 e 05) prop6s aos alunos a transposi¢do de linguagem néo
verbal para verbal quando solicitou a eles que expressassem o que a placa informava. A partir
disso, as alunas 01, 02, 03 e 04 realizaram inferéncias que foram, cada vez mais, ampliando o
contetdo do debate.

A aluna 01 (linha 06) sugeriu que a natureza ndo aguenta mais. A professora
concordou e acrescentou mais uma informacéo: a natureza ndo aguenta mais a atitude do ser

humano e langou outra pergunta a fim de instigar a ampliacdo das inferéncias (linha 07). A

2 GUMPERZ, J. Entrevista a Carlo Prevignano.
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aluna 02 respondeu a professora, junto a varios outros colegas que ndo tiveram suas falas
registradas devido a grande sobreposicdo de vozes. Na linha 09, a professora fez uma
parafrase do que havia sido dito pela aluna 02 e utilizou, mais uma vez, estratégia de
ampliacdo das inferéncias, ao passo que a aluna 03 (linha 10) abordou a reacdo da natureza
diante das mazelas do homem.

Na linha 11, a professora-pesquisadora disse que a natureza jogava o0 homem no lixo e
instigou os alunos a refletirem sobre o significado dessa acdo expressa na charge. A aluna 04
sugeriu ser a geracdo de doencas uma das consequéncias da falta de zelo do homem, e a
professora-pesquisadora acolheu essa opinido, ampliando o assunto e fazendo com que a
aluna 02 revelasse, na linha 17, que se fosse fazer uma leitura, ou seja, se pudesse realizar a
atividade escrita novamente, poderia realmente afirmar que o ser humano é um lixo. Isso
revela como as inferéncias realizadas no curso da interacdo face a face ampliam a
compreensdo textual dos alunos. Além disso, indicou que as inferéncias conversacionais
foram realizadas por meio da interacdo entre o conteldo pragmatico expresso no texto ndo
verbal com as pistas de contextualizacdo oferecidas pela professora-pesquisadora e acolhidas
pelos alunos. Finalmente, na linha 22, apds os exemplos concretos fornecidos pela professora
(linhas 18-21), a aluna 02 compartilhou com a turma o conhecimento que ja possuia a respeito
do processo de decomposicao dos residuos sélidos.

Os excertos 10 e 11 revelaram, portanto, como as inferéncias conversacionais foram
construidas pela intersecdo entre o conhecimento linguistico-textual e as experiéncias vividas
pelos alunos. Aléem disso, as inferéncias conversacionais evidenciam a natureza cooperativa
do processo conversacional a fim de que haja compreensdo mdtua entre os interagentes.
(GUMPERZ, 1982, p. 160)

1.6 Reflexdes sobre o0s processos inferenciais

Este capitulo tratou das principais teorias que estdo envolvidas no processo de
inferenciagdo e procurou mostrar, por meio da analise de alguns dados, como as inferéncias,
que, a primeira vista, parecem ser realizadas somente por meio das reflexdes relacionadas a
superficie do texto, sdo socialmente construidas e ampliadas, uma vez que os sentidos sdo
construidos e reconstruidos através das praticas sociais e das negociacOes estabelecidas entre

0s atores sociais no processo interacional.
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Todas as andlises realizadas indicam que a inferenciacdo constitui atividade de
natureza interacional, ancorada nas praticas sociais. Desse modo, convém destacar que as
inferéncias, além de serem formuladas por meio do processamento cognitivo, dependem
também das relacGes estabelecidas entre os sujeitos e 0 mundo, por meio da reunido dos
conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e sécio-histéricos compartilhados durante as
trocas verbais.

O proximo capitulo abordara os aspectos sociais, culturais e histéricos que constituem
a cognicdo humana e, além disso, alguns dados serdo apresentados para ilustrar as teorias

sociocognitivas que embasam esta pesquisa.
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CAPITULO 2
PERSPECTIVAS SOCIOCULTURAIS DA COGNICAO HUMANA

A mente humana nédo pode expressar seus poderes inatos sem a habilitacdo dos sistemas
simbdlicos de cultura.
(Jerome Bruner)

2.0 Primeiras palavras

Este capitulo apresentara teorias que vinculam a cognicdo humana a aspectos sociais,
culturais e historicos. Sera apresentada, apoiada nos estudos de Vygotsky ([1934]2001 e
1997), a perspectiva mais social e menos bioldgica da mente.

Apbs a apresentacdo e a discussdo da teoria de Vygotsky sobre pensamento e
linguagem ([1934]2001), sera fundamental abordar as teorias de Tomasello ([1999] 2003,
2008, 2009) acerca dos aspectos socioculturais e historicos envolvidos na filogénese, na
ontogénese e na sociogénese humana.

Por fim, as teorias de Vygotsky e as de Tomasello serdo discutidas novamente com
foco na mediacdo como construcdo do desenvolvimento da aprendizagem nos seres humanos,
assim como no papel desempenhado pela linguagem na construcdo da cognicdo humana.

Convém ressaltar que outros autores, como Bruner (1983), Morato (2002), Saloméao
(2005), Friedrich (2012), Van Dijk (2009), dentre outros pesquisadores, contribuiram
sobremaneira para a constituicdo tedrica que sustenta este capitulo.

Além disso, serdo apresentados dados referentes as aulas e ao grupo focal, os quais

irdo evidenciar a interface entre linguagem, cognicao e sociedade.

2.1 Vygotsky e a concepgéo social da mente

Em seus curtos 36 anos de vida, Vygostsky construiu concisa teoria acerca do
desenvolvimento humano relacionada a questBes historicas e socioculturais. Seus estudos sao
contemporaneos aos de Piaget, tedrico que defendeu a ideia do desenvolvimento humano
numa perspectiva estrutural, pois o compreendia advindo de leis universais de origem
biolégica. Enquanto isso, Vygotsky voltava-se para estudos do desenvolvimento, que
consideravam questbes de cultura na interacdo social e na dimensdo historica do
desenvolvimento mental. (IVIC, 2010, p. 12-13)



Conforme afirma Luria (1992, p. 48), a abordagem de psicologia defendida por
Vygotsky reconhecia as fun¢bes humanas internas do organismo j& estudadas por outros
autores, como Watson, Tolman, Skinner, Pavlov, entre outros.

Todavia, era preciso afastar-se um pouco do organismo para compreender as fontes
das formas especificamente humanas das atividades psicologicas. Por isso, Vygotsky defendia

0 que veio a chamar de psicologia cultural, instrumental e histdrica.

Cada um desses termos refletia uma caracteristica diferente da nova abordagem que
ele propds para a psicologia. Cada qual enfatizava uma das facetas do mecanismo
geral pelo qual a sociedade e a histéria social moldam a estrutura daquelas formas de
atividades que distinguem o homem de outros animais. (LURIA, 1992, p. 48)

A psicologia instrumental é mediada por todas as funcdes psicologicas complexas que
distinguem o homem dos demais animais. Ao diferenciar os reflexos basicos que constituem o
estimulo-resposta, essa perspectiva acrescenta aos seres humanos estimulos auxiliares
constituidos por aspectos culturais. (LURIA, 1992, p. 48-49). J& a psicologia cultural
relaciona-se com os modos socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza as
tarefas e ensina as criancas, oferecendo-lhes ferramentas fisicas e mentais para que dominem
suas atividades. Um dos instrumentos-chave criados pela humanidade é a linguagem, e
Vygotsky confere a ela lugar muito importante no desenvolvimento dos processos do
pensamento.

Por fim, a psicologia histérica funde-se a cultural, pois as ferramentas produzidas pelo
homem ndo surgiram por si mesmas, mas foram criadas e aperfeigoadas no curso da historia
da humanidade e constituem aspecto primordial na analise do pensamento do homem.
(LURIA, 1992, p. 49)

Por conceber linguagem e cogni¢cdo em seus aspectos internos e externos, Vygotsky
([1934]2001, p. 09-10) volta sua atencdo para o vinculo existente entre pensamento e
linguagem, criticando teorias e métodos anteriores que separam a palavra do pensamento.
Consoante esse autor, é necessario que o estudo desses dois elementos seja realizado pela
unidade que eles representam, ou seja, 0 produto da andlise que, ao contrario dos elementos,
conserva todas as propriedades fundamentais do todo e que ndo pode ser subdividido sem
que aquelas se percam. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 11)

Palavra e pensamento constituem, assim, uma unidade a ser investigada, e o sentido
das palavras, aspecto interno delas, é unidade do pensamento verbal, pois palavra e sentido se

unem no pensamento verbal. Sobre isso, Vygotsky (ibid) afirma que a linguagem humana é
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um sistema mediador, haja vista que a transmissao intencional de pensamentos a outrem exige
um sistema mediador, nascido da necessidade de interacdo durante o trabalho (ibid, p. 11).
Assim, esse autor (ibid) propde que o estudo do significado das palavras precisa concebé-las
como unidade simultdnea do pensamento e da linguagem. Entdo, a capacidade intelectiva da
crianca, conforme Vygotsky ([1934]2001, p. 13), esté relacionada ao desenvolvimento da
linguagem e a compreenséo dos sentidos das palavras. Esse fendbmeno, de ordem psicoldgica e
linguistica, s6 pode acontecer por meio do contato social.

Nesse aspecto, encontra-se o cerne da teoria de Vygotsky (ibid, p. 25) a respeito da
construcdo social do pensamento, pois, segundo ele, a verdadeira trajetéria de
desenvolvimento do pensamento ndo vai no sentido do pensamento individual para o
socializado, mas do pensamento socializado para o individual.

A conexdo da interacdo social com o pensamento passa a ser, na teoria de Vygotsky, o
ponto de partida para a compreensdo da linguagem, sendo esse 0 aspecto que diferencia 0s
seres humanos dos demais antropoides. A linguagem encontrada nos chimpanzés e nos
demais macacos tem a ver com a emocao relacionada a alguma necessidade vital de tracar
possiveis relagbes psicoldgicas com os seus iguais. Porém, a linguagem dos primatas nao
pode estar relacionada ao pensamento, pois ela se refere tdo somente ao instinto animal. (Ibid,
p. 43-44)

A respeito da ontogénese nos seres humanos, esse autor informa que

antes do ponto de viragem®, a crianca reconhece (como alguns animais) um
pequeno nimero de palavras que, tal como no condicionamento, substituem objetos,
pessoas, agdes, estados, desejos. Nessa idade, a crianga sd conhece as palavras que
Ihe foram transmitidas por outras pessoas. Agora a situacdo altera-se: a crianga sente
a necessidade das palavras e, por meio das suas perguntas, tenta ativamente aprender
os signos relacionados com os objetos. Parece ter descoberto a fungdo simbdlica das
palavras. A linguagem, que no estagio anterior era afetiva-conotativa entra agora no
estadio intelectual. As trajetérias do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento encontraram-se. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 47)

A partir dos dois anos de idade, as criancas passam a aprender as palavras e a
relaciond-las com objetos. A linguagem, que antes possuia apenas uma funcdo instintiva,
passa a ter fungdo intelectual. A partir dessa idade, fica evidente que a linguagem ndo pode
ser descoberta sem o pensamento. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 47)

%0 Entende-se por ponto de viragem os momentos do desenvolvimento humano caracterizados pela mudanga de
um nivel de aprendizagem para outro.
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As curvas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem (Figura 12) comegam a
se aproximar cada vez mais, chegando ao ponto de se encontrarem. Antes do ponto de
viragem, ha a fase pré-intelectual no desenvolvimento linguistico da crianga; e a fase pré-
linguistica no seu desenvolvimento intelectual. O discurso externo utilizado para estabelecer
uma comunicagdo que atenda as necessidades da crianca sofre transformacgfes até chegar ao
discurso egocéntrico (murmdrios e discurso semi-silencioso). Nesse estagio, pensamento e
linguagem ainda ndo se encontraram. A partir dos 24 meses de idade, a distancia entre
linguagem e pensamento comeca a diminuir, e o discurso interno passa a predominar, de
modo que 0 pensamento passa a ser expresso verbalmente e a linguagem passa a ser
gradualmente mais racional.

Conforme a Figura 12, até certo ponto, pensamento e linguagem, até certo ponto, se
desenvolvem ao longo de diferentes linhas, independentes uma da outra. A partir desse
estagio, por volta dos dois anos de idade, as duas linhas de cruzam, tornando o pensamento
verbal e a linguagem intelectual. No momento em que pensamento e linguagem se encontram,
ocorre a significacdo verbal, ou seja, unidade plena do sentido das palavras. (MORATO,
2002, p. 50)

Figura 12 — Pensamento e linguagem na ontogénese.

<Esmalo PnE-LlNGuisnc-:})—p LINGUAGEM

( ESTAGIO PRE-INTELECTUAL PENSAMENTO

Fonte: Autoria propria

SIGNIFICAGAD

Morato (2002, p. 47-48) afirma que o discurso egocéntrico®!, na teoria de Vygotsky, é
um estagio de evolucdo da linguagem externa (LE) para linguagem interna (LI), que guarda
da linguagem externa algumas prioridades linguisticas. Para a autora (ibid), a existéncia de
um discurso egocéntrico torna emergente uma nova funcdo autorreguladora e reflexiva da
linguagem, que é fundamentada pela relacdo entre linguagem externa, fala egocéntrica e
linguagem interna. Esse processo concebe a linguagem como agdo organizadora,

transformadora e significativa, que, por sua vez, regula a atividade humana. (lbid, p. 50)

31 Nos termos de Morato, discurso egocéntrico é denominado fala egocéntrica.
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Percebe-se, entdo, a presenca da linguagem externa como ponto de partida para a
construcdo do discurso interior, 0 que equivale afirmar ser o desenvolvimento do pensamento
determinado pela linguagem, ou melhor, pelos instrumentos linguisticos do pensamento.
(VYGOTSKY, [1934]2001, p. 54)

Vygotsky (ibid) conclui, finalmente, que existe uma fusdo entre pensamento e
linguagem (Figura 13) e ela se manifesta tanto na linguagem dos adultos como na linguagem
das criancas. Porém, convém ressaltar que pensamento e linguagem ndo se fundem por
completo, mas somente numa area circunscrita. Fora dessa area estdo 0 pensamento nao
verbal e a linguagem ndo-intelectual, que sé indiretamente sao afetados pelos processos do

pensamento verbal. (Ibid, p. 51)

Figura 13 - Fusdo: pensamento e linguagem.

PEMNSAMENTO VERBAL
LING UAGEM RACIOMAL

Fonte: autoria propria.

Se 0 pensamento verbal esta mediado e impregnado pela linguagem (MORATO, 2002,
p. 50), entdo a linguagem esta tomada de pensamento. Assim, o falar impulsiona o pensar, na
visdo de Vygotsky. (FRAWLEY, 2000, p. 38)

O desenvolvimento da linguagem da crianca esta atrelado as questdes sociais e
historicas, portanto, o desenvolvimento do comportamento sera essencialmente governado
pelas leis gerais do desenvolvimento histérico da sociedade humana. (VYGOTSKY,
[1934]2001, p. 55)

As atividades humanas sdo reguladas, assim, pela linguagem. A consciéncia e 0s
conceitos estdo diretamente relacionados ao desenvolvimento linguistico dos seres humanos e
a interacdo social/interacdo verbal. (VYGOTSKY, [1934]2001; MORATO, 2002)
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A formacao dos conceitos é resultado de uma complexa atividade em que todas as
fungdes intelectuais fundamentais participam. No entanto, este processo ndo pode
ser reduzido a associacdo, a tendéncia, a imagética, a inferéncia ou as tendéncias
determinantes. Todas estas func@es sdo indispensaveis, mas ndo sdo suficientes se
ndo se empregar o signo ou a palavra, como meios pelos quais dirigimos as nossas
operacGes mentais, controlamos 0 seu curso e o canalizamos para a solugdo do
problema com que nos defrontamos. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 61)

Logo, a cognicdo é constituida socialmente e se encontra na interiorizacdo da
linguagem externa, por meio de um processo que envolve nexos associativos e que evolui
para 0 pensamento complexo no decorrer da ontogénese humana. Durante esse processo, a
crianca passa pelo pensamento sincrético, caracterizado por nexos vagos e subjetivos; pelo
pensamento complexo, quando 0S nexos associativos comecam a ser executados e 0s
referentes da crianca passam a coincidir com o dos adultos; e, finalmente, ela alcanca o
pensamento por conceitos, no qual os significados das palavras passam a se relacionar a um
ou mais referentes. (VYGOTSKY, [1934]2001, pp. 66-71)

Os conceitos, assim, ndo sdo ensinados por um mero repasse de significacdes.

Consoante Vygotsky,

a experiéncia pratica mostra (...) que é impossivel e estéril ensinar os conceitos de
uma forma direta. Um professor que tenta conseguir isto habitualmente, mais ndo
consegue da crianca do que um verbalismo oco, um psitacismo que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade sé encobre um
véacuo. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 84)

Os conceitos ndo podem ser unicamente ensinados, mas partilhados socialmente por
meio das experiéncias advindas das tradi¢es culturais construidas historicamente. Vygotsky
assume, entdo, postura linguistica funcionalista, abandonando o ato linguistico baseado na
forma e na estrutura. Percebe-se, nessa perspectiva, a multifuncionalidade da linguagem, que
obedece a objetivos das diversas situacdes e acdes linguisticas. (MORATO, 2002, p. 56)

Como expresso nas Figuras 12 e 13, a significacdo é gerada num améalgama entre
pensamento e linguagem, no qual torna-se imperceptivel onde um comeca e 0 outro termina.
Assim, nos termos de Vygotsky, uma palavra sem significado € um som vazio; portanto, a
significacdo é um fenémeno linguistico que faz parte da palavra, constituindo componente
indispensavel a ela. Por isso, a significacdo é ato tanto da linguagem como do pensamento e,
por essa razéo, o falar impulsiona o pensar. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 119; FRAWLEY,
2000, p. 38 e MORATO, 2002, p. 61)

A relacdo entre o pensamento e a palavra ndo € uma coisa, mas um processo, um
movimento continuo de vaivém entre a palavra e 0 pensamento; nesse processo a
relagdo entre o pensamento e a palavra sofre alterac@es que, também elas, podem ser
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consideradas como um desenvolvimento no sentido funcional. As palavras ndo se
limitam a exprimir o pensamento: é por elas que este acede a existéncia. Todos o0s
pensamentos tendem a relacionar determinada coisa com outra, todos o0s
pensamentos tendem a estabelecer uma relacéo entre coisas, todos 0s pensamentos
se movem, amadurecem, se desenvolvem, preenchem uma funcdo, resolvem um
problema. Esta corrente do pensamento flui como um movimento interno através de
uma série de planos. Qualquer andlise da interacdo entre o pensamento e a palavra
tera de principiar por investigar os diferentes planos e fases que um pensamento
percorre antes de se encarnar nas palavras. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 124)

A teoria discutida até aqui revela que a significacdo é construida por meio da simbiose
pensamento e linguagem, sendo ambos formados por meio das interacBes sociais
estabelecidas pelos sujeitos que aprendem a falar e a pensar, integrados no processo socio-
historico-cultural no qual se encontram inseridos. A construcdo de significacdo sera tratada
neste trabalho como construcdo de sentidos, e os dados revelardo que € por meio das
interacdes sociais estabelecidas entre a professora-pesquisadora e 0s estudantes, somadas as
experiéncias prévias desses atores sociais, que os sentidos sdo edificados, discutidos,
reformulados e reedificados no processo dindmico da construgdo social da cogni¢do humana.

Por essa razdo, ha preponderancia do sentido sobre o significado das palavras no que
tange a constituicdo do discurso interior (vide nota de rodapé, p. 25 ), pois, para Vygotsky, os
significados sdo imdveis e engessados ao passo que o sentido®? da palavra diz respeito a todos
os fatos psicolégicos que ela desperta na consciéncia. O significado constitui uma das zonas
do sentido, haja vista que este € amplo e determinado pelo contexto, podendo ter mais de um
referente. Isso torna palavra e sentido relativamente independentes entre si. (Ibid, pp. 144-
145)

Além de haver preponderancia do sentido sobre o significado no discurso interior, a
frase é também superior a palavra, e 0 contexto é superior a frase. Portanto, as questdes
contextuais constituem quesito imprescindivel na constituicdo do discurso interior e, por
conseguinte, na exteriorizacdo do pensamento por meio da verbalizacéo.

A Ultima caracteristica apresentada por Vygotsky acerca do discurso interior € 0 modo
como os sentidos das palavras se combinam e se congregam. Esse € um processo regido por
leis diferentes daquelas que conduzem a combinacdo dos significados. A aglutinagdo que

ocorre no discurso interior faz com que ocorra um influxo de sentido. Nele,

os sentidos de diferentes palavras confluem numa outra — “influenciam-se”
literalmente — de forma que as primeiras estdo contidas nas Ultimas e as

32 Por esta razdo, neste trabalho, o termo sentido sera escolhido para tratar das inferéncias realizadas pelos
colaboradores de pesquisa.
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influenciam. Da mesma forma, uma palavra que continuamente se repete hum livro
ou num poema absorve por vezes todas as variantes de sentido neles contidas e se
torna, de certa maneira, equivalente a propria obra. (VYGOTSKY, [1934]2001, p.
145)

Por essa razdo, o discurso interior, advindo do influxo de sentidos, atinge incidéncia
méaxima na atividade do pensamento, tornando esse discurso ininteligivel, caso fosse
transposto para o discurso externo do modo como se configurou. Ele constitui fenémeno
autbnomo da linguagem pelo tanto que se distancia do pensamento verbal. Portanto, o
discurso interior sera um rascunho para o discurso escrito e para o discurso oral, pois a
transicdo do pensamento para as palavras se da de forma bastante complexa.

Essas afirmacdes ndo tornam a teoria de Vygotsky internalista. Ao contrario disso, a
ideia central é a de que a organizacdo interna da linguagem é estruturada nas regularidades
enunciativo-discursivas constitutivas das interagdes humanas. (MORATO, 2002, p. 63),
colaborando, assim, para que todo o processo cognitivo seja mediado pelo pensamento e pelas
praticas linguisticas externas.

E nesse intersticio que se encontra a funcdo reguladora da linguagem, defendida por
Morato (2002) e comprovada por meio dos dados desta pesquisa. E na humanizagdo das
coisas do mundo (ibid, p. 75), por meio do processo de interiorizacdo, somados a consciéncia
trazida pela experiéncia social que os sentidos sdo construidos. A atividade cognitiva possui,
nesse contexto, concepcao dialégica, visto que se relaciona as propriedades interativas
humanas e a linguagem, sendo que esta p&e essa relacdo em evidéncia, pois media o social e 0

cognitivo.

2.2 A construcao sociocultural do conhecimento

Apos as discussbes anteriores relativas a concepc¢do social da mente e da relacéo entre
pensamento e linguagem na construcdo da cognicdo, faz-se necessario apresentar como 0s
estudos de Tomasello ([1999]2003, 2008, 2009) se relacionam com as teorias de Vygotsky e
as complementam quando acresce a elas o aprofundamento da perspectiva cultural na
formagéo do conhecimento humano.

Mesmo que Vygotsky tenha desenvolvido, em parceria com outros pesquisadores,
estudos focalizados na filogénese, quando analisaram o comportamento de chimpanzés
contrapondo-o0 com as praticas sociais dos seres humanos, é nos estudos de Tomasello que

foram mais enfatizadas as questdes sociais e historicas, responsaveis por delinear a
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ontogénese da cognicdo humana, as quais dizem respeito a evolugdo da linguagem e do
pensamento no decorrer dos primeiros anos de vida.

Tomasello ([1999]2003, 2008 e 2009), assim, focaliza seus estudos na aquisi¢cdo do
conhecimento humano em trés perspectivas: (1) filogenética, (2) historica (sociogénese) e (3)
ontogenética. Essas constituem, para ele, qualidades Unicas da cognicdo humana.

Os estudos da filogénese indicam que os seres humanos modernos desenvolvem a
capacidade de se identificar com seus co-especificos e, durante esse processo de adaptacdo
cultural, aprendem a agir socialmente por meio da imitacdo do comportamento de outrem.
Essa imitacdo ndo seria viavel se ndo fosse a sociogénese, aprendizagem baseada nos artefatos
culturais e nas tradicbes comportamentais. A ontogénese diz respeito a como as criangas
humanas crescem no meio de artefatos e de tradi¢fes social e historicamente construidos, 0s
quais as beneficiam dos conhecimentos e das habilidades acumuladas pelos grupos sociais dos
quais fazem parte, levando-as a adquirir e a usar representacdes cognitivas, além de
internalizar alguns tipos de interagcdes discursivas — 0 que promove a capacidade de
metacognicdo, redescricdo representacional e pensamento dialégico. (TOMASELLO,
[1999]2003, p. 13-14)

A cognicdo humana é, portanto, produto da evolugdo cultural cumulativa ou efeito
catraca, que exige, além da invencdo criativa prépria da raca humana, principalmente, a
transmissao social confiavel que funcione como uma catraca para impedir o resvalo para
tras de maneira que o recém-inventado artefato ou pratica preserve sua forma nova e
melhorada de forma bastante fiel pelo menos até que surja uma outra modificacdo ou
melhora (ibid, p. 06-07). Esse processo se justifica pelo fato de que os seres humanos
possuem a habilidade de combinar os recursos cognitivos fornecidos pela sociogénese de
maneira diferente dos outros animais, que reproduzem comportamentos somente para
preservacdo da espécie, ndo sendo capazes de modificar os artefatos culturais.

A cognicdo social, denominada por Tomasello ([1999]2003, p. 07), € produto da
aprendizagem cultural humana, constituida de aprendizagem por imitacdo, aprendizagem por
instrucdo e aprendizagem por colaboracdo. Esses trés elementos referem-se a capacidade de
cada ser humano se identificar com seus co-especificos como seres iguais a ele, com vidas
mentais e intencionais iguais as deles (..) Essa compreensdo permite aos individuos
imaginarem-se na “pele mental” de outra pessoa, fazendo-os aprenderem ndo s6 do outro,

mas através do outro. (Ibid, p. 07)
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Processos de aprendizagem cultural sdo formas especialmente poderosas de
aprendizagem social porque constituem (a) formas especialmente confiaveis de
transmissdo cultural (criando uma catraca cultural particularmente poderosa) e (b)
formas especialmente poderosas de criatividade e inventividade sociocolaborativa,
ou seja, processos de sociogénese nos quais individuos criam algo juntos, algo que
nenhum individuo poderia criar sozinho. (TOMASELLO, [1999]2003, p. 07-08)

Por essa razdo, é que somente os seres humanos se envolvem numa aprendizagem
cultural ndo apenas por estarem imersos numa cultura. Existem razdes genéticas, também
discutidas por Vygotsky ([1934]2001 & 1991) e aprofundadas por Tomasello ([1999]2003, p.
09), que aconteceram num dado momento da evolucdo da humanidade e ofereceram aos seres
humanos aparatos bioldgicos para os processos de cogni¢do cultural. Essa adaptagéo biologica
pela qual passaram os seres humanos ndo gerou novas habilidades cognitivas do nada, mas
tomou habilidades cognitivas ja existentes, transformando-as em novas habilidades cognitivas
culturais com uma dimensdo sociocoletiva (ibid). Esse processo ndo acontece no tempo
evolucionario, mas no tempo historico.

Tomasello ([1999]2003, p. 11) explica que os artefatos simbdlicos representam arsenal
importante para criangas em desenvolvimento por incorporarem meios pelos quais as
geracBes anteriores de seres humanos de um grupo social consideraram proveitoso
categorizar e interpretar o mundo para fins de comunicacéo interpessoal. Fazem parte deles
os simbolos linguisticos, os quais produzem cognicdo humana referente a uma situacdo
perceptual entendida ndo de maneira externa, mas a partir das representacdes simultaneas que
essas situagdes permitem executar.

Vygotsky (1991, p. 20) apresenta a mesma concepcao, mas com outro termo, nomeado
por ele de atividade simbdlica: uma funcéo organizadora especifica que invade o processo do
uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de comportamento. Para esse
autor (ibid, p. 24), o arcabouco cultural construido por meio da histéria social ird delinear o
comportamento humano, que possui estrutura complexa, formada, nas palavras dele, por um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre historia individual
e historia social.

Assim, o que Tomasello ([1999]2003) nomeia como artefatos simbolicos, Vygotsky
(1991) chamou de atividade simbolica. Ambos revelam que as praticas sociais nas quais 0s
sujeitos estdo imersos delineiam a constru¢do do conhecimento humano, o qual deve ser
concebido como processo socio-histdrico. Isso significa que a cogni¢cdo nao pode ser
construida como processo tdo somente mental, em funcdo de caracteristicas bioldgicas que os

seres humanos possuem e 0s demais animais, ndo. Em vez desse pensamento, as teorias
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psicoldgicas apresentadas, até 0 momento, revelam que € a sociocognicao a responsavel pela
manutencdo e pela evolugdo dos artefatos simbdlicos ou das atividades simbolicas de uma
sociedade.

Para que esse processo ocorra, a metafora da catraca, ja apresentada, evidencia como
ocorre a evolucdo cultural cumulativa, que depende de dois fatores: a aprendizagem por
imitacdo, através da atividade instrutiva realizada pelos adultos; e a inovagdo, pela
capacidade de aprendizagem sociocognitiva para criar, enquanto espécie, produtos
cognitivos Unicos baseados na evolucéo cultural cumulativa. (TOMASELLO, [1999]2013, p.
53 e p. 55)

O autor (ibid, p. 58) se refere, entdo, a sociogénese da linguagem, caracterizada pela
inventividade criativa propria dos seres humanos, pois todos os simbolos e construcGes de
uma lingua ndo foram inventados de uma so6 vez, e, depois de inventados, ndo permanecem
idénticos por muito tempo (lbid, p. 58), ao contrario, eles sdo modificados criativamente no
decorrer da evolugéo cultural humana.

Assim sendo, ha uma heranca dual, que é produto da linha individual do
desenvolvimento cognitivo e que se refere a capacidade bioldgica de viver culturalmente,
propria dos seres humanos, somada & linha cultural do desenvolvimento cognitivo, que
concerne as coisas reconhecidas e aprendidas pelo ser humano quando ele entra em contato
com outras pessoas e passa a ver o mundo atraves do ponto de vistas delas. (Ibid, p. 71)

Sobre esse contato interpessoal, Sperber & Wilson (1995, p. 216-217) defendem que,
na interacdo, as pessoas pressupem normalmente que a resposta dada pelos seus
interlocutores compreende um topico-relevante, adequando a ela uma interpretacdo que o
torne realmente relevante. Tal acdo facilita o entendimento da mente dos interagentes, pois,
em concordancia com Tomasello ([1999]2003, p. 71), é necessario inserir-se no ponto de vista
do outro para enxergar o mundo sob a mesma 6Gtica. Gopnik (1993, p. 331) afirma que nds
conhecemos os estados intencionais dos outros tdo bem como conhecemos 0S nossos, e, em
certos casos, ainda melhor. Trata-se, portanto, da unido entre heranca individual e heranga
cultural com o proposito de manutengdo dos artefatos simbdélicos construidos historicamente.

Todo esse processo constitui 0 que Tomasello ([1999]2003, p. 75) nomeia de
aprendizagem cultural, e s6 pode ocorrer por meio da préatica da atencédo conjunta. Consoante
esse autor, aos noves meses de idade, ocorre a revolucdo que leva a atengdo conjunta, pois é
neste periodo que os bebés humanos comecam a indicar a compreensdo das outras pessoas

como agentes intencionais iguais a eles. Essas relagbes com entidades externas podem se
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realizar de forma acompanhada, dirigida ou compartilhada, colaborando para que os bebés
se envolvam com os adultos em longas sessbes de interagcdo social, por meio do
acompanhamento do olhar e do uso de gestos déiticos imperativos e declarativos, que
comecam aos nove meses de idade e prolongam-se até 0s quinze meses. Esses simbolos
linguisticos geram uma miriade de formas para interpretar intersubjetivamente o mundo,
acumuladas no tempo histdrico por meio da cultura. Nas ocasifes de interacdo entre criangas e
adultos, ambos prestam conjuntamente atencdo a uma terceira coisa, e a aten¢do um do outro
a terceira coisa, por um periodo razoavel de tempo. (Ibid, p. 135)

Os resultados da pesquisa de Tomasello acerca do desenvolvimento ontogénico dos
seres humanos indicam, mais uma vez, que hd um nicho ontogenético herdado, resultado da
unido entre o meio ambiente e 0 genoma humano e que possui grande riqueza cultural. Assim,
o ambiente cultural humano proporciona o contexto ideal para o desenvolvimento cognitivo
das criangas, pois possui 0 habitus cognitivo, que oferece instrucdo ativa por parte dos
adultos. (TOMASELLO, [1999]2003, p. 109-110)

Poressa razdo, tanto na andaimaria quanto na instrucdo direta, o adulto se interessa
pela aquisicdo, por parte da crianca, de uma habilidade ou parcela de conhecimento.
(TOMASELLO, [1999]2003, p. 111). Assim, o interesse do adulto (ou interagente mais
experiente) em instruir e o das criancas (ou sujeito menos experiente) de aprender terd como
resultado a aprendizagem por imitacdo, na qual as criangas imitam o comportamento
intencional dos adultos, mas sem reproduzirem os efeitos que os adultos provocam nos
objetos. (Ibid, p. 114)

A aprendizagem por imitac@o representa a entrada inicial das criancas no mundo
cultural que as rodeia no sentido de que agora podem comecar a aprender dos

adultos, ou, mais precisamente, por meio dos adultos, de modos cognitivamente
significativos. (TOMASELLO, 2003, p. 116)

Assim, a partir da idade em que as criangas se encontram aptas para aprenderem por
meio da interagdo com os demais, elas passam a compreender que estdo usando 0 mesmo
comportamento dos outros, compartilhando, desse modo, os artefatos simbdlicos e,
posteriormente, compreendendo a si mesmas e internalizando os conhecimentos adquiridos.
Percebe-se, portanto, a correspondéncia do conceito de aprendizagem por imitacéo,
apresentado por Tomasello ([1999] 2003, p. 125), com os estudos de Vygotsky ([1934]2001 e
1991) acerca das origens ontogenéticas da linha cultural de desenvolvimento cognitivo.
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Ambos apontam para a concepcao de cognigdo formada por meio da interacdo com o0 mundo
externo, para uma posterior interiorizagdo e compreensao do eu.

E durante as cenas de atencdo conjunta que a atividade linguistica é desenvolvida a
ponto de se tornar atividade simbolica essencial para as praticas interacionais do sujeito ao
longo da vida, pois elas fornecem o contexto intersubjetivo no qual ocorre o processo de
simbolizacdo. Nesse processo, a crianga comega a compreender o que 0s outros dizem para
ela e, posteriormente, comeca a imitar e, na pratica linguistica, desenvolvida por meio da
imitacdo com a inversdo de papéis, ela comeca a utilizar com independéncia os simbolos
linguisticos.

Para adquirir o uso convencional de um simbolo linguistico, a crianca tem que ser
capaz de determinar as intengdes comunicativas do adulto (...) e entdo envolver-se
num processo de imitagdo com inversdo de papéis no qual usa o novo simbolo em
relacdo ao adulto da mesma maneira e com 0 mesmo propdsito comunicativo do
adulto em relacdo a ela. (TOMASELLO, [1999] 2003, p. 163)

Ao se tornarem adultos, os seres humanos criam outras formas de representacao
simbdlica (metafora da catraca), ao utilizarem simbolos exdgenos, socialmente construidos e
divulgados publicamente por meio de diversos géneros de textos orais e escritos. Esse
processo tem consequéncias visiveis na construcdo da representacdo simbolica interna, haja
vista que € por meio das interacBes sociais que 0 ser humano internaliza as préaticas sociais e
compreende o mundo no qual interage. Assim, defende-se que a linguagem ¢é utilizada de

modo criativo para argumentacéo e solucdo de problemas. Para Vygotsky (1991, p. 22),

a maior mudanca na capacidade das criancas para usar a linguagem como um
instrumento para a solugdo de problemas acontece um pouco mais tarde no seu
desenvolvimento, no momento em que a fala socializada (que foi previamente
utilizada para dirigir-se a um adulto) é internalizada. Ao invés de apelar para o
adulto, as criangas passam a apelar a si mesmas; a linguagem passa, assim, a
adquirir uma funcao intrapessoal além do seu uso interpessoal. (VYGOTSKY, 1991,
p. 22)

E desse modo que s&o formadas as funcdes psicoldgicas superiores. No momento em
que as fungbes comunicativas necessitam de atividades mediadas por signos, pois, para o
processamento cognitivo, faz-se necessaria a acdo do ser humano, que modifica 0 ambiente
por meio do uso dos instrumentos psicologicos. Estes, na concepc¢do de Friedrich (2012, p.
58), possuem trés caracteristicas a serem inferidas nas obras de Vygotsky: (1) sdo
manifestacBes artificiais; (2) possuem natureza ndo-organica, ou seja, social; (3) sédo
destinados ao controle dos proprios comportamentos psiquicos e também do outro — um

outro coletivo — que veicula a cultura.
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Essa concep¢do inclui os signos no dominio dos instrumentos simbdlicos, porém,
Vygotsky (1991) acrescenta que se trata de todos os signos possiveis: a linguagem, as
diversas formas de contar e de célculo, os simbolos algébricos, as obras de arte, a escrita, 0s
esquemas, os diagramas, 0s mapas, entre outros. Numa concepc¢do mais atual, sdo 0s textos
verbais e ndo verbais relacionados a praticas sociais diversas que formam os instrumentos
simbdlicos.

Portanto, essa caracteristica, segundo Vygotsky (1991, p. 37-38), diferencia

filogeneticamente os seres humanos dos demais primatas.

A verdadeira esséncia da memaéria humana esta no fato de os seres humanos serem
capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos. Poder-se-ia dizer que a
caracteristica basica do comportamento humano em geral é que os proprios homens
influenciam sua relagdo com o ambiente e, através desse ambiente, pessoalmente
modificam seu comportamento, colocando-o sob seu controle. Tem sido dito que a
verdadeira esséncia da civilizagdo consiste na construgcdo propositada de
monumentos de forma a ndo esquecer fatos histéricos. (VYGOTSKY, 1991, p. 37-
38)

As funcges psicoldgicas superiores sdo formadas quando a crianga consegue utilizar os
instrumentos sociais externos por meio da interiorizacdo de signos linguisticos e néo-
linguisticos, pois, para Vygotsky, qualquer objeto da realidade pode se tornar um signo,
quando internalizado. (FRIEDRICH, 2012, p. 58)

2.3 Mediacéo, aprendizagem e desenvolvimento

Todos 0s processos para constituicdo da cognigdo social humana, por meio das
funcGes mentais superiores, sdo realizados por meio da mediacdo, da aprendizagem e do
desenvolvimento. Nenhum desses elementos, nas teorias discutidas até agora, existem se
desconectados das questdes historicas e sociais. Assim, a interiorizagdo do conhecimento
passa, antes, pela interacdo com o outro.

A partir dessas premissas, sera situado o contexto educacional no qual se insere esta
pesquisa, a fim de iniciar discussdo acerca das teorias socioculturais que abordam a
construcdo da cognicdo. O arcabouco teorico sera aplicado a realidade da aula de leitura e
compreensdo de textos numa turma do curso de técnico subsequente em secretariado escolar,

com alunos adultos.
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Percebe-se que os alunos ja passaram por todos 0s processos de desenvolvimento da
cognicdo elencados anteriormente, ao ponto de j& terem adquirido as fungfes psicoldgicas
superiores e de ja haverem incorporado os artefatos simbdlicos que fazem parte de suas
realidades. Porém, a escolha que eles fizeram (a matricula em um curso técnico) parte da
motivacdo de querer adquirir mais conhecimentos que fornecam a eles habilidades para a
realizagdo da prética profissional com proficiéncia.

O processo de interacdo em sala de aula é constituido de cenas de atencdo conjunta
(TOMASELLO, [1999]2003) mediadas pelos agentes da interacdo (VYGOTSKY, 1991, p.
56). O desenvolvimento da aprendizagem €, entdo, um processo construido por meio das
trocas verbais e ndo verbais entre professores e alunos, assim como entre alunos e alunos.
Sobre isso, Vygotsky (1991) defende a aprendizagem como resultado do processo iniciado
com as experiéncias sociais que constituem a histéria do aluno; as de nivel intelectual ou
enciclopédico; e as experiéncias resultantes de préaticas vivenciadas fora de escola. A
aprendizagem, desse modo, serd o resultado das experiéncias sociais somadas aquelas
aprendidas na escola, por meio do professor ou de um colega mais experiente. Vygotsky
(1991, p. 58) nomeia esse processo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que

constitui

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar atraves
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaborag@o com companheiros mais capazes. (...) O nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.
(VYGOTSKY, 1991, p. 58)

Logo, a teoria de Vygotsky postula que a aprendizagem é efetivada no momento em
gue o0 sujeito tem contato com um interagente mais experiente, o qual da continuidade ao
processo de construcdo de conhecimentos. Ou seja, 0 sujeito caminha até um certo ponto
determinado por ele (desenvolvimento real), e o interlocutor mais experiente podera fornecer
pistas que o faca progredir em sua cognigdo no momento em que precisar desse auxilio
(desenvolvimento potencial).

Morato (2002, p. 89) indica que, para Vygotsky, a interacdo social e o processo
educacional sdo motores de transformacao qualitativa da cogni¢cdo humana. A introdugéo do
conceito da ZDP demonstra, no contexto educacional, que o “bom aprendizado” ¢ aquele que
vem antes do desenvolvimento (VIGOTSKY, 1991, p. 60). O que é a ZDP de um aluno no
presente se transformara em aprendizagem e desenvolvimento no futuro. Assim, a concepcéo

de aprendizagem rompe as ideias tradicionais de que ensinar € inserir um conteddo em um
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“vaso vazio”. Ao contrario disso, Vygotsky (1991) defende que todos possuem suas zonas de
desenvolvimento proximal e que, por meio da interacdo social, os seres humanos vao
transformando o nivel de desenvolvimento proximal, até entdo ndo alcancado, em

desenvolvimento real. Portanto,

(...) os processos de desenvolvimento ndo coincidem com 0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma mais
lenta e atras do processo de aprendizado; desta sequenciagdo resultam, entdo, as
zonas de desenvolvimento proximal. (VYGOTSKY, 1991, p. 61)

A concepgdo de ZDP ratifica, mais uma vez, que a linguagem é o meio principal de
mediacdo da atividade cognitiva, e as praticas de ensino devem considerar as formas de
interacdo que interligam aprendizagem e desenvolvimento. (MORATO, 2002, p. 92 e p. 103)

Ressalta-se também a conexdo do conceito de ZDP com a no¢do de andaime
(scaffolding), introduzida por Wood, Bruner & Ross (1976) e muito divulgada e estudada em
contextos educacionais por Bortoni-Ricardo & Sousa (2003). Nesse ponto, Friedrich (2012, p.
109-10), a partir de seus estudos sobre a teoria de Vygotsky, demonstra que a concepcéao de
ZDP, na qual a aprendizagem precede o desenvolvimento, trata-se somente de uma primeira
tese de Vygotsky acerca do desenvolvimento da aprendizagem. Ha uma segunda tese que
contrapde a primeira. Nela, o ritmo de desenvolvimento ndo coincide com o ritmo das

aprendizagens. Para Friedrich (2012, p.111),

(...) essa segunda tese € indispensadvel para poder supor a verdadeira
interdependéncia entre aprendizagem e desenvolvimento, uma interdependéncia na
qual nenhum tem prioridade sobre o outro. Essa tese sobre a incomensurabilidade
permite justamente afirmar que ndo € apesar do desenvolvimento, mas gracas a ele
que as aprendizagens se realizam. (..) As aprendizagens ndo garantem
automaticamente que um aluno seja “afetado” por elas, ou, em outras palavras, que
ele seja sensivel a elas.

Vygotsky classifica as leis das aprendizagens como externas ou artificiais, pois elas
ndo coincidirdo com as leis internas dos processos de desenvolvimento desencadeados pelas
aprendizagens. Todavia, afirmar que as aprendizagens ndo coincidem com o desenvolvimento
ndo significa que eles nunca se encontrardo. Ao contrario disso, trata-se do objetivo do ensino
regulamente atestado nas praticas escolares. (FRIEDRICH, 2012, pp. 111-112)

Friedrich (2012, p. 112) explicita ser exatamente nesse ponto de cruzamento entre as
aprendizagens e o desenvolvimento que haverd mudanga no aluno. Essa autora (ibid) reforga a

ideia de Vygotsky do carater brusco e ndo continuo das mudancgas suscitadas pelas
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aprendizagens, quando esse teorico se volta para a escola de Wirzburg para tomar o termo,
utilizado por eles, chamado de Aha-Erlebnis, traduzido como experiéncia estalo ou
experiéncia de eureca. Trata-se do momento no qual ocorre uma clarificacdo, uma
compreensdo, um pensamento de forma repentina, instantanea, normalmente expresso pela
expressao: agora eu sei (FRIEDRICH, 2012, p. 112).

A experiéncia estalo também é expressdo usada para se referir ao estalo de Vieira,
relacionada ao Padre Antdnio Vieira, que conferia seus conhecimentos para escritura dos
sermdes a um estalo advindo, segundo ele, das preces realizadas a Nossa Senhora das
Maravilhas durante os tempos de noviciado na Companhia de Jesus. Esse padre jesuita nada
entendia a respeito do texto biblico e das demais leituras solicitadas nos tempos de noviciado.
Essa dificuldade o fazia ser motivo de chacota entre colegas e mestres. Porém, depois de
muitas preces direcionadas a virgem Maria, aconteceu o estalo e ele passou a compreender
aquilo que era lido e ensinado. Assim, passou a ser o destaque na arte de argumentar,
surpreendendo seus mestres®,

Assim, os dados presentes no corpus desta pesquisa indicam o carater mediador da
construcdo da aprendizagem. O estalo de Vieira, compreendido a luz das teorias discutidas,
demonstra que 0 momento da clarificacdo é uma experiéncia que acontece nos momentos de
interagdo com o texto, com o contexto e com a situagdo interativa construida em sala de aula
por meio de atividades de leitura mediada, sendo assim, uma experiéncia sociocognitiva.

O texto 06 foi a primeira atividade de leitura coletiva e com mediacdo da professora-
pesquisadora. O excerto 12 diz respeito a uma discussdo coletiva, na qual a professora-
pesquisadora e os alunos dialogavam acerca dos sentidos presentes no texto. Nesse excerto, a
pesquisadora reapresenta o texto 06, pois havia iniciado a discussdo sobre ele no final da
primeira aula, mas ndo havia tido tempo habil para obter as conclusdes juntamente com o0s

alunos.

33 Trecho da obra Histdria de Vieira, escrita por LUcio de Azevedo, em 1918. Este trecho relata o0 momento em
que Vieira teve o estalo: sentiu como estalar qualquer cousa no cérebro, como uma dor vivissima, e pensou que
morria; logo o que parecia obscuro e inacessivel a memoria, na licdo que ia dar, se lhe volveu licido e fixo na
retentiva. Dera-se lhe na mente uma transformacéo de que tinha consciéncia. Chegado as classes pediu para
argumentar, e com pasmo do mestre venceu a todos os condiscipulos. (Disponivel na obra Hist6ria de Anténio
Vieira, publicada em 1931.)
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Texto 06 — Charge

O governo

Disponivel em: http://www.blogdomadeira.com.br/wp-content/uploads/2013/12/Charge-0-povo-e-0-governo.jpg.
Acesso em 13/03/2015.

Excerto 12 — Aula 03

01 Professora: Vocés lembram sobre o que vocés falaram? ((05 segundos de siléncio))
02 Governo? Alguém falou “governo”, “povo”? Esta escrito “povo” “governo”... ok... Mas::::
03 /.../ Ah... quem esta pegando o pescado, 0 peixe?

04 Aluna 3: O governo

05 Professora: O governo pega o qué?

06 ((Varios alunos falam juntos))

07 Professora: O peixe do povo, né? Mas € interessante quando a gente olha os desenhos.
08 Como eles estdo posicionados? Eles estdo um ao lado do outro?

09 Alunas: Nao

10 Professora: Eles estdo o qué?

11 Aluna 3: De lados diferentes.

12 Professora: De lados opostos, de lados diferentes. Tem uma coisa interessante também.
13 Porgue o0 povo tem uma coisa que 0 governo ndo tem. Que que 0 povo tem e 0 governo nao
14 tem? (E ai?). Na imagem... ((siléncio))

15 Aluna4: Tem peixe.

16 Professora: Tem peixe. Observem que desse lado é o povo, né? Desse lado, 0 povo tem
17 uma cestinha pra guardar esse peixe. O governo tem alguma cesta aqui aparecendo?
18 ((apontando para os slides))

19 Alunas: Néo.

20 Professora: O povo?... Pobre e o rico. E... 0 que mais? Por que que a gente fala que é o
21 pobre e o rico?... O que nos faz perceber que um € pobre e outro é rico?

A professora-pesquisadora iniciou a discussao relembrando os sentidos ja partilhados
na aula anterior. No entanto, poucos alunos se lembravam do texto, enquanto outros relataram
que estiveram ausentes na aula anterior. Por essa razdo, para a maioria dos alunos presentes, o
processo de compreensdo do texto teve inicio naquele momento. A principio, 0 primeiro

comentario dos alunos a respeito da charge foi sobre o que estava na linguagem verbal o povo
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e 0 governo. Fez-se necessario que a professora (linhas 01-03) conduzisse a atengdo dos
alunos para que eles percebessem os detalhes das imagens: exercicio repetido, principalmente,
durante as primeiras aulas.

Ap0s os alunos comecarem a observar a imagem, a professora-pesquisadora iniciou o
processo de construcdo dos andaimes, oferecendo a eles pistas verbais (linhas 05, 07, 08, 10,
13, 14, 16, 17). Até a linha 19, a professora-pesquisadora fez perguntas para despertar a
atencdo dos discentes para os sentidos da imagem, mas obteve somente respostas curtas dos
alunos, cuja ZDP ainda estava na fase do desenvolvimento real. (VYGOTSKY, 1991, p. 58)

Ao perceber um sussurro de uma aluna (que nao foi possivel transcrever), a professora
voltou-se para ela (linha 20) e continuou a questionar os estudantes sobre quais caracteristicas
na imagem os fazia perceber a condi¢do de pobre, para o povo, e de rico, para 0 governo.
(Excerto 13)

Excerto 13 — Aula 03

01 Aluna 2: D4 a entender que o pobre é que trabalha e o rico que fica com o lucro.

02 Professora: Isso. Mas existe uma caracteristica, mas ela falou que é o pobre e o rico. Mas
03 sabemos, quando a gente olha, a gente ja percebe logo, de cara... Que um representa o pobre e
04 outro representa o rico. Mas... Quais sdo o0s elementos do desenho, que nos fazem....

05

06 Aluna4: A roupa.

07 /.1

08 Aluna 2: Té trabalhando, professora. O pobre é que ta trabalhando.

09 Professora: O pobre ta trabalhando. Existe um outro elemento importante também, que faz
10 parte desse entendimento nosso de que o pobre trabalha e o governo surrupia aquilo que o pobre
11 produziu. Observem a vara de pescar do governo e a vara de pescar do pobre. Existe uma
12 diferenca bem grande entre elas... E tem um que ta na vantagem. Por qué? /.../

13 /.1

14 Aluna 7: Um tem o molinete

15 Professora: Um tem o molinete...

16 Aluna 7: E o outro tem uma vara normal.

17 Professora: E o outro tem uma vara normal, uma vara simples. Entdo quer dizer que aquele que
18 é mais rico que é o governo, que acabaram de dizer tem um molinete e tem... O molinete, ele
19 nos permite o qué? Quem entende de pescaria sabe disso. O que que ele nos permite?

20 /.1

21 Professora: Puxar mais rapido ((repetindo o que os alunos falaram)) e também fazer com que...
22 Aluna 8: Fisgar.

23 Professora: Fisgar. E também tem uma coisa ai de comprimento que voceés, eu ndo sei se vocés
24 perceberam...

25 Aluna 9: Mais longe, joga mais longe.

26 Professora: Ah é... Quando eu tenho o molinete, eu posso ter mais linha. E ai, observem que a
27 linha do governo... € uma linha maior do que a linha do povo. Por que sera? /.../

28 Aluna 10: Mais poder.
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A partir da linha 01, do Excerto 13, que se refere & continuidade do didlogo do
Excerto 12, a professora-pesquisadora comecou a obter respostas mais formuladas dos alunos,
0 que indicou mais conhecimento deles a respeito da imagem. Porém, ainda néo satisfeita, ela
forneceu mais andaimes, indicando o olhar dos discentes para as caracteristicas dos
personagens e dos objetos que eles seguravam. As alunas 07, 08, 09 e 10 descreveram as
funcbes do molinete, e a professora-pesquisadora, em parceria com elas, concluiu que o
governo possuia mais recursos, mas, mesmo assim, apropriava-se do produto do trabalho do
povo. (linhas 09-30)

Os exemplos transcritos nos excertos 12 e 13 ratificam a esséncia da teoria de
Vygotsky, que reconhece na interagdo social a melhor forma de adquirir aprendizagens e
desenvolvimento. A linguagem &, entdo, um sistema mediador, fundindo-se com o
pensamento, que se torna verbal, dando a linguagem o teor racional no qual reside a
compreenséo do sentido do texto. (VYGOTSKY, [1934]2001, p. 11)

A diferenca estabelecida entre aprendizagem e desenvolvimento condiz com a ideia
de mediacdo da atividade cognitiva defendida por Vygotsky (MORATO, 2002, p. 75), pois 0
conhecimento ndo é dado nem adquirido, ele mostrado, acentuado e demonstrado pelo
professor e, a partir dessas operaces, ele é construido (...) (FRIEDRICH, 2012, p. 114).
Quando os estudantes repetem o que a professora diz, reiteram uma afirmacgéo fornecida por
ela, continuam um raciocinio, agem como objetos da atividade cognitiva. Mas, quando a
continuidade de uma ideia gera novos pensamentos e amplia a compreensao dos alunos, eles
passam a ser sujeitos da prépria aprendizagem e do préoprio desenvolvimento.

E nesse momento que ocorre a clarificacio, a experiéncia estalo ou experiéncia de
eureca. A respeito disso, o aluno 01 fez reflexdo, durante o grupo focal, sobre o texto 04, que
segue.

Texto 04 — Charge

Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

Disponivel em: https://cantinholiterariososriosdobrasil.files.wordpress.com/2012/08/fabiano-08-2012.jpg.
Acesso em 13/03/2015
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O texto 04 fez parte da atividade escrita 01, aplicada na segunda aula, antes da
discussdo coletiva com a turma, e permitiu aos alunos construirem reflex6es acerca do texto,
para que depois elas fossem contrapostas com as dos colegas durante a atividade de

socializacdo da leitura. O aluno 01 fez o seguinte depoimento no grupo focal:

Excerto 14 — Grupo Focal

01 Aluno 01: /../ Foi l4, quando eu olhei aquela charge, que tinha varias pessoas com o
02 chuveiro, com o guarda-chuva, aliés, desculpa, e l& no final tinha.... Até hoje, no outro dia, eu
03 conversando com minha colega, eu até comentei sobre isso. E 14 no final tinha uma pessoa
04 com um guarda-chuva, é, ao contrario, né, a ideia pra mim, quando eu vi a figura num
05 primeiro momento, foi que a pessoa tava fazendo aquilo porque, de repente, veio um vento e
06 virou o guarda-chuva dela, entendeu? E s6 pude perceber isso através do comentario da
07 minha colega do lado, entendeu? Que “olha, apenas um se preocupou em economizar,
08 enquanto centenas de pessoas nem se preocuparam com o que poderia acontecer”. Entdo eu
09 poderia ta direcionando o meu texto escrito de uma outra forma, se eu ndo tivesse escutado a
10 minha colega do lado falando. Né? Entdo é interessante, é legal, é divertido.

A interacdo com a colega, durante a atividade escrita individual, fez com que o aluno
01 mudasse suas ideias a respeito do texto 04. O que, a principio, esse aluno havia
interpretado como uma ventania, responsavel por ter virado o guarda-chuva do ultimo
personagem, tornou-se postura critica do personagem da charge diante do problema da crise
hidrica. A atividade cognitiva, que poderia ter ficado estagnada no desenvolvimento real do
aluno, tornou-se desenvolvimento potencial, pois ampliou a sua capacidade de interpretacao
ao dialogar com a colega, ampliando a compreensdo do texto. A colega também forneceu
pistas a ele, por isso, colaborou na construcdo de andaimes do aluno 01 — o que o levou a

escrever o paragrafo, a seguir, referente ao texto 04.

Figura 14 - Compreensao do texto 04 pelo aluno 01 — atividade escrita O1.
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Fonte: textos produ2|dos pelos colaboradores de pesquisa.

A mediacdo mostra-se, portanto, condicdo primordial para interpretacdo da vida

mental dos sujeitos, pois a linguagem natural é polissémica, sendo que o contexto e as
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relacbes intersubjetivas representam condicBes absolutamente indispensaveis para que 0s
processos cognitivos sejam relacionados aos fatos da linguagem. (MORATO, 2002, p. 100).
Por meio da relacdo interativa estabelecida com a colega, o aluno 01 transformou seu modo
de compreender o texto 04, optando pela substituicdo de ponto de vista e constituindo-se
sujeito do processo de clarificacao.

O estudo dos frames também constitui estratégia importante para analisar como 0s
interagentes constroem seus conhecimentos diante das situacOes interativas em que se
encontram. Frames (enquadres), na abordagem de Bateson ([1972] 2002), é definido como
um conjunto de instrugdes compreendidas pelos interagentes sobre como deverdo
compreender a mensagem, ajudando-os a compreender 0 que se diz ou que se faz por meio da
fala. Para Fillmore (1982), os frames constituem molduras, que dizem respeito as hipoteses
realizadas pelos interagentes acerca do mundo e do estado das coisas do mundo. Tannen &
Wallat (1987, pp. 206-207) entendem que os enquadres interativos (conhecimentos
compartilhados pelos interagentes) interagem com o0s esquemas de conhecimento
(expectativas dos interagentes acerca do que esta sendo relatado no contexto interacional),
pois eles operam em caminhos similares em todas as interacdes face a face34. (Ibid, p. 215)

A concepgdo dessas duas autoras revela a amplitude com que os estudos sobre a
construcdo da compreenséo textual devem ser guiados. Para Tannen & Wallat (ibid), a nogéo
de frame envolve tanto as questdes interacionais como 0S processos cognitivos (semanticos),
no entanto, essas duas autoras ainda nao vislumbram a integracdo dessas duas concepgoes de
frames nos processos interativos.

A respeito dessa integracdo dos frames, Morato (2010, p. 95) argumenta a favor de

uma nogdo que, seja qual for a perspectiva tedrica que a mobiliza (da Semantica
Cognitiva a Sociolinguistica Interacional, por exemplo), tera sempre a ver com
estruturas de expectativa, isto é, ndo se trata de algo concebido a priori e nem de
forma independente quanto a nossas experiéncias socio-culturais; pelo contrério,
dependem dos atos de significacdo e, portanto, das praticas mediadas largamente por
linguagem.

Por essa razdo, este estudo concebe a nocdo de frame interacional, mesmo
reconhecendo a existéncia do frame conceitual, pois a efetivacdo do conhecimento acontece

guando ao sujeitos interagem entre si, negociando sentidos com vistas ao enguadramento no

contexto discursivo do texto.

3 Traducéo propria.
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Fillmore (1976, p. 25) entende que a linguagem tem tanto frames interacionais como
frames cognitivos ou conceituais®. Os estudos da etnografia da fala indicam que todas as
escolhas linguisticas dos interagentes se referem ao modo como eles se enquadram em
determinado contexto (frames interacionais). Poréem, antes de se enquadrarem, o0s interagentes
ativam em suas mentes estruturas de expectativas sobre o evento, a partir de seus
conhecimentos prévios (frames conceituais).

Foi na intersecdo dos frames interacionais com os frames conceituais que o aluno 01
construiu o sentido a respeito do texto 04. A priori ele ndo possuia conhecimentos prévios
suficientes para realizar, de modo amplo, inferéncias acerca da imagem exposta na charge, ou
seja, seus enquadres conceituais ou cognitivos permitiram ao aluno inferir que o ultimo
personagem teve seu guarda-chuva virado por causa de um vento. Entretanto, por meio da
partilha de expectativas com sua colega, esse aluno percebeu que seus esquemas de
conhecimento ndo condiziam com os dela e, por meio da negociagdo, 0s interagentes
chegaram a conclusdo de que o entendimento partilhado pela colega era mais coerente com o
texto 04. Esse dado ratifica que a nocdo de frames deve ser entendida sob a ética do

conhecimento mediado pelas praticas socialis.

(...) acreditamos que essas duas esferas do conhecimento — interacional (enquadres
interativos) e semantico (esquemas de conhecimento) —, inter-relacionadas num
continuum dialético, podem ser articuladas em torno de um postulado interacionista
basico ja formulado por Vygotsky. (MORATO, 2010, p. 100)

Consoante a proposta de Vygotsky, portanto, é necessario focalizar-se na construcao
de préticas de ensino voltadas para atividades interativas que permitam a correlacdo entre

desenvolvimento e aprendizagem, ao ponto de os dois se intercruzarem.

2.4 Cognigdo humana, linguagem e cultura

Como forma de contextualizar a perspectiva social da cogni¢cdo humana dentro dos
estudos linguisticos, o trabalho de Marcuschi (2007a, p. 33) dialoga com os estudos de
Vygotsky e Tomasello. Para Marcuschi (ibid), a cogni¢do, do ponto de vista dos estudos
linguisticos, deve estudar os meios de producdo e transmissdo dos conhecimentos
linguisticamente. Para ele, nossas representacfes sdo projecfes de um mundo elaborado

mentalmente na base de experiéncias ndo apenas individuais, mas socializadas e constituidas

% Traducéo propria.
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em discursos (MARCUSCHI, 20074, p. 40). Entende-se a lingua, assim, como uma instituicao
social, que constrdi sentido pablico para seu uso.

Por isso, ndo se pode aferir a relacdo linguagem-mundo um carater biunivoco, mas
configurada por agdes sociais e cognitivas conjugadas, o que leva a refutar, neste estudo, a
perspectiva da andlise dos significados das palavras pelo viés da semantica vericondicional,
pois 0 mundo se apresenta categoricamente, mas ndo se mostra do mesmo jeito para todas as
linguas. Ao contrario disso, a forma de entender o mundo de um grupo social ird influenciar
as suas construcdes linguisticas, ou seja, a significagdo surge quando se inserem 0s
conhecimentos encapsulados em palavras no contexto de uso. (MARCUSCHI, 2007a, p. 41)

Por isso, torna-se desnecessario buscar a significacdo em elementos exteriores a lingua
e a cultura, haja vista que algumas expressdes da lingua, como a justica é cega, ndo se trata de
uma descricdo dos fatos do mundo exterior (fisico), mas de entidades -culturais
complexissimas (ibid, p. 41-42). Assim, analisar os aspectos externos da linguagem significa
voltar-se para as questdes das ac¢Oes sociais mediadas pela linguagem, e ndo para dados que
possam ser definidos como verdade ou ndo verdade.

A abordagem sociocognitivista critica, desse modo, a equacdo linguagem-realidade,
propondo uma nova formula em que as expressdes linguisticas constituam apenas pistas
parciais e indeterminadas para a construcdo do sentido, que passa a ser negociada entre 0s
interagentes nas cenas de aten¢do conjunta.

A acdo conjunta da linguagem e da cognicdo também ¢é reiterada por Tomasello
([1999]2003, p. 296-297) quando ele apresenta a ontogénese humana pelo seguinte processo:
(1) nascimento; (2) identificacdo com os coespecificos; (3) atividades de atencdo conjunta; (4)
aprendizagem por imitacdo; (5) reproducédo da linguagem dos adultos e (6) juizos individuais,
decisbes, categorizacOes, analogias e avaliacdes. Todo desenvolvimento da cogni¢cdo humana
pela linguagem se realiza por meio do compartilhamento dos artefatos culturais entre 0s
interagentes. Entre eles, a linguagem opera efeitos transformadores na cogni¢cdo humana pelo
carater intersubjetivo dos simbolos linguisticos, por estes serem socialmente compartilhados
e pelo carater perspectivo, pois sdo interpretados de diversos modos para diferentes
propdsitos comunicativos. (Ibid, p. 298)

Portanto, é necessario reconhecer 0 contexto no qual a cognicdo se processa como
forma de compreendé-lo numa abordagem sociocognitiva. Normas, ideologias, crencas,
conhecimentos, atitudes, valores e ideologias seréo tratados neste trabalho como componentes

da cognicéo social ou das representacdes sociais.
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A investigagdo da cognicdo em abordagem social e cultural deve considerar o papel do
self*® na percepcéo do contexto situacional da comunicagdo, a categorizagio e a compreensio
de que os atores sociais pertencem a um grupo e formam julgamentos e impressdes sobre seus
integrantes. Além disso, é necessario considerar que 0s sujeitos produzem uma reducdo de
informagdes complexas acerca dos atores sociais envolvidos na interacdo, dando lugar a
esteredtipos sociais e a preconceitos. Assim, as inferéncias sdo realizadas por meio de
conhecimentos e crencas dos participantes. (VAN DIJK, 2009, p. 33)

Brown & Fraser (1979, p. 35) apresentam fluxograma (Figura 15) dos componentes de
situacdo®’, que delineia muito bem o processo da cognicdo social. S3o levados em
consideracdo, no contexto situacional, os elementos iniciais: o que estd acontecendo (cena) e
com quem esta acontecendo (participantes). Dentro da cena estdo inseridos cenario
(espectadores, tempo, local) e propoésitos (tipos de atividade e assunto). A respeito dos
participantes, faz-se necessario compreendé-los como sujeitos dotados de caracteristicas
estaveis (personalidade, interesses, aparéncia fisica) e temporarias (estado de humor, emocéo,
atitude), e 0 modo como se compreendem membros de um grupo social (classe, etnia, idade).
Além disso, € preciso considerar como esses participantes se relacionam com 0s outros
membros do grupo social de que fazem parte, incluindo-se as relagdes interpessoais (gostos e
conhecimentos) e as relagdes de papel e categoria (poder e status social dentro e fora do

grupo).

36 A construgdo do Self, conforme os estudos de Goffman (2009, p. 15), é realizada durante as interagGes sociais.
Esse autor (ibid) afirma que, quando um interagente estd com 0s outros, as suas a¢des serdo calculadas de acordo
com as respostas que ele espera dos outros. Assim, o self se refere ao modo como o0s sujeitos negociam e
projetam suas identidades sociais nos grupos dos quais fazem parte.

37 Termo original: components of situation.
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Figura 15 - Components of a situation

Situagdo
Cena Participantes
| |
‘ ‘ ) Participantes Relagdes entre 0s
Cendrio PTOPI)SHO individuais participantes
tipo de individuo como  individuo como membro relagdes relagdes de
cepectadores  local bempo atividade asaunto individuo de uma categoria social interpessoais papel e categoria

objetivos, papéis tarefa, topico  Caracteristicas  caracteristicas

ativados estavels temporérias
! "
personalidade, humores, classe, i
i o - gostos, poder social, status
In.ter?ses’. emo(;oes, etnia, conhecimentos,  Social, dentro vs. fora
aparénciafisica,  afitudes, SEX0, ete.  dogrupo, etc.
etc. etc. idade, etc. ‘ ’

Fonte: Brown & Fraser (1979, p.35)

Logo, 0s eventos comunicativos ndo possuem somente atores sociais e agfes, mas
também crencas sociais e as maneiras pelas quais elas estdo atreladas a crencas pessoais.
Ou seja, os modelos de contexto tambem precisam de um componente “cognitivo” (VAN
DK, 2009, p. 80-81 — aspas do autor), que esta ligado a conhecimentos pessoais e
socialmente compartilhados. Assim, as propriedades do discurso sdo compreendidas,
partilhadas e controladas por opinides baseadas em crencas de grupos e socialmente
compartilhadas.

Uma vez que cada participante de um grupo adquire, pela aprendizagem, o conjunto
de representagdes (crencgas e ideologias) das geracdes anteriores como um acervo de modelos
culturais, esse sujeito possui base de dados que seria incapaz de construir sozinho ao longo de
sua vida e, além disso, produz mais conhecimentos, que serdo transmitidos para geracoes
futuras. Por isso, o conhecimento, além de constituir realizacdo psicoldgica, é também uma
das maiores realizac@es sociais. (SALOMAO, 2005, p. 162)

38 Traducéo propria.
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O compartilhamento dos artefatos culturais € também fendmeno ontogenético e
filogenético (WARNEKEN & TOMASELLO, 2009, p. 468-470) e ocorre por meio da
cooperacdo. As atividades cooperativas sdo baseadas em intengdes compartilhadas, com os
interagentes assumindo diferentes papéis direcionados a uma meta comum. Tomasello (2009,
p. 08) afirma que os seres humanos sdo propensos ao altruismo e a colaboragdo e que essas
suas caracteristicas corroboram para a cooperagdo. Por isso, na interacdo, as pessoas sempre
fornecem informacGes relevantes ndo para si mesmas, mas para os interlocutores. (Ibid, p. 18)

Tomasello (2009, p. 31) cita o termo gerenciamento de impressao de Erving Goffman
para demonstrar 0 quanto a sociedade impBe as criancas modelos de comportamento que
funcionam como um tipo de vigilancia, os quais determinam um self pablico. As criancas,
entdo, identificam-se com os adultos ou com aquilo que os adultos apresentam a elas para que
consigam “conviver socialmente”, fazendo-as se verem no outro, o que Tomasello (2003, p.
40) identifica pela expressdo: he is me®,

Mais uma vez, Tomasello (2009, p. 74-75) defende os principios ontogenéticos e

filogenéticos no que se refere a cooperacdo dos seres humanos. Consoante com esse autor,

as espécies Unicas das atividades colaborativas humanas sdo aquelas que tém
objetivos Gnicos aliados a papéis individuais coordenados pela atengdo conjunta e
pelas perspectivas individuais (...). As atividades colaborativas concretas que vemos
em criancas jovens sdo bem representativas nas atividades colaborativas do processo
da evolugdo humana“’. (TOMASELLO, 2009, p. 74-75)

Por essa razdo, esse tedrico (ibid, p. 21 e p. 61) assegura que, se as pessoas nao
tivessem a tendéncia natural de ajudarem umas as outras, ndo conseguiriam sair do chdo na
historia da evolucdo dos seres humanos, ou seja, ndo evoluiriam a fim de alcancar o nivel em
gue a espécie humana se encontra. Portanto, as atividades cooperativas partilhadas
caracterizam os seres humanos e os diferenciam dos demais primatas.

Nesse viés, as normas e as instituicdes sociais sdo definidas por meio da interagdo
social e construidas de modo social e cultural. Quando algumas atividades colaborativas sao
realizadas por diversas vezes e por diversos membros de uma comunidade; por diferentes
individuos em diferentes papéis e em diferentes ocasides; as atividades colaborativas tornam-
se praticas sociais com estruturas reconhecidas por todos, materializando-se socialmente a
ponto de se tornarem artefatos culturais que constituirdo os backgrounds dos sujeitos. (Ibid,
pp. 90-91)

39 Ele sou eu. (Tradugéo prdpria)
40 Tradugéo propria.
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Entretanto, Tomasello (2009, p. 99-100) alerta que a tese sobre tendéncia dos seres
humanos para cooperagdo ndo 0s torna anjos cooperativos, pois eles também se unem para
realizarem atos hediondos. Assim, € coerente afirmar que a cooperacdo dos humanos se
estende ao grupo local do qual eles sédo parte. Esse grupo, em espirito de cooperacao, é talvez,
ironicamente, uma das principais causas de conflito e sofrimento no mundo de hoje*'. Nao
apenas causas de conflitos e sofrimento, como também de lutas e transformacdes sociais para
a melhoria social.

A linguagem é também uma atividade compartilhada (CLARK, 1996; MIRANDA,
2001; WARNEKEN & TOMASELLO, 2009). Quando os interagentes estdo tendo uma
conversa, hd um jogo dos papéis relacionados ao locutor e ao interlocutor, e cada um deles faz
sua parte em relacdo a meta compartilhada para que eles se compreendam. Por isso, (...) a
razdo pela qual um falante emprega uma dessas descri¢des e ndo outra tem a ver com a sua
avaliagdo de qual combina melhor com o0s seus objetivos comunicativos e com as
necessidades e expectativas comunicativas do ouvinte*?. (TOMASELLO, [1999]2003, p. 216)

Assim sendo, o falante coopera para que suas inten¢bes comunicativas possam ser
compreendidas por qguem 0 ouve, a0 passo que o ouvinte também coopera demonstrando boa-
fé na tentativa de compreender o que o falante diz a ele, solicitando clarifica¢des, quando
necessario. (WARNEKEN &TOMASELLO, 2009, p. 470-471)

Todavia, nas atividades realizadas em sala de aula, para geragdo dos dados desta
pesquisa, 0 texto era o centro das questdes interacionais, e a compreensdo constituia atividade
linguistica de construcdo de sentidos em que o interagente-autor ndo se encontrava no mesmo
cenario que os interagentes-leitores. O texto, assim, representava pratica social que precisava
ser desvelada por meio da compreensdo das intengdes do autor, por meio das estratégias
discursivas utilizadas por ele. Mesmo assim, os alunos procuravam, a partir das
referéncias/representacdes sociais que possuiam, construir algum sentido para o texto e
compartilha-lo com a professora-pesquisadora e os demais colegas da turma. No excerto 14,
por exemplo, o aluno 01 relatou a necessidade de ele se adequar a uma compreensdo mais
coerente acerca do sentido do texto 04, tanto que compartilhou os significados possiveis com
a colega que estava ao seu lado, a ponto de perceber que estava equivocado com a

interpretacdo que havia feito a respeito do conteudo da charge. Isso o motivou a modificar seu

4! Tradugéo propria.
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texto escrito (Figura 14, p. 92) a fim de adequé-lo a um modelo julgado por ele proprio como
a melhor forma de entender o texto.

Na idade adulta, os alunos ja possuem a capacidade e a tendéncia de se identificarem
com seus coespecificos, de modo a entendé-los como agentes intencionais iguais a eles
mesmos, com suas proprias acdes, e como agentes mentais iguais a eles mesmos, com seus

proprios desejos e crencas (TOMASELLO, 2003, p. 282). Esse pensamento elucida que

a cognicdo adulta moderna do género humano é o produto ndo sé de eventos
genéticos que ocorreram ao longo de muitos milhdes de anos no tempo
evolucionario, mas também de eventos culturais que ocorreram ao longo de dezenas
de milhares de anos no tempo historico, e eventos pessoais que ocorreram ao longo
de muitas dezenas de milhares de horas no tempo ontogenético. (TOMASELLO,
[1999] 2003, pp. 302-303)

Portanto, ndo se trata somente de uma questao de evolucdo da espécie humana, trata-se
disso e de muitos outros fatores ligados a construcdo evolutiva, historica e sociocultural da
estrutura da cognicdo humana defendida neste estudo. Dentro dessa perspectiva, a
metacognicdo e a redescri¢cdo representacional constituem elementos essenciais da funcgéo
autorreguladora da cognicdo, que significa, nos termos de Tomasello ([1999] 2003, p. 270),
ensinar a si mesmo. A metacognicdo se refere ao conhecimento que se tem dos proprios
processos ou produtos cognitivos e a tudo que se relaciona a eles (LEFFA, 1996a, p. 46) e a
organizacdo desses processos em relacdo aos objetos cognitivos a que se referem.

Porém, defende-se o entendimento mais sociointeracional da metacognicdo, no qual
ela diz respeito a habilidade de compreender os processos de conhecimento de si mesmo e de
outros. (ALLAN e SOUZA, 2009, p. 166). A metacognicao integrou as atividades de leitura e
compreensdo textual realizadas durante a geracdo dos dados. Isso pode ser visto no Excerto
15, no qual a aluna 05, narrou, durante o grupo focal, a situagdo incomoda na qual se
encontrara durante a realizacdo da atividade de compreensdo do texto 02 (Charge — Calvin e
Haroldo).

Ao realizar a produgéo textual compreensiva, a aluna revelou, por meio de sua escrita

(Figura 16), o incobmodo diante da situagéo de ndo compreender o texto.
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Figura 16 - Compreensdo do texto 02 pela aluna 05 — atividade escrita O1.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa

Excerto 15 — Grupo Focal

Aluna 05: Me deixou muito confusa ((risos)). Eu ndo entendi muita coisa ndo. Ai eu fiquei
pensando assim eu ndo relacionei a imagem. Assim, eu fiquei meio confusa.

/..
Professora: Entdo, a primeira coisa assim que veio a sua mente. T4 e ai, depois, né de eu ter

entregue pra vocés. Na aula posterior, eu entreguei, coloquei no quadro os slides e ai a gente. E
ai, como é que foi? Ai, depois daquela conversa, como vocés passaram a compreender esse texto?
Aluna 05: Eu é... Entendi assim... que eles ficou meio que assustado porque um rastro do ser
humano passou por ali, né. Ja tem uma arvore cortada, entdo ele ja ficou assim meio que... “agora
eles descobriram a gente, né”. /.../

Na Figura 16, a aluna 05 evidenciou sua angustia e insatisfacdo diante do ndo

entendimento do texto, a ponto de deixar uma mensagem para a professora-pesquisadora

(linhas 12-21) rogando elucidacéo de suas davidas. Segundo Leffa (19964, p. 46), a expresséo

escrita dessa aluna se refere ao processo de metacognicgéo na leitura, a qual trata

(...) do monitoramento da compreensdo feito pelo proprio leitor durante o ato da
leitura. O leitor, em determinados momentos de sua leitura, volta-se para si mesmo e
se concentra ndo no conteddo do que estd lendo, mas nos processos que
conscientemente utiliza para chegar ao conteldo. A metacognicao envolve, portanto,
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(@) a habilidade para monitorar a prépria compreensdo ("Estou entendendo muito
bem o que o autor esta dizendo", "Esta parte estd mais dificil mas da para pegar a
ideia principal.") e (b) a habilidade para tomar as medidas adequadas quando a
compreensao falha. (Ibid, p. 46)

Quando questionada pela professora-pesquisadora, no decorrer do grupo focal
(Excerto 15), se a compreensao dos sentidos do texto 02 havia sido ampliada ap6s a discusséo
coletiva, por meio do didlogo que estabeleceu dialogo entre a professora-pesquisadora e a
turma, a aluna 05 respondeu positivamente.

Além disso, em resposta a pergunta da pesquisadora sobre qual(is) atividade(s)
proposta(s) durante 0s encontros mais contribuiu/contribuiram para ampliagdo da
compreenséo dos textos lidos, essa mesma aluna respondeu, concordando com as duas outras
participantes do grupo focal, que a ultima atividade, referente ao texto “Fundo do pog¢o”

(Anexo II), retirado do site da revista Super Interessante (http://super.abril.com.br/crise-

agua/ofundodopoco.shtml), foi a que mais contribuiu para o sucesso da construgédo de sentido

textual, conforme a aluna 05 explicita no Excerto 16.

Excerto 16 — Grupo Focal

01 Aluna 05: Deu pra gente, a gente ja tava com a mente mais aberta, né. Entéo eu, por exemplo, eu
02 consegui desenvolver um texto gigante |4, entendeu. Por causa das explicacéo e porque a gente ja
03 tinha visto antes, né. Entdo, eu acho que a Ultima foi muito boa.

A expressdo mente aberta (linha 01) aponta para ampliacdo da compreensao textual
conquistada pela estudante, por meio de atividades coletivas nas quais a pesquisadora suscitou
debates a fim de contribuir para que os alunos fizessem novas reflexdes, além daquelas
realizadas antes da mediacdo. Assim, essa aluna revelou ser muito mais facil escrever sobre
aquilo que se possuia referéncia. Tal percepcao pode ser confirmada na Figura 17, que ilustra
a producdo textual dessa aluna com muito mais propriedade sobre o assunto do que na

primeira atividade (Figura 16).
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Figura 17 - Texto da aluna 05 sobre a crise hidrica — atividade escrita 02.
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Fonte: textos produzidos pelos colaboradores de pesquisa

Percebe-se, nessa producdo da aluna 05, como as interacGes realizadas anteriormente
ampliaram o tratamento do tema pela estudante. Destaca-se o ultimo paragrafo, no qual a
aluna afirmou que as arvores sdo muito importantes para a preservagdo da agua e, se houvesse
desmatamento, a humanidade ficaria sem os recursos naturais. As inferéncias realizadas para
a formulacéo do texto, nessa atividade, foram constituidas pelos discursos compartilhados ao
longo dos encontros, pelas leituras individuais, nas quais havia o exercicio da metacognicéo,
como também pelas interacdes alunos/alunos e alunos/professora nas quais duvidas e opinides
eram postas e discutidas de maneira interativa.

Os dados expostos anteriormente indicam a importancia de atividades escritas que
permitam processos de metacognigdo para que os alunos descubram, primeiramente, por si
mesmos, quais os sentidos compreendidos ou ndo compreendidos durante a leitura de um

texto, para que, posteriormente, sejam realizadas praticas de interacdo coletiva entre professor
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e alunos, fazendo-os expressar compreensdes diversas e também incompreensfes detectadas
quando colocados diante do texto.

Desse modo, a metacognicdo integra o processo de interiorizacdo dos sentidos dos
textos, constituindo fendmeno de dialogo intersubjetivo do sujeito consigo mesmo
(VYGOTSKY, [1934]2001), acompanhado pelas varias vozes sociais (BAKHTIN, 2009, p.
117), que corroboram na edificagcdo dos processos mentais dos sujeitos e na construcdo de
conhecimentos por meio da autorregulacdo do discurso, haja vista que esses atores sociais
percebem, entendem e categorizam sua propria cognicdo, que é expressa externamente por

meio da linguagem.

2.5 Reflexdes sobre as perspectivas socioculturais da cogni¢cdo humana

Por meio das teorias discutidas e dos dados analisados, entende-se que a cognicédo
ndo ocorre como processo mental dissociado da vida humana, mas como construgéo coletiva
que necessita de aspectos bioldgicos, sociais, histéricos e culturais para acontecer. Assim, este
estudo concebera, durante o desenvolvimento dos demais capitulos, a cognicdo como
processo sociocultural, ou seja, como sociocognicdo, pelo fato de ndo haver, aqui, outro modo
de entendé-la, sendo como esse.

Este trabalho, desse modo, posiciona-se numa perspectiva discursiva, social e
cognitiva, em vez de somente cognitiva, pois reconhece a cena comunicativa como condi¢ao
fundadora dos processos interpretativos (SALOMAO, 2005, p. 157). Ou seja, os estudantes
constroem suas inferéncias pela conjuncdo dos processos cognitivos com as interacdes
socioculturais que estabelecem.

O préximo capitulo ird apresentar o percurso metodoldgico desta pesquisa. Nele
serdo relatadas as escolhas metodoldgicas que constituiram o processo de geracao e andlise

dos dados, e as teorias que enquadram este trabalho na pesquisa-agdo participativa critica.
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CAPITULO 3

PARA COMPREENDER O PROCESSO DE PESQUISA: O PERCURSO
METODOLOGICO

Se ndo se espera, ndo se encontrard o inesperado, que é impenetrdvel e inacessivel.
(Herdclito de Efeso)

3.0 Primeiras palavras

Este capitulo tracard o percurso metodoldgico desta pesquisa. Primeiramente, sera
feita revisdo tedrica a respeito dos principais entendimentos referentes a orientacdo
metodoldgica da pesquisa-acao participativa critica adotada neste trabalho. Além disso, sera
discutido como essa espécie de investigacdo qualitativa vem sendo modificada ao longo dos
anos de modo a assumir postura mais critica, atendo-se as mudangas sociais que podem
ocorrer no contexto no qual os dados de pesquisa séo gerados.

Desse modo, a pesquisa-acdo participativa critica e o grupo focal, técnicas
selecionadas para o processo de geracdo dos dados, serdo apresentadas e discutidas, por
alinharem-se ao corpo tedrico e aos objetivos deste trabalho, que se situa dentro da concepcao
de lingua como acdo social e, por essa razdo, demanda investigac@es de carater qualitativo.

Em seguida, sera detalhado o percurso da geracdo dos dados desta pesquisa. Usa-se 0
termo geracdo de dados pela orientacdo etnografica adotada nesta investigacdo. Por essa
razdo, acredita-se que os dados ndo estdo prontos para serem coletados. Ao contrario, no
contexto da interacdo em sala de aula, os dados sdo gerados e consolidados nos momentos de

interacdo entre a professora-pesquisadora e 0s alunos que colaboraram com a pesquisa.

3.1 Da etnografia a etnografia colaborativa de sala de aula

O termo etnografia vem do grego ethno — nagdo, povo, e graphein — escrever,
constituindo légica investigativa utilizada pelas ciéncias sociais para a geracdo de dados de
pesquisa de carater qualitativo.

De acordo com Angrosino (2009, p.16), etnografia significa literalmente a descri¢éo
de um povo. E uma maneira de estudar pessoas em grupos organizados, que podem ser

chamados de comunidade ou sociedade.



Essa perspectiva comegou a ser usada por antropdlogos no final do século XIX e inicio
do século XX, por julgarem que as especulacdes dos filésofos sociais eram inadequadas para
a compreensdo aprofundada acerca da vida de pessoas reais. Sob influéncia do império
britanico, pesquisadores como Bronislaw Malinowski e A. R. Radcliffe-Brown investigaram
areas que, até entdo, estavam sob o dominio britdnico como as sociedades na Africa e no
Pacifico, nas quais ainda era possivel averiguar suas condi¢des de vida, pois ainda eram
consideradas sociedades “intocadas”, por preservarem suas formas de vida tradicional. Essas
pesquisas inauguraram a Antropologia Social. (ANGROSINO, 2009)

Nos Estados Unidos da América, no final do século XIX, Franz Boas desenvolveu
estudo com os indios norte-americanos, cujos modos de vida ja estavam drasticamente
alterados, se ndo completamente destruidos devido a colonizacdo (ANGROSINO, 2009,
p.16). Por isso, nesse caso, 0 modo de investigacdo dos antropologos nao poderia estar ligado
a observacdo e a descri¢do das condigdes de vida dos indios, mas a reconstrucdo da historia
por meio da memoria histdrica dos sobreviventes. Assim, a antropologia americana passou a
ser denominada de Antropologia Cultural.

Malinowski e Boas eram, ambos, defensores da pesquisa de campo e do que,
posteriormente, foi concebido como observacao participante — uma técnica de pesquisa que
coloca o pesquisador em contato direto com a comunidade que estd estudando.
(ANGROSINO, 2009, p.17)

Assim, para Angrosino (2009), a etnografia constitui metodologia de pesquisa que
pretende investigar padrbes previsiveis de comportamento de grupo. Baseada em trabalho de
campo, € personalizada, multifatorial, de longo prazo, indutiva, dialégica e holistica.
Também é produto de pesquisa, pois descreve os modos de vida da comunidade por meio de
uma narrativa em prosa. (ANGROSINO, 2009, p.34)

A etnografia visa a descri¢do interpretativa da organizacdo social, das atividades de
fala e das representacdes presentes no discurso construido em contexto especifico de pesquisa.
Para isso, ha varios métodos qualitativos que constituem modos de fazer etnografia.

Bortoni-Ricardo (2008, p.71) enquadra a pesquisa-acdo e a pesquisa etnografica
colaborativa na tradi¢do da teoria social critica, oriunda do marxismo, do neomarxismo e da
Escola de Frankfurt. A autora (ibid) trata da etnografia colaborativa, que se relaciona bastante
com a pesquisa-acdo, pois objetiva ndo apenas descrever, como no caso da etnografia
convencional, mas também promover mudangas no ambiente pesquisado, sendo, a0 mesmo

tempo, hermenéutica e emancipatoria.
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Na pesquisa etnogréfica colaborativa, 0 pesquisador ndo € um observador passivo
que procura entender o outro, que, por sua vez, ndo tem papel passivo. Ambos séo
coparticipantes ativos no ato da construgdo e de transformacdo do conhecimento.
Para tal, a agenda da pesquisa é negociada de modo a atender as necessidades do
grupo que vai ser pesquisado. (BORTONI-RICARDO, 2008, p.72)

A pesquisa etnogréafica colaborativa pressupde que o pesquisador realize pesquisa em
parceria com profissionais da educagdo que atuam no contexto pesquisado. O elemento
principal da pesquisa-acdo colaborativa ou cooperativa, conforme Esteban (2010, p.179),
reside na colaboracéo e no trabalho conjunto entre pesquisadores e educadores, sem excluir
outros membros da comunidade educacional. A pesquisa-agdo colaborativa deve ter uma
equipe formada por, no minimo, um professor, um pesquisador e um técnico em
desenvolvimento (ESTEBAN, 2010, p.180) — o que nao constitui a realidade desta pesquisa,
que teve como colaboradores somente os alunos da turma do primeiro médulo do curso
técnico subsequente em secretariado escolar do IFB. A professora responsavel pelo
componente curricular Leitura e Producdo de Textos cedeu espaco para atuacdo da
professora-pesquisadora, mas ndo desenvolveu trabalho em parceria direta que envolvesse
todo o processo de geracdo dos dados.

No que tange a pesquisa etnografica de sala de aula, Bortoni-Ricardo (2008, p.72)
salienta que possui objetivo de desvelar o que se encontra na caixa preta da rotina dos
ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’
para os atores que dela participam.

Afirmar que esta pesquisa se caracteriza como etnografica pode levar os leitores a
inferirem que se trata de uma etnografia pura, tal qual foi descrita anteriormente por
Angrosino (2009). Essa ndo é a intencdo deste estudo, que possui apenas principios
etnograficos — por seu carater qualitativo — pressupondo pesquisas socialmente situadas e
voltadas para a compreensdo, a interpretacdo e a explicacdo das ac¢Oes sociais, com vistas a
transformacéo social. Portanto, este estudo possui tdo somente orientacdo etnografica, pois
nele ndo estdo presentes todas as caracteristicas de uma etnografia pura, tendo em vista que
ele ndo faz andlise holistica, além de ndo constituir pesquisa de natureza longitudinal,

conforme serd explicado mais adiante, no relato da geracao de dados.
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3.2 Pesquisa-acdo: origens, conceitos e abordagens

Segundo varios autores, entre eles Kemmis e McTaggart (2005, p.272), a pesquisa-
acao teve inicio quando Kurt Lewin, psicologo social alemdo naturalizado americano,
publicou resultados de pesquisa-acdo sobre programas de acdes comunitarias nos Estados
Unidos durante os anos 40, levando, com isso, essa metodologia para diversas disciplinas.
Logo apds Lewin publicar seu trabalho, Stephen Corey iniciou, nos Estados Unidos, a
pesquisa-acdo em educacdo. Naquele momento, a pesquisa-a¢do ainda constituia perspectiva
metodoldgica com pouca aceitacdo, devido a tradicdo positivista das universidades
americanas.

Kemmis e McTaggart (2005, p.272) também narram a segunda geracdo da pesquisa-
acao, realizada por pesquisadores do Instituto Tavistock, durante as décadas de 70 e 80.
Houve, nesse intersticio, a busca por um paradigma de pesquisa-acdo critica e emancipatoria,
influenciando a terceira geracdo, que acolheu pesquisas desenvolvidas na Austrdlia e na
Europa.

A quarta geracdo da pesquisa-acao emergiu por meio da conexdo entre a pesquisa-acdo
critico-emancipatoria e a pesquisa-acdo participativa, desenvolvida no contexto dos
movimentos sociais de paises em desenvolvimento por nomes como Paulo Freire, Orlando
Fals Borda, Rajesh Tandon, Anisur Rahman e Marja-Liisa Swantz; assim como na América
do Norte e na Inglaterra, em pesquisas voltadas para a educacdo de adultos, o letramento e 0
desenvolvimento de comunidades. (KEMMIS e MCTAGGART, 2005, p.272-273)

Barbier (2007, p.25-36) delineia o percurso da pesquisa-a¢do pelo mundo e, para ele, a
pesquisa-acdo ja aparecia desde o final do século XIX e inicio do século XX, com Karl Marx,
em sua obra L ’enquete ouviere, que ja incitava os operarios a refletirem sobre suas condicGes
de vida por meio da resposta a um questionario. Também, na Franca, Frédéric Le Play
inaugurava uma sociologia qualitativa (Ibid, p.26) quando desenvolveu monografias sobre
orcamentos familiares de operarios europeus.

O autor acrescenta a Franga nomes como Emile Durkheim, Antonie Savoye e Bernard
Kalaora, que passaram a considerar os fatos sociais como objeto de estudos, ao passo que as
estatisticas tornar-se-iam apenas dados auxiliares indispensaveis a investigacdo socioldgica
(BARBIER, 2007, p.26). Segundo ele (ibid), na Inglaterra, a pesquisa-a¢do voltou-se mais

para a formagéo de técnicos e, na Alemanha, afiliou-se a politica, pois pesquisadores como
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Max Weber mantiveram firme a necessidade, ainda de raizes positivistas, de compreender as
situacOes sociais antes de explica-las.

Nos Estados Unidos da América, Barbier (2007, p.26-27) indica a Escola de Chicago,
em concorréncia com as universidades de Nova York e da Filadélfia, no desenvolvimento de
pesquisas voltadas para os problemas sociais urbanos da primeira metade do século XX, tais
como a migracdo macica de pessoas vindas do exterior e do Sul em dire¢do ao Norte do pais,
provocando exclusdo social e delinquéncia juvenil, assim como problemas de sociabilidade.
Esses problemas sociais levaram a Escola de Chicago a inspirar outras universidades para
formacdo de técnicos sociais (social workers). As pesquisas, assim, faziam com que pessoas
de bairros periféricos participassem dos programas de ajuda social, e, com isso, liderancas
comunitarias iam sendo identificadas para atuarem junto a universidade como pessoal
qualificado.

Barbier (2007, p.28) esclarece ainda que, para Anne-Marrie Thirion®3, Jonh Dewey foi
0 percursor da pesquisa-agdo por meio do movimento Mundial da Escola Nova ocorrido apds
a Primeira Guerra, em funcdo das ideias democréaticas escolanovistas e da insisténcia de
Dewey no pragmatismo e no desenvolvimento de habitos cientificos nos educadores e nos
educandos.

Por fim, Barbier afirma que se costuma geralmente atribuir a origem da pesquisa-a¢ao
a Kurt Lewin, em seus trabalhos durante a Segunda Guerra Mundial. Acerca de Lewin, ele

discorre:

Personagem surpreendente, imaginativo e caloroso, esse professor da universidade
de Berlin, especialista em Psicologia Gestalt, fugindo do Nazismo desde 1933,
chegou aos Estados Unidos onde adotaria a nacionalidade e a mentalidade coletiva.
Levin vai desenvolver a Action- Research tentando resolver problemas levantados
pelo antissemitismo, pela implantagdo de usinas nas regides rurais com uma mao-de-
obra pouco afeita ao ritmo de trabalho das cidades do norte, como a de Harwood
Manufacturing Corporation em 1939. (BARBIER, 2007, p.28 — italico do autor)

As pesquisas desenvolvidas por Lewin sempre se apoiaram na necessidade de fazer
com que as pessoas participassem da sua prépria mudanca de atitude ou de comportamento
num sistema interativo (BARBIER, 2007, p.29), por meio de reflex&o autocritica objetiva e de
avaliacdo dos resultados. Assim, a pesquisa-acdo se abre para um trabalho social,
restabelecendo desse modo, com os trabalhos da Escola de Chicago, pelo exame do
comportamento dos bandos de adolescentes, a influéncia das leis sobre a mudanca social
(...). (BARBIER, 2007, p.29-30)

43 Da obra de THIRION, Anne-Marrie: Tendéncias da pesquisa-agao: exame critico, publicada na Bélgica, em
1980.
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Portanto, a pesquisa-acdo supde conversdo epistemoldgica e novas atitudes do
pesquisador em Ciéncias Humanas. Essa mudanca diz respeito a transformacdo da prépria
visdo de mundo do pesquisador, que conforme Barbier (2007, p.32-33), ndo pode fazer a
escolha pela pesquisa-acdo de modo irrefletido, haja vista que ele passa a ter riscos
institucionais, pois ndo se trata de uma proposta monodisciplinar, mas interdisciplinar, que
combina, conforme o autor, com pesquisadores mais arrojados. Além disso, o pesquisador
que adere a pesquisa-acdo corre riscos pessoais, porque a pesquisa-acdo, na sua
intersubjetividade, leva, inevitavelmente o pesquisador para regides de si mesmo que ele, sem
duvida, ndo tinha vontade de explorar. (BARBIER, 2007, p.33)

Barbier (2007, p.53, 55 e 57) apresenta a nova pesquisa-a¢do como 0 amadurecimento
dessa metodologia de pesquisa durante todo o século XX. Ela se configura como etnografia
de campo voltada para resolucdo dos problemas sociais e estd muito mais interessada no
conhecimento pratico do que no conhecimento tedrico no contexto educacional. Os dados séo
gerados de maneira dialdgica com os envolvidos na pesquisa, e a interpretacdo e a analise dos
dados sdo produto de discussbes de grupo. A nova pesquisa-acdo, assim denominada por
Barbier (2007, p.57), sera aprofundada e ampliada mais adiante.

Esteban (2010, p.167) também discorre sobre a pesquisa-acdao que, segundo ela, esta
localizada na metodologia de pesquisa orientada a pratica educacional. Conforme essa
autora (ibid), a finalidade essencial dessa pesquisa ndo é o acimulo de conhecimentos sobre 0
ensino ou a compreensdo da realidade, mas, fundamentalmente, contribuir com informacdes
que orientem a tomada de decisdes e 0s processos de mudanca com vistas a melhoria das
praticas educacionais.

Thiollent (2011, p.20) concebe pesquisa-a¢gdo como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acéo e com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2011, p.20)

Com a pesquisa-acéo, objetiva-se alcancar realizagdes, acOes efetivas e transformagoes
ou mudancas no campo social, mas a acdo transformadora deve ser colocada, consoante
Thiollent (2011, p.49-50), em termos realistas. N&o se pode confundir a nocdo de
transformagcdo com mudanca social, relacionada, segundo o autor, a categorias estruturais
(sistemas sociais, classes), e ndo a categorias relativas (de pequenos grupos e individuos).

Esta pesquisa se enquadra na perspectiva das categorias relativas, pois a investigacdo abarca
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somente a turma do curso técnico em secretariado escolar do IFB, que colaborou no processo
de geracdo dos dados, com vistas a divulgacdo dos resultados de pesquisa como proposta
didatica voltada para o trabalho com atividades de leitura em cursos técnicos.

Cohen, Manion & Morinson (2007, p.297) listam alguns propdésitos da pesquisa-acao
educacional e Esteban (2010, p.170) os sintetiza. Eles serdo apresentados e contrapostos com

a realidade desta pesquisa:

(1) E um meio de remediar problemas diagnosticados em situacdes especificas ou de
melhorar, em algum sentido, uma série de circunstancias. Esta pesquisa surgiu do
diagndstico de que os alunos que ingressavam nos cursos técnicos possuiam
grandes déficits de letramento no campo escolar, principalmente no que tange as
habilidades de leitura, compreensdo textual, escrita e reescrita de textos. Por essa
razdo, foram focalizadas somente as dificuldades referentes & leitura e a
compreenséo dos textos.

(2) E um meio de preparacdo em formacdo permanente. Esta pesquisa terd como
contribuicdo a construcdo de uma proposta para o trabalho com atividades de
leitura e de compreensédo textual para todos os professores que atuam em turmas
do ensino técnico. Essa meta constitui uma proposta inicial de formacéo
permanente para docentes de cursos técnicos do IFB.

(3) E um modo de introduzir enfoques novos ou inovadores no ensino e na
aprendizagem. A construcdo desta proposta para conducado de atividades de leitura
e de compreensdo textual objetiva inovar as antigas formas de trabalho com essas
atividades. Esses novos enfoques serdo delineados por meio das praticas
realizadas durante a geracdo de dados contrapostas com as teorias estudadas neste
trabalho.

(4) E um meio para melhorar a comunicacdo e a relagio entre praticos e
pesquisadores. A professora-pesquisadora € docente do Instituto Federal de
Brasilia, embora, no momento da geracdo de dados, ndo estivesse atuando como
docente da turma na qual os dados foram gerados, pois estava afastada para a
realizacdo do curso de doutorado ao qual este trabalho se vincula. Por isso,
acredita-se que esta pesquisa constitui elo entre os docentes que estdo atuando na

educacdo profissional e os pesquisadores, haja vista que a pesquisadora é também
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docente e conhece a realidade préatica da sala de aula em cursos técnicos por ja
atuar nessa modalidade desde que ingressou no IFB, em 2012.

(5) Possibilita a resolucéo de problemas na sala de aula. Como ja foi apresentado,
este trabalho procura auxiliar docentes e alunos a superarem 0s problemas
compreensdo textual decorrentes de uma aula de leitura pouco mediada, ou seja,
com poucos momentos de interagdo e de negociacdo entre professores e alunos
com vistas a construcdo coletiva dos sentidos dos textos e ampliacdo das

inferéncias.

Esteban (2010, p.170) caracteriza a pesquisa-a¢cdo por meio de cinco tracos-chave:

(1)  envolve a transformag&o e melhoria de uma realidade educacional ou social;
(2)  parte da pratica, de problemas praticos;

(3) € uma pesquisa que envolve a colaboragdo das pessoas;

(4)  envolve uma reflexdo sistematica da acéo;

(5)  é realizada pelas pessoas envolvidas na pratica da pesquisa. (ESTEBAN,
2010, p.170)

Sobre os aspectos listados, conclui-se que esta pesquisa contempla de maneira efetiva
0s primeiros quatro topicos e, de modo relativo, o quinto. Este estudo compromete-se com a
melhoria da realidade educacional no contexto pesquisado ao apresentar propostas didaticas
para o trabalho com a leitura e com a compreensao textual em cursos técnicos do IFB. Além
disso, 0 que motivou a realizacdo desta pesquisa foi a percep¢do da pesquisadora e professora
do ensino técnico de que alguns alunos possuiam muita dificuldade na construcdo de
inferéncias durante a leitura de textos, em decorréncia do pouco contato com 0S géneros
textuais trabalhados pelos professores dos cursos técnicos.

Este trabalho envolve a colaboracdo dos alunos do primeiro médulo do curso técnico
em secretariado escolar, que gentilmente concordaram em participar desta pesquisa. 1sso pode
ser atestado por meio da assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e
do termo de cessdo de direitos de uso da imagem (TCDUI), aprovados pelo Comité de Etica
da Universidade de Brasilia®*.

Pode-se afirmar que este estudo constitui reflexdo sistematica na acdo. A pesquisadora
ministrou aulas durante o processo de geracdo de dados e promoveu atividades de
compreensdo textual, que foram filmadas, transcritas e analisadas ap0s cada encontro com a

turma. Essa analise semanal foi norteada por sessbes de orientacdo na Universidade de

4 Os termos citados encontram-se no Anexo | e nos apéndices VI e VII.
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Brasilia, comandadas pela orientadora do trabalho, que levavam a uma reflex@o da pratica da
semana anterior e a elaboracdo de atividades para as semanas seguintes, a partir da analise
sobre o que foi produtivo e o que precisaria ser aprimorado para que, ao final dos encontros
com a turma, fossem reunidos dados suficientes para a construcdo da proposta didatica a que
esta pesquisa se destina. Durante a realizacdo das aulas, a pesquisadora guiava sua pratica
pelas reflexdes feitas anteriormente, de modo que ideias novas eram geradas no momento da
aula e novamente levadas as sessdes de orientacdo, constituindo um movimento espiral.

O quinto aspecto listado por Esteban (2010) trata da pesquisa-acdo realizada pelas
pessoas envolvidas na pratica pesquisada. Em uma primeira anélise, esta pesquisa ndo se
encaixaria nesse parametro, pois, como fora afirmado, a professora-pesquisadora nao era a
professora regente da turma. Embora seja docente da educacéo bésica, técnica e tecnoldgica e
tenha atuado, durante 03 anos, no campus onde a pesquisa foi realizada, no momento da
geracdo dos dados, a pesquisadora estava afastada temporariamente de suas atividades
profissionais. A professora de portugués responsavel pela turma colaborou gentilmente com
esta pesquisa e cedeu seis aulas para que a pesquisadora assumisse as atividades, tendo como
Unica exigéncia o trabalho com textos voltados para os temas “Crise Hidrica e Mudangas
Climaticas”, os quais faziam parte de um projeto interdisciplinar desenvolvido com o
professor da disciplina Sociedade e Meio Ambiente.

A partir do momento em que ocorreu o compartilhamento de materiais entre as duas
professoras e houve a insercdo das aulas no projeto interdisciplinar, considera-se que houve
envolvimento no contexto de pesquisa e nas praticas a ele relacionadas.

Todavia, ndo se pode afirmar que todos os professores envolvidos na pratica fizeram
parte, de modo integral, da realizacdo desta pesquisa. Mesmo havendo participacdo da
professora-pesquisadora no projeto interdisciplinar, planejando e auxiliando os professores
regentes a realizarem o evento de culminancia do projeto, os professores regentes nao
participaram da pesquisa e dos passos de reflexdo-acao-reflexdo.

Ao fazer uma analise rapida e simploria, poder-se-ia afirmar que a metodologia deste
trabalho se inclui totalmente na perspectiva da pesquisa-acédo descrita por Esteban (2010), por
haver envolvimento e comprometimento com o contexto de pesquisa, gerando introducéo de
novas estratégias de ensino e de aprendizagem, inovacao educacional e mudancas de atitudes
por meio de espiral de mudanca (ESTEBAN, 2010, p.170-171). Porém, quando se observam
todas as caracteristicas e todos 0s passos para a realizacdo de uma pesquisa-acdo, percebe-se

que esta pesquisa ndo possui, em sua totalidade, todos os tragos que fazem dela uma pesquisa-
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acao, em conformidade com o que delinearam Lewin ([1946] 1970), Tripp (2005), Esteban
(2010) e Thiollent (2011).

Portanto, a metodologia adotada para a geracdo dos dados possui muitas caracteristicas
da pesquisa-acdo, mas se difere dela no que concerne a dois aspectos: (1) esta pesquisa nao
relne como pesquisadores todos aqueles nela envolvidos e (2) este estudo ndo se enquadra
totalmente no modelo espiral de pesquisa-agéo, proposto por Lewin (1946) e seguido pelos
demais autores, o qual propde repeticdo dos passos da pesquisa-acdo (figuras 18 e 19) quantas
vezes forem necessarias. No entanto, possui 0 modelo espiral proposto por Kemmis e
McTaggart (2005)*.

Esteban (2010, p.172) defende a pesquisa-acdo como uma espiral sequencial de ciclos
constituidos por varios passos e momentos, organizada por processo ciclico, flexivel e
interativo em todas as etapas. Essas etapas sugerem processo longo de pesquisa — 0 que nao
foi possivel na geragdo de dados para este trabalho, tendo em vista 0s prazos regimentais
estabelecidos para sua finalizagdo. Essa autora (ibid, p. 171-172) propGe quatro etapas no

percurso da pesquisa-acao:

(1) esclarecer e diagnosticar uma situacéo problematica para a prética;

(2) formular estratégias de agéo para resolver o problema;

(3) por em prética e avaliar as estratégias de acdo. Comprovar a hipotese;

(4) o resultado leva a uma nova elucidagdo e ao diagnodstico da situacao
problematica, iniciando-se, assim, a espiral seguinte da pesquisa-acdo. (ESTEBAN,
2010, p.172-173)

Conforme ja esclarecido, dos quatro passos sugeridos por Esteban (2010, p. 172-173),
0 percurso da geracdo de dados desta pesquisa comprova que 0s trés primeiros foram
realizados.

Por sua vez, Lewin ([1946] 1970, p.03-04), ao apresentar o percurso espiral da

pesquisa-acdo, estabelece que

0 primeiro passo, entdo, é examinar a ideia cuidadosamente & luz dos recursos
disponiveis. Amilde, torna-se necessaria maior averiguacdo dos fatos. Se este
primeiro periodo do planejamento é bem-sucedido, surgem dois itens: a saber, um
‘plano global’ de como atingir o objetivo e, em segundo lugar, uma decisdo quanto
ao primeiro passo da acdo. (...) O periodo seguinte é executar o primeiro passo do

plano global. (LEWIN, 1946, p.03-04)

45 Esse modelo sera apresentado no item 3.3.2.
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Ap0s a primeira execucdo, Lewin ([1946] 1970) propGe averiguacdo dos fatos, que
possui quatro fungdes: a primeira € avaliar a acdo — se o que foi atingido esta acima ou
abaixo da expectativa; a segunda € proporcionar aos participantes oportunidade de aprender,
de adquirir a compreensdo do poder ou da fraqueza de certos recursos e técnicas de agdo; a
terceira é a construcdo de bases para o planejamento correto do proximo passo; e a quarta € a
modifica¢do do ‘plano global’. (LEWIN, [1946] 1970, p.03).

Assim, esse autor (ibid) elenca o passo seguinte que deve possuir o ciclo:
planejamento, execucdo e averiguacdo dos fatos, formando uma espiral a ser repetida

diversas vezes com vistas ao aprimoramento dos grupos (Figura 18).

Figura 18 — Passos da pesquisa-a¢ao

Averiguacdo dos
fatos

PLANO GLOBAL EXECUCAO DO PLANO
ORIGINAL

NOVA AVERIGUAGAO
DOS FATOS
l PLANO GLOBAL
- CORRIGIDO
MODIFICACAO DO

PLANO GLOBAL '

Fonte: Lewin (1946, p.03-04).

Tripp (2005, p.445-446), utilizando o modelo introduzido por Lewin ([1946] 1970),
propde esquema de ciclo para o que ele nomeia de investigacdo-acdo. Para Tripp (2005,
p.445-446), a pesquisa-acdo € uma das varias modalidades da investigacdo-acdo, que
constitui

um termo genérico para qualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora a

pratica pela oscilagdo sistematica entre agir no campo da préatica e investigar a
respeito dela. Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para

46 Esquema produzido pela autora, a partir do texto Problemas de dindmica de grupo, de Lewin, datado de 1946.
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a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da
pratica quanto da prépria investigagdo. (TRIPP, 2005, p.445-446)

Assim, esse autor propde um ciclo (Figura 19) que demonstra a natureza espiral das
pesquisas que tenham como paradigma metodoldgico a investigacao-acao.

Figura 19 — Representacdo do ciclo basico da investigacdo-acdo em quatro fases
AGIR para implantar a
ﬁ melhora planejada

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

L.

AVALIAR os resultados da acao

I INVESTIGACAO

Fonte: Tripp (2005, p.446)

Nesse contexto, esta pesquisa se insere nas quatro fases da espiral que foi proposta por
Tripp (2005), com inspiracdo no modelo proposto por Lewin, em 1946. Porém, esse processo
ndo se repetiu por diversas vezes, haja vista que a pesquisadora se inseriu no contexto
educacional por curto espaco de tempo, 0 que correspondeu a seis encontros cedidos pela
professora regente da turma apds negociagcdo com a professora-pesquisadora.

Tripp (2005) complementa que tipos diversos de investigacdo-acdo tendem a utilizar
processos diferentes em cada etapa e obter resultados diferentes que provavelmente serdo
relatados de modos diferentes para publicos diferentes (ibid, p.446). Essa caracteristica
enquadra esta pesquisa como uma das diversas possibilidades de investigagcdo-acdo, pois ela
possui algumas caracteristicas da pesquisa-acao.

Esse autor (2005, p.447) esboca tabela com algumas caracteristicas da pesquisa-agao.

Sao elas:

116



Tabela 1 — Caracteristicas da pesquisa-agao.

Linha Prética Rotineira Pesquisa-agao Pesquisa Cientifica
1 HABITUAL INOVADORA ORIGINAL/FINANCIADA
2 REPETIDA CONTINUA OCASIONAL
3 REATIVA CONTINGENCIA | PROATIVA METODOLOGICAMENTE
4 INDIVIDUAL PARTICIPATIVA COLABORATIVA/COLEGIADA
5 NATURALISTA INTERVENCIONISTA EXPERIMENTAL
6 NAO QUESTIONADA PROBLEMATIZADA CONTRATUAL (NEGOCIADA)
7 COM BASE NA DELIBERADA DISCUTIDA
8 NAO ARTICULADA DOCUMENTADA REVISADA PELOS PARES
9 PRAGMATICA COMPREENDIDA EXPLICADA/TEORIZADA
10 | ESPECIFICA NO CONTEXTO GENERALIZADA
11 | PRIVADA DISSEMINADA PUBLICADA

Fonte: Tripp (2005, p.447).

Ao elencar essas caracteristicas, Tripp (2005) compara a pesquisa-a¢do com a pratica
rotineira e com a pesquisa cientifica, colocando a pesquisa-acdo no meio desse continuum,
que, para ele, revela a contradicdo existente entre pratica rotineira e pesquisa-cientifica,
tratando essas duas modalidades ndo como categorias puras, mas como oposi¢des mistas.

A pesquisa-acdo esta, assim, em linha bastante ténue entre a prética rotineira
escolar, que, no contexto deste estudo, corresponde as aulas dos cursos técnicos que
envolvem leitura e producdo de textos, e a pesquisa cientifica, a qual pretende estudar a acédo
realizada para propor melhorias no contexto escolar supracitado.

Portanto, o paradigma metodoldgico deste estudo ndo pode ser configurado
unicamente como 0 de uma pesquisa-acdo, mesmo tendo apresentado algumas de suas
caracteristicas durante o percurso da geracdo de dados, pois houve a triangulacdo
planejamento, execucdo e averiguacdo dos dados, conforme proposto, primeiramente, por
Lewin ([1946] 1970) e, depois, por outros autores ja citados no trabalho.

Assim, buscou-se determinada técnica de pesquisa-acdo que dialogasse com a
realidade deste estudo, pois a pesquisadora, mesmo ministrando as aulas e seguindo o
processo de triangulagdo, ndo se encontrava diretamente vinculada ao contexto de pesquisa,
mas atuou como agente desse processo, deixando esse status claro para todos os
colaboradores envolvidos.

Por isso, fez-se necessario atribuir a este trabalho metodologia que se adequasse ao

grau de envolvimento estabelecido com os colaboradores e a perspectiva critica em que este
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estudo esta alicercado pelo grande comprometimento com a transformacdo no contexto
pesquisado. Portanto, o percurso metodoldgico tracado nesta pesquisa se relaciona a proposta
de pesquisa-acdo participativa critica, conforme as postulacbes de Kemmis e McTaggart

(2005), que serdo discutidas no subitem 3.3.2.

3.3 Convergéncia da pesquisa participativa com a pesquisa-acao

3.3.1 A Pesquisa Participativa

Conforme Esteban (2010, p.178-179), a pesquisa participativa surgiu na América
Latina, na década de 60, em contexto de conscientizacdo e luta de muitos grupos populares,
em decorréncia da urgéncia de transformacdes sociais e politicas nesses paises durante esse
periodo. Nesse contexto, a comunidade é convocada a analisar a prépria realidade para
promover a mudanca social que sera vivenciada por todos os participantes da pesquisa.

O objetivo primordial da pesquisa participativa € a tomada de consciéncia da
comunidade, e ndo as contribuicdes de tipo académico. Trata-se de uma pesquisa que se
realiza em ambitos relativamente pequenos (bairro, aldeia, comarca), cujos agentes sao
grupos menos favorecidos que se envolvem em um processo educacional, pois pressupde
participacdo na pesquisa por meio de uma discussdo permanente, dialégica, entre iguais,
tratando-se, assim, de uma aprendizagem por experiéncia. Além disso, nessa abordagem de
pesquisa, ndo pode haver neutralidade, pois o pesquisador deve comprometer-se com 0 grupo
de forma ativa. (ESTEBAN, 2010, p.179)

Fica claro, ap6s tudo que foi delineado, que esta pesquisa ndo se enquadra unicamente
na nogdo de pesquisa participativa. Ainda que o grupo pesquisado fosse formado por alunos
inseridos em um contexto social popular, de educacéo profissional voltada para jovens e
adultos, e que a pesquisadora tenha se comprometido com o grupo de modo a compartilhar
com os professores os resultados da pesquisa como forma de proposta didatica para as
praticas de leitura em sala de aula, esta pesquisa ndo possui todo o envolvimento necessario
com as lutas sociais que a pesquisa participativa, em suas origens, pressupunha.

Além disso, de acordo com Esteban (2010, p.179), na pesquisa participativa, a
pesquisa e a acdo interagem continuamente. Nesse ponto, essa proposta muito se assemelha a

pesquisa-acao, conforme foi conceituada neste capitulo. Porém, a autora (ibid) acrescenta que,

118



para a pesquisa-participativa, a acdo é fonte de conhecimentos, e a pesquisa, uma acdo
transformadora. Sobre isso, hd algumas discordancias no que se refere a este trabalho.

Entende-se que a pesquisa constitui fonte de conhecimentos, tanto na abordagem
quantitativa, baseada em dados estatisticos, como na qualitativa. Mas € preciso destacar que
0s conhecimentos comegam a ser construidos por meio das pesquisas bibliogréficas realizadas
pelo pesquisador e contrapostas com os dados gerados. Isso leva a producdo de
conhecimentos ndo somente pela acdo, mas pelo dialogo com as teorias discutidas neste
estudo, que sdo reafirmadas e transformadas por meio da interpretacdo e da analise dos dados.

Nessa perspectiva, Thiollent (2011, p.21) defende que toda pesquisa-agdo tem cunho
participativo, pois é a participacdo das pessoas envolvidas no problema que delineia a
investigacdo. Todavia, o autor (ibid) estabelece diferenca entre a pesquisa participante e a
pesquisa-acdo. Para ele (ibid, p. 21), a pesquisa participante ndo é uma pesquisa-acao, pois &,
em alguns casos, um tipo de pesquisa baseado numa metodologia de observagdo participante
na qual os pesquisadores estabelecem relacGes comunicativas com pessoas e grupos (...) com
a intencéo de serem melhor aceitos.

A realidade desta pesquisa diverge dessa afirmacdo de Thiollent (ibid), pois a
pesquisadora atuou como agente e também como observadora. A0 mesmo tempo em que
planejava, ministrava as aulas e interagia com os alunos, atuou como pesquisadora filmando
0s seis encontros, além do grupo focal, transcrevendo-os e analisando-o0s, haja vista que a
proposta da pesquisa era a de investigar como algumas atividades voltadas para a leitura, bem
como sua conducdo, contribuiriam para o desenvolvimento das habilidades de leitura dos
alunos participantes, tornando necessaria a atuacdo da pesquisadora como professora regente
das aulas.

No curso das interacdes gravadas, a pesquisadora era a professora, e 0s alunos estavam
conscientes de que a aula da qual eles participavam se tratava também de uma pesquisa. No
primeiro encontro e em meados do segundo, o carater da pesquisa ainda estava muito
presente, mas as demais aulas foram fluindo gradativamente e a presenga da camera de video
foi-se tornando cada vez mais natural para os colaboradores. Por isso, a interagdo com 0s
alunos durante as aulas levou a professora-pesquisadora a conhecer boa parte da turma de
maneira natural, o que acarretou a sua aceitacao, por esta se incluir no processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos durante esse periodo.

Assim como Thiollent (2011), Demo (1995) ndo julga pesquisa-acdo e pesquisa

participativa como metodologias diferentes, pois 0 compromisso com a pratica € 0 mesmo em
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ambas. Demo (1995, p.231) destaca o carater politico das pesquisas participativas, que,
segundo ele, ndo podem ser consideradas mera acdo social. Além disso, o autor (ibid) afirma
que o homem é animal politico intrinsecamente e que todas as suas a¢des guardam contexto
politico maior ou menor. Esse autor (ibid) enquadra a pesquisa participativa como uma
proposta de mudanca as abordagens de cunho empirista e positivista, que ndo atingem
relevancia social para as camadas populares necessitadas de mudanca social. Percebe-se em
Demo (1995) a mesma perspectiva adotada por Esteban (2010), ao inserir a pesquisa

participativa na agenda de estudos relacionados as camadas populares e a emancipacao destas.

3.3.2 A pesquisa-acgao participativa critica

Tripp (2005), assim como Thiolent (2011), assegura que toda pesquisa-acdo €
participativa, pois nela estdo envolvidos participantes atingidos pela mudanca a que a
pesquisa-acdo se propde. Além disso, Tripp (2005) mostra que alguns autores como Carr e
Kemmis [(1986) 2004] defendem a pesquisa-agdo como processo coletivo muito mais amplo
e com consequéncias politicas.

Conforme as discussdes apresentadas, a pesquisa participativa, da forma como foi
concebida, e a pesquisa-acdo, com todas as caracteristicas e todas as etapas propostas pelos
autores citados, por mais que dialoguem com a proposta da presente pesquisa, ndo a
contemplam por inteiro. Para a pesquisa-participativa, é preciso haver compromisso politico
com mudangas sociais, e a presente pesquisa assume tal comprimisso, porém, a professora-
pesquisadora ndo escolheu o tema trabalhado nas atividades de sala de aula a partir de
discussdo prévia com o grupo pesquisado para propor estudo sobre o processamento das
inferéncias nas atividades de compreensdo textual, mas apenas aderiu ao tema “Crise
Hidrica”, que ja havia sido escolhido pela professora regente da turma.

Como forma de fornecer a este estudo posicionamento metodolégico condizente com
0 processo de geracdo de dados, serdo abordados agora argumentos tedricos que melhor se
enquadram com a realidade desta pesquisa. Eles foram propostos por Kemmis e McTaggart
(2005, p.272-273) e ampliam as perspectivas da pesquisa-acdo. Esses autores (ibid) elencam
algumas metodologias que podem ser consideradas. Entre elas, encontra-se a pesquisa
participativa, discutida anteriormente, muito voltada para pesquisas sociais comprometidas
com a transformacdo social dos paises de terceiro mundo, opondo-se, assim, a0 modus

operandi das pesquisas tradicionais.
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Kemmis e McTaggart (2005, p.273) apresentam, ainda, a pesquisa-agdo critica,
também ligada aos estudos sociais, mas que possui comprometimento social por reunir ampla
analise sobre temas voltados a educacdo. Essa modalidade de pesquisa emergiu a partir da
insatisfacdo com a pesquisa-acdo de sala de aula, que ndo possuia visdo ampla da educacédo
como mudanca social.

Os autores (2005) apresentam as varias modalidades de pesquisa-agdo, que foram se
delineando com o tempo, a partir das necessidades e das realidades nas quais elas eram
desenvolvidas. Todas essas modalidades de pesquisa-acdo possuem caracteristicas muito
proximas, tornando-se possivel observar que elas surgiram de acordo com a realidade do
contexto pesquisado e com as necessidades de transformacao social com que cada pesquisa se
compromete.

Por essa razdo, Kemmis e Mctaggart (2005, p.276) apresentam a urgéncia de se ter
uma pesquisa-acao participativa critica. Segundo eles (ibid), o ressurgimento da pesquisa-
acdo ocorreu na década de 90, sob influéncia de pesquisadores norte-americanos, com
insercdo de teorias de critica a modernidade relacionadas ao capitalismo, ao neocapitalismo e
ao pos-capitalismo, e aos sistemas sociais. Assim, a distribuicdo das diversas modalidades da
pesquisa-acdo pelo mundo a tornou melhor compreendida, havendo a necessidade de um tipo
de pesquisa que englobasse todas as outras e que atendesse as necessidades do mundo atual

com o objetivo de

fornecer um quadro de referéncia para a compreensao e a critica de si mesmo e de
seus antecessores. Seu objetivo é oferecer uma forma de trabalho que trate o
desenfreado individualismo, o desencanto, e o predominio da razdo instrumental®’.
(KEMMIS e McTAGGART, 2005, p.276)

Diante dessas metas, a pesquisa-acdo participativa critica criou caminho para
reinterpretar a pesquisa-acdo, desenvolvendo-se na pratica, na teoria e também
pedagogicamente ao longo do tempo. Kemmis e McTaggart (2005, p.276) descrevem as

etapas da pesquisa-acao participativa critica, as quais ocorrem de modo espiral, como

planejamento de uma mudanca;
acao e observacdo das consequéncias da mudanga;
reflexdo dos processos e consequéncias;
replanejamento;
acdo e observagdo novamente;
o refletir novamente e assim por diante... (KEMMIS e McTAGGART, 2005,
p.276)

47 Tradugéo propria.
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Este esquema (Figura 20) muito se assemelha aqueles propostos por Lewin ([1946]
1970) e Tripp (2005), mas possui o0 seguinte diferencial: observar a acao e refletir sobre ela.
Mesmo que 0s esquemas anteriormente propostos possuissem a perspectiva da reflexdo (em
Lewin havia a averiguacdo da acdo e, em Tripp, monitoramento e descri¢do), eles ndo eram

nomeados desse modo.

Figura 20 - Espiral da pesquisa-acao.

Fonte: Kemmis & McTaggart (2005, p. 278)

E claro que, nas propostas espirais anteriores, havia pressupostos de reflexdo, mas, na
proposta de Kemmis & McTaggart (2005), a observacdo € inserida na perspectiva da
pesquisa-acao participativa critica como etapa de grande importancia, pois é realizada no
momento da acdo. Assim, a pesquisadora deixa de ser apenas a professora que ministra aulas
com atividades de leitura e se torna a professora-pesquisadora que conduz a aula e observa as
acOes sociais que propdem aos estudantes novas perspectivas de reflexdo sobre determinado
assunto discutido, com vistas a transformacé&o da realidade.

Para Kemmis & McTaggart (2005, p.277), esses estdgios se sobrepbem e o
planejamento inicial logo se torna obsoleto, devido ao aprendizado com a experiéncia.
Portanto, esse processo deve ser fluido, aberto e receptivo. Por isso, o critério de sucesso néo

depende de que os participantes sigam a risca todos os passos da metodologia proposta, pois 0
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que importa é o sentimento forte e auténtico do desenvolvimento e evolugdo de suas praticas,
a compreensao delas e da situacdo nas quais estdo inseridas. (KEMMIS & McTAGGART,
2005, p.277)

Portanto, a pesquisa-acdo participativa constitui processo social e educacional. Os
sujeitos envolvidos nessa pesquisa se comprometem com a pratica social, pois seu objetivo é
0 estudo, o reenquadre e a reconstrugdo das praticas sociais.

Ela envolve a investigacdo de praticas reais, e ndo de praticas abstratas. Além disso,
compromete-se com a compreensdo de praticas materiais, concretas e particulares, com
pessoas especificas e em contextos particulares (KEMMIS e McTAGGART, 2005, p.277), o
que ndo impede de a pesquisa-acdo participativa critica preocupar-se em investigar praticas
mais genéricas e abstratas, ainda que o foco principal dessa modalidade de pesquisa seja a
investigacdo contextualmente situada.

Acerca da relacdo entre pesquisadores e colaboradores de pesquisa, os referidos
autores (ibid) argumentam que essas diferentes modalidades para o estudo da pratica
envolvem diferentes tipos de relacBes entre o pesquisador e os pesquisados e defendem uma
perspectiva na qual pesquisadores e colaboradores se tornam participantes da pesquisa, tendo
0 pesquisador que assumir duplo papel social: de participante, pois ndo pode se distanciar do
grupo, e de pesquisador, que precisa investigar sua pratica.

Essencialmente, no6s argumentamos que as abordagens “objetivas” tendem a ver a
pratica a partir da perspectiva de um forasteiro na terceira pessoa; que as abordagens
“subjetivas” tendem a ver a pratica na perspectiva de um insider, na segunda pessoa;
e que a perspectiva dialético-reflexiva da ciéncia social critica tende a ver a préatica a
partir da perspectiva do grupo, cujas atividades interligadas dos membros
constituam e reconstituam suas préprias praticas sociais (primeira pessoa do plural).
Esta Gltima perspectiva sobre préatica é a Gnica feita pelo participante-pesquisador na
pesquisa-acdo participativa®. (KEMMIS e MCTAGGART, 2005, p.289)

Assim, nessa perspectiva, ndo convém que o paradigma do pesquisador seja o de
observador — como preconizam os estudos mais objetivos. E preciso que o pesquisador se
aproxime do seu grupo ndo como aquele que o invade (insider) para realizar a pesquisa, como
ja criticado por Thiollent (2011, p.21), quando este se refere & pesquisa participante. E
necessario que o pesquisador faca parte do grupo, fazendo com que sua pratica esteja
envolvida na rotina do grupo pesquisado.

Argumenta-se, entdo, que a metodologia para a gera¢ao dos dados deste trabalho segue

a metodologia da pesquisa-acdo na perspectiva participativo-critica, proposta por Kemmis e

4 Tradugéo propria.
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Mctaggart (2005), pois possui viés dialético-reflexivo préprio de pesquisas voltadas para a
ciéncia social critica, que se compromete, além da apresentacdo dos dados para comunidade
cientifica, com a transformacéo da realidade investigada.

A pesquisadora, nas primeiras aulas, agia como uma “pessoa externa” que se inseriu
na turma para realizar a geracdo dos dados, mas, no decorrer do tempo, as aulas foram
acontecendo do modo como os alunos estavam habituados, sem fugir da rotina, a ponto de
eles se acostumarem com as aulas, que foram ministradas até o sexto encontro, todas as
sextas-feiras, no primeiro horario®.

Todas as préticas assumidas, desde o primeiro encontro, apontaram para a realizacdo
de pesquisa na perspectiva émica®®, na qual os colaboradores possuiam ciéncia e consciéncia
de que aquela seria uma pesquisa de doutorado da professora do Instituto Federal de Brasilia e
que tinha por objetivo melhorar as atividades de leitura propostas pelos demais professores.
Registre-se que os alunos-colaboradores sinalizaram interesse e satisfacdo com o trabalho
voltado para praticas de leitura nessa perspectiva. Eles, ao mesmo tempo que foram
colaboradores de pesquisa, foram agentes e protagonistas do processo de geracao de dados
(vide item 3.4). Os alunos, durante a realizacdo do grupo focal®!, revelaram reconhecer a
importancia de pesquisas desse tipo para a melhoria das atividades de leitura conduzidas pelos
professores.

3.4 Grupo Focal: a voz ativa dos colaboradores de pesquisa

O grupo focal foi inserido no processo de geracdo dos dados para esta pesquisa, por
esta possuir perspectiva émica, na qual o paradigma do pesquisador ndo pode ser centrado em
Unica Otica do estudo. A constituicdo do grupo focal oferece voz aos colaboradores de
pesquisa para que eles exressem como a pesquisa contribuiu para a melhoria da compreenséo
leitora deles e como a pratica de mediacgdo utilizada pela professora-pesquisadora facilitou a
construcdo de inferéncias e a ampliagdo das suas referéncias culturais.

Para Morgan (1977), o grupo focal constitui técnica de pesquisa que coleta dados por

meio das interacBes grupais através da discussao de tematica sugerida pelo pesquisador. Como

49 Para 0 sexto encontro, houve um intervalo de uma semana, em virtude da solicitacdo feita pela professora
regente, que precisava se encontrar com a turma na sexta-feira subsequente ao quinto encontro devido a uma
atividade externa, que envolvia todos os alunos do campus.

50 Na perspectiva émica de pesquisa, o pesquisador ndo interpreta os dados exclusivamente sob o seu ponto de
vista, mas, principalmente, sob o ponto de vista dos colaboradores de pesquisa.

51 Os detalhes serdo apresentados no capitulo 05, item 5.3.
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técnica, ocupa uma posicao intermedidria entre a observagdo participante e as entrevistas
em profundidade. (GONDIM, 2003, p.151)

Segundo Barbour (2009, p.44), os grupos focais encorajam e dao aos colaboradores
oportunidade para falarem sobre questdes normalmente ndo abordadas durante a geracédo de
dados, principalmente, se 0s grupos forem convocados para refletir sobre algum atributo
ou experiéncia.

Assim, a professora-pesquisadora agiu de modo que pudesse assumir, no momento da
gravacdo, o papel de moderadora da discussdo. Nesse grupo focal, os colaboradores foram
encorajados a conversarem entre si acerca dos topicos propostos pela pesquisadora (vide
3.5). Sobre isso, Barbour (2009, p.21) explicita que o estimulo ativo a intera¢do do grupo
esta relacionado, obviamente, a conduzir a discussdo do grupo focal e a garantir que os
participantes conversem entre si em vez de somente interagir com o pesquisador ou
“moderador”.

Portanto, o pesquisador precisa desempenhar, durante o grupo focal, o papel de
moderador, que delineia e estimula a discussdo, evitando dar o seu ponto de vista e usar
termos muito técnicos para os topicos de discussao.

Conforme Krueger e Casey (2015, p.06), o grupo focal, geralmente,

(1) é um grupo pequeno composto de 05 a 08 componentes, mas pode variar
entre 04 e 12 pessoas. Ao exceder o numero de doze pessoas, conforme 0s
autores, pode haver fragmentacéo do grupo;

(2) deve ser composto por colaboradores que possuam caracteristicas em comum
determinadas previamente pelo pesquisador conforme os objetivos do estudo;

(3) precisa fornecer dados qualitativos ao estudo a que se vincula;

(4) necessita de ter uma discussao focalizada;

(5) fornece dados, por meio dos tépicos discutidos, que levem o pesquisador a

compreender o topico de interesse.

Por meio da realizagdo desse grupo focal, esperou-se que os colaboradores revelassem
como aconteceu 0 processo de compreensdo dos textos lidos durante as atividades de leitura
realizadas durante os seis encontros. Para isso, foram elaboradas trés questdes que os fizessem
refletir sobre cada um dos textos apresentados nas aulas, mais cinco questdes incitando

discussdo acerca da receptividade das aulas e da contribuicdo do trabalho realizado para a
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ampliacdo das inferéncias realizadas nas atividades de leitura e compreensédo textual. (vide
item 3.5)

Com o objetivo de focalizar a discussdo e de ndo a tornar muito extensa, decidiu-se
que o grupo focal seria realizado com seis alunos da turma que colaboraram com esta
pesquisa e que optassem por participar dessa atividade de maneira voluntéria. Esses seis
alunos foram divididos em dois pequenos grupos de trés colaboradores, com os quais foram
realizadas cada uma das duas sessdes de grupo focal. A primeira sessdo durou 41 minutos e
20 segundos e teve como foco os textos que tematizaram as leituras coletivas; a segunda
sessdo durou 26 minutos e 38 segundos e teve como foco as atividades realizadas de maneira

individual e, depois, levadas a discussdo coletiva com a turma.

3.5 Relato da geracao dos dados: da pesquisa-acdo participante critica ao grupo focal

Nesta secdo, serdo descritos todos os encontros com a turma do primeiro médulo do
curso técnico subsequente em secretariado escolar do IFB, que constituiram o corpus total da
presente pesquisa. Os relatos serdo breves, pois as especificacdes das aulas referentes a esta
investigacdo ja foram tratadas nos dois primeiros capitulos e serdo retomadas nos capitulos 04
e 05.

O corpus completo desta pesquisa possui um total de 7 horas, 5 minutos e 40 segundos
de aulas gravadas, correspondendo a 06 encontros, além do grupo focal. Das horas gravadas,
apenas 1 hora, 40 minutos e 15 segundos nao foi transcrita, por se referir ao momento no qual
os alunos estavam realizando as atividades escritas.

As gravacgOes das aulas tiveram inicio no dia 27 de margo de 2015 e a ultima aula
gravada foi realizada no dia 22 de maio de 2015. O grupo focal foi realizado no dia 29 de
maio de 2015. Todo o percurso do trabalho de campo foi organizado conforme explicitado na
Tabela 02.

Tabela 02 — Sintese do percurso metodologico.
Data Acdes Realizadas
13/03/2015 - Apresentacdo da pesquisadora para turma.
- Apresentacédo da proposta de pesquisa.

- Solicitacdo de permisséo para geracdo dos dados.

126



- Explicagdo acerca do respaldo ético da pesquisa e entrega dos termos de
autorizacdo de coleta de dados e cessdo de imagem para preenchimento e
assinatura.

27/03/2015 12 aula: apresentacdo e discussdo acerca do género textual charge,
selecionado pela professora regente e pela professora-pesquisadora.

10/04/2015 22 aula: aplicacéo de atividade escrita de compreensdo textual de tirinhas e
charges.

17/04/2015 32 aula: discussao coletiva das tirinhas e charges da atividade individual da
aula anterior e insercdo de mais algumas charges para analise coletiva.

24/04/2015 42 aula: discusséo coletiva acerca dos géneros textuais: anincio publicitario,
boletim informativo e manchete de jornal/revista. Construcdo individual de
texto a partir da reportagem com infogréfico entregue a cada um dos alunos.

08/05/2015 5% aula: entrega das atividades escritas realizadas na aula anterior e leitura
coletiva mediada do texto e do infografico com os alunos.

22/05/2015 62 aula: discusséo coletiva acerca dos géneros textuais: anuncio publicitario,
boletim informativo e manchete de jornal/revista. Inicio da atividade de
construcdo de cartazes de divulgacdo do evento do dia do meio ambiente, a
pedido da professora regente da turma.

29/05/2015 Realizagéo do grupo focal.

Fonte: Autoria propria.

No dia 13 de marco de 2015, com a presenca da professora regente da turma, a
pesquisadora teve o primeiro contato com os alunos do primeiro modulo do curso técnico em
secretariado escolar do IFB para se apresentar e pedir permissdo para a realizacdo de aulas.
Explicou, de modo sucinto, o objetivo da pesquisa de doutorado e esclareceu dividas dos
alunos a respeito do preenchimento do termo de consentimento livre e esclarecido e do termo
de cessdo de direitos de uso da imagem, aprovados pelo Comité de Etica da Universidade de
Brasilia (Anexo I). Uma aluna questionou a necessidade de inserir o numero do registro geral
— RG - no termo de cessdo de imagem, e a pesquisadora, ratificada pela vice-representante da
turma, explicou que essa era uma forma de identificagdo e de conferir mais autenticidade a
assinatura do documento.

Os alunos levaram 0s termos para casa, e a vice-representante se comprometeu a

entrega-los também aqueles que estavam ausentes e a receber os termos assinados de todos 0s
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demais alunos. Esse primeiro momento ndo foi filmado, pois a professora-pesquisadora
considerou importante essa primeira conversa para conhecer os colaboradores de pesquisa e
para sanar duvidas a fim de que eles tivessem consciéncia de que se tratava de pesquisa
aprovada pelo Comité de Etica da Universidade de Brasilia e para que ndo se sentissem
expostos quando a filmadora fosse colocada ao fundo da sala para gravacgao dos seis encontros
subsequentes, aléem do grupo focal.

A primeira aula foi realizada no dia 27 de marco de 2015, quando a pesquisadora
apresentou 0s primeiros géneros textuais presentes na apostila de autoria da professora
regente da turma, com contribui¢cOes da pesquisadora (Apéndice 1). Esse material continha
diversos textos tratando da crise hidrica e das mudancas climaticas. Ficou combinado, em
razdo dos objetivos desta pesquisa e da solicitacdo prévia da professora-pesquisadora, que
seria interessante se os textos 04, 05 e 06 da apostila fossem trabalhados na primeira aula da
geracdo dos dados, pois se tratavam de charges — género textual multimodal repleto de pistas
verbais e ndo verbais para discussdo proficua em sala de aula no que tange a construgdo das
inferéncias. A professora regente aceitou prontamente essa proposta. Quando a professora-
pesquisadora entrou em sala, a professora regente ja havia trabalhado um video sobre as
mudancas climaticas, que correspondia a aula 05 dessa apostila.

Durante essa aula, a professora-pesquisadora fez introducdo ao tema apresentando o
slide nimero 01, que dava titulo ao conjunto de slides que foram apresentados a turma
(Apéndice I1). Ap6s esse momento de introducdo, os alunos foram convidados a fazer a
leitura das trés charges da apostila e a realizar quatro das cinco questdes propostas, sendo que
a questdo numero quatro seria conduzida posteriormente pela professora regente, pois
dependia da leitura de um texto que ainda ndo havia sido trabalhado em sala. Apds 27 minutos
e 48 segundos, a pesquisadora retomou a discussdo coletiva e fez a correcdo das quatro
questdes, incluindo uma de cunho gramatical elaborada pela professora regente. Depois do
periodo de correcdo e discussdo acerca das trés charges, a pesquisadora apresentou os dois
primeiros slides com mais duas charges, cujo tema era a crise hidrica.

Ap0s a primeira aula e com a reflex@o sobre a acdo da pesquisadora, durante a sessao
de orientacdo da tese, a professora-pesquisadora e a orientadora resolveram modificar a
metodologia empregada nas aulas. A decisdo implicou a aplicagdo de atividades
individualizadas nas quais os alunos pudessem fazer suas proprias reflexdes acerca dos

significados dos géneros textuais “tirinha” e “charge”, para que, posteriormente, esses textos
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fossem levados a discussao coletiva. Essa decisdo se deveu a necessidade de investigar como
cada um dos alunos realizava suas inferéncias.

E assim foram delineados os encontros dos dias 10 e 17 de abril de 2015. O dia 10 foi
reservado para aplicacdo da atividade escrita 01 (Apéndice I11), contendo 04 charges a serem
analisadas por meio da construgdo de paragrafos nos quais os estudantes escreveriam o que
entenderam acerca dos textos apresentados. O propoésito da aplicagdo dessa atividade era
investigar de que modo as inferéncias eram realizadas por cada estudante.

Na aula do dia 17 de abril de 2015, as atividades foram entregues corrigidas, contendo
a devida pontuacdo combinada com a professora regente da turma. Em seguida, foi realizada a
discussdo coletiva com o intuito de compartilhar as inferéncias realizadas pelos alunos e de
ampliar a compreensdo dos sentidos dos textos lidos, por meio do debate e da troca de
experiéncias.

Além dos quatro textos da atividade de compreensdo textual, foram inseridos mais
dois textos: uma charge ja trabalhada na aula do dia 27 de mar¢o de 2015, mas pouco
aprofundada; e uma tirinha, cuja compreensdo era mais complexa e dependia de analise mais
detalhada e do auxilio da professora-pesquisadora por meio do fornecimento de pistas de
contextualizacdo (Apéndice I1). A intencdo da professora-pesquisadora, ao inserir esses dois
textos na discussao, foi a de ampliar o debate sobre o tema, ao oferecer mais oportunidades de
discussao coletiva para expandir os conhecimentos dos alunos.

Mais adiante, novamente seguindo a metodologia da pesquisa-acdo, a professora-
pesquisadora e a orientadora avaliaram o0s resultados da nova proposta de investigar
atividades escritas e orais, e concluiram que se tratava de metodologia eficaz, pois os dados
gerados forneciam diversas possibilidades de estudo para a pesquisadora. Por isso, as aulas
dos dias 24 de abril e 08 de maio de 2015 foram delineadas do seguinte modo: primeiro,
aplicou-se a segunda atividade escrita (Apéndice V) e, posteriormente, fez-se a discussdo
coletiva acerca do mesmo texto.

Mesmo a metodologia estando adequada a proposta da pesquisa, foi percebida a
necessidade de ampliacdo dos géneros textuais para discussdo do tema. Por isso, foram
inseridos 0s géneros textuais anincio publicitario, manchete de jornal/revista, boletim
informativo de radio e reportagem nos slides trabalhados (Apéndice 1V) antes da aplicacéo da
atividade 02. Todos os textos selecionados versavam sobre a “crise hidrica” — tema
fornecido pela professora regente e que fazia parte do projeto desenvolvido por ela. Houve,

assim, mais uma vez, a reflexdo sobre a acéo e a reestruturacdo do planejamento.
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A aula do dia 24 de abril de 2015 foi destinada a aplicacdo da atividade escrita
(Apéndice V) e teve como proposta construir um texto sobre o tema “crise hidrica”, com base
nas discussodes ja realizadas em sala e na leitura da reportagem proveniente da revista Super
Interessante (Anexo Il), que faz parte de uma edicdo especial sobre a crise da agua, tema que
ganhou grande repercussdo na midia a partir de outubro de 2014. A reportagem foi publicada

no site da revista (http://super.abril.com.br/crise-agua/ofundodopoco.shtml). Nela consta

infografico com informacdes sobre o nivel de agua no sistema Cantareira, em Sdo Paulo, no
qual era possivel acompanhar, em tempo real, a situacéo da crise do reservatério de &gua mais
importante do estado de Séo Paulo.

A pesquisadora, antes de entregar a reportagem com a folha de producdo aos alunos,
apresentou andncio publicitario de conscientiza¢do acerca da crise hidrica e 0s convidou a
escutarem o boletim informativo da radio Nova Brasil FM sobre economia de agua (texto 01,
p. 28). Depois disso, também apresentou a manchete do jornal Folha de S&o Paulo sobre o
controle do banho em academias de ginastica de S8o Paulo. Todos os textos foram
apresentados e seguidos de discussdo coletiva. Depois desse momento, a pesquisadora
distribuiu a reportagem da revista Super Interessante acompanhada de folha de producdo
textual para que os alunos pudessem realizar a atividade de producéo de texto.

Antes de os alunos iniciarem seus trabalhos individuais, a pesquisadora julgou
necessario apresentar o material que era bastante multimodal, por possuir imagens, texto e
infogréafico. Assim, explorou com os alunos a manchete da reportagem e o seu titulo sem fazer
afirmacdes fechadas, mas levando os alunos a refletirem sobre a expressao do titulo O fundo
do poco. Em seguida, aconselhou os alunos a voltarem seus olhares ao texto escrito, mas nao
somente a ele, explicitando a necessidade de prestarem atencdo as informacGes fornecidas
pelas imagens e pelo infografico. A pesquisadora inferiu que praticamente todos os alunos
ndo sabiam do que se tratava um infografico. Por essa razdo, julgou necessario apresentar esse
género textual e sugerir como fazer sua leitura.

Posteriormente, os alunos silenciaram para ler e produzir o texto com o tema
solicitado. Essa atividade durou até o final da aula e estendeu-se até o intervalo, haja vista que
alguns alunos ndo conseguiram entregar seus textos antes desse prazo..

Na aula do dia 08 de maio de 2015, foi realizada a entrega dos textos produzidos pelos
alunos no encontro anterior, devidamente corrigidos e com a nota que havia sido acordada
com a professora regente da turma. Nesse dia, ocorreram problemas técnicos que tornaram

invidvel a apresentacdo dos slides (Apéndice IV) para analise de mais dois anuincios
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publicitarios: um boletim informativo de radio e uma manchete de jornal. A pesquisadora
utilizou, entdo, esse encontro para realizar a leitura coletiva da reportagem O fundo do pogo,
da revista Super Interessante, texto analisado pelos alunos na aula anterior.

A priori, a aula do dia 08 de maio de 2015 seria o ultimo dia da gravacao de aulas para
geragdo de dados. O grupo focal seria realizado na semana subsequente, finalizando essa
etapa da pesquisa. Todavia, em razdo do problema técnico com o data show, a pesquisadora
entrou em contato com a professora regente, que cedeu gentilmente a aula do dia 22 de maio
de 2015 para que fosse realizada a leitura coletiva dos textos citados. Como essa atividade de
leitura ndo ocuparia todo o tempo da aula, a professora-pesquisadora comprometeu-se em
iniciar a atividade, em grupos, de producdo dos cartazes para divulgacéo do evento do dia do
meio ambiente, que fazia parte do projeto interdisciplinar desenvolvido pela professora
regente em conjunto com o professor do componente curricular “Sociedade e Meio
Ambiente” e que tematizou todas as aulas desenvolvidas para a geragdo dos dados desta
pesquisa.

A aula do dia 22 de maio de 2015 foi iniciada com a presenca da professora regente,
que decidiu participar do encontro para dar as instrucdes referentes a construcédo dos cartazes
de divulgacdo do dia do meio ambiente. Apo0s dar as instrucdes sobre como a aula desse dia
seria desenvolvida, a professora regente saiu da sala para que a pesquisadora pudesse
apresentar os demais slides que ndo haviam sido lidos na aula anterior. Os slides foram
apresentados e discutidos coletivamente com os colaboradores da pesquisa e, antes da metade
da aula, a professora regente assumiu a aula para dar continuidade a atividade pratica de
construcdo de cartazes.

No dia 29 de maio de 2015 foi realizado o grupo focal. Para realizar essa etapa da
geracdo de dados, a pesquisadora teve de entrar em contato com o professor da disciplina
Gestdo de Pessoas e RelacBes Interpessoais e pedir autorizagcdo para interromper sua aula
com a turma do primeiro modulo do curso técnico em secretariado escolar do IFB, com a
finalidade de solicitar colaboradores voluntarios para participar do grupo focal.

Trés alunos se dispuseram a participar da primeira sessdo do grupo focal. Naquele
momento, todos os textos discutidos coletivamente foram reapresentados aos colaboradores e,
para investigar de que modo havia ocorrido o processo de compreensdo, foram feitas trés

perguntas®, que os colaboradores foram respondendo a cada texto apresentado. Nem todos 0s

52 As trés perguntas realizadas foram estas: (1) O que vocé pensou quando viu a gravura?; (2) Vocé relacionou
a gravura com o qué?; (3) Como vocé compreendeu o texto?

131



textos foram discutidos nessa primeira sessdo devido a falta de tempo para debater todos 0s
textos lidos pela turma. Assim, a pesquisadora pedia que cada aluno escolhesse um entre dois
textos para que houvesse tempo habil para a realizacdo da segunda sessdo, a qual contou com
a participacdo de outros trés colaboradores. Nessa segunda sesséo, a pesquisadora apresentou
apenas os textos que fizeram parte das atividades escritas para que os participantes pudessem
fornecer pistas a respeito de como havia ocorrido o processo de compreensdao dos textos. As
trés perguntas que acompanharam os textos feitos na primeira sessdo do grupo focal foram as
mesmas para esse segundo momento.

Ao final de ambas as sessdes do grupo focal, foram feitas cinco perguntas®, que
tiveram o0 objetivo de investigar como as atividades de leitura e compreensdo textual
realizadas nas seis aulas colaboraram para a aprendizagem dos colaboradores e como elas
poderiam ser aprimoradas para funcionarem de modo mais produtivo como facilitadoras no

processo de leitura e compreensao dos textos.

3.6 Reflexdes sobre o percurso metodolégico

Todas as seis aulas realizadas e o grupo focal foram atividades discutidas, planejadas
e reelaboradas durante o processo de geracdo de dados. Foram varios os textos selecionados
pela pesquisadora e apresentados nas sessdes de orientacdo com o objetivo de eleger aqueles
que garantissem geracdo de dados eficiente e coerente com 0s objetivos desta investigacao.

Todo o processo de geracdo dos dados pode ser inserido no esquema de pesquisa-
acao proposto primeiramente por Lewin (1946) e repensado por Trip (2005) e por Kemmis &
McTaggart (2005). Assim, o percurso desta pesquisa pode ser representado por meio da
Figura 21.

53 As cinco perguntas feitas para finalizar o grupo focal foram as seguintes: (1) O que vocés aprenderam com o0s
06 encontros?; (2) Como vocés aprenderam o assunto por meio dos textos?; (3) Nas atividades realizadas, quais
aspectos que mais contribuiram para que vocés compreendessem os textos?; (4) Quais atividades mais
colaboraram para que vocés compreendessem o assunto?; (5) O que vocés acham que os professores podem
fazer para aprimorar a compreensdo textual da turma?. As respostas serdo analisadas na sec¢do 5.3 (p. 183).
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Figura 21 — Percurso Metodoldgico da pesquisa-acdo participativa critica.

PLANEJAMENTO
12 AULA

REVISAO DO
PLANO e

PLANEJAMENTO
DA 22 AULA

...38, 48, 53, 62 AULA

Fonte: Autoria prépria

Como se pode notar, esta pesquisa se alinha com a metodologia da pesquisa-ac¢éo, mas
possui particularidades, descritas ao longo deste capitulo, que ndo a tornam uma pesquisa-
acdo completamente fiel & forma como foi concebida por Kurt Lewin, em 1946. A Figura 21
revela a proposta de pesquisa-a¢do participativa critica, que, apos toda revisao teorica sobre
como a pesquisa-acao vem se desenvolvendo ao longo dos anos, foi concebida como proposta
metodolégica deste trabalho.
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CAPITULO 4
O TEXTO COMO PROTAGONISTA DA AULA

O texto é o resultado de uma agdo linguistica cujas fronteiras sdo em geral definidas por
seus vinculos com o mundo no qual ele surge e funciona. (...) O texto pode ser lido como um
tecido estruturado, uma unidade significativa, uma entidade de comunicagdo e um
artefato sécio-historico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma (re)construgdo
do mundo e ndo uma simples refragdo ou reflexo.

(Luiz Antdnio Marcuschi, 2008, p. 71-72)

4.0 Primeiras palavras

Neste capitulo, o texto sera tratado como elemento central das atividades de leitura e,
como protagonista que €, sera compreendido ndo somente como juncdo de unidades
morfolégicas e sintdticas, mas como unidade de sentido que integra as praticas
sociointerativas nas quais 0s sujeitos estdo inseridos, constituindo-se como artefato socio-
histérico. BEAUGRANDE & DRESSLER, 1981; MARCUSCHI, 2008; VAN DIJK, 2009).

Assim, esta secdo do trabalho ir4 se dedicar, primeiramente, a situar o texto nos
estudos linguisticos. Serdo apresentados os principais conceitos e enfoques da Linguistica
Textual (LT) ao longo das quatro décadas dessa disciplina e a posicdo tedrica de texto
assumida neste estudo. A segunda subsecdo ira apresentar as perspectivas social e discursiva
do texto por meio das teorias sobre 0s géneros textuais que mais se aproximam da proposta
deste trabalho, a fim de relaciond-las com as praticas realizadas em sala de aula,
exemplificando-as com excertos oriundos do corpus da pesquisa.

Mais adiante, serdo apresentados, brevemente, os principais conceitos referentes a
Semidtica Social (VAN LEEUWEN, 2005) e & Gramatica do Design Visual (KRESS & VAN
LEEUWEN (2006[1996], p.03) a fim de abordar a multimodalidade como aspecto néo
somente comum aos textos que foram usados nas atividades de compreensdo textual que
compdem esta pesquisa, como também atributo de quaisquer textos, sejam eles orais ou
escritos, verbais e/ou ndo verbais. Além disso, serdo discutidas as principais teorias
relacionadas aos géneros textuais. (BAKHTIN, [1979] 1997; MARCUSCHI, 2010; MILLER,
1984; BONINI, 2002 e 2007)

Finalmente, no item 4.4, serdo estudadas as inferéncias realizadas pelos alunos na

primeira atividade escrita com base nos conceitos ja apresentados e defendidos nos estudos da
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argumentatividade (KOCH, 2009c e VOGT, 1980) presente nos textos (Semantica
Argumentativa) e na concepgdo de compreensdo textual como processo interativo.

4.1 Linguistica Textual: conceitos e enfoques

A Linguistica textual, até ser concebida como disciplina que investiga as relagdes
linguisticas e discursivas presentes nos textos, passou por varios periodos que correspondem,
primeiramente, a uma visdo do texto somente como estrutura linguistica e, depois, a uma
visdo mais ampla que abarca as visdes micro e macroestrutural do texto, deixando de ser
concebido somente do ponto de vista linguistico para ganhar status sociointeracional.
Marcuschi, em conferéncia pronunciada no IV Congresso Brasileiro de Lingua Portuguesa,

em junho de 1983, afirmou que

a Linguistica de texto (LT), tal como é conhecida hoje, surgiu na década de 60.
Desenvolveu-se rapidamente e em vérias direc¢des (...). Dispde (...) de um dogma de
fé: o texto ¢ uma unidade linguistica hierarquicamente superior a frase. E uma
certeza: a gramatica de frase ndo da conta do texto. (MARCUSCHI, 2012, p.16)

Conforme Koch (2009b, p. 03-33), o texto passou a ser objeto de investigacdo da
Linguistica a partir de pesquisas que perpassaram as décadas de 60, 70, 80 e 90. Conforme as
tendéncias tedricas da LT, os estudos podem ser compreendidos nas seguintes etapas: (1)
analises transfrasticas e criacdo das gramaticas textuais; (2) virada pragmatica; e (3) virada
cognitivista (incluindo a perspectiva sociocognitivista). Todos esses trés momentos serdo aqui
caracterizados a fim de apresentar a concepcdo de texto adotada neste estudo, justificando
como ela se enquadra no modo pelo qual a professora-pesquisadora conduziu as atividades
realizadas em sala de aula.

As andlises transfrasticas vém da tradicdo estruturalista quando fendmenos
relacionados a linguagem ndo conseguiam mais ser explicados no nivel da sintaxe e da
semantica, pois envolviam estruturas textuais complexas. Conforme Bentes (2012, p.263), a
analise transfrastica parte da frase para o texto, ou seja, analisa primeiramente as estruturas
das frases para, depois disso, partir para a analise do periodo. Tem-se em Isenberg (1970)° a
definicdo de texto como sequéncia coerente de enunciados e, naquele momento, o estudo do
texto estava voltado para o estudo das possiveis relacOes estabelecidas entre os diversos

enunciados, sendo a correferenciacdo considerada como um dos principais fatores para coesao

%4 |senberg (1970) é citato por Favero e Koch (2008, p.13).
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textual. Para Harweg (1968)%, eram os pronomes que faziam com que um texto pudesse ser
entendido como texto. Esse autor entende texto como uma sucessao de unidades linguisticas
constituida mediante uma concatenagéo pronominal ininterrupta (FAVERO & KOCH, 2008,
p.14). Esse primeiro momento, embora ainda tratasse o texto dentro das estruturas
linguisticas, constituiu o inicio da visdo do texto como area importante da Linguistica, pois 0s
limites da frase foram superados, havendo necessidade da criacdo de uma gramatica textual
que compreendesse as relacdes entre os elementos textuais, ndo mais explicaveis pelos
estudos do enunciado. (Ibid)

Consoante Koch (2009b, p.05), as gramaticas de texto constituem, juntamente com as
andlises transfrasticas, a primeira fase da Linguistica Textual, que aconteceu entre meados da
década de 60 e a década de 70. Naquele momento, entendia-se que o texto seria a unidade
mais alta de andlise linguistica, que estava acima da sentenca. Devido a essa concepcéo,
muitos linguistas, especialmente 0s gerativistas, preocupavam-se em construir uma gramatica
textual que descrevesse categorias e regras em combinacfes possiveis de texto (T) em uma
determinada lingua (L). (Ibid)

Nessa primeira fase, iniciou-se também a preocupacdo em investigar as
macroestruturas profundas dos textos. Destacam-se, entre os autores, van Dijk (1972),
Dressler (1970, 1972), Brinker (1973), Rieser (1973, 1978), Viehweger (1976, 1977) e
Charolles (1979)%. As pesquisas realizadas por esses autores revelaram a importancia da
analise textual na perspectiva semantica. Assim, além das questdes de coesdo textual mais
relacionadas aos aspectos gramaticais do texto, aspectos que dizem respeito a coeréncia
textual, mesmo que associados ainda ao nivel da coeréncia sintatico-semantica, passaram a
compor a agenda dos estudos linguisticos interessados no texto.

Todos esses estudos contribuiram para a virada pragmatica, momento em que o texto
passou a ser estudado considerando as relaces sociais nas quais sua producdo ocorria. Esse
momento é caracterizado por Koch (2009b, pp.13-14) como uma nova fase da pesquisa
linguistica.

[A] pesquisa em Linguistica Textual ganha uma nova dimensdo: ja ndo se trata de
pesquisar a lingua como sistema autdnomo, mas sim o seu funcionamento nos
processos comunicativos de uma sociedade concreta. (...) Isto é, os textos deixam de
ser vistos como produtos acabados, que devem ser analisados sintatica e
semanticamente, passando a ser considerados elementos constitutivos de uma
atividade complexa, como instrumentos de realizacdo de intensdes comunicativas e
sociais do falante. (KOCH, 2009b, p.14)

55 Harweg (1968) é citado por Favero e Koch (2008, p.14).
% Todos esses autores foram citados por Koch (2009b, p.09).
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Foi a partir da metade da década de 70 que os estudos linguisticos passaram a
considerar a lingua como modo de comunicagdo social e como atividade verbal humana
interconectada com outras atividades, inclusive as ndo linguisticas. Essas novas concepgdes
foram construidas sob influéncia da Psicologia da Linguagem e da Filosofia da Linguagem,
com a Teoria dos Atos de Fala®, desenvolvida por John Austin e continuada por John R.
Searle. (Ibid)

Também a Teoria da Atividade Verbal contribuiu para essa nova acepcdo de
linguagem. Desenvolvida em paises da antiga URSS®, com base nas ideias dos psicologos e
psicolinguistas soviéticos, ela tem Luria e Leontev, seguidores das ideias de Vygotsky (vide
capitulo 02), como principais representantes. Essa teoria concebe a linguagem como atividade
social, com vistas a realizacdo de determinados objetivos e, por isso, passa a dar atencdo as
estratégias que o interlocutor utiliza para captar a intencdo do ato de fala. (KOCH, 2012,
p.23-24)

A critica as referidas teorias reside na questdo de elas estudarem os atos de fala em
pequenos enunciados, desconsiderando 0s casos nos quais o texto € composto por conjuntos
de enunciados que realizam diversos potenciais ilocutorios. Por exemplo, um e-mail pode
realizar pedidos, justificativas e agradecimentos ao mesmo tempo (KOCH, 2009b, p.16). Com
isso, van Dijk desenvolve, na década de 80, o conceito de macroato de fala, que diz respeito a
como os interlocutores interpretam as sequéncias de atos de fala por meio de associagdes
entre os atos de fala subsequentes. Um exemplo dado pelo autor é a sequéncia de atos de fala
utilizada quando alguém diz que estd com fome para, depois, pedir a comida. Esses atos se
combinam de modo que o interlocutor tenha capacidade de prever os atos de fala e determinar
as informacOes pragmaticas relevantes para realizar inferéncias dos atos de fala subsequentes.
(VAN DK, 2010, p.93-94)

Os trabalhos de van Dijk e Beaugrande & Dressler, na década de 80, delinearam nova
orientagdo aos estudos do texto, uma vez que o texto, sendo concebido como acédo, €
constituido por processos cognitivos (que levariam a acdo). Haveria, entdo, sequéncias de

atividades cognitivas interligadas que deveriam ser estudadas pela Linguistica Textual

5" A Teoria dos Atos de Fala foi postulada pelo fildsofo inglés John Austin (AUSTIN, 1962 e 1990) e,
posteriormente, desenvolvida por Searle. Essa teoria surgiu dentro da Filosofia da Linguagem, mas foi
posteriormente incorporada aos estudos da Linguistica e da Pragmatica. Conforme essa teoria, a linguagem é
uma forma de acdo. Quando falamos, ndo apenas declaramos algo, mas ordenamos, julgamos, reclamamos etc.
(KOCH, 2012, p.17-18). Searle (1969), em seu livro Speech Acts, retoma questdes importantes concernentes as
tendéncias contemporaneas da Filosofia da Linguagem, utilizando o conceito de finalidade ilocutéria para
classificar os usos linguisticos. Com isso, ele amplia a teoria dos atos de fala de Austin. (WILSON, 2009, p.93)
%8 Unido das Republicas Socialistas Soviéticas formada pela Russia e demais paises do leste europeu.
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(KOCH, 2009b, p.21). As estratégias cognitivas utilizadas pelos interlocutores referem-se as
atividades mentais usadas por estes para compreenderem os textos. A inferéncia, objeto de
estudo desta pesquisa, € uma das estratégias cognitivas que geram informacdo nova a partir
das anteriores. Na visdo de Koch (2009b, p.27),

[a]s inferéncias constituem estratégias cognitivas por meio das quais o ouvinte ou
leitor, partindo da informag&do veiculada pelo texto e levando em conta o contexto
(em sentido amplo), constr6i novas representacdes mentais e/ou estabelece uma
ponte entre seguimentos textuais, ou entre a informacao explicita e informacéo nédo
explicita no texto.

Beaugrande & Dressler ([1981] 1988, p.06) entendem a inferéncia como a adicdo de
conhecimentos proprios ao texto. Para esses autores, o texto ndo faz sentido por si s6, mas sim
pela interagcdo entre o conhecimento por ele apresentado e o conhecimento de mundo
adquirido pelas pessoas. Ha, nessa concepcdo de Beaugrande & Dressler, o inicio da
concepcao de texto como atividade dindmica, que quando realizada, ird gerar coeréncia, pois
0s textos s6 se tornam coerentes para o leitor/ouvinte por meio da inferenciagéo. (KOCH,
2009b, p.27)

O trabalho de Beaugrande & Dressler (1981) representa o ponto de partida para a
compreensdo do texto pelos fatores de textualidade. Esses autores (1981, p.03)%° entendem ser
0 texto uma ocorréncia comunicativa que deve satisfazer sete critérios de textualidade®® para
que seja considerado como tal: (1) coesdo; (2) coeréncia; (3) intencionalidade; (4)
aceitabilidade; (5) informatividade; (6) situacionalidade; e (7) intertextualidade.

Os principios de textualidade, propostos por Beaugrande & Dressler (1981),
juntamente com a visdo de van Dijk (2009), que ampliou a nogdo de texto ao discutir 0s
fatores contextuais e pragmaticos presentes na constituicdo do texto escrito ou falado,
forneceram suporte para a construcdo de teorias voltadas para o estudo do texto na perspectiva
sociocognitivo-interacionista, quando questdes interiores e exteriores relacionadas a
compreensdo do texto passaram a ndo ser mais vistas separadamente. Essa mudanca de
paradigma indica que os estudos da Linguistica Textual passaram a considerar que 0S
processos mentais envolvidos na producdo e na compreensdo do texto precisavam ser
estudados juntamente com os fatores socioculturais.

Para Marcuschi (2008, p.87), o texto € constituido de dois tipos de relagdes: as co-
textuais, que se referem aos aspectos sintaticos e morfologicos, assim como aos elementos co-

referenciais e as relagdes semanticas de causa e efeito; e as situacionais, que dizem respeito

% Traduc&o propria.
60 Koch (2009b, p.29) prefere nomear esses critérios como principios de construcdo textual de sentido.
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ao contexto situacional ou inser¢do cultural, social, historica e cognitiva, envolvendo
conhecimentos individuais e coletivos.

Este trabalho considera os aspectos co-textuais como elementos fundamentais na
constituicdo do texto, todavia, seu foco de andlise se volta mais para os aspectos sécio-
historico-culturais dos textos, que produzem efeitos de sentidos nos sujeitos sociais que 0s
leem. Assim como Marcuschi (2008, p.87), este trabalho defende uma viséo sociointerativa de
texto, que elege a situacionalidade (ou insercdo sociocultural) como um dos fatores de
textualidade mais importantes para a compreensdo efetiva do texto, uma vez que, como

destaca esse autor (ibid) todo sentido é sentido situado.

Figura 22 — Critérios gerais de textualidade.
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Fonte: Marcuschi (2008, p.96)

Marcuschi (2008, p.87-96) resume, discute e fornece visdo inovadora a respeito da
teoria desenvolvida por Beaugrande & Dressler (1981) sobre os critérios de textualidade e
revela, por meio do esquema (Figura 22), os trés pilares da textualidade: autor e leitor
(interlocutores) e texto. O terceiro pilar é, para esse Marcuschi (ibid), considerado como um
evento, em virtude do carater social de sua producdo. O texto também constitui processo e
produto e, neste trabalho, seu carater processual é mais destacado, pois 0 objeto de

investigacao € o processo de compreensédo do texto por meio da producao de inferéncias.
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Como condicéo para a produgéo de sentido, Marcuschi (ibid) ressalta que o texto deve
apresentar configuracdo linguistica e situagdo comunicativa. A coesdo e a coeréncia
pertencem a configuracdo linguistica do texto (co-textualidade), responsavel pelos
conhecimentos linguisticos envolvidos no sistema que fornecem acesso cognitivo pelo aspecto
estritamente linguistico (intratexto).

No que diz respeito a situacdo comunicativa (contextualidade) em que o texto se
insere, 0 acesso cognitivo é fornecido pelo aspecto contextual (situacional, social, histérico,
cognitivo, enciclopédico) e exige conhecimentos de mundo e sociointerativos. Pertencem a
situacdo comunicativa os cinco critérios de textualidade (aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade, intertextualidade e intencionalidade), que se inter-relacionam com 0s outros
dois critérios (coesdo e a coeréncia). Marcuschi (2008, p.96-97) defende uma nocdo de
contexto rica, dindmica e maleavel, na qual os critérios linguisticos e extralinguisticos ndo
sejam analisados separadamente, mas de maneira complementar, uma vez que 0s critérios de
textualidade, propostos por Beaugrande & Dressler (1981), ndo constituem principios de
formacdo textual e sim critérios de acesso a producdo de sentido. (MARCUSCHI, 2008,
p.97)

Em estudos posteriores, Beaugrande (1997, p. 13) ampliou a concepcao de texto como
evento comunicativo no qual convergem ac@es linguisticas, cognitivas e sociais, e ampliou,
na Linguistica Textual, o objeto de estudo, ao considerar 0 texto como processo construido na
e pelas préaticas sociais, sendo que os sete principios de textualidade estabelecidos em
Beaugrande & Dressler (1981) passaram a ser vistos ndo somente como critérios obrigatdrios
que um texto precisa ter para ser considerado como tal, mas passaram a constituir uma agéo
linguistica, cognitiva e social, na qual eles se inter-relacionam. (KOCH, 2001, p.16)

Desse modo, o objeto da Linguistica Textual, diferentemente dos estudos iniciados na
década de 70, passa a ser o0 texto como uma unidade teoricamente nova e ndo apenas uma
frase ampliada (analises transfrasticas). Da mesma forma, o texto ndo pode ser considerado
uma simples sucessdo de enunciados interligados e nem como uma unidade linguistica. Na
verdade, o texto é uma unidade de sentido e uma atividade sistematica de atualizacéo
discursiva da lingua na forma de género®. (MARCUSCHI, 2008, p.97)

Portanto, convém apresentar as definicdes de texto e de Linguistica Textual que mais

dialogam com a proposta deste trabalho.

61 Os conceitos de géneros textuais serdo apresentados mais adiante, no item 4.2 deste capitulo.
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Um texto esta submetido tanto a controles e estabilizadores internos como externos
(grifos do autor), de modo que uma LT razodvel ndo deve considerar a estrutura
linguistica como fator Gnico para a producao, estabilidade e funcionamento do texto.
Nem se pode tratar o texto simplesmente como uma unidade maior que a sentenca,
pois ele ¢ uma entidade de outra ordem na medida em que é uma ocorréncia na
comunicacao (grifo do autor) (...). O texto forma uma rede em varias dimensdes e se
da como um complexo processo de mapeamento cognitivo de fatores a serem
considerados na producéo e na recep¢do. (MARCUSCHI, 2012, pp.29-30)

Logo, a concepcdo de texto apresentada nas obras de Marcuschi compreende-o como
produto social, histérico e cultural, que deve ser estudado considerando ndo somente 0s
aspectos internos ja investigados pelas analises transfrasticas e ampliados pela apresentacdo
dos critérios de textualidade, mas, principalmente, por pesquisas linguisticas que investiguem
as relacdes contextuais presentes na producao e na compreensao dos textos e 0 modo como
elas ocorrem quando as inferéncias séo produzidas nas atividades de leitura.

Nos estudos atuais sobre texto, referenciacdo e sua relagdo com as préaticas
educacionais, as obras de Cavalcante (2012) e Cavalcante et al. (2015) reiteram a visdo
sociointeracional de texto construida pela Linguistica Textual, a partir da década de 90, e a
relacionam ao trabalho com o texto em sala de aula.

Cavalcante (2012, p.19) apresenta a concepg¢do atual de texto como processo de

interacdo. Para ela,

hoje, o entendimento sobre o que vem a ser um texto é balizado pela nogdo de
interacdo. O texto, entdo, € tomado como um evento no qual 0s sujeitos sdo vistos
como agentes sociais que levam em consideracdo o0 contexto sociocomunicativo,
histdrico e cultural para a construgdo dos sentidos e das referéncias dos textos.
(CAVALCANTE, 2012, p.19)

Como a concepgdo de texto adotada neste trabalho é a de um evento social e
sociointerativo, € preciso compreender o contexto em que ele € produzido e divulgado para
realizar qualquer trabalho em sala de aula, uma vez que o contexto de producéo é essencial
para o reconhecimento do estatuto do texto e, consequentemente, da sua coeréncia
(CAVALCANTE et al., 2015, p.20). A analise do contexto de circulagdo do texto é condigdo
primordial a atribui¢do de sua coeréncia, tendo em vista sua compreensao, e envolve trabalho
cognitivo colaborativo dos interlocutores, que, conforme Cavalcante et al. (2015, p. 21),
passam a ser vistos como coenunciadores, ou seja, aqueles que participam ativamente da
coeréncia por meio da reativacdo dos conhecimentos armazenados na memoria, além da
ativacdo de novos conhecimentos através da interacdo, quando o texto é utilizado como objeto

das interacOes realizadas em sala de aula.
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Cabe, ainda, apresentar a posi¢do defendida por Cavalcante & Custddio Filho (2010,
p.64) e ratificada neste trabalho a respeito da abrangéncia da concep¢édo de texto. Para esses
autores (ibid), a aludida natureza multifacetada do texto comporta em sua constituicdo a
possibilidade de a comunicacéo ser estabelecida ndo apenas pelo uso da linguagem verbal,
mas pela utilizacao de outros recursos semioticos. Esse pensamento leva a conclusdo de que
0 texto deve ser entendido aqui em suas manifestacOes verbais e ndo verbais, uma vez que a
variedade de géneros textuais selecionados pela professora-pesquisadora incluiu textos com
diversos recursos semidticos em sua producdo. A ampliacdo da nocao de texto que ultrapassa
os aspectos verbais foi retomada pelos estudos da multimodalidade®® ao compreenderem que
os textos produzidos pela sociedade pds-moderna possuem, cada vez mais, diversos recursos
semidticos que demandam novas posturas para sua leitura e compreensao.

Fica claro, desse modo, que a no¢do de texto foi sendo ampliada e amadurecida ao
longo dos anos ao ponto de ele ser considerado evento sociocognitivo-interacional, que deve
privilegiar os sujeitos e seus conhecimentos em processo de interacdo (KOCH e ELIAS,
2006, p.12). Essas novas formas de compreender e tratar o texto demandam préaticas escolares
que privilegiem a interacdo entre os conhecimentos do autor do texto e 0s conhecimentos dos
leitores-alunos, que passam a ter papel ativo no exercicio da compreensao textual, entendida

aqui como processo colaborativo e, portanto, interacional.

4.2 Perspectiva social e discursiva do texto: o estudo dos géneros®?

As teorias acerca dos géneros remontam a antiguidade classica e romana, bem como a
tradicdo literaria, relacionando-se, primeiramente, aos géneros literéarios e a estilistica. Por sua
vez, Bakhtin ([1979] 1997) apresentou nova nocao dos géneros mais relacionada a enunciagéo
presente nas praticas comunicativas. Ao relacionar género e discurso, Bakhtin (ibid) iniciou
uma nova perspectiva para os estudos interessados nos textos. Mesmo que sua analise se
relacionasse, incialmente, com géneros literarios, esse tedrico ampliou o conceito de género

ao relaciona-lo com as préticas sociais.

62 A multimodalidade sera tratada, mais detalhadamente, no item 4.3.

8 Em concordéancia com Marcuschi (2008, p.154), ndo ha necessidade de se discutir qual das expressdes géneros
do discurso, géneros discursivos ou géneros textuais (grifos do autor) é a mais pertinente. Para esse autor, todas
essas expressGes podem ser usadas intercambiavelmente, exceto nos momentos em que se pretender, de modo
explicito e claro, identificar algum fendmeno especifico. (Ibid)
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Qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera
de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo isso que denominamos géneros do discurso. A riqueza e a variedade dos
géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade humana é
inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prdpria esfera se
desenvolve e fica mais complexa. (BAKHTIN, [1979] 1997, p.280)

A comunicacdo verbal, na visdo de Bakhtin (ibid), seria impossivel se ndo existissem
0s géneros do discurso e se eles ndo fossem dominados pelos sujeitos. Esse autor reconhece a
amplitude dos estudos sobre os géneros devido a sua heterogeneidade e propde que eles sejam
considerados como géneros primarios e géneros secundarios. Os géneros primarios sao
aqueles que ocorrem nas atividades mais simples e estdo relacionados as atividades verbais
espontaneas, como a saudacao. Por sua vez, 0s géneros secundarios sdo aqueles considerados
mais complexos, formados pelos géneros primarios e utilizados com finalidades publicas, ou
seja, sao constituidos por textos valorizados socialmente em razdo de sua utilidade publica
(ROJO & BARBOSA, 2015, p.18). Bakhtin ([1979] 1997, p.282) afirma que 0s géneros
primarios passam a compor os secundarios e adquirem caracteristicas particulares. Como
exemplo, o autor cita a carta e a saudacdo, que, ao serem inseridas no género secundario
romance, compondo as a¢des dos personagens, adquirem caracteristicas proprias.

E preciso reconhecer que a classificacdo dos géneros do discurso como primarios e
secundarios, realizada por Bakhtin, marcou consideravel avanco tedrico no estudo do
enunciado, uma vez que se iniciou o reconhecimento das fungGes sociais do texto e sua
relevancia nas esferas sociais publicas e privadas. O texto ganhou espaco nos estudos
linguisticos quando passou a ser visto ndo apenas nos contextos formais em que eram
realizados, mas também no reconhecimento de géneros textuais produzidos no dia a dia.

Todavia, na sociedade pds-moderna, observa-se fronteira ténue existente entre
oralidade e escrita, uma vez que nao é mais possivel estabelecer diferencas entre 0s géneros
primarios e secundarios pela rapidez com que eles sdo produzidos, consumidos e
transformados na atualidade, de forma que os géneros primarios e secundarios se fundiram.
Desse modo, Marcuschi (2008, pp.154-156) apresenta novo modo de andlise dos géneros
textuais, ao reconhecer que eles sdo formados por tipos textuais ou sequéncias textuais

tipologicas®e produzidos em determinado dominio discursivo. As sequéncias ou tipos

8 Adam (1992) inicia as discussdes sobre tipos textuais, fazendo a classificacdo das sequéncias textuais como
narrativas, descritivas, argumentativas, explicativas e dialogais. J& Marcuschi (2008, p.154-155) apresenta cinco
tipos textuais ou sequéncias tipoldgicas cujas categorias sdo limitadas: argumentacdo, narracdo, exposic¢éo,
descricdo e injuncdo. Optou-se, neste trabalho, pela utilizacdo da classificacdo de Marcuschi, em razdo da
maneira contextualizada como este autor trata cada sequéncia tipologica.
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textuais revelam a natureza linguistica e composicional do texto (aspectos lexicais, sintaticos
e morfologicos). Assim, entende-se que a charge, a tirinha ou o cartaz publicitario, por
exemplo, constituem géneros textuais diferentes, mas que podem possuir, em suas
composicdes, sequéncias textuais narrativas, descritivas, expositivas, argumentativas e/ou
injuntivas.

Para uma andlise mais ampla dos textos, também € necessario considerar o dominio
discursivo em que eles sdo produzidos, ou seja, as instancias discursivas (discurso juridico,
discurso publicitario, discurso politico). Elas ndo admitem um género particular, mas déo
origem a diversos géneros textuais produzidos nesses contextos sociais e que marcam as
préticas discursivas estabelecidas nas diversas esferas sociais. (Ibid, 2008, p.155)

A concepcdo de géneros do discurso apresentada por Bakhtin ([1979] 1997, p.291) e
defendida neste trabalho situa os interlocutores como agentes do discurso ao conferir a eles
atitude responsiva ativa diante da significacdo de um discurso. Se os interlocutores possuem
atitude ativa, eles possuem também forca intencional na producdo dos variados géneros do
discurso, que, consoante esse autor (ibid), estdo relacionados a variedade dos escopos
intencionais daquele que fala ou escreve.

Tem-se, assim, a concepcao social da construcdo dos géneros textuais, uma vez que
eles se relacionam as necessidades e as intencGes daqueles que estdo envolvidos nas préaticas
discursivas em que ocorrem as producdes dos enunciados. Desse modo, o enunciado ganha
posicdo relevante na teoria desenvolvida por Bakhtin, uma vez que ele constitui a unidade
real da comunicacdo verbal (Ibid, p.294) que delineia os géneros do discurso e delimita as

caracteristicas estruturais de cada um deles.

O género do discurso ndo é uma forma da lingua, mas uma forma do enunciado que,
como tal, recebe do género uma expressividade determinada, tipica, prépria do
género dado. No género, a palavra comporta certa expressdo tipica. Os géneros
correspondem a circunstancias e a temas tipicos da comunicagdo verbal e, por
conseguinte, a certos pontos de contato tipicos entre as significacdes da palavra e a
realidade concreta. (BAKHTIN, [1979] 1997, p. 313)

Portanto, Bakhtin (ibid) reconhece nos géneros do discurso as praticas sociais em que
se insere o enunciado. A partir dessa percepcao, os estudos relacionados ao texto passam a
considerar ndo somente seus aspectos gramaticais, uma vez que o enunciado e as préaticas
sociais compdem as praticas discursivas presentes em determinado género textual. Nas
palavras de Marcuschi (2008, p.155), ndo se pode tratar o género do discurso

independentemente de sua realidade social e de sua relagdo com as atividades humanas.
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Nessa mesma compreensdo, 0s géneros textuais sdo, conforme Bazerman (2005, p.
32),

fatos sociais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar e sobre 0s
modos como elas os realizam. Géneros emergem nos Processos sociais em que
pessoas tentam compreender umas as outras suficientemente bem para coordenar
atividades e compartilhar significados com vistas a seus propositos praticos.

Sendo assim, 0s géneros textuais estdo relacionados as praticas sociais diarias
especificas de um grupo e sdo definidos, classificados e modificados historicamente. Isso é
ratificado por Miller (1984, p.163) quando a autora defende a natureza sécio-historica dos
géneros, ao afirmar que eles se referem a categorias discursivas baseadas nas préaticas sociais
recorrentes e adquirem significado por meio da situacdo e do contexto social em que foram
produzidos, a ponto de constituirem a substancia da vida cultural de uma sociedade. Para essa
autora, 0s géneros retoricos sdo baseados nas praticas retoricas, ou seja, nas convencdes do
discurso que uma sociedade estabelece como formas de “agdo coletiva’® (aspas da autora).

A concepcdo retdrica dos géneros também compde o trabalho desenvolvido por
Swales (1990, p.46). Esse autor (ibid) compreende que o0s textos sdo eventos comunicativos
que englobam n&o apenas o prdprio discurso e seus participantes, mas também o papel desse
discurso e 0 meio de sua producdo e acolhimento, incluindo suas associagfes historicas e
culturais®. A proposta de Swales se compromete com a teoria, a analise e o ensino dos
géneros textuais, sendo que as concep¢des de comunidade discursiva e propoésito
comunicativo s@o pontos centrais para a definicdo e a caracterizagcdo dos géneros textuais.
(HEMAIS & BIASE-RODRIGUES, 2005, p. 108-109)

Bonini (2002) apresenta o paradigma cognitivo dos géneros textuais. Conforme esse
autor, os géneros constituem produtos das experiéncias individuais dos sujeitos (intramental)
somadas as questbes contextuais vivenciadas por eles (extramental), adotando, segundo
Ramos (2007, p.37), paradima enacionista, que entende a cogni¢cdo ndo como uma mera
representacdo da realidade, mas resultante de um processo de intera¢éo entre os sujeitos e
entre esses e 0 ambiente de insercao.

Posteriormente, Bonini (2007, p. 60-61) passa a investigar a relacdo entre os géneros,
0S eventos comunicativos e as praticas sociais. Neste sentido, esse autor (ibid) propde que os
estudos do género alcancem as estruturas sociais que se relacionam diretamente aos eventos
comunicativos. Assim, faz-se necessario que elementos como o suporte, o lugar que o género

ocupa no suporte, os enunciadores envolvidos e as circunstancias em que 0s sujeitos se

% Traducéo propria.
% Traducdo propria.
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encontram sejam estudados a fim de compreender as préaticas sociais relacionadas a producao
e a circulacao de géneros em determinada sociedade e em determinado momento histérico.

A concepcdo de género apresentada por Bronkart (2009, p. 140) encontra-se no Vviés
do interacionismo sociodiscursivo. Os géneros sao, para ele (ibid), construidos pelo acumulo
de processos individuais que se modificam permanentemente e, por essa razdo, possuem
natureza dindmica e histdrica. O conhecimento dos géneros que circulam socialmente define o
espectro das acgdes de linguagem possiveis na sociedade, pois o processo de apropriacdo de
géneros molda a pessoa humana. (Ibid, p.103)

A respeito da relagéo estabelecida entre os géneros textuais e as atividades de ensino,
Schneuwly & Dolz (2004, p. 63-64) compreendem ser através dos géneros que as praticas de
linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes. Por essa razdo, torna-se
fundamental um trabalho com géneros textuais que transcenda aqueles ja cristalizados no
contexto escolar, presentes nos materiais didaticos e socialmente reconhecidos. E preciso,
pois, que 0s géneros textuais escolhidos reflitam as préticas sociais de modo que os alunos se
apropriem de suas formas linguisticas e discursivas.

No contexto escolar, os géneros textuais devem ser considerados como um
instrumento semiotico complexo [...] que permite, a um so tempo, a produgcdo e a
compreensdo de textos (SCHNEUWLY, 2004, p.24). Por essa razdo, a escolha do género
precisa acontecer em funcdo da definicdo dos parametros que irdo guiar a acdo pedagdgica do
professor.

Assim, foi essencial, para o desenvolvimento desta pesquisa, que o0s alunos
percebessem as peculiaridades comuns a cada género textual trabalhado durante as aulas (vide
Anexo Il e apéndices I, II, Ill e 1V), pois a apropriacdo deles constitui mecanismo
fundamental de socializacdo e insercdo pratica nas atividades comunicativas humanas
(BRONCKART, 2009, p.103). A concepc¢do de texto como pratica social influenciou o
processo de selecdo dos géneros textuais que seriam trabalhados nas aulas desenvolvidas pela
professora-pesquisadora. Era necessario que tais géneros refletissem as praticas sociais dos
alunos e ampliassem suas percepgdes a respeito da crise hidrica — tema que estava sendo
abordado naquela turma em razdo do projeto interdisciplinar de que a turma estava
participando (vide item 3.5).

Por conseguinte, ler, compreender, analisar e produzir géneros textuais relacionados as
praticas sociais dos alunos, além de conhecer outros que ndo se relacionam diretamente com

suas realidades, amplia a percepgdo dos estudantes acerca dos tracos linguistico-discursivos
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presentes nos textos e transforma a aula de Leitura e Producdo de Textos em evento de
letramento social, escolar, cientifico, tecnoldgico, entre outros letramentos maltiplos®’.

Como exemplo do trabalho com a compreensao dos géneros textuais, serdo utilizados
0s excertos 17, 18 e 19 como forma de apresentar como foi estabelecido o primeiro contato
dos alunos com alguns dos géneros textuais que compuseram as atividades realizadas durante
0 processo de geracdo dos dados. Na primeira aula, a professora-pesquisadora aplicou a
atividade de leitura individual e coletiva de trés charges (Apéndice I) e, ao apresentar a
proposta de trabalho aos alunos, no inicio da aula, contextualizou o género textual charge,

conforme pode ser visto no excerto 17.

Excerto 17 — Aula 01

01 Professora: /.../ n6s temos trés textos, né, trés charges. Vocés ja ouviram falar sobre charge? O
02 que que é charge? Que género textual é esse? ((siléncio e inferéncias realizadas individualmente
03 pelos alunos sem socializacéo))

04 Aluna 5: (Tirinhas)

05 Professora: Ele se aproxima realmente de tirinhas... Oi?

06 Aluna 6: Pedacos pequenos?

07 Professora: Pedacos pequenos de textos. Ele é pequeno. A gente olha, a gente Ié e logo a gente ja
08 tem uma visdo daguele texto. O objetivo da charge € esse: ela combina, vocés observem ai, ndo
09 tem s o texto escrito. Eu tenho também o qué?

10 Aluna 8: Desenhos.

11 Professora: Desenhos. ((voltando-se para aluna))

12 Aluna 9: llustragdes.

13 Professora: llustragdes. ((voltando-se para aluna)) Imagens. E a combinagfo das imagens, das
14 expressOes dos personagens daquela charge que me fazem compreender o texto por inteiro.

De modo intencional, a professora-pesquisadora questionou 0s alunos acerca do
conhecimento prévio que eles possuiam a respeito do género textual charge, que comp0s a
atividade aplicada, pois imaginava que muitos estudantes ndo conheciam esse género, ou até
podiam ter tido contato com ele, mas sem ter consciéncia de suas particularidades. O
reconhecimento do género textual, antes de iniciar a atividade de leitura e compreensédo
textual, € de fundamental importancia, porquanto o estudante, ao reconhecer as caracteristicas
de cada género, garantird mais fluidez no processo de leitura e na producéo de inferéncias.

Bazerman (2007, p.30) chama atencdo para a necessidade de os professores evocarem
0 interesse dos alunos por géneros que estdo presentes em seus cotidianos, mas também para a
apresentacdo de géneros textuais desconhecidos por eles, a fim de envolvé-los em situacoes

discursivas novas.

67 Os conceitos a respeito de letramento e sua aplicabilidade no contexto desta pesquisa serdo tratados no
capitulo 05.
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O género é uma ferramenta para descobrir 0s recursos que os alunos trazem consigo,
ou seja, 0s géneros que trazem de sua formagéo e de sua experiéncia na sociedade. E
também uma ferramenta para definir os desafios que levardo os alunos a novos
dominios até entdo ndo explorados por eles (...). (...) nossa escolha estratégica de
géneros para trazer para sala de aula pode ajudar a introduzir os alunos em novos
territorios discursivos, um pouco mais além dos limites de seu habitat linguistico
natural. (BAZERMAN, 2007, p.31)

Posteriormente, no momento da correcdo das questdes referentes a atividade exposta

no Apéndice I, a professora retomou a discussdo sobre o entendimento do género textual

charge e pormenorizou os modos de realizar sua leitura.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

Excerto 18 — Aula 01

Professora: /.../ Ok. Entdo agora, ai vem a questdo nimero quatro... € eu como eu disse, né,
vocés vao relacionar essas charges. /.../ “Qual é a caracteristica do género textual charge”? A
gente falou bem no inicio da aula, né? E.. Mas vamos rememorar, entdo.. Quais as
caracteristicas da charge? O que ela tem?
((vozes sobrepostas))
[.1
Professora: Vamos tentar pensar primeiramente, antes da critica, o que ela tem de texto. Como
ela se organiza? Como ela é... como... 0 que ha de comum nessas trés charges, eu tenho o que
nelas?
((vozes sobrepostas))
Professora: Eu tenho imagens, desenhos, e...
Aluna 3: E as falas, eu tenho as falas.
Professora: Eu tenho a linguagem verbal e a ndo verbal /.../. E essa linguagem verbal e ndo
verbal, elas sdo combinadas de modo que, se eu sé ler a, a... 0 fra/o que esta escrito ai e ndo olhar
a imagem, vai estar incompleto.

[Aluna 1: Muito geral.

[Professora: Néo vai ser téo clara. Agora,
se eu consigo aliar a linguagem verbal... Aquilo que esta escrito com aquilo que esta desenhado,
né... E a charge, ela normalmente tem muitos detalhes. Ndo é s6 aquilo que esta em evidéncia.
Observem que 0s personagens ai sempre estdo em evidéncia, mas se a gente ndo olhar o que esta
ao redor deles

[Aluno 7: Néo da sentido, né?

[Professora: N&o tem sentido. Entdo, é um texto
muito bom, né. Algumas pessoas pensam que isso nao é texto. Pelo contrario: as charges cada vez
mais sdo divulgadas... /.../ porque sdo textos que... parecem ser simples, mas ndo sdo... exato
((olhando para uma aluna)). N6s temos que olhar.... Olha o tempo que no6s levamos para fazer
toda essa reflexdo. Se a gente olhar de uma maneira muito rapida, a gente ndo consegue ver ( ).
Aluno 7: Se for muito répida, capaz até de ndo enxergar.

Professora: De ndo enxergar. Entdo, é um texto que parece ser simples, mas ndo é. Alguns sdo
até mais complexos do que textos/.../

Nesse excerto, a professora-pesquisadora entrou em detalne a respeito das

caracteristicas do género textual trabalhado a fim de que os alunos percebessem suas

particularidades e analisassem o texto em sua totalidade. Como Marcuschi (2010, p.38)
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afirma, ainda s@o poucos o0s casos de tratamento sisteméatico dos géneros pela escola, pois é
necessario considerar que os géneros séo modelos comunicativos, que servem, muitas vezes,
para criar expectativa no interlocutor e prepara-lo para determinada reagdo. A professora-
pesquisadora encaminhou os alunos para a reflexdao das particularidades discursivas presentes
em uma charge para que eles percebessem que, por mais que parecesse ser um texto simples
em razdo de sua curta extensdo, nele havia elementos verbais e ndo verbais que precisavam
ser observados com atencao para que o entendimento nao fosse prejudicado.

O mesmo aconteceu na aula 04 quando a professora introduziu o texto 01 (boletim
informativo da Radio Nova Brasil FM), que tratava da necessidade de economia de agua, em

razao da crise hidrica pela qual o pais passava naquele momento.

Excerto 19 — Aula 04

01 Professora: E a “Nova Brasil FM”, /.../ comegou a publicar o que noés chamamos de boletim
02 informativo, que é um texto que normalmente passa despercebido aos nossos ouvidos, porque
03 normalmente a gente liga o radio querendo escutar masica /.../

04 l.1

05 Professora: E ai, rapido né, no tem nem dois minutos, ele é rapido, o boletim informativo ele
06 tem essa caracteristica, ele € rapido, porgue tudo no radio e na TV também tem que ser
07 cronometrado, ndo pode ser muito longo, tem que ser no seu tempo devido é:::, mas ele passa
08 uma mensagem interessante, se a gente observar ele tem inicio, meio e fim, né? Ele é como um
09 texto mesmo, né? E ele introduz dizendo o qué? Como que ele comeca falando? O qué? Sobre o
10 qué?/../

11 Aluna 01: Do desperdicio da agua.

12 Professora: Do desperdicio da agua, e ele fala também que €é preciso desenvolver.

13 Aluna02: ().

14 Professora: Isso, que é preciso desenvolver o qué, gente? Em relacdo ao desperdicio da agua?

15 Alunos: Conscientizacao.

Por meio da discussdo dos principais conceitos de géneros textuais que embasam este
estudo e dos exemplos apresentados nos excertos 17, 18 e 19, fica evidente que o tratamento
dado aos géneros textuais em sala de aula necessita ser reflexivo e sistemético
(MARCUSCHI, 2010). N&o é suficiente apenas oferecer uma diversidade de textos aos
alunos, se o docente ndo os relaciona com aquelas praticas discursivas ja vivenciadas e com
outras que eles poderdo vivenciar. E necessario tratar, em sala de aula, ndo somente do topico

discursivo do texto, mas das caracteristicas textuais e discursivas proprias de cada género.

4.3 A multimodalidade no processo inferencial

Com o intuito de discutir sobre o carater multimodal dos textos selecionados pela

professora-pesquisadora e pela professora regente, serdo discutidos conceitos introdutorios
149



referentes a Semiotica Social (VAN LEEUWEN, 2005) e a Gramética do Design Visual,
doravante, GDV. (KRESS & VAN LEEUWEN 2006 [1996])

Nesta subsecdo, esses conceitos serdo apresentados de forma breve, por néo
constituirem o foco principal deste trabalho. Todavia, desconsidera-los consistiria em
negligéncia, uma vez que todos o0s textos, 0s verbais e 0s ndo verbais, presentes no discurso
oral e no escrito, sdo multimodais; e a percep¢do da diversidade de recursos linguisticos e
imagéticos contribuiu no processo de construcdo de inferéncias dos alunos durante as
atividades de leitura e de compreenséo textual.

Bezemer & Jewitt (2010, ndo paginado) indicam que todas as formas de comunicagéo
sdo moldadas por meio dos usos histdricos, sociais e culturais para realizar suas funcGes
sociais®®. Desse modo, os significados realizados por qualquer modo de comunicagdo (oral,
escrito, visual) estdo sempre entrelacados com os significados feitos com outros modos e
colaboram para que ocorra um evento comunicativo. Essa interacdo produz o significado, e a
multimodalidade concentra-se em um processo de construcdo de significados, sendo um
processo no qual as pessoas fazem escolhas a partir de uma rede de alternativas,
selecionando um significado modal em detrimento de outro (ibid) ou considerando ambos os
significados e enfatizando aquele que mais se destacou.

Assim, a extensdo espacial de um gesto, as formas de entonacdo da voz e a dire¢do do
olhar constituem recursos que contribuem na construcdo de sentidos. Ressalte-se que a
Sociolinguistica Interacional e as demais areas que utilizam orientacdes da etnografia para a
construcdo de suas pesquisas consideram, em seus estudos, todos os recursos semioticos que
compdem as interagcdes sociais para compreender os sentidos partilhados pelos colaboradores
de pesquisa.

Van Leeuwen (2005, p.03) entende 0s recursos semidticos como

acles e artefatos que usamos para nos comunicarmos, quer sejam eles produzidos
fisiologicamente — com o0 nosso aparelho vocal; com os musculos que usamos para
criar expressOes faciais e gestos, etc. — quer por meio de tecnologias — com caneta,
tinta e papel; com hardware e software; com tecidos, tesouras e maquinas de costura,
etc. Tradicionalmente, eles sio chamados de “sinais™(...). (VAN LEEUWEN, 2005,
p.03)69

Isso significa que todos os textos sdo multimodais, desde a diagramacéo, as cores, as

figuras, o tipo de papel (no caso do texto escrito) ou até como as pessoas se comportam nos

% Traduc&o propria.
8 Traducéo propria.
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textos orais (gestos, entonacdo de voz, expressOes faciais) pode ser chamado de
multimodalidade (FERRAZ, 2011, p.45), uma vez que todos os textos sdo produzidos e
recebidos por meio de recursos semioticos variados. Esses recursos precisam ser considerados
no processo inferencial para que a compreensdo textual ultrapasse as estruturas linguisticas e
alcance as préticas sociais representadas pelo texto.

Sobre a importancia da Semidtica Social nos estudos linguisticos, Santos & Pimenta

(2014, p.300) entendem que, dentro dessa perspectiva, a linguagem constitui

um tipo de comportamento social, ou seja, ela tem uma “fungdo” (aspas das autoras)
que ¢ construida a partir das interacdes humanas e estd organizada em “sistemas”
contextualmente sensiveis. Assim, o0 uso da linguagem estd revestido por
significados potenciais, associados a situacBes especificas e influenciados pela
organizacéo social e cultural.

A Gramaética do Design Visual retine os principais fundamentos das teorias da
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) desenvolvidas por Halliday & Matthiessen (2004) e
Halliday & Hasan (1976), bem como as da Semiotica Social (VAN LEEUWEN, 2005).
Assim sendo, a multimodalidade deve ser entendida como caracteristica intrinseca aos textos
e, por essa razdo, precisa ser levada em conta pelos professores ao realizarem quaisquer
atividades de compreenséo textual.

Ao introduzirem a GDV, Kress e van Leeuwen (2006[1996], p.03) deixam claro o
seguinte:

(...) ‘nossa’ (aspas dos autores) gramatica ¢ uma gramatica bastante geral de design
visual contemporéneo na cultura “ocidental” (aspas dos autores), um relato dos
conhecimentos e praticas explicitas e implicitas em torno de um recurso, que
consiste dos elementos e regras subjacentes a um formulario especifico da cultura de
comunicagéo visual. (KRESS & VAN LEEUWEN 2006 [1996], p.03)7

Kress e van Leeuwen (2006[1996], p.05) acreditam que, assim como as linguas
constituem construcbes sociais, a linguagem visual dominante é resultado da cultura de
globalizacao vivida pela sociedade. Por essa razdo, ha de se ter cuidado, ao analisar imagens,
em considerar as condigdes sociais, culturais e histdricas sob as quais elas se inscrevem. Esses
autores (ibid, p.33-34) defendem que as escolas precisam repensar a incluséo da comunicacgao
visual nos curriculos de alfabetizacdo, pois a escrita continua sendo privilegiada e a

multimodalidade de textos escritos tem, de modo geral, sido ignorada, seja em contextos de

0 Traducéo propria.
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ensino, na teorizagdo linguistica ou no senso comum. Por essa razdo, hoje, na era da
multimidia, a multimodalidade necessita ser percebida e abordada. (Ibid, p.41)

Desse modo, a multiplicidade de semioses presentes nos textos verbais e ndo verbais
passa a ser estudada por meio das teorias relacionadas a Semiotica Social, a LSF e a GDV, e
os estudos linguisticos voltados para essas areas passam a considerar 0s aspectos imagéticos e
composicionais de um texto, ou seja, a constru¢do de sentidos deve ser o resultado de um
principio integrador do uso de varios recursos semidticos que conferem significado ao texto
(VIEIRA, 2015, p.48). Logo, o formato da letra, a fonte, a cor e o tamanho escolhidos; o tipo
de suporte selecionado para divulgagédo do texto; a organizacdo dos participantes dentro de um
enquadre e a sobreposicdo de um sobre 0 outro na imagem; assim como a escala de cores
fortes ou fracas utilizadas, representam tracos semiéticos que compdem o quadro multimodal
do texto.

Nessa perspectiva, quando o professor reconhece os elementos multimodais presentes
nos textos que utiliza em suas aulas, espera-se que as interacOes face a face realizadas com
seus alunos, durante as atividades de compreensdo textual, sejam guiadas por ele sob a ética
de que o texto possui muito mais elementos a serem considerados além das estruturas
linguisticas ja consagradas.

Sobre a abordagem realizada pela professora-pesquisadora a respeito dos aspectos
multimodais presentes nos textos trabalhados, tem-se, como exemplo, a discusséo sobre texto
O Fundo do Poco, da revista Super Interessante (Anexo Il). Na aula 04, a professora-
pesquisadora apresentou, por meio da projecdo de imagens do computador, o género textual
infogréafico (Figura 23), que fazia parte dessa reportagem sobre a crise hidrica no estado de
Sao Paulo. O objetivo do infogréafico era mostrar a queda do nivel de &gua no Sistema
Cantareira, reservatorio que fornece agua para uma grande parte do estado de Sdo Paulo. O
excerto 20 ilustra como a professora-pesquisadora apresentou esse género textual para os
alunos, caracterizando-o e mostrando sua funcionalidade para a compreensdo do assunto

abordado na reportagem.
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Figura 23 — Infografico sobre o nivel de &gua no Sistema Cantareira.

BAIXO NIVEL

Navegue pelo grificos e veja como o nivel dos reservatérios mudon na iultima décadn. Apesar do nivel baixe nas épocas
de secas, nunea houve tdo pouca dgua cono em 2014,
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Fonte: http://super.abril.com.br/crise-agua/ofundodopoco.shtml. Acesso em 20/03/2015.

Excerto 20 — Aula 04

Professora: Na ultima pagina do texto de vocés, tem um “infografico”, abaixo, que tem um titulo
de baixo nivel, né, “navegue pelo grafico e veja como ¢é o nivel dos reservatdrios e veja como o
nivel dos reservatérios mudou na Gltima década apesar do nivel baixo nas épocas de secas, nunca
houve tdo pouca agua como em 2014 ((Iendo a informagdo que precedia o infografico)). Como
ndo deu para fazer uma cépia colorida pra cada um, a cépia ta em preto e branco e ficou muito
pequeno, mas 0 que eu quero é que vocés percebam que isso aqui é um gréafico é... a leitura de
grafico é uma leitura muito importante, que muita gente tem dificuldade e, as vezes, até ignora o
grafico. No momento que esté4 lendo uma noticia, 1€ o texto da noticia, mas néo 1€ o grafico. E, as
vezes, o grafico traz informacBes mais importantes que a propria noticia, t4, ele complementa a
noticia, entdo, por que eu trouxe aqui? Porque esse infogréafico ele é muito interessante /.../

Esse é o infografico, ndo sei se vocés percebem que quando eu mudo o cursor aqui
((movimentando o cursor do notebook)) ele se movimenta, ta vendo? Entéo, olha que interessante
aqui nds temos, no inicio do infogréfico, /.../ o percentual do nivel de agua e aqui/.../ 0s anos. Eu
comeco em 2003 e vou até 2015, o ano em que nds nos encontramos. E aqui a gente percebe o
nivel de dgua, que estava aqui e aqui, olha ele sobe e desce, sobe e desce, sobe e desce, sobe e
desce e ele chegou a um nivel em determinado momento do ano passado que foi critico,
observem qual é o menor nivel aqui, gente? E aqui, ndo é?

O excerto 20 expressa um momento da quarta aula em que a professora-pesquisadora

plicou aos alunos a maneira de realizar a leitura de um infografico, género textual
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emergente, que necessita da mobilizacdo ndo apenas de recursos intelectuais, mas de recursos

tecnoldgicos para a realizacdo da leitura. Marcuschi (2004, p. 13) compreende que 0s géneros

emergentes estdo relacionados com as novas tecnologias e que eles reinem, num sé meio,

varias formas de expressao, tais como texto, som e imagem, o que lhe da maleabilidade para

a incorporacdo simultdnea de mdltiplas semioses interferindo na natureza dos recursos

linguisticos utilizados.

Ha também outro momento, na aula 05, em que a professora-pesquisadora destacou

(Excerto 21) outro aspecto multimodal desse mesmo texto, que diz respeito a imagem (Figura

24), que explicitou como se encontrava, entdo, o volume til do reservatorio de &gua do

Sistema Cantareira.
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Figura 24 — Volume util do reservatorio do Sistema Cantareira.

volume otil do reservatorio

volume morto

Fonte: http://super.abril.com.br/crise-agua/ofundodopoco.shtml. Acesso em 20/03/2015.

Excerto 21 — Aula 05

Professora: 11,8 milhGes de habitantes. E ai cada habitante usa muitos litros de &gua, se a gente
multiplicar ai a gente vai ver que ndo vai dar pra todo mundo.

Aluna 04: Vocé viu que, eu vi no jornal hoje meio-dia que tava falando a respeito/sobre isso que
a Cantareira/que o pouco de agua que juntou por causa da chuva, né, ja ta secando novamente,
assim tava (()) ai hoje tava passando no jornal falando.

Professora: Em Sdo Paulo t4, t& ha muito tempo sem chover, aqui nés temos, entdo, gente uma
explicacdo, um desenho explicativo sobre o volume morto, 0 que seria o volume morto, aqui? Eu
tenho, né, o sistema Cantareira e aqui nds temos todo o espago de reserva de &gua, o volume
morto é uma reserva de agua exatamente para esses casos de excecdo, s que a gente percebe que
ele é previsto mais assim como uma situacdo a parte ndo como um estado inteiro que esta em
crise, que ndo tem agua, e a gente percebe que esse volume morto ele comecou a ser usado, eles
comecaram a bombear agua, porque € muito profundo tem que bombear pra dgua subir, mas
mesmo assim ndo foi suficiente/.../
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Sobre o trabalho com os textos multimodais em sala de aula, Silvestre (2015, p.95)
assegura que a escola ainda privilegia os aspectos verbais do texto, e, para ela, essa instituicdo
social ainda é compreendida como aquela que mantém o suporte ilustrativo da linguagem
verbal (Ibid). Sobre essa afirmacao da autora de que a escola s6 tem se ocupado com o texto
verbal, é preciso considerar que, mesmo na perspectiva tradicional, existem muitas semioses
nos materiais didaticos elaborados e/ou utilizados por essa instituicdo como, por exemplo, nos
materiais de artes visuais ou cénicas, nas formulas das ciéncias exatas ou nas figuras
geométricas da matematica. Os livros didaticos de histdria e geografia, ha muito tempo, ja
trazem imagens, assim como os livros de biologia e outras areas do saber. Na verdade, é
preciso que haja preocupagdo com os modos como os professores tém utilizado essas
imagens. Sera que realmente had um processo de leitura colaborativa do texto ndo verbal que
considere essas multiplas semioses?

De fato, os aspectos visuais sempre integraram o0s textos verbais, uma vez que todo
texto € multimodal, e 0 homem, desde os tempos mais primérdios, sempre utilizou desenhos
para imprimir seus modos de vida. Exemplos disso sdo os diversos sistemas de escrita que
possuem bases imageticas, como o alfabético.

Todavia, ha de se considerar que, no mundo pds-moderno, os textos estdo cada vez
mais compostos por diversas semioses e passam a circular em uma velocidade muito maior.
Silvestre (2015, p.99) nomeia de ressemantizagao, quer dizer, uma mutagdo semantica de um
estado “ser literato” para um processo em desenvolvimento de “construir-se literato” ™
(aspas da autora), em outras palavras, o enfoque deixa de ser o conhecimento para passar a
ser a atividade (SILVESTRE, 2015, p.99). Ou seja, é preciso letrar-se constantemente a fim
de acompanhar a renovacao dinamica da leitura dos géneros emergentes, que surgem, ganham
forca e tornam-se obsoletos em curtos espacos de tempo.

E necessario, pois, no ambiente escolar, considerar a diversidade de géneros que
surgem e desaparecem rapidamente nesta era imagetica vivenciada pela sociedade pos-
moderna, de modo que esses textos possam figurar nas atividades de leitura.

O processo de construir-se literato, defendido por Silvestre (2015, p.99), pode ser
entendido, no contexto deste trabalho, como toda atividade de constru¢do colaborativa do
sentido de textos multimodais. O Excerto 22 exemplifica, mais uma vez, o0 processo de

construcdo colaborativa de sentidos para o texto 07.

1O termo literato (Portugués Europeu), utilizado pela autora, equivale a palavra letrado, no Portugués
Brasileiro.
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Texto 07

22 de marco. Dia
mundial da Agua.
Dia mundial de
lembrar do que
somos feitos.

Né&o desperdicar é
ajudar o planeta, é
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T , ! Nao d}smrd icar é ajuda
aj Udar a nos " éajudar a n()s.mesmos.

mesmos.

Energia que vem da gente

Fonte: http://www.maiusculo.com.br/wp-content/uploads/2012/08/Dia-d_agua.jpg. Acesso em 24/03/2015.

Excerto 22 — Aula 04

Professora: /.../ o primeiro anuncio, o que vocés entendem com essa imagem?

Aluna 01: A torneira derramando agua.

Professora: A torneira?

Aluna 02: Derramando agua.

Professora: Derramando agua. Estragando agua?

Aluna 03: (eu acho) que a &gua mesmo ta desligando a torneira.

Professora: A dgua mesmo esta desligando a torneira.

Aluna 04: E mesmo.

Professora: Essa agua, quando a gente abre a torneira, né, a lei da gravidade né? A agua cai né?
Aluna 05: Uhum.

Professora: Mas essa, nesse anuncio publicitario hd uma, ha algo diferente, ndo ha o segmento
da lei da gravidade. O que ocorre? A agua esta subindo.

Aluna 06: Ela faz um movimento que...

Professora: Ela faz um movimento, o qué? Que € isso aqui?

Aluna 06: Circular.

Professora: Que eu estou fazendo? Circular. Isso quer dizer que a dgua que sai da torneira ela
tem o0 qué?

Alunas: Voltar ((varias alunas)).

Professora: Né? Entdo essa propaganda, quando a gente olha, a gente ja percebe assim, esse
impacto, essa mensagem, a agua que sai da sua torneira ela tem precisa voltar pra sua torneira. E

156


http://www.maiusculo.com.br/wp-content/uploads/2012/08/Dia-d_agua.jpg

21 como fazer isso? Agora sim eu vou colocar um pouquinho da lupa, que esta escrito ai com letras
22 bem, bem, com letras muito pequenas t4, ta escrito o seguinte, e ai eu vou ler pra vocés, porque
23 ainda ta pequeno. “Se nosso corpo ¢ 70% agua, os outros 30% tem que ser responsabilidade.”
24 Olha que interessante?

Todos os exemplos apresentados e as teorias discutidas levam a compreensao de que
textos presentes nas aulas precisam ser reconhecidos como multimodais, e essa percep¢ado
leva o docente a conduzir seu trabalho com praticas que despertem nos alunos a percepcéo das
maltiplas semioses presentes no texto a fim inseri-los no processo de construcdo do

letramento critico.

4.4 O processo de construcdo dos sentidos dos textos durante atividade escrita

Nesta subsecdo, serdo apresentadas as analises das inferéncias realizadas pelos alunos
durante a primeira atividade escrita de leitura e de compreensao textual aplicada no segundo
encontro, ocorrido no dia 10 de abril de 2015. Todas as 27 atividades, contendo quatro
questdes cada (Anexo Ill), foram lidas e analisadas pela professora-pesquisadora
compreendendo as inferéncias como resultado ndo apenas de processos mentais, mas das
acOes sociais vivenciadas pelos sujeitos e dos conhecimentos prévios construidos por eles ao
longo da vida.

Por essa razdo, serdo discutidos, neste tdpico, os conceitos referentes a Semantica
Argumentativa (KOCH, 2009c e VOGT, 1980), ratificando a compreensdo de que todo texto
possui argumentatividade, ou seja, posicionamentos que influenciam o leitor e o convidam a
também construir um posicionamento, bem como os estudos da compreensdo textual como
processo interativo. (KLEIMAN, [1989a] 2009 e 1989b; MARCUSCHI, 2008; e KOCH e
ELIAS, 2006)

4.4.1 Texto e argumentatividade

Nas concepgOes defendidas neste trabalho, a significacdo do texto deve ser entendida
como resultado das relagOes sociais estabelecidas entre os interagentes, somadas aos seus
conhecimentos prévios adquiridos formal e informalmente (KLEIMAN, [1989a] 2009, p.13-
20). Benveniste ([1974] 2006, p.81) deixa bem clara a diferenciacdo entre forma e emprego da
lingua. A primeira volta-se para a descricdo e a segunda, para a enunciacdo. A segunda
definicdo, claro, é a mais condizente com este trabalho, pois, conforme Benveniste, entende-

se por enunciacdo o “funcionamento da lingua” e a transformagao da “lingua em discurso”.
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A enunciacdo supde a conversdo individual da lingua em discurso. Aqui a questao
— muito dificil e pouco estudada ainda — ¢é ver como “sentido” se forma em
“palavras”, em que medida se pode distinguir entre as duas no¢des € em que termos
descrever sua interagio. E a semantizacio da lingua que esta no centro deste aspecto
da enunciacdo, e ela conduz a teoria do signo e a analise da significancia.
(BENVENISTE ([1974] 2006, p.83)

Nesse sentido, os interagentes se apropriam da lingua por meio da enunciacao e € pelo
discurso que se processam 0s sentidos, pois eles sdo produzidos e interpretados socialmente.
A lingua em uso, desse modo, estabelece uma relagédo discursiva com o parceiro, seja este
real ou imaginario, individual ou coletivo (ibid, p.85). Todavia, como sera apresentado
posteriormente, as atividades de compreensdo textual realizadas individualmente pelos
colaboradores de pesquisa revelam que o percurso entre a forma e 0 enunciado nem sempre
ocorre da forma como deveria acontecer, ou seja, 0s alunos ainda ficam presos a estrutura
textual por ndo possuirem conhecimentos prévios que lhes permitam prosseguir a caminhada
rumo a compreensdo do enunciado.

Vogt (1980, p.72-73) retomou a ideia de Benveniste quando indicou ser necessario o
desenvolvimento de pesquisas pragmaticas que olhassem para as imbricagdes de diferentes
sistemas de representacdo. Para esse autor (ibid), esse estudo se relaciona a uma
macrossintaxe das linguas naturais, que consiste em regido tedrica de convergéncia da
unidade de estrutura e da unidade de experiéncia, a que chamou de intervalo semantico.
Trata-se assim, [d]a regido das significacBes intermediarias entre o dizer e 0 ndo dizer, local
de explicitacdes ndo sé dos processos de reproducdo das significacfes, mas também de sua
producdo (ibid, p.73). Houve necessidade, portanto, de um campo da Linguistica que se
ocupasse da investigacdo dos sentidos produzidos pelo texto, considerando suas questdes
internas e externas.

Como é&rea de estudo, tem-se a Semantica Argumentativa, subérea que auxiliou na
analise das inferéncias produzidas pelos colaboradores desta pesquisa, pois procura
compreender como o discurso dos enunciados, sejam eles orais ou escritos, sdo orientados
pela argumentatividade. Assim, Koch (2009b, p.17) afirma que o discurso neutro € um mito,
pois ele esta repleto de ideologias, e os leitores precisam alcancgar os sentidos compartilhados
por um texto por meio do processo de compreensao.

Nesse sentido, o discurso presente no texto, para que seja bem estruturado e lhe
permita atingir seu objetivo, necessita de progressao e coeréncia, além de todos os elementos
propostos por Beaugrande e Dressler (1981), os quais conferem textualidade (tessitura) ao

texto. A argumentacgéo constitui, portanto, atividade estruturante de todo e qualquer discurso,
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J& que a progressdo e a coeréncia ocorrem exatamente por meio das “articulag¢oes
argumentativas . (KOCH, 2009b, p.21)

Além dos elementos responsaveis pela tessitura do texto, ha as influéncias sociais na
construcdo textual e na producdo dos sentidos, pois é no campo social que os limites da
regido ideoldgica reproduzem e combinam as imagens do enunciador e do destinatario
(VOGT, 1980, p.92-93). Por essa razdo, as significacées que assim se produzem tém o limite
das convencdes sociais que as autoriza. (Ibid)

Os textos resultam das vivéncias dos sujeitos, bem como das relacdes que eles
estabelecem com o meio social no qual estdo imersos, de modo que os conhecimentos prévios
sdo constituidos pelos artefatos culturais (TOMASELLO, [1999] 2003) construidos e
partilhados pelos sujeitos.

Além disso, 0 argumento ndo consiste em uma prova para que as condi¢oes de verdade
se realizem ou sejam refutadas, mas é considerado como uma razdo que o locutor fornece ao
seu interlocutor/leitor para que este aceite uma conclusdo (GUIMARAES, 1995, p.50). A
argumentacdo, assim, faz parte das mais antigas praticas dos seres humanos e norteia as
relacGes sociais, uma vez que 0s sujeitos sempre vivenciam 0 processo de convencerem uns
aos outros. Portanto, afirma-se que a argumentatividade integra as atividades discursivas, pois
permite aos sujeitos acesso a um conhecimento estabelecido. (Ibid, p.78)

A argumentacao &, portanto, a direcdo tomada pelo dizer, é conduzir um texto para seu
futuro, para seu fim (final/finalidade) (lbid). E isso ndo significa que a orientacdo
argumentativa do interagente diga respeito as intencdes que ele possui, mas indica a direcao
que determinado texto produzido por ele possui, para onde ele aponta. Reconhecer o teor
argumentativo do texto € alcancar sua unidade de significacdo (VOGT, 1980), e s6 se chega a
compreensdo do texto por meio de processo interativo, que inclui a ativacdo de diversos

conhecimentos. E o que sera explicitado mais adiante.

4.4.2. A compreensao textual como processo interativo

Conforme Kleiman (1989b, p.38), o processo de leitura se realiza de maneira
interativa de modo que o sujeito-leitor estabelece relagbes com o texto por meio da ativacédo
de conhecimentos ortograficos, sintaticos-semanticos, pragmaticos, enciclopedicos. Esses
conhecimentos sdo utilizados ndo de maneira hierarquica (um apds o outro, do mais simples

para 0 mais complexo ou vice-versa), mas, no modelo de leitura pela interagéo,
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cada um dos niveis de conhecimento pode servir de input, a qualquer momento, para
um outro nivel, e, quando um nivel de analise ¢ impedido, por falhas na “fonte” de
conhecimento, outras fontes fornecem maneiras alternativas de determinar o
significado. (....) Nessa definig8o, tanto o sujeito como o texto delimitam o leque de
possiveis leituras de um texto: ndo ha abertura total, porque hipoteses de leitura
devem ser verificadas mediante a depreensdo de aspectos formais, nem ha apenas
uma leitura, porque cada sujeito imp8e a sua estrutura de conhecimento ao texto.
(KLEIMAN, 1989b, p.38)

Do mesmo modo, Marcuschi (2008, p.256) defende que a compreensdo textual deve

ser entendida como processo que possui, pelo menos, quatro caracteristicas, a saber:

(1)

(2)

(3)

(4)

Estratégia: a compreensdo ndo é uma atividade com regras formais e logicas, com
resultados automaticos, mas ha nela uma acéo estratégica, otimizada com escolha
de alternativas mais produtivas. E por essa razdo que as inferéncias mais comuns
ndo sdo as logicas e sim as pragmaticas, semanticas ou cognitivas.

Flexibilidade: ndo h4 uma orientacdo Unica. A compreensdo pode acontecer tanto
num movimento global (top-down) como local (bottom-up). Tudo dependera da
necessidade dos interagentes e do contexto discursivo. Ou seja, a compreensao
pode ocorrer tanto do todo para a parte como da parte para o todo.

Interatividade: a compreensdo, principalmente aquela realizada em atividades de
interacdo face a face, é negociada, ou seja, é construida de modo colaborativo.
Contudo, o mesmo ocorre no caso da leitura de textos escritos (incluem-se
também os textos multimodais), pois eles sdo sempre interativos e possuem
marcas com essas orientagoes.

Inferenciacdo: a producdo de sentido ndo se da pela identificacdo e extracdo de
informacdes codificadas, mas como uma atividade em que conhecimentos de

diversas procedéncias entram em acao por formas de raciocinio variadas.

Por mais que a atividade de compreensdo ndo precise ser completamente exata e

carente de precisdo, ela também ndo pode ser concebida como processo desorganizado e

il6gico. Ao contrario disso, ela € uma atividade de selecé@o, reordenacéo e reconstrugdo, em

que certa margem de criatividade é permitida. E também uma atividade dial6gica que se da
na relacéo com o outro. (MARCUSCHI, 2008, p.256)

Por ndo ser uma atividade ilégica, € preciso considerar que podem até existir

diferentes compreensdes possiveis para um texto, mas ha limites que ndo podem ser
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ultrapassados, ou seja, a compreensdo realizada ndo pode entrar em contradicdo com a
verdade das proposigdes do texto. (MARCUSCHI, 2008, p.257)

Em concordancia com Koch & Elias (2006, p.21), é necessario reconhecer que 0
sentido néo esta apenas no leitor, nem no texto, mas na interacao autor-texto-leitor. Portanto,
é fundamental que o leitor possa considerar na e para produgdo de sentido as “sinalizagdes”
(grifos das autoras) do texto, além dos conhecimentos que possui. (1bid)

Portanto, propde-se, tendo por base as discussdes apresentadas por Vogt (1980, p.72-
73) e retomadas por Koch (2009c, p.22-23), apresentar as inferéncias realizadas pelos
colaboradores de pesquisa como um continuo que vai do menor ao maior grau de
aproximacéo da significacdo textual (sentido 1 e sentido 2), estando relacionados a unidade de
estrutura (o que foi dito no texto) ou a unidade de significacdo (o0 que nao foi dito no texto,
mas pode ser inferido). Esse processo pode ser visualizado na Figura 25, que aponta 0s

caminhos percorridos pelo leitor para construcdo do sentido.

Figura 25. Continuo da construgdo dos sentidos.

P

- referencial + referencial
[ iterenca_|
'~ UNIDADE DE .~ UNIDADE DE
ESTRUTURA ] Slﬁﬂlﬂm

Fonte: Autoria propria, baseada em Vogt (1980).

Vogt (1980, p.72-73) afirma que o enunciado diz, quando representa o estado das
coisas do mundo; mas que também mostra (sem dizer) a maneira como € representado, por
meio das marcas linguisticas e das relacBes interpessoais. Assim, para esse autor, a construcéo
do sentido possui acepcao teatral, pois cada interagente estabelece relagdes com a unidade de
estrutura a ponto de aproximar-se ou distanciar-se da unidade de significagdo. Logo, é no
intervalo entre aquilo que estd mais explicito no texto (o dito) e o que dele se pode inferir (0

néo dito), onde se situam as respostas dos alunos.

4.4.3 Anélise das respostas dos alunos

A atividade 01 possuia quatro textos a serem lidos pelos alunos, que, na sequéncia,

deveriam produzir textos de pequena extensdo. O ponto de partida foi o seguinte enunciado:
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Leia os textos que seguem e escreva um paragrafo sobre o que compreendeu em cada um
deles. Os textos presentes nessa atividade contemplavam temas ja apresentados em outras
analises realizadas neste trabalho (vide capitulos 1 e 2) nas quais foram inseridos excertos da
interacdo face a face realizada ap6s a aplicacdo dessa atividade escrita, cujo objetivo era de
proporcionar ampliacdo das inferéncias realizadas pelos alunos, pois muitos demonstraram
dificuldade em atingir a unidade de significagdo na maioria dos textos dessa atividade.

Foram analisadas, ao todo, 84 producdes escritas, que corresponderam a primeira
atividade escrita de compreenséo textual, composta por 03 charges e 01 tirinha, aplicada para
28 alunos. Os resultados apresentados foram construidos a partir da leitura e da analise das
respostas dos alunos, que foram organizadas em grupos (grupo A, B, C...), de acordo com a
proximidade de inferéncias realizadas por eles e inseridas no continuo, conforme a
proximidade ou a distancia em relacdo a unidade de significacdo. (VOGT, 1980)

No texto 04, mesmo com a auséncia de linguagem verbal, existiu uma sequéncia na
imagem que conduzia os leitores a refletirem sobre os problemas relacionados a crise hidrica
no Brasil. Todavia, as inferéncias realizadas pelos alunos poderiam ser expressas num
continuo que se iniciava na apreensdo da estrutura textual e ia até a realizacdo de inferéncias

mais relacionadas ao discurso veiculado pela charge.

Texto 04 — Charge

Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

Fonte: https://cantinholiterariososriosdobrasil.files.wordpress.com/2012/08/fabiano-08-2012.jpg. Acesso em
13/03/2015

As respostas obtidas sdo enumeradas a seguir e foram organizadas de acordo com a
menor ou a maior aproximagdo da unidade de significagdo do texto, sendo reorganizadas no

continuo que ilustra como ocorreu a realiza¢éo de sentidos (Figura 26).

162


https://cantinholiterariososriosdobrasil.files.wordpress.com/2012/08/fabiano-08-2012.jpg

Tabela 03 — Sintese das respostas dos alunos (texto 04).

(A)"? Os personagens estavam em uma fila quando comegou a chover e o Ultimo deles teve seu
guarda-chuva virado devido a uma grande ventania.
(B) E dificil as pessoas andarem em linha reta por causa da chuva.

(C) O OLHAR DO ULTIMO PERSONAGEM INDICA QUE ELE ESTAVA ‘HIPNOTIZADO’ AO VER AS OUTRAS
PESSOAS DESPERDICANDO AGUA 73,

(D) Chuvas provocadas pelas varia¢@es do clima.
(E) Enquanto, em alguns locais, ndo ha chuva, em outros, chove muito a ponto de provocar
alagamentos.

(F) Mensagem do autor dessa charge para a importancia da reutilizacdo da &dgua da chuva (maioria
dos alunos).

Fonte: Autoria propria.

Figura 26. Continuo da construgdo dos sentidos (texto 04).

Sentido 1 SIGNIFICACAO Sentido 2
|

UNIDADE DE
ESTRUTURA

o o o UNIDADE DE
SIGNIFICACAO

Fonte: Autoria prépria, baseada em Vogt (1980).

Percebeu-se que os grupos de alunos A e B construiram inferéncias relacionadas a
estrutura imagética do texto, mas que ndo se referiram a discusséo proposta pela charge. Ja o
aluno C, assim como os grupos D e E, ja relacionaram essa imagem as questdes que estavam
sendo discutidas em sala de aula acerca da crise hidrica e do aquecimento global. A maioria
dos alunos relacionou a imagem (o dito) ao contexto que envolvia a charge (o ndo dito). Uma
das explicacGes para a realizacdo das inferéncias pelo ultimo grupo de alunos (grupo F) seria a
de que, durante a aula que antecedeu a aplicacdo dessa atividade, esse assunto havia sido
apresentado e debatido entre a professora-pesquisadora e os alunos.

Ao analisar as significacdes referentes ao texto 03 (Figura 27), percebeu-se que os

colaboradores construiram uma diversidade maior de sentidos que se relacionava a imagem,

72 A pesquisadora reuniu as respostas por semelhanca de inferéncias realizadas, e o texto que esta exposto nas
tabelas foi produzido por ela, que procurou parafrasear as respostas fornecidas pelos alunos.

3 Quando a inferéncia aparece com fonte em versalete, indica que ela foi realizada apenas por um estudante e
n&o por um grupo de alunos.
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ao texto escrito e aos conhecimentos prévios que eles ja possuiam a respeito do tema da
charge.
Texto 03 — Charge

SECA

MAE!!
SO ESTA
sSAINDO
CONTA!

. CAsSsO

Fonte: http://imguol.com/c/noticias/2014/11/10/11nov2014---0-chargista-casso-ironiza-a-falta-de-agua-que-
atinge-o-estado-de-sao-paulo-1415645435788 956x500.jpg. Acesso em 13/03/2015

A enumeracdo das respostas apontou para o equilibrio entre o sentido 01 e o sentido
02, pois a maioria dos alunos possuia conhecimento prévio a respeito das contas de agua que
chegavam as casas que ndo tinham agua. Porém, alguns fizeram somente leitura relacionada a
superficie textual (imagem e fala do personagem) e poucos (grupos H e I) conseguiram
relacionar os dois elementos: os aspectos textuais (unidades de estrutura) e 0s aspectos
contextuais (unidade de significagdo).

Tabela 04 — Sintese das respostas dos alunos (texto 03).

(A) CAI DINHEIRO NO BALDE.
(B) O MENINO, COM CALOR, QUERIA TOMAR BANHO.

(C) NAO TEM MAIS AGUA EM CASA E A MAE PEDE PARA BUSCAR AGUA ‘DO LADO DE FORA’.
(D) O MENINO ESTA COM CARA DE ASSUSTADO POR CAUSA DAS CONTAS/IMPOSTOS QUE NAO PARAM
DE CHEGAR.

(E) Crise econdmica: aumento da agua, luz, gasolina.
(F) Sai ar da torneira.
(G) Contas altas em Brasilia, seca em Brasilia.

(H) A CRIANGA SUJA E DESCALGA JA NOS MOSTRA O QUE VAMOS PASSAR COM A FALTA DE AGUA.
(1) Esté calor, pois 0 menino esta descalgo e sem camisa, mas também h& uma crise por falta de 4gua.

Fonte: Autoria propria.

Ficou evidente, ao observarmos as inferéncias construidas dentro do continuo (Figura
27), que a compreensdo desse texto pelos alunos se relacionou mais aos conhecimentos

prévios a respeito do aumento de contas e impostos do que a relacdo desse fato com a crise
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hidrica que acontecia no pais naquele momento. Portanto, nenhum aluno conseguiu, de

maneira completa, relacionar os dois elementos do continuo de significacéo textual.

Figura 27. Continuo da construgdo dos sentidos (texto 03).

|
UNIDADE DE o UNIDADE DE
SIGNIFICACAO

ESTRUTURA }o o o
© o 3 ° =
o

Fonte: Autoria prdpria, baseada em Vogt (1980).

Os alunos A e B néo relacionaram o texto ao contexto envolvido. Ao contrario disso,
eles apenas decodificaram a imagem, sendo que o estudante A identificou o contetdo que saia
da torneira como dinheiro, e ndo como contas de agua. Tal leitura pode ser explicada por
causa do simbolo do cifrdo ($) apresentado na imagem. J& o aluno B apenas fez a leitura da
imagem e desconsiderou o contetido escrito, bem como o contexto que envolvia a charge, ao
inferir que o personagem estava com calor e queria tomar banho.

Os grupos C e D identificaram a unidade de significacdo, mas estavam mais apegados
a unidade de estrutura linguistica. A partir da producéo escrita feita pelos alunos pertencentes
aos grupos E, F e G, ja se percebeu a relacdo entre a unidade de estrutura e a unidade de
significacdo, mesmo que as respostas fornecidas por esses grupos ainda revelassem
proximidade a estrutura textual. Por fim, os grupos H e | foram aqueles que mais realizaram
inferéncias, pois relacionaram a imagem e o texto ao tema que estava sendo discutido no
contexto de sala de aula.

O terceiro texto a ser analisado (texto 02) é de autoria de Bill Waterson, criador dos

personagens Calvin e Haroldo.
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Texto 02 - Charge

WS VELES EUACHO QUE O SINAL HAIS
EVIDENTE DE QUEEX\STE VIDA
INTELIGENTE £ ALGUY LUGAR DO
UNIVERSO, € O DE QUE NINGUEN ATE
AGORA TENTOU ENTRAR EM CONTA-
TO CONOSCO.

Disponivel em: http://sociometricas.zip.net/arch2009-0. Acesso em 13/03/2015.

A maior parte dos alunos ndo conseguiu relacionar a imagem e a fala do personagem
com o contexto que envolvia a imagem. As inferéncias realizadas pelos estudantes podem ser

organizadas da seguinte forma:

Tabela 05 — Sintese das respostas dos alunos (texto 02).

(A) COMO UMA CRIANGCA CONVERSA COM UM TIGRE?
(B) CONVIVER COM A DIVERSIDADE DE COR E DE RACA.

(C) NAO EXISTE VIDA INTELIGENTE EM NOSSO PLANETA.
(D) Cada galho representa um sinal de vida/a raiz é forte/arvore que brota para a vida.

(E) CIGARROS JOGADOS A BEIRA DA ESTRADA.

(F) Os dois personagens estdo destruindo a natureza e estdo tristes por fazerem a coisa errada.

(G) QUEM ESTA PREOCUPADO COM O DESMATAMENTO SAO AQUELES QUE NAO PENSAM OU SAO
IRRACIONAIS.
(H) Desmatamento e falta de consciéncia.

Fonte: Autoria propria.

O aluno A fez um questionamento a respeito da impossibilidade de uma crianca
conversar com um tigre. Inferiu-se que o aluno pareceu ndo conhecer os personagens Calvin e
Haroldo e, além disso, ele ndo se deteve ao texto, que possuia conteddo linguistico
significante para a compreensdo da mensagem do autor sobre 0s danos a natureza causados
pelo homem. O estudante B também produziu uma inferéncia que ndo se relacionava a
superficie textual e ao contexto de discusséo, que estava voltado para a destrui¢do da natureza
pelo homem.

Ja o aluno C e o grupo de alunos D apegaram-se aos elementos da superficie textual,

sendo que C apenas reproduziu 0 que estava escrito no texto e o grupo de alunos D realizou
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somente a leitura da imagem. O aluno E relacionou o texto apenas a destruicdo da natureza
provocada por cigarros jogados na beira das estradas e construiu referéncia somente
contextual, ndo fazendo mencéo ao texto sob analise.

O grupo F interpretou como se os dois personagens fossem aqueles que destruiram a
natureza e se arrependeram por realizarem esse ato. Somente em G e H foram apresentados
tracos de aproximacdo da unidade de significacdo do texto, mas ainda de forma incompleta.
Esses resultados indicaram que nenhum aluno, no momento da realizacdo dessa atividade,
conseguiu perceber os sentidos da charge de maneira completa.

Assim, o continuo da construcdo dos sentidos, no que tange ao texto 02, pode ser
apresentado da seguinte maneira (Figura 28):

Figura 28. Continuo — construcio dos sentidos (texto 02).

Sentido SIGNIFICAGAO Sentido 2

‘IIl

i 1

Q{ eerRUTORA }9 o © o [ SIGNIFICACAD ]
o o

(5

Fonte: Autoria propria, baseada em Vogt (1980).

O texto 05, intitulado de Koisas da Vida, foi o que apresentou inferéncias mais
proximas a unidade de significacdo do texto. A maioria dos alunos soube relacionar, com
sucesso, a unidade de estrutura e a unidade de significacdo, conforme pode ser visualizado na
Tabela 07.

Texto 06 — Tirinha

KOIZAS DA VIDA Fabiano dos Santos
T — I

www.fabianocartunista.com

Disponivel em: www.fabianocartunista.com. Acesso em 13/03/2015
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Tabela 06 — Sintese das respostas dos alunos (texto 05).

(A) A PLACA DA PRIMEIRA TIRINHA FALA QUE E PROIBIDO JOGAR LIXO (...) NA SEGUNDA TIRINHA
EXISTE UMA PLACA ONDE FALA QUE E PROIBIDO CORTAR ARVORES E JOGAR LIXO.

(B) A FIGURINHA UM MOSTRA QUE NAO PODEMOS JOGAR LIXO NAS RUAS COMO A PLACA ESTA
MOSTRANDO. A SEGUNDA FIGURINHA MOSTRA QUE A RUA ESTAVA CHEIA DE LIXOS E ELES
CAIRAM NOS ESGOTOS. POR ISSO QUE ENTOPE.

(C) O meio ambiente esta sendo destruido pelas pessoas que jogam lixo nas ruas, nos rios, nos
cdrregos, nos locais publicos.

(D) O homem ndo respeitou a placa de proibicdo e poluiu 0o ambiente. O aquecimento global é o
resultado.

(E) O TEXTO NOS FAZ REFLETIR PARA ONDE VAI O LIXO QUE PRODUZIMOS.

(F) Descarte incorreto do lixo que leva ao entupimento de bueiros.

(G) SE EXISTISSEM LEIS MAIS SEVERAS RELACIONADAS AO MEIO AMBIENTE, TALVEZ O NOSSO CLIMA
NAO ESTARIA SENDO AFETADO.

(H) A natureza esta jogando o homem no lixo por causa de sua falta de cuidado.
() A natureza responde ao que o homem faz com ela.
(J) OPROPRIO SER HUMANO ESTA SE JOGANDO NO LIXO.

Fonte: Autoria propria.

Os textos das alunas A e B foram os que mais se afastaram da unidade de significacao,
pois elas se focalizaram a descricdo das imagens da seguinte maneira: primeira e segunda
tirinha, para a aluna A; e primeira e segunda figurinha, para aluna B — modo como elas se
referiram aos quadros que compunham a tirinha. A aluna B viu a imagem como um esgoto
que havia sido entupido em funcéo da quantidade de lixo jogado. A aluna A compreendeu que
a placa do segundo quadrinho significava proibicdo de jogar lixo e cortar arvores.

Ja o grupo de alunos C a G, que correspondeu a maioria da turma, conseguiu
compreender o teor da tirinha, mas sem estabelecer relacdo de causa e efeito entre o primeiro
e 0 segundo quadrinhos. Somente os grupos de alunos H, I e J conseguiram estabelecer essa
relacdo, uma vez que detectaram o sentido da segunda placa como consequéncia do néao

seguimento das regras pelo homem (vide Figura 29).

Figura 29. Continuo — construcéo dos sentidos (texto 05).

Sentido 1 SIGNIFICAGAO Sentido 2

- referencial | + referencial

+ inferencial

- inferencial
UNIDADE DE o o o
ESTRUTURA

Fonte: Autoria propria, baseada em Vogt (1980).

UNIDADE DE
SIGNIFICAGCAO
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Portanto, dos quatro textos que compuseram a atividade 01, o texto 05 foi o que
permitiu maior aproximagédo da unidade de significacdo, pois a maioria dos alunos conseguiu
percorrer o continuo que vai da unidade de estrutura (superficie textual) a unidade de
significacdo (sentido do texto). Alguns deles tambeém mencionaram o aquecimento global
(grupo D) como consequéncia da irresponsabilidade do homem. Essa constatacdo pode estar
relacionada ao contato que a turma teve com o documentéario sobre aquecimento global,

exibido previamente pela professora regente da turma.

4.5 Reflexdes sobre o texto como protagonista da aula

A partir das discussdes e dos dados analisados, observa-se que a construgdo das
inferéncias ndo constitui processo simples, com resultados exatos. A no¢do de lingua e de
texto adotada neste trabalho, bem como o compromisso por uma abordagem qualitativa de
analise dos dados, ndo gera resultados objetivos, uma vez que o olhar da professora-
pesquisadora se voltou ndo somente para a unidade de estrutura co-textual, mas focalizou o
processo inferencial considerando a relagéo texto, contexto social e leitores.

Por essa razdo, foi necessario resenhar contribui¢cbes da Linguistica Textual para
defender que o texto, neste estudo, é construido socio-historicamente e sO pode ser
compreendido dentro de um processo que envolve a ativacdo de elementos sociais e
cognitivos (conhecimentos linguisticos, historicos e culturais). Sob esse aspecto, nao se pode
desenvolver estudo de texto sem considerar suas multiplas semioses e seu carater
argumentativo.

Para Vygotsky (1991, p.56), a aprendizagem é resultado do processo iniciado com as
experiéncias sociais, ou seja, as aprendizagens de nivel intelectual ou enciclopédico, como
também as préticas vivenciadas fora de escola. Nesse sentido, a compreenséo textual resulta
da ativacdo de conhecimentos relacionados as experiéncias sociais somadas as interaces
estabelecidas em sala de aula com o professor e com os colegas.

Enfim, este capitulo tratou do processo de compreensédo textual como atividade que é
complexa e interativa, e, por esse motivo, é preciso que o professor tenha sensibilidade para
saber quando deve intervir nesse processo, pois as dificuldades que os alunos revelaram,
durante a leitura do texto, nomeadas por Kleiman (1989b, p.40) como passividade frente ao
texto, ndo podem ser consideradas como problemas que fogem a responsabilidade da escola.
Ao contrario disso, as dificuldades precisam ser detectadas pelo professor, que atuard ora
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como mediador, fornecendo pistas aqueles alunos que ndo conseguem compreender 0S
aspectos mais implicitos do texto; ora como facilitador (KLEIMAN, 1989b, p.40),
fornecendo condicGes para que o aluno com dificuldades acentuadas possa captar os sentidos
do texto e ser capaz de estabelecer interlocucdo com ele.

Essas praticas de leitura mediada puderam ser vivenciadas pela professora-
pesquisadora e foram relatadas nas analises dos dados expostas nos capitulos 1, 2 e 4. O
préximo e ultimo capitulo discutira os resultados das atividades de leitura realizadas com a
turma que colaborou com esta pesquisa e suas implicacbes na construcdo do letramento
escolar dos alunos.

No capitulo 5, as dificuldades e as conquistas serdo reveladas pelos préprios alunos
através dos relatos feitos durante o grupo focal. Assim, por meio dos dados analisados ao
longo deste estudo, os resultados e as contribuicdes teodricas serdo sistematizados e discutidos
juntamente com os conceitos de Andragogia (educacédo voltada para adultos) e de letramentos
sociais, com o propdésito de contextualizar os resultados deste trabalho com a realidade do
publico adulto que realiza cursos técnicos e que necessita vivenciar atividades de leitura

capazes de propiciar a construcdo de letramento critico.
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CAPITULO5

LETRAMENTOS NO ENSINO TECNICO: COMPROMISSO A SER
ASSUMIDO

O Letramento também significa compreender o sentido, numa determinada situagdo, de
um texto ou qualquer outro produto cultural escrito; por isso, uma prdtica de letramento
escolar poderia implicar um conjunto de atividades visando ao desenvolvimento de
estratégias ativas de compreensdo da escrita, a ampliagdo de vocabuldrio e das
informagdes para aumentar o conhecimento do aluno e sua fluéncia na leitura.
(Angela Kleiman, 2005, p. 10)

5.0 Primeiras Palavras

O proposito deste Gltimo capitulo é apresentar e discutir os dados que foram
constituidos nos momentos finais do periodo de geracdo de dados por meio do grupo focal
realizado com estudantes. Nesse momento, eles puderam refletir a respeito da construcéo de
conhecimento, das facilidades e das dificuldades na jornada escolar e nas préaticas de leitura e
compreensdo textual que aconteceram durante 0s seis encontros nos quais o corpus de
pesquisa foi gerado.

No decorrer do capitulo, além dos dados apresentados, também serdo discutidos os
principais conceitos de letramento que se alinham a este trabalho. Por essa razdo, autores
como Street (1984, 1993 e 2014), Barton (1994), Kleiman (1995 e 2007), Rojo (2009 e 2012)
e Tfouni (2010) irdo compor o corpo tedrico, por conceberem letramento como prética social
e por reconhecerem-no como processo critico e reflexivo, que precisa ser estudado
considerando as relagfes sociais com a leitura e a escrita estabelecidas diuturnamente pelos
estudantes. Outros autores como Freire (1967 e 1989), Morales (1975), Ludojoski (1972),
Knowles (2005) e Vogt & Alves (2005) serdo utilizados para a compreensdo da Andragogia
como area de estudos voltada para compreender como ocorre 0 processo de aprendizagem do
adulto.

Ler, compreender, analisar e produzir géneros textuais relacionados as praticas sociais
dos alunos, além de conhecer outros que ndo estdo relacionados a sua realidade constituem
acoes que irdo promover mudancas na realidade dos estudantes. Essa preocupacéo faz da aula
de Leitura e Producdo de Textos um evento de letramento social, escolar, cientifico e
tecnoldgico, dentre outros letramentos multiplos apresentados e discutidos por Rojo (2009 e
2012).



Assim, serd apoiado, neste capitulo, o modelo de letramento ideolégico (STREET,
2006, p.466), uma vez que é delineado pelas investigacdes das consequéncias do letramento
na modificacdo das relacdes sociais de poder e status. Street (ibid, p.470-471) entende o0s
letramentos como lugares de negociacédo e de transformacao (...) Negociacdo das posi¢des
sociais atribuidas a um grupo de pessoas com identidades marginalizadas e como
possibilidade de transformacéo, por meio das préaticas de leitura e escrita que deem condigdes
aos estudantes de agirem como protagonistas no processo de compreensdo dos textos, de

modo que eles possam ser artifices na transformacéo de suas proprias realidades.

5.1 Letramento(s) como pratica social

O termo letramento, recentemente dicionarizado, vem da palavra em lingua inglesa
literacy, que significa o estado ou condicéo que assume aquele que aprende a ler e a escrever
(SOARES, 2009, p.17). Esse termo foi incorporado aos estudos brasileiros na década de 80 e
uma de suas primeiras ocorréncias de uso encontra-se em Kato (1986)’*. Logo depois, em
1987, aparecem nas pesquisas de Tfouni, a distincdo entre alfabetizacéo, termo recorrente na
lingua portuguesa, e letramento, e a incorporacdo desse item lexical aos estudos da Educacéo
e da Linguistica (SOARES, 2009, p.15; TFOUNI, 2010, p.219). Posteriormente, o estudo do
letramento como termo voltado as pesquisas linguisticas aplicadas ao ensino da leitura é
utilizado por Kleiman (1995). Tfouni (2010, p.218) complementa que os trabalhos de
Vygotsky (1991) e Luria (19777 e 1992)"® também ja faziam reflexdes sobre letramento, sem,
contudo, utilizarem esse termo e se aprofundarem sobre o0s seus significados.

Tanto Kleiman (1995) como Tfouni (2010) compreendem, embasadas nas pesquisas ja
realizadas na Inglaterra e nos Estados Unidos por Brian Street, que a concepcao de letramento
precisa abarcar, além das praticas sociais nas quais a leitura e a escrita estdo envolvidas,
também os significados dessas préaticas para 0s sujeitos, bem como as transformacdes sociais
que elas representam para esses atores sociais.

Essa dimensdo social percebe o letramento ndo como conquista individual do sujeito
que aprende a ler e a escrever, mas como pratica social que fara parte de sua vivéncia. Assim,

letramento passa a ser compreendido como aquilo

74 Citada por Soares (2009, p.15).

75 Essa obra foi citada por Tfouni (2010, p.218).

6 Esses estudos foram apresentados no capitulo 02 deste trabalho e dizem respeito a construcdo social do
pensamento por meio das atividades linguisticas.
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que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita, em um contexto
especifico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e
praticas sociais; é 0 conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que
os individuos se envolvem em seu contexto social. (SOARES, 2009, p.72)

A compreensdo de letramento como pratica social encoraja pesquisas que buscam
descrever as diferentes especificidades dos letramentos em lugares e tempos particulares
(STREET, 2014, p.18). Os estudos de Street (1984, 1993 e 2014’") e Barton (1994)
inauguraram os chamados novos estudos do letramento, doravante NEL, pois ampliaram sua
nocdo, que passou a considerar ndo somente os efeitos cognitivos relacionados a aquisi¢do da
escrita, mas também os aspectos antropoldgicos, histéricos e culturais contidos nas praticas
sociais nas quais figura a escrita.

Kleiman é uma das principais divulgadoras dos NEL no Brasil. Essa autora (1995,
p.18) defende ser o letramento um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como
sistema simbolico e como tecnologia, em contextos especificos. Com essa afirmacéo, fica
claro que as préaticas de letramento assumidas na escola ou em qualquer outra instituicdo
social serdo determinadas pelas condicOes efetivas da utilizacdo da escrita/leitura numa
sociedade.

Mas quais praticas sociais presentes em certa sociedade irdo determinar as préaticas de
letramento vivenciadas na escola? As hegemonicas, de alta valoracdo social, ou todas as
praticas que envolvem a escrita, independentemente de serem valorizadas socialmente? Esses
questionamentos irdo ser respondidos ao longo desta se¢é@o, considerando as concepcgOes de
praticas de letramento, eventos de letramento, multiletramentos, letramento autdnomo e
letramento ideoldgico, bem como as consequéncias da escolha de certas praticas no contexto
escolar.

Barton (1994, p.34)8 ratifica que letramento deve ser entendido como pratica social.
Esse entendimento envolve a concep¢do de praticas de letramento e eventos de letramento.
Para esse autor (ibid), a concepgdo de eventos de letramento tem suas origens em Hymes
(1962)"°, na Sociolinguistica, com a nogio de eventos de fala. Os eventos de letramento sio
constituidos pelos momentos da vida diaria em que a leitura e a escrita se fazem presentes.

Para este estudo, interessa investigar os eventos de letramento que ocorreram dentro e fora da

" Trata-se da traducdo para o portugués da obra: Social Literacies: Critical Approaches to literacy in
development, etnography and education, publicada pela Editora Longman em 1995.

8 In: BARTON, D. The Social basis of literacy (capitulo 03). In: Literacy: an introduction to the ecology of
the written language. Blackwell Publishers, Oxford, UK,1994. Tradugdo: Guilherme Veiga Rios.

79 Citado por Barton (1994, p.36).
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escola, pois as inferéncias realizadas pelos alunos sdo resultado dos eventos de letramento
oferecidos nessa instituicdo, somados aqueles vivenciados por eles em suas praticas diérias.
Tal resultado pode ser notado no Excerto 23, quando o aluno 12, durante a discussao
sobre a influéncia dos meios de comunicacdo na conscientizacdo a respeito da falta de agua,
apresentou seus conhecimentos adquiridos por meio do evento de letramento que vivenciou

em seu dia a dia ao assistir ao noticiario vespertino.

Excerto 23 — Aula 01

01 Aluno 12: S6 que trazendo a midia pra tematica, €, eu acho que hoje ela fortaleceria no meio de
02 formar, de educar a sociedade. E assim, 0 meio mais préatico e rapido de educar a sociedade. E
03 assim, o Jornal Hoje, por exemplo... ele falava sobre os acontecimentos no presente, agora, que é
04 a falta de agua. E eles disponibilizaram videos na qual a populacdo é... faziam em casa e
05 mandavam de meio como prevenir, de como economizar a adgua. Entdo, assim, eu vejo nesse
06 momento que ela é muito propicio para... pra educar a sociedade.

Por mais que esse evento ndo estivesse envolvido diretamente com a leitura e a escrita,
percebe-se que os textos falados pelos apresentadores dos telejornais foram escritos e
passaram pela edigdo de uma equipe antes de serem lidos por eles. Assim, pode-se dizer que
houve contato, mesmo que indireto, com a leitura e a escrita.

Outro exemplo é o da aluna 15, na aula 03, que relatou estar acontecendo em sua casa
situacdo semelhante aquela ilustrada no texto 03 (charge), quando o personagem foi buscar

agua na torneira e, em vez de agua, saiam contas.

Excerto 24 — Aula 03

01 Aluna 15: Porque mesmo que falta a dgua, professora, no fim do més, vocé vai pagar sempre
02 alguma coisa, mesmo que vocé va la e diga “ndo, ndo veio, ndo tinha a agua de jeito nenhum?”,
03 como aconteceu na minha casa... € mais: a conta chegava com taxas e mais taxas que so eles
04 sabem.

Se a aluna 15 conseguiu estabelecer essa comparacdo entre a historia narrada na
charge com a sua realidade, foi porque houve vivéncia anterior de pratica social semelhante.
Nesse caso, houve um evento de letramento quando a aluna recebeu a conta de agua e
conseguiu identificar as peculiaridades desse género textual. Por isso, narrou essa situacao
para a professora-pesquisadora comentando sobre as taxas que vém sendo cobradas nas contas
de &gua, mas que ndo eram explicadas pela companhia responsavel pela distribuicdo de agua

no Distrito Federal.
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J& em relacdo as praticas de letramento, Barton (1994, p.36) entende que elas dizem
respeito aos padrdes comuns pelos quais as pessoas utilizam a leitura e a escrita em situagoes
particulares. Sdo as formas culturais gerais de utilizacdo do letramento, com as quais as
pessoas se conduzem em um evento de letramento. (Ibid)

Isso significa que as praticas de letramento estdo ligadas as atividades culturais que
envolvem leitura/escrita comuns a determinado grupo social; elas sdo construidas dentro de
determinado periodo historico e de uma cultura especifica. Essas praticas sdo responsaveis
pela existéncia de certos eventos de letramento. Por exemplo, parte do conhecimento que 0s
estudantes ja possuiam a respeito da crise hidrica no estado de S&o Paulo foi construido pela
vivéncia de eventos de letramento, como o contato com esse tema promovido pela professora
regente da turma antes da realizacdo das aulas ministradas pela professora-pesquisadora; o
contato com contas de agua, que os fizeram comparar a situacdo que eles viviam em S&o
Sebastido — DF com aquela dos moradores de Sdo Paulo (Excerto 24) e o contato com 0s
meios de comunicacdo social, especialmente a televisdo, quando relataram noticias que
haviam assistido nos noticiarios dos canais abertos de televisdo (Excerto 23).

Esses exemplos elucidam as varias agéncias de letramentos existentes na sociedade:
familia, igreja, trabalho, midia, escola, entre outras. Mas é preciso considerar que a escola ¢,
sem duvida, aquela onde é possivel vivenciar quantidade maior de eventos de letramento. Por
isso, Rojo (2009, p.107) argumenta ser um dos objetivos primordiais das instituigdes
escolares fornecer a possibilidade de seus alunos participarem de varias praticas sociais que
se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e
democrética. Essas atividades devem levar em conta os diversos letramentos, ou seja,
valorizar os eventos de letramento vivenciados pela comunidade escolar, mas sem deixar de
abordar os letramentos valorizados, universais e institucionais. (Ibid)

Do mesmo modo, Kleiman (2007, p. 04) ratifica esse ponto de vista, ao se posicionar

que

é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade, que devem ser
criados espacos para experimentar formas de participagdo nas praticas sociais
letradas e, portanto, acredito também na pertinéncia de assumir o letramento, ou
melhor, os multiplos letramentos da vida social, como o objetivo estruturante do
trabalho escolar em todos os ciclos.

Rojo (2009, p. 107) chama atencdo para os letramentos multisemioticos, os quais
envolvem praticas de leitura e escrita de textos contemporaneos, que ampliaram a nocéo de

letramento para o campo da imagem, da musica e de outras semioses que ndo somente a
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escrita. Essa nocdo foi discutida e exemplificada na secdo 4.3 deste trabalho
(multimodalidade no processo inferencial).

Novamente Rojo (2012, p.13) argumenta que o conceito de multiletramentos aponta
para duas espécies de multiplicidades presentes nas sociedades, principalmente as urbanas: (1)
a multiplicidade cultural das populagdes e (2) a multiplicidade semidtica de constituicdo dos
textos. Isso significa que as praticas de letramento, bem como as pesquisas nessa area,
precisam levar em consideracdo as multissemioses em que as relagbes sociais sao
estabelecidas por meio da producdo e do consumo de géneros textuais com recursos
semidticos cada vez mais complexos.

Buscam-se, desse modo, letramentos criticos (ROJO, 2012, p.28) que precisam ser
objeto de trabalho da escola. O aluno, como consumidor do texto, precisa ser encorajado a ser
analista critico daquilo que 1€, seja dentro ou fora dos muros da escola. As reflexdes
apresentadas neste trabalho, a partir das experiéncias vivenciadas em sala de aula pela
professora-pesquisadora, procuraram investigar os processos envolvidos na compreenséo
textual, por meio das atividades que compuseram o corpus, a fim de propor eventos de
aprendizagem que pudessem gerar letramentos criticos para que os alunos pudessem ter a
oportunidade de se tornarem criadores de sentido (...) capazes de transformar (...) os
discursos, as significacOes, seja na recepcéo ou na producao. (Ibid, p.29)

Os letramentos, portanto, devem ser investigados em seu carater social, ou seja, em
contextos sociais reais (STREET, 2014, p.19) nos quais ocorrem a pratica de leitura e de
escrita. Alem disso, é necessario compreender como 0s eventos de letramento influenciam a
ampliacédo da leitura de mundo dos estudantes e 0 modo como eles percebem essas mudancas.

Por isso, a concepcdo de modelo ideoldgico seré utilizada neste estudo, uma vez que
compreende os significados das préaticas de leitura e escrita vivenciadas pelos colaboradores
de pesquisa dentro e fora do ambiente escolar, ao contrario do modelo auténomo, que se
apega tdo somente aos resultados estatisticos, aos niveis de elevacdo social e de encaixamento
no mercado de trabalho, despreocupando-se, desse modo, com o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita e dos significados advindos dessas préaticas. Street (2014, p.44) faz essa

distingdo da seguinte forma:

O modelo (autbnomo) pressupde uma Unica direcdo em que o desenvolvimento do
letramento pode ser tracado e associa-o a “progresso”, “civiliza¢do”, liberdade
individual e mobilidade social. Ele isola o letramento como uma variedade
independente e entdo alega ser capaz de estudar suas consequéncias. Essas
consequéncias sdo classicamente representadas como “decolagem” econdmica ou
em termos de habilidades cognitivas. Um modelo “ideolégico”, por outro lado, forga
a pessoa a ficar mais cautelosa com grandes generalizagbes e pressupostos
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acalentados em torno do letramento “em si mesmo”. Aqueles que aderem a este
segundo modelo se concentram em préaticas sociais especificas de leitura e escrita.
Reconhecem a natureza ideoldgica e, portanto, culturalmente incrustada dessas
praticas. (STREET, 2014, p.44)

O modelo ideoldgico considera que os estudantes precisam reconhecer criticamente 0s
significados do processo de letramento. Além disso, considera que as préaticas de letramento
ultrapassam os muros escolares e, por isso, ha a preocupacdo de compreender os significados
do letramento em diversos grupos sociais (BARTON, 1994 & STREET, 2014).

Portanto, a concepcao de letramento dentro do modelo ideoldgico se compromete com
pesquisas de orientacdo etnogréafica, uma vez que, por meio dessas investigagdes, pretende-se
dar voz as pessoas que vivenciam esses eventos para que seja possivel compreender 0s
significados do letramento nas praticas sociais por elas experimentadas. Por essa razdo, o
grupo focal constituiu estratégia valiosa para compreender como os estudantes perceberam as

praticas de leitura durante os seis encontros com a professora-pesquisadora.

5.2 Letramentos no Ensino Técnico: um olhar para a Andragogia

Com a finalidade de compreender ainda mais as idiossincrasias dos estudantes que
participaram desta pesquisa, é necessaria breve contextualizacdo do publico atendido pelos
cursos técnicos do campus Sdo Sebastido. Ndo existem dados estatisticos formais divulgados
pelo IFB que apontem a faixa etaria media, na qual os alunos ingressam nos cursos técnicos
subsequentes. Porém, sempre ficou claro para a professora-pesquisadora, a partir de sua
experiéncia como docente da educacdo bésica, técnica e tecnoldgica, que grande parte dos
alunos desses cursos era composta por adultos.

Por essa razdo, neste item, serd apresentada a Andragogia, area de estudos voltada para
a educacdo de adultos. Até entdo, a Pedagogia, do grego, paidds, “crianca” e agoge,
“conducdo”, era a area do saber que compreendia os estudos voltados para o ensino em
diferentes ambitos, mas que privilegiou, durante muitos anos, pesquisas relacionadas a
educacao de criangas e adolescentes (LUDOJOSKI, 1972). Era necesséria, entdo, a existéncia
de area especifica que se dedicasse aos estudos dos processos que envolvem o ensino, a
aprendizagem e as politicas publicas voltadas para a educacdo dos adultos.

Vogt & Alves (2005, p.207) apresentam o conceito de Andragogia, introduzido, pela

primeira vez, por Alexander Kapp, em 1833:
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O termo andragogia foi formulado originalmente por Alexander Kapp, professor
alemédo, em 1833; caiu em desuso e reapareceu em 1921, no relatério de Rosenstok,
sinalizando que a educacdo de adulto requer professores, métodos e filosofia
diferenciados. Eduard Lindeman, em 1927, adotou o termo de Rosenstock e usou-o0
poucas vezes nos Estados Unidos. O vocabulo andragogia foi utilizado amplamente,
desde a década de 60, na Franca, Yugoslavia e Holanda para se referir a disciplina
que estuda o processo da instrucdo de adulto ou a ciéncia da educacdo de adulto.
(VOGT & ALVES, 2005, p.207).

As teorias com foco na educacao de adultos foram se desenvolvendo a partir da década
de 50, com o trabalho de Malcolm Knowles, intitulado de Informal Adult Education
(KNOWLES, 1973), que revela a preocupacdo desse autor com o modo especifico de
aprendizagem do sujeito adulto. Para ele (ibid, p.43), quando uma pessoa amadurece, ha
necessidade e capacidade para auto-direcdo, para utilizar sua experiéncia na aprendizagem,
para identificar seus préprios modos de aprender, e para organizar
a sua aprendizagem em torno de problemas da vida®.

Sobre 0 modo especifico de o adulto aprender, Knowles et al. (2005, p. 39-40),
inspirados nas ideias de Linderman (1926)%!, apresentam os principais pressupostos da
Andragogia:

1. Os adultos sdo motivados a aprender quando percebem que suas necessidades e
seus interesses estdo satisfeitos; portanto, estes sdo os pontos de partida apropriados
para a organizacéo de atividades de aprendizagem de adultos.

2. A orientacdo de aprendizagem dos adultos é centrada na vida; portanto, as
unidades apropriadas para a organizacdo de aprendizagem de adultos sdo situaces
da vida, e ndo assuntos especificos.

3. A experiéncia é o recurso mais rico para a aprendizagem dos adultos; portanto, a
metodologia central da educacdo de adultos é a analise da experiéncia.

4. Os adultos tm uma profunda necessidade de se auto-dirigirem; assim, o papel do
professor é de se engajar em um processo de investigagdo matua com eles, em vez
de transmitir o seu conhecimento e, em seguida, avalia-lo.

5. As diferencas individuais entre as pessoas aumentam com a idade; por isso, a
educacdo de adultos deve prever diferencas de estilo, geracdo, origem e ritmo de
aprendizagem?®. (KNOWLES et al., 2005, p.39-40)

Durante o processo de interagcdo com os colaboradores de pesquisa, emergiram relatos
das experiéncias de vida de alguns alunos. Isso pode ser exemplificado nos momentos em que
alguns deles desenvolveram narrativas referentes as suas experiéncias de vida com o tema em
discussdo (vide item 1.5.2, p. 53), tendo esse processo lhes auxiliado na construgdo de
inferéncias e, por conseguinte, no processo de construcao de letramentos.

Ludojoski (1972, p.27) ressalta que Andragogia ndo pode ser confundida com

instrucdo; relaciona-se, em vez disso, com a educagdo, uma vez que considera o ser humano

8 Traducéo propria.
81 Citado por Knowles (2005, p. 39-40)
8 Traducéo propria.
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em desenvolvimento, visando ao aperfeicoamento integral da sua personalidade por meio de
sua natureza, cultura e historia individual. Esse autor (ibid) afirma que a educacdo do adulto
pode ser considerada em sentido amplo ou em sentido restrito. O sentido amplo se refere a
educacdo de adultos aplicada a qualquer nivel que tenha como publico pessoas adultas: desde
a alfabetizag8o, passando pelo ensino fundamental, até o ensino médio, modalidade que ficou
conhecida, no Brasil, como EJA (Educacdo de Jovens e Adultos).

O sentido restrito se relaciona a complementacdo das insuficiéncias pelas quais o
adulto passou ao longo de sua vida, podendo compreender cursos profissionalizantes, entre
outras complementacdes educacionais. Tanto o sentido amplo como o restrito sdo, para
Ludojoski (1972), fundamentais para a sociedade, uma vez que a educacdo voltada para o
publico adulto o inclui nos processos sociais, tanto na formacdo basica como nos estudos
complementares.

Vogt & Alves (2005, p.99) contextualizam historicamente que o termo educacao de
adultos passou a ser tratado no periodo da Revolucao Industrial (séculos X1X e XX), uma vez
que, diante do enorme avango tecnoldgico da época, que elevou a producdo das fabricas e
impb6s a necessidade de mao de obra operéaria, houve necessidade, por parte dos
empregadores, de formar médo de obra especializada. Houve, entdo, a ampliacéo da educacao
formal, que era somente direcionada as elites, bem como a criacdo de escolas cientificas,
técnicas e profissionais, com a preocupacdo somente de formar técnicos para exercer as
funcBes estabelecidas pelos empregadores.

O percurso histérico da educacdo de adultos teve praticas ndo tdo condizentes com 0s
pressupostos da Andragogia ja apresentados. Vogt & Alves (2005, p.203) fazem uma critica
ao afirmarem que a educacdo de adultos, em sua pratica, constitui sistema pensado para
criancas, mas aplicado para adultos. Ao contrario disso, as pesquisas na area da Andragogia
propbem o saber emancipatério, pois o0s adultos procuram escolas exatamente por
perceberem que necessitam construir conhecimentos que ultrapassem aqueles ja adquiridos no
dia a dia.

No tocante & aproximacéo tedrica da Andragogia com as tendéncias educacionais dos
séculos XIX e XX, a tradigdo liberal da Escola Nova, que possui visdo humanista do ser
humano e o considera como ser racional, moral, espiritual e dotado de senso estético, assim
como a tendéncia tecnicista, podem ser consideradas as ideias pedagdgicas que mais
influenciaram Malcolm Knowles. Assim, essa especificidade da visdo humanista de educagéo

concebe que a formacdo do sujeito acontece, exclusivamente, por meio do desenvolvimento
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pessoal, de modo individualista, e ndo por meio de um projeto sociopolitico de educacao.
(Ibid, p.205-206)

Houve, assim, a necessidade de ampliar, nesta pesquisa, a concepcdo de Andragogia,
que muito contribuiu para um novo olhar a respeito do modo de aprender proprio do adulto.
Essa necessidade surgiu, porque este trabalho defende que a educacdo de adultos deve
considerar 0s aspectos humanisticos presentes nos principios da Andragogia, mas as questdes
sociopoliticas precisam também compor as bases teoricas dessa disciplina, e isso se realiza
por meio de praticas educativas que objetivem o despertar da consciéncia critica dos
estudantes.

Por essa razdo, € preciso discutir as tradi¢bes criticas da educagdo manifestadas,
principalmente, nos paises da América Latina, a partir da década de 60, tendo Paulo Freire
como principal representante. Morales (1975, p.147) entende que Freire ampliou a nocdo de
ser humano, como aquele que possui percepcdo critica da realidade, sendo capaz de

transformar-se a si mesmo e, consequentemente, 0 mundo.

O mais radical, primeiramente, é que [0 homem] seja capaz de ver o0 mundo como
transformavel e a si mesmo como sujeito ativo de mudanca. A partir dai é que a
“percepgdo critica” (aspas do autor) da realidade sera o pressuposto béasico para que
0 homem possa situar-se no mundo como sujeito livre e consciente que faz a sua
propria histéria, como ser plenamente humano, ndo estando condenado
passivamente a aceitar o mundo feito pelos outros®, (MORALES, 1975, p.147)

Em resumo, a filosofia presente na obra de Paulo Freire (1967 e 1989) compreende
que a educacdo deve ser capaz de tornar o sujeito mais humano. E ele s6 serd mais humano a
medida que for capaz de ser livre para pensar por si mesmo, sendo assim, protagonista de sua
propria historia (1989, p.155). E nesse ponto que se situa a pratica do professor do ensino
técnico, que precisa compreender a importancia de promover atividades de leitura que
suscitem a capacidade criadora do aluno para que, aos poucos, ele seja capaz de realizar
atividades de leitura de forma cada vez mais autbnoma.

Freire (1989, p.17) alerta para a responsabilidade de os educadores assumirem a
ingenuidade dos educandos para poderem, junto a eles, supera-la. Caminhar com os
estudantes exige do professor de ensino técnico, e também daqueles de outras modalidades de
ensino, humildade para assumir a criticidade dos alunos, aprendendo com eles e superando

também sua ingenuidade. (Ibid)

8 Traducéo propria.
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Portanto, é preciso que o professor desenvolva a consciéncia da necessidade de
conhecer 0 seu publico e sua faixa etéaria, porque a interagdo com alunos adultos pode
conduzir a atividade de leitura para outra perspectiva. E necessario ao professor escutar mais e
teorizar menos; facilitar o processo de leitura, em vez de fornecer respostas prontas, que
compreendam apenas 0 seu ponto de vista. E preciso, pois, a introducdo de atividades
colaborativas e contextualizadas que ampliem as possibilidades de construcdo de sentido

durante a leitura.

5.3 Relatos do grupo focal: discurso dos alunos a respeito das atividades vivenciadas

Alguns excertos, provenientes da transcricdo do grupo focal, ja foram utilizados ao
longo deste trabalho em discussfes voltadas para as estratégias de construcdo das inferéncias
e também para justificar o modo coletivo e colaborativo pelo qual o conhecimento é
construido nas teorias de sociocognicdo. Esses excertos compreendem a primeira parte do
grupo focal, dedicada a releitura dos textos trabalhados em sala de aula nas atividades
coletivas e aqueles utilizados nas atividades escritas de producdo compreensiva.

Para esta subsecdo, o foco sera a analise do segundo momento do grupo focal, no qual
foram realizadas cinco perguntas aos colaboradores de pesquisa com o objetivo de neles
suscitar reflexdes sobre as atividades de leitura realizadas nos seis encontros, a fim de
perceber, por meio de suas respostas, quais atividades mais contribuiram para a evolucdo da
aprendizagem desses estudantes. As perguntas que conduziram esse segundo momento do
grupo focal foram estas:

1. O que vocés aprenderam com os 06 encontros?

2. Como vocés aprenderam o assunto por meio dos textos?

3. Nas atividades realizadas, quais aspectos mais contribuiram para que vocés
compreendessem 0s textos?

4. Quais atividades mais colaboraram para que vocés compreendessem o assunto?

5. O que vocés acham que os professores podem fazer para aprimorar a compreensdo

textual da turma?

Fairclough (2012, p.95) lembra que os atores sociais, em quaisquer praticas que
estejam vivenciando, realizam representacdes de outras praticas. O autor (ibid) enfatiza que a

vida social é reflexiva. Isto €, as pessoas ndo apenas agem e interagem em redes de praticas
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sociais, elas também interpretam e representam o que fazem para si mesmas e entre si. (Ibid,
p.99)

As representacdes sociais envolvem processos de individualizacdo de ideias e
concepcdes (FERREIRA, 2011, p.28). No caso deste trabalho, referem-se as ideias e as
concepgdes dos alunos acerca das praticas de leitura que eles consideraram mais relevantes. O
grupo focal foi a técnica utilizada pela professora-pesquisadora como estratégia de geracao
dos dados, com o intuito de suscitar nos estudantes as representacdes sobre os eventos de
letramento vivenciados anteriormente.

Serdo apresentadas, a seguir, as principais respostas dos alunos as cinco questfes
elaboradas, com vistas a evidenciar quais eventos de letramento vivenciados em sala de aula

foram considerados mais relevantes para os alunos.

5.3.1 O que voceés aprenderam com os 06 encontros?

Com essa pergunta, esperava-se que 0s participantes pudessem revelar as acles
referentes aos encontros conduzidos pela professora-pesquisadora que foram mais relevantes

para eles. As respostas obtidas foram organizadas nos excertos 25 e 26.

Excerto 25 — Grupo Focal®

01 Aluna 3: Muita coisa.

02 Aluna 2: Rapaz... Tem que falar mesmo? ((Risos))

03 Professora: E ai?

04 Aluna 2: Vai la, Al. Vocé primeiro.

05 Aluno 1: Ah, eu avalio assim uma aprendizagem, €, legal porque abrimos uma discussao, varias

06 discussdes vindo de vocé e dos nossos colegas, porque a partir da colocagdo dos nossos colegas, a

07 gente pbde também conceituar, né, enriquecer mais o contetdo. Foi bem discutido, eu gostei.

08 Essa é a conclusdo. A minha, né ((riso))

09 Aluna 2: N&o, eu gostei. Gostei porque... esclareceu muitas coisas que eu tinha que queria,

10 entendeu? Que ndo tava claro na minha cabega com vocé eu achei, vocé deu uma clareada muito
boa.

11 Professora: Em relagdo aos textos.

12 Aluna 2: Aos textos e os termos da explicacéo.

8 A fim de estabelecer uma discussdo, em que todos os participantes pudessem ter espaco de fala, foram
realizados dois grupos focais. No primeiro grupo, a professora-pesquisadora ouviu os alunos 01, 02 e 03
(excertos 25, 27, 29, 31 e 33); no segundo, as participantes foram as alunas 04, 05 e 06 (excertos 26, 28, 30, 32 ¢
34).
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Excerto 26 — Grupo Focal

01 Aluna 4: E:: Eu aprendi muita coisa. Assim, eu gosto de ta estudando sobre a &gua, sobre o meio
02 ambiente, né. Eu adoro esse estudo, eu aprendi muito sobre isso, né, sobre crise hidrica, né e o
03 meio ambiente, né, em si, eu aprendi bastante.

04 Professora: Na escola?

05 Aluna4: H&?

06 Professora: Ahta. Vocé aprendeu nas aulas?

07 Aluna 4: Nas aulas que vocé deu. Aprendi muito sobre isso.

08 Professora: Entendi, aham, 6timo.

09 /.1

10 Aluna 5: Pra mim deu uma clareada, porque eu tava meio que tapada nas aulas de portugués,
11 entendeu. Entdo, assim, €::, clareou a nossa mente e eu consegui aprender muita coisa. Entéo, eu
12 gostei muito.

13 Professora: E vocé?

14 Aluna 6: Professora, eu gostei muito. Assim, eu aprendi mais sobre 0 meio ambiente. Foi uma
15 coisa que eu sempre ouvi desde crianca e quando eu fiz o segundo grau (ali) num colégio (ali).
16 Quando a professora de portugués entrava e falava: “tira da Mafalda”. Eu falava ((risos de AY)).
17 Eu dava um desespero.

18 Professora: E a gente viu uma tira da Mafalda.

19 Aluna 6: Batia um desespero. Esses dias eu tava vendo uma, uma... /..../ Entéo, hoje, nossa... Eu
20 até comentei com a professora, assim... que eu tava olhando essas charges com, com () verbal e a
21 ndo verbal pra mim, eu t0 tendo mais facilidade.

22 ../

23 Aluna 6: Desespero porque eu lia, era a mesma coisa de eu ta olhando aqui pra essa coisa em
24 branco ((passa a mdo na mesa)). Nao saia nada. N&o saia nada.

Os participantes do grupo focal revelaram terem aprendido muito com 0s encontros
realizados. No Excerto 25, os estudantes focalizaram mais nos eventos de letramento
ocorridos em sala de aula, com a professora-pesquisadora, além de tratarem a respeito da
oportunidade que tiveram de compreender o texto por meio das explicacfes e das interacbes
vivenciadas (linhas 05-08).

J& no Excerto 26, as alunas presentes continuaram relatando as experiéncias ocorridas
em sala de aula, sendo que, nas linhas 14 a 17, a aluna 06 expds que sempre ouviu falar sobre
meio ambiente, ou seja, vivenciou outros eventos de letramento fora da escola que envolviam
o0 tema. Essa mesma aluna relembrou experiéncias escolares de leitura de textos e descreveu o
desespero que sentia ao ver uma tira da personagem Mafalda (linhas 16-24), em raz&o de sua

dificuldade em compreender os aspectos multimodais desse género textual.

5.3.2 Como vocés aprenderam o assunto por meio dos textos?

Os excertos 27 e 28 apresentam as principais respostas dos alunos sobre como eles
construiram conhecimento dentro do tema da crise hidrica, por meio dos textos que

compuseram as atividades elaboradas pela professora-pesquisadora.
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Excerto 27 — Grupo Focal

01 Aluno 1: Foi legal. A gente mostrar uma imagem pra um aluno e fazer ele chegar a uma
02 conclusdo. Porque ali surgem ideias diferentes, colocacdes diferentes quando se retrata uma
03 imagem, uma charge, por exemplo. Porque ndo tem texto, ndo tem escrita, entdo, como a gente,
04 é... tem esse habito de ler os textos para depois compreender isso as vezes se torna mais facil pra
05 gente. Mas, a partir de uma imagem, a gente levantar discussfes as vezes se torna dificil para o
06 aluno, mas a ideia foi interessante, porque além de olhar e ter as nossas conclusGes, ndés podemos
07 repassar isso para escrita, entendeu. E é ai onde entra quem ndo pode, qguem ndo tem o habito de
08 conversar na turma, de se expressar, melhor dizendo, pOde retratar na escrita, dentro do seu
préprio texto.
09 Aluna 3: E trocar ideias, né.

Nesse relato, o aluno 01 se colocou no lugar de analista das praticas desenvolvidas em
sala de aula. Isso foi perceptivel no uso da terceira pessoa do discurso (linha 01). Logo
adiante, na linha 03, ele ja se inseriu no discurso, pois comecou a avaliar como ele e 0s
demais colegas tiveram que se empenhar para conseguirem compreender textos que possuiam
ndo somente linguagem verbal, mas muitas imagens que exigiam dos alunos mais habilidades
para a compreensdo do texto. E, segundo esse aluno, eles tiveram a oportunidade de construir
suas proprias conclusdes, uma vez que realizaram atividades escritas, nas quais tinham que
escrever sobre o que haviam compreendido dos textos. Conforme o aluno 01, essas atividades
proporcionavam oportunidade ndo somente para que os alunos extrovertidos participassem do
processo, mas também para aqueles mais timidos, que puderam expressar seus pontos de vista
por meio do texto escrito.

H4, nesse relato, o reconhecimento do evento de letramento vivenciado pelo aluno 01
e demais estudantes. Esse aluno percebeu a diferenca entre os aspectos verbais e ndo verbais
presentes nos textos lidos e a novidade de o professor apresentar textos com imagens, pois,
segundo ele, era mais dificil extrair ideias desses textos em razdo da pouca experiéncia dos

alunos com a leitura de géneros nos quais a multimodalidade era mais evidente.

Excerto 28 — Grupo Focal

01 Aluna5: Eu achei muito bom. Me ajudaram, ajudou muito, mas:: se a gente tivesse chance de ter
02 aula até o final do semestre, né?

03 Aluna 6: ENEM que te segure, né! ((risos))

04 Aluna 4: Se a gente tivesse a oportunidade () de ter a sua presenca, a gente podia trabalhar mais
05 com producéo de texto, né, que é muito bom. Ajuda no concurso, ajuda, até mesmo na faculdade
06 pra quem quer fazer, né.

07 Aluna5: As redacdes, ai como ajuda.

08 Aluna 4: Mas deu pra trabalhar bastante, assim, em termo de producdo de texto. Aqueles trem I&
09 que vocé passou.
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As trés alunas avaliaram que os textos foram muito bons e que as ajudaram muito,
porém, focalizaram suas falas nas atividades em que puderam escrever, relacionando-as a
eventos de letramento de alta valorizacao social, como o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), avaliacdo utilizada como forma de ingresso em Vvarias instituicdes de ensino superior,
publicas e privadas, além de citarem os concursos publicos.

Essas estudantes reconheceram o que Street (2006, p.472) chama de letramento
dominante, ou seja, o discurso expresso no Excerto 28 evidencia a identificacdo das alunas
com as préaticas de letramento vivenciadas na escola e voltadas para a aprovacdo no ENEM e
em concursos publicos. Esses letramentos dominantes relatados pelas alunas representavam,
para elas, modos de incluséo social e de inser¢do no mundo do trabalho, perspectiva que as

aproximava de um lugar social por elas almejado. Como analisa Mollica (2007, p.13),

através da escola, acredita-se que o individuo se torne agente ativo e transformador;
para o cidaddo comum, prevalece a ideia de que a educacdo, especialmente a
veiculada na escola e calcada na aprendizagem de ler e escrever, é 0 caminho mais
eficaz de se atingir melhor situagéo na vida atual.

A escola, portanto, ainda representa local em que o0s eventos de letramento
vivenciados podem ser planejados e aplicados com o intuito de promover insercdo nas
praticas sociais valorizadas, e as alunas reconheceram essa necessidade a ponto de sugerirem
que atividades como aquelas pudessem acontecer com mais frequéncia durante a vigéncia do

curso que estavam fazendo.

5.3.3. Nas atividades realizadas, quais aspectos mais contribuiram para que vocés
compreendessem 0s textos?

A partir dessa questdo, esperou-se que os participantes do grupo focal revelassem
quais aspectos relacionados a aplicacdo das atividades de leitura e compreensao textual mais
chamaram a atenc¢do deles e contribuiram para ampliacdo do entendimento dos textos. Nos

excertos 29 e 30, encontram-se as respostas dos estudantes.

Excerto 29 — Grupo Focal

01 Aluno 1: Eu acho que o recurso slide ele é assim uma forma de melhorar a aprendizagem da
02 gente, porque quando vocé mostra seu texto, seu contetdo em slide, é... ja da pra gente entender
03 melhor, até mesmo pela imagem, é, que vem sendo repassada pra gente. Melhor do que vocé
04 chegar com seu material na apostila, num preto e branco. Vocé viu aquela imagem que tinha
05 aquele grafico la e, embaixo eu acho que era agua, né.
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06 Professora: E. Porque tinha a quantidade de 4gua e 0s anos que se passaram.

07 Aluno 1: () No preto e no branco, ja dificulta um pouco, se for no colorido, entdo, ja da pra gente

08 ter uma nocao bem ampla até mesmo nas nossas discussdes ou na minha... eu t6 falando pra mim.

09 Nao pelos colegas. ((ri))

10 Professora: VVocés concordam?

11 ((Alunas 2 e 3 sinalizam que concordam))

12 Aluno 1: O recurso do slide foi muito bom nas suas atividades e ndo deixa de ser um aspecto
também.

Excerto 30 — Grupo Focal

01 Aluna 4: Eu achei melhor desse jeito que a senhora fez... Foi muito bom. Foi a atividade pra
02 gente, né, e corrigir 1a com a senhora, depois volta e corrige com a sala inteira, né. Porque a
03 pessoa fica sabendo no que ta errando, a pessoa ja fica atenta. Da proxima vez ja vai melhorar
04 naquilo, entendeu? Nao sei se a senhora conseguiu (nos acertos), né? Mais ai, € muito bom assim
05 que a gente vai aprendendo.

06 /.1

07 Aluna 6: Tipo, a gente perdeu a timidez, né. Os temas foram atuais, ajudou também a gente
08 desenvolver o texto.

Percebe-se que, no Excerto 29, o aluno 01 se referiu a aspectos relacionados ao
recurso didatico fisico data show, que, segundo ele, facilitou o entendimento do infogréfico e
de outros textos que possuiam ilustracdes coloridas, mas que chegavam até eles em preto e
branco nas apostilas fotocopiadas. Os outros colegas ndo fizeram comentario a respeito, mas
ratificaram a informacéo do aluno 01, sinalizando que concordavam com ele.

J& as respostas que estdo no excerto 30 dizem respeito a0 modo como a professora-
pesquisadora conduziu as atividades escritas, corrigindo individualmente cada analise que os
alunos tinham feito e, depois, levando os textos para serem discutidos de forma coletiva. A
aluna 04 (linhas 01-05) ressaltou que as atividades de leitura coletiva realizadas pela
professora-pesquisadora ofereciam oportunidade para aqueles que ndo haviam conseguido
compreender o texto de modo efetivo, pois os faziam perceber o ponto em que tinham se
confundido, fazendo-os ampliar a sua compreensdo leitora.

Ja a aluna 06 relatou que ela e os colegas perderam a timidez por comecarem a
desenvolver pequenos textos que expressavam aquilo que eles haviam compreendido nas

charges, nas tirinhas e nas reportagens que compuseram as atividades escritas aplicadas.

5.3.4. Quais atividades mais colaboraram para que vocés compreendessem o assunto?

Excerto 31 — Grupo Focal
01 Aluna 3: No fundo do poco.
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02 Professora: No fundo do pogo?

03 Aluna 3: Pra mim.

04 Professora: Aquele texto, né “O fundo do pogo”.

05 Aluna 3: Resumiu, leu e a gente tinha que colocar, fazer um resumo.

06 /.1

07 Aluna 3: A gente tinha que fazer um resumo para dizer o que significa o fundo do pogo. Pra
08 mim, no meu ponto de vista.

09 Professora: E vocés Al e A2?

10 Aluno 1: A atividade que eu mais gostei. Foi aguela que veio trés textos pra gente escrever.
11 Professora: Uhum.

12 Aluno 1: A partir da observagéo da charge. /.../ Eu gostei bastante dela.

Esse primeiro grupo se referiu as atividades que foram aplicadas para que 0s
estudantes as fizessem, primeiramente, de forma individual. A aluna 03 relatou que gostou
bastante da atividade de producdo textual, que teve como texto norteador a reportagem O
fundo do Poco (Anexo Il e Apéndice V). Ja o aluno 01 revelou ter gostado também da
atividade escrita, sendo esta a primeira aplicada para a turma (Apéndice I11), que continha
charges e tirinhas, com espacos para que eles pudessem escrever sobre aquilo que haviam

compreendido no texto.

Excerto 32 — Grupo Focal

01 Aluna5: Eu gostei da ultima, do fundo do pogo.

02 Professora: O fundo do pogo.

03 Aluna 5: Gostei sim. Deu pra gente, a gente ja tava com a mente mais aberta, né. Entdo eu, por
04 exemplo, eu consegui desenvolver um texto gigante 14, entendeu. Por causa das explicagdo e
05 porque a gente ja tinha visto antes, né. Entdo, eu acho que a Gltima foi muito boa.

06 Aluna 6: Eu gostei daquela que tem um rio, um cara pescando e o governo. Que vocé falou
07 assim, se vocés quiserem refazer o texto e ai eu fiquei conversando comigo mesma ali (com
08 minha filha). Mas se eu for ler, olhar, eu vou fazer a mesma leitura, eu ndo vou conseguir
09 escrever outra coisa. Minha filha falou: “Ah, é verdade, mae”. Mas, ai, naquela 14, eu, cara, tinha
10 muita coisa que eu deixei de falar. E, se fosse, eu faria novamente, diferente, ela.

11 Professora: O da varinha.

12 Aluna 6: O da varinha.

13 Professora: O governo e 0 povo.

No segundo grupo, a aluna 05 também identificou a atividade referente ao texto O
Fundo do Pogo como a que mais colaborou para a compreensédo do assunto, pois, segundo ela,
a turma estava com a mente mais aberta e, por essa razdo, essa estudante conseguiu
desenvolver um texto de grande extensao sobre o assunto. A expressao mente aberta indicou
que o trabalho prévio com outros textos, que antecederam essa atividade, contribuiu para que

0 entendimento dessa aluna pudesse ser ampliado.
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A fala dessa mesma aluna também foi relatada no excerto 16 (p. 102), pois, dentre 0s
colaboradores de pesquisa, ela foi a que mais revelou dificuldades para compreender os textos
da primeira atividade escrita (vide Figura 17, p. 103), mas relatou, durante o grupo focal, o
quanto havia ampliado sua compreensdo e sua escrita, em razdo de estabelecer contato com
varios textos sobre o assunto e de ter, por meio da explicacdo, ou seja, dos momentos de
didlogo entre a professora-pesquisadora e a turma, a oportunidade de ampliar sua
compreensao acerca do assunto.

A aluna 06 disse que a charge O povo e 0 governo (texto 06, p.89) tinha sido a que
mais havia gostado. Também relatou que, se tivesse mais tempo para retornar a esse texto, ela
poderia ampliar a compreensdo. Inclusive, essa aluna revelou ter levado a discussédo desse
texto para casa, quando narrou parte do diadlogo que teve sobre ele com sua filha (linha 09).

As respostas dos alunos que participaram das duas sessfes dos grupos focais apontam
para a necessidade de uma atividade continua de leitura de textos seguida de praticas
dialogadas com os professores, nas quais esses profissionais atuem como facilitadores por
meio da utilizacdo de estratégias, como a do fornecimento de pistas de contextualizacdo que

contribuam para que os alunos avancem nos andaimes da compreensao textual.

5.4.5. O que vocés acham que os professores podem fazer para aprimorar a
compreensao textual da turma?

A (ltima pergunta feita aos alunos que participaram do grupo focal objetivou
compreender seus pontos de vista a respeito das estratégias que podem ser utilizadas pelos
professores quando estiverem fazendo atividades de leitura e de compreensédo textual. Os

excertos 33 e 34 apresentam as respostas desses estudantes.

Excerto 33 — Grupo Focal

01 Aluno 1: /../ Entdo, assim, adaptar algumas pequenas coisas para ndo seja, quebrar o
02  gel/quebrar esse aluno, entendeu? Para que ele ndo venha se intimidar e na proxima ele ndo se
03 sentir nem capaz. Eu acho que dinamizar essa aula, é, com pequenos textos como Vocé, &,
04  atribuiu pra gente, j& é um grande avanco pra gente, entendeu, ai foi um grande avanco, porque
05 algumas pessoas nem se expressavam e hoje as pessoas ja estdo mais assim, participando das
06 aulas até mesmo com os outros professores. Entdo, a gente tem que falar, é::, ndo é aquela lingua
07  assim cul::ta pra que os alunos (), eu sei que é o correto. A gente tem que ensinar o portugués da
08 forma correta, a gente ndo quer isso, mesmo quando se leia um texto que ele venha escrito pra
09 vocé fazer a correcdo. Entdo, é inadmissivel vocé pegar e aceitar isso aqui, porque isso aqui esta
10 errado, pro aluno, l6gico que voceé vais ter que corrigir, mas é adaptar a realidade dele, entendeu,
11 o que ele vive, dentro de pequenos textos.
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Excerto 34 — Grupo Focal

01 Aluna 6: Eles tdo fazendo, o M ((referindo-se ao professor da disciplina Sociedade e Meio
02 Ambiente)) ta fazendo.

03 Professora: E assim... quais atividades que vocés consideram interessantes, €... pra que a turma
04 possa compreender o texto no momento que Ié.

05 Aluna 5: Ah, eu acho que devia, €:: ler com a gente o texto, né. Explicar, ai passar o exercicio,
06 corrigir, né, corrige o exercicio. Devolve pra gente saber se a gente foi bem, entendeu, no que, é::
07 pelo menos, na atividade que vocé passou, eu gostei muito disso. Entdo, a gente p6de mais ver
08 onde a gente errou, e tal, que a gente pode melhorar, entdo, ndo sdo todos, mas, o M ((referindo-
09 se ao professor da disciplina Sociedade e Meio Ambiente)), por exemplo, ele passa um filme e a
10 gente tem que fazer um resumo. S6 que ele passa dando um visto que vai dando visto de caderno
11 por caderno. Ndo da tempo, igual ele falou, quando ele chegou na minha cadeira falou “O, eu li
12 por alto, ndo deu tempo de ver o que vocé errou”. Entendeu, porque ndo da tempo de corrigir.
13 Entdo, se fosse uma folha que pudesse levar e depois devolver, entdo, eu acho que a gente, é:::
14 melhoraria mais.

15 Aluna 6: Eu também acho assim, o interesse € do aluno, né. Mas eu, assim, pessoalmente, eu
16 acho que vocé foi muito participativa. Parece que vocé tava ali e parece que vocé incentivava a
17 gente, ndo sei...

18 Aluna 5: Ajudava.

19 Aluna 6: Talvez porque vocé lia e a gente ficava com aquele interesse e aquilo ali foi ajudando a
20 gente a entender.

No relato do aluno 01 (Excerto 33), ele expressou suas expectativas de os professores
terem atitudes que gerassem mais aproximacdo com seus estudantes, de modo que estes nao
venham a se intimidar e, consequentemente, se afastarem de seus docentes (linhas 01 e 02).
Esse aluno também falou em dinamizar a aula com pequenos textos, fazendo referéncia a
maioria dos textos trabalhados com a turma que pertenciam aos géneros charge, tirinhas e
anuncio publicitario. Ou seja, 0s textos de curta extensdo, segundo esse estudante,
colaboraram para que o0s colegas pudessem se expressar mais por meio da participacdo nas
aulas, inclusive, dos outros professores. Por fim, o aluno 01 defendeu ser preciso ensinar o
portugués da forma correta, mas que, antes disso, era necessario que o professor se adapte a
realidade do aluno, aproximando-se dele e da sua realidade para que, depois disso, corrigisse-
0 e avancgasse no processo de ensino.

No Excerto 34, a aluna 06 relata que o professor da disciplina Sociedade e Meio
Ambiente estava desenvolvendo atividades de leitura e compreensdo textual (linhas 01 e 02),
e a aluna 05 retomou a ideia da aproximacao do professor com o aluno por meio da devolutiva
dos trabalhos, a fim de que os estudantes soubessem o que haviam errado para que pudessem,

com os erros, evoluir no aprendizado. A aluna 06 ratificou o que a colega havia dito e elogiou
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as aulas da professora-pesquisadora, pois realizava atividades de leitura coletivamente,
incentivava os alunos e os auxiliava na compreensao dos textos.

O intuito de realizar essas perguntas, ao final das duas sessdes do grupo focal, foi de
avaliar as ag0es realizadas pela professora-pesquisadora e perceber a receptividade dos alunos
em relagdo as atividades de leitura e compreensdo textual. As respostas apontaram para
praticas de leitura voltadas para a interacdo entre professores e alunos. Os estudantes
revelaram gque quando o professor interfere nas atividades realizadas por eles, seja através de
correcdo das atividades escritas, seja proporcionando momentos de discusséo coletiva, eles se
sentem capazes de progredir no processo de compreensdo textual. E o professor tem papel
relevante nesse processo de natureza essencialmente cooperativa. (KLEIMAN, 1989b, p.192)

Finalmente, convém retomar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP
proposto por Vygotsky (1991). O processo de aprendizagem acontece na ZDP, intervalo entre
0 desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial, ou seja, entre aquilo que o aluno
compreende e 0 que ele ainda ndo consegue compreender (vide item 2.3, p. 85). E, no
contexto escolar, o professor precisa intervir, cuidadosamente, com atividades que privilegiem
0 desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o texto, as quais envolvam,
primeiramente, praticas individuais para familiarizacdo com os sentidos do texto e, depois
disso, discussdes coletivas que fornecam aos alunos a oportunidade de aprender por meio da
interacdo.

5.4. Sobre os processos inferenciais revelados: uma proposta didatica para atividades de
leitura no ensino técnico

Esta secdo ird retomar os processos inferenciais que foram revelados durante a analise
dos dados e estabelecer didlogo com as principais dificuldades enfrentadas pelos alunos
quando realizaram as atividades escritas de compreensdo textual. Além disso, pretende-se
retomar, de modo sintético, o percurso dos estudantes entre a primeira (Apéndice Ill) e a
segunda atividade (Apéndice V) escrita, refletindo sobre o que revelaram acerca do processo
de ampliacdo dos objetos de discurso, por meio da escrita e de suas falas durante as aulas,
bem como no grupo focal.

Pretende-se, com isso, apresentar proposta didatica para os professores dos cursos
técnicos e demais profissionais que trabalhem com a educagéo de adultos, a fim de auxilia-los

na realizacdo de suas aulas. Convém frisar que essas propostas didaticas ndo constituem
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receitas prontas para qualquer professor utilizar em aulas cuja atividade fim seja a leitura e
compreensdo de textos. Ao contrério disso, tratam-se apenas de sugestdes com base nos
resultados desta pesquisa-acdo, que se revelaram bastante (teis, uma vez que facilitaram a
compreensdo textual dos estudantes, os quais ampliaram o entendimento dos textos nos
momentos de didlogo entre a professora-pesquisadora e a turma.

Os quatro processos inferenciais revelados foram apresentados, no item 1.5 (p. 50),
com embasamento teorico e exemplos fornecidos por meio dos excertos das interacdes
gravadas e das imagens dos textos construidos pelos estudantes. Eles serdo retomados, a
seguir, com a finalidade de organizar as préaticas possiveis de serem assumidas em eventos de
letramento que podem ser vivenciados em turmas de cursos técnicos subsequentes (Figura
30).

Figura 30 — Esquema dos processos inferenciais revelados.

METAFORAS

PROCESSOS

INFERENCIAIS NARRATIVAS

INFERENCIAS
CONVERSACIONAIS

Fonte: Autoria propria.

e Elaboracio de Metaforas:

As metaforas conceituais (LAKOFF & JOHNSON, [1986] 2012) constituem
expressdes cognitivas construidas a partir de experiéncias que regem o sistema conceitual dos
estudantes. Essas metéaforas serviram, no contexto pesquisado, para que os colaboradores de

pesquisa avangassem na construcao de sentido dos textos.
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Foram observadas metéforas conceituais no texto produzido pela aluna 19 (Figura 06,
p. 52), que personificaram 0 governo e as empresas, que, respectivamente, representavam 0s
agentes governantes e 0s empresarios, atribuindo a eles a responsabilidade de tomar
providéncias em relacdo a crise hidrica. A metafora fundo do pog¢o (Anexo Il), titulo do texto
que embasou a atividade 02 (Apéndice V), foi incorporada pelos alunos e bastante utilizada
em seus textos, como forma de construir argumentagdo na escritura do texto solicitado nessa
atividade. Tomar as dores do planeta também constituiu exemplo de metafora conceitual que
igualmente ajudou na construcdo da argumentacdo e na producdo de sentidos no texto da
aluna 19 (Figura 07, p. 103).

e Elaboracio de Narrativas:

As narrativas sdo, conforme Bruner (1991 e 2004), modos de organizacdo das
experiéncias e das memorias dos acontecimentos que servem como recurso para a construcao
de sentido no texto, pois as alunas que desenvolveram narrativas (Excerto 06, p. 54; Excerto
07, p. 56; Figura 08, p. 55) apresentaram histdrias que aconteceram em suas vidas como
provas empiricas, comprobatdrias de seus argumentos sobre as transformacdes sofridas no
meio ambiente em razdo da falta de gua.

E evidente, desse modo, o carater sociocognitivo da construcéo de narrativas, pois elas
sdo transmitidas culturalmente e servem como andaimes metacognitivos para que os alunos,
ao narrarem histdrias ou situacdes do dia a dia, possam construir sentido para os textos a partir

de suas experiéncias.

e Elaboracdo de expressoes referenciais:

A utilizacdo de expressdes referenciais ja conhecidas pelos alunos e de outras
aprendidas nos momentos de interacdo em sala de aula (KOCH, 2008 e 2014; MONDADA &
DUBOIS, 2003) contribuiram para a compreensdo sobre o que estava explicito e implicito nos
textos. As leituras e as vivéncias que alguns estudantes possuiam ajudaram na elaboracéo das
expressoes referenciais.

As crencas sociais contribuiram para a construcdo do conhecimento coletivo. E por
meio do didlogo, da cooperacdo e do comum acordo entre 0s interagentes que novos objetos

de discurso vdo sendo construidos. As expressdes referenciais, desse modo, foram sendo
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categorizadas e recategorizadas por meio de uma ordem sociocognitiva que ganha sentido nas
interacdes sociais. (MARCUSCHI, 2007a)

Expressdes como fundo do pogo, popular (para designar a popularidade de Sao
Paulo), contas caras, aquecimento global, mudancas climaticas (figuras 09, 10 e 11, p. 60, 62
e 64, respectivamente), entre outras utilizadas pelos alunos, compuseram o arsenal de léxico
utilizado por eles para se referirem aos textos lidos, assim como facilitaram a compreenséo

dos textos nos momentos de leitura individual e discussdes coletivas.

e |nferéncias conversacionais:

As inferéncias conversacionais construidas em atividades dialogadas em sala de aula
constituem processo de interpretacdo vinculado ao contexto (GUMPERZ, 1982a). Os
interagentes compartilham sinais indexicais que fazem com que 0s conhecimentos sejam
partilhados para construcdo/reconstrucéo coletiva dos objetos de discurso.

Assim, as pistas de contextualizacdo fornecidas pela pesquisadora constituiram
gatilhos que propiciaram aos alunos a ampliagdo da compreensdo textual (excertos 10 e 11, p.
68). Tal resultado ndo seria possivel se os textos fossem apenas lidos e interpretados
individualmente pelos estudantes. Inclusive, eles sinalizaram, durante o grupo focal, que nos
momentos em que foi possivel discutir os textos coletivamente, relendo-os e observando-os
com mais clareza por meio dos slides coloridos, houve ampliacdo de entendimento por parte
de alguns e, para outros, esses foram momentos em que eles comegaram a compreender textos
gue ndo faziam sentindo para eles anteriormente.

A andlise das respostas que os alunos forneceram para interpretacdo dos textos da
atividade 01 (item 4.4, p. 157) apresentou grande discrepancia na compreensdo dos textos.
Esse dado indicou que, antes da interagdo com a professora, muitos alunos ndo possuiam
conhecimentos prévios suficientes para interpretarem os sentidos que 0s textos produziam.
Por esse motivo, a realizacdo das inferéncias conversacionais, que ocorreram em momentos
de didlogo entre a professora-pesquisadora e os alunos, deve ser considerada como atividade
imprescindivel em qualquer aula que considere o texto como objeto de estudo.

E importante ressaltar que o0 modo como o professor conduz as discussdes coletivas é
decisivo para o sucesso da aula. Retomando Freire (1989), a pratica dial6gica em sala de aula

é fundamental para que a voz do professor ndo seja a Unica a aparecer. Ao contrario disso, a
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voz do docente deve ser aquela que conduz as discussdes e aponta para 0 comego do caminho,
que deverd ser trilhado pelos alunos.

5.5 Reflexdes sobre os letramentos no ensino técnico: uma proposta didatica

Este capitulo apresentou as principais teorias de letramento que o concebem como
pratica social situada, em atividades que envolvem a leitura e a escrita. Em seguida, as
praticas de letramento foram contextualizadas a luz da realidade do ensino voltado para o
publico adulto por meio da discussdo sobre Andragogia e de sua relacdo com as praticas
realizadas em turmas de cursos técnicos subsequentes.

O proposito de toda a investigacdo realizada neste trabalho foi o de desvelar, por meio
das praticas realizadas durante a pesquisa-acao participativa critica, modos de o professor do
ensino técnico atuar em aulas que envolvam leitura e compreensdo de textos. Os dados
analisados e discutidos nos capitulos 01, 02, 04 e 05 foram revelando, aos poucos, atitudes
viaveis e que podem gerar resultados produtivos no trabalho de docentes de quaisquer areas
do saber. O esquema (Figura 31), a seguir, expressa as a¢fes que podem ser produtivas para

esse tipo de trabalho e para os atores sociais nelas envolvidos.

Figura 31 — Préticas do docente em eventos de letramento no ensino técnico.

Praticas
dialogadas

Professor: facilitador, que
fornece, se necessario, as
pistas potenciais
contextualizacdo.

Fonte: Autoria propria.
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A Figura 31 retrata a relacdo dialdgica e cooperativa proposta por este trabalho para
atividades de leitura e compreensdo textual no ensino técnico. Essa pratica dialogada
pressupde que o aluno possa atuar ativamente no processo de compreensao textual por meio
da construcdo de andaimes de forma individual, quando ele realiza atividades
individualizadas; ou coletiva, quando participa de praticas dialogadas conduzidas pelo
professor, que podem ampliar a compreenséo de determinado assunto, seja pela apresentacéo
de outros géneros textuais, seja pela releitura de textos cuja primeira leitura ndo tenha sido
suficiente para os estudantes realizarem inferéncias coerentes com o co-texto e o contexto.

Assim sendo, o objetivo primordial de aulas que tenham o texto como objeto central
deve ser o alcance da compreensdo efetiva dos objetos de discurso pelo maior nimero de
alunos. Para tanto, € necessario que o professor respeite as idiossincrasias de cada um, uma
vez que eles possuem ritmos bem diferentes de leitura e compreensdo, pois possuem
experiéncias diversificadas com o tema, o vocabulario e as particularidades do género textual,
que vao exigir, de cada um, habilidades diversas de leitura.

Por essa razdo, serd proposto, neste trabalho, um encadeamento de a¢des (Figura 32)
que pode servir de referéncia para a preparacdo de aulas que envolvam leitura em turmas de

cursos técnicos subsequentes, ou que possuam adultos como puablico principal.

Figura 32 — Proposta didatica: encadeamento de a¢des para o trabalho com a leitura em
Ccursos tecnicos.

* Professor, como
mediador/facilitador
da discussao, fornece
pistas potenciais
quando julgar
necessario.

* Leitura
individualizada
do(s) texto(s).
* Realizagdo de

* Leitura do
texto dos
alunos

* Avaliagdo do

atividades nivel de * Alunos guiam as
escritas de . compreens3o discussoes e awmpliam
compreensdo dol(s) texto(s) a compreensao
textual pela turma. textual por meio do

didlogo com professor
e colegas.

Fonte: Autoria propria.
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Esse encadeamento de agcOes propde que, primeiramente, o professor inicie um didlogo
com a turma para introduzir o tema a ser discutido. Apds essa etapa, 0 texto serd apresentado
para que os estudantes realizem atividades escritas individualizadas nas quais demonstrem,
por meio de pequenos textos, aquilo que compreenderam do texto objeto de discussao.

Depois da atividade individual, o professor pode realizar a leitura dos textos
produzidos pelos alunos a fim de detectar como eles compreenderam os textos e quais as
principais lacunas que inviabilizam sua compreensdo efetiva. Seria falta de conhecimento
sobre o assunto? Houve incompreensdo do vocabulario? Os alunos ndo estdo familiarizados
com o género textual escolhido? Essas e outras perguntas podem ser feitas pelo professor para
detectar as principais dificuldades e para procurar sana-las em encontros subsequentes.

A partir dessa analise, o texto serd retomado pelo professor e pelos alunos em
atividade de releitura coletiva com espaco para dialogo, de modo que o professor atue como
mediador/facilitador do processo em momentos nos quais as intervengbes dos alunos
comecarem a fugir dos objetos de significacdo do texto. Desse modo, o professor lancara
pistas potenciais de contextualizacdo para que os estudantes possam realizar as inferéncias
conversacionais e possam, entdo, descobrir novos objetos de discurso no texto, ampliando,
assim, sua compreensao.

Esta proposta didatica constitui resultado das experiéncias vivenciadas pela
professora-pesquisadora durante a geracdo dos dados. Ela ndo representa proposta fechada,
pois foi gerada por meio da vivéncia de um evento de letramento que sempre representou
desafio para professores dos cursos técnicos subsequentes, 0s quais recorrentemente detectam,
no inicio dos semestres letivos, as dificuldades que os alunos possuem em préticas de leitura e
escrita.

Portanto, pretende-se, com esta proposta didatica, auxiliar professores e alunos nas
atividades de leitura, que ndo devem ser vistas como atividades simples, a serem realizadas
somente em um encontro. E necessario, a0 menos, dois ou mais encontros para que a
sequéncia de ac¢Oes proposta seja realizada com éxito, o que exige, muitas vezes, mudangas de
habitos e op¢do por um trabalho com um ndmero reduzido de textos, a fim de que a qualidade

do trabalho seja priorizada pelos professores e os resultados sejam mais efetivos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta etapa conclusiva, convém relembrar brevemente o caminho tedrico e
metodoldgico percorrido e apresentar as contribuicdes que deste estudo para pesquisas que
abordem os processos inferenciais em atividades de leitura.

Este trabalho articulou as teorias da Sociolinguistica Interacional com aquelas
relacionadas a Sociocognicdo, a Linguistica Textual, e aos estudos do letramento e da
Andragogia. Os dados analisados confirmaram as teorias discutidas, uma vez que foi possivel
observar o0 viés sociointeracional presente nos processos de compreensdo textual realizados
pelos alunos nas atividades escritas e nas interacdes de sala de aula.

Os relatos dos alunos auxiliaram na discussdo das representacdes desses estudantes
sobre como as atividades realizadas em sala de aula os ajudaram a compreender os textos,
revelando, assim, a importancia de o professor elaborar atividades de leitura que permitam a
prética dialogal.

Desse modo, tem-se como principais focos desta pesquisa: (1) 0s quatro processos
inferenciais, revelados nas atividades escritas de producdo compreensiva realizadas pelos
estudantes e nas interacOes face a face entre a professora-pesquisadora e os alunos; (2) a
proposta de trabalho com textos em turmas de ensino técnico, tendo como base central as
praticas dialogadas para o ensino da leitura, e (3) a proposta didatica do encadeamento de
acOes para o trabalho com a leitura em cursos técnicos subsequentes, com vistas a ampliacédo
das praticas de letramento vivenciadas pelos estudantes.

Para isso, serdo retomadas as perguntas de pesquisa, que se encontram relacionadas

aos objetivos especificos a fim de conferir evidéncia a este estudo.

I. Que processos sociocognitivos sdo realizados pelos alunos durante o
processamento textual em atividades escritas e nas interacbes com a professora-

pesquisadora e com os demais colegas?

Os processos sociocognitivos revelados foram os chamados pela pesquisadora de
processos inferenciais (se¢fes 1.5, p. 50 e 5.4, p. 190), a saber, (1) a metafora; (2) a narrativa;

(3) o uso de expressdes referenciais e (4) as inferéncias conversacionais. Esses 04 processos



inferenciais foram desvendados em alguns dos textos produzidos pelos alunos e também nas
interacdes face a face, que foram filmadas e estudadas pela pesquisadora. As inferéncias
conversacionais foram reveladas somente nas trocas verbais entre professora-pesquisadora e
alunos.

E importante frisar que néo foi estabelecido um quantitativo de processos inferenciais
a serem inseridos nos resultados deste trabalho. Esta pesquisa possui carater qualitativo, cujos
resultados ndo precisam ser comprovados por meio de graficos, tabelas ou outras ferramentas
para quantificar informacgdes. Nessa seara metodoldgica, os dados apresentados buscaram
compreender os significados sociais evidenciados por meio das préticas discursivas dos
colaboradores de pesquisa.

No caso deste estudo, a pesquisadora identificou tracos verbais e alguns ndo verbais
que revelaram os quatro processos sociocognitivos de construcdo das inferéncias, ao analisar
as respostas dos alunos as questdes da atividade 01 (Apéndice I11), no texto produzido pelos
estudantes na atividade 02 (Apéndice V), assim como nas interacdes de sala de aula.

Os dados apresentados e discutidos apontaram que a compreensdo textual constitui
processo inferencial realizado por meio da construcao de metaforas e de narrativas, bem como
por uso de expressoes referenciais e pela realizagcdo de inferéncias conversacionais. Todos
esses processos inferenciais sao permeados de experiéncias vivenciadas pelos estudantes no
contexto sociocultural em que estéo inseridos.

No Excerto 01 (p. 27), por exemplo, a aluna processou a significacdo da palavra
chuveiro de modo diferente da professora-pesquisadora, pois a vivéncia dessa estudante com
esse utensilio doméstico trouxe a ela experiéncia diferente daquela relatada pela docente. Ja
no excerto 11 (p. 68-69), nas linhas 22 e 23, outra aluna revelou seu conhecimento a respeito
da decomposicdo dos residuos solidos durante a discussdo referente ao texto 05 (p. 68).

Do mesmo modo, no excerto 06 (p. 54) e na figura 08 (p.55), a aluna 06 narrou as
historias de fatos vivenciados no rio S&o Francisco e no corrego de Sdo Sebastido, regido
administrativa do Distrito Federal, por meio do processo de narracdo. A aluna 12, no excerto
07 (p. 56), também relatou sua experiéncia com o desperdicio de dgua de seus patrdes na
residéncia em que trabalhava como empregada doméstica.

Assim, em concordancia com as teorias estudadas, os dados revelaram que os sentidos
séo construidos ndo somente pelo processamento mental do contetido linguistico presente no

texto, mas pela interagdo dos aspectos linguisticos com 0s aspectos socioculturais, uma vez
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que tanto 0s processos metacognitivos como 0S sociocognitivos acontecem por meio da

juncdo entre o contetido textual e as experiéncias dos sujeitos durante as atividades de leitura.

ii. Como as pistas verbais e ndo verbais fornecidas pela professora pesquisadora

colaboram para a construcgéo de inferéncias e atribuicéo de sentidos ao texto?

A professora-pesquisadora colocou em pratica as teorias relacionadas a sociocognicao
e as pistas de contextualizacdo durante as praticas de releitura colaborativa dos textos
aplicados aos alunos nas atividades escritas, assim como na leitura de novos textos
apresentados a turma por meio da exposicao de slides.

Desse modo, a pesquisadora procurou conduzir a discussdo de forma democratica
solicitando que os alunos participassem do processo de atribuicdo de sentidos aos textos
apresentados. No decorrer dessas praticas dialogadas, havia momentos em que os estudantes
ndo conseguiam compreender, por si mesmos, alguns aspectos que a professora-pesquisadora
considerava importantes para a compreensdo efetiva de determinados textos e, por essa razdo,
ela fazia, nesses momentos, intervencdes orais fornecendo pistas linguisticas potenciais a fim
de auxiliar os alunos na construcdao dos andaimes para compreensdo textual. Tal pratica pode
ser constatada no excerto 02 (p. 31), quando a professora, junto aos alunos, procurou construir
um entendimento para a expressao fundo do poco para que eles pudessem iniciar 0 processo
de compreensdo antes de realizarem a atividade 02 (producédo textual sobre a crise hidrica —
Apéndice V).

A professora-pesquisadora também forneceu pistas linguisticas potenciais durante a
correcdo da primeira atividade, quando informou os alunos de que Haroldo era um tigre de
pellcia que pertencia ao personagem Calvin (excerto 03, p. 42-43) ou quando construiu com
os alunos o sentido da palavra verticalizacdo (excerto 05, p. 48). Também houve fornecimento
de pistas nos excertos 12 (p. 89) e 13 (p. 90), quando a professora-pesquisadora apontou para
os slides a fim de que os alunos visualizassem detalhes da charge e entendessem os sentidos
das palavras governo e povo naquele contexto discursivo (texto 06, p. 89).

Além disso, o0 excerto 22 (p. 156) também exemplifica momento da aula em que a
professora-pesquisadora construiu coletivamente com os alunos os sentidos para o texto 07
(cartaz publicitario da Elektro, que conscientizava a populacéo acerca do desperdicio de agua,

p. 156) por meio do fornecimento de pistas, nos momentos em que houve necessidade de os
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alunos visualizarem certos aspectos do texto importantes para compreensédo dos sentidos

veiculados pelo cartaz publicitario.

iii. De que forma e por quais elementos a compreensao do texto vai sendo atualizada
e reconstruida pelos estudantes ao compartilharem suas inferéncias em momentos de

discussdo coletiva?

Os momentos de discussdo coletiva foram importantes tanto para a construcdo como
para a reconstrucdo dos objetos de discurso do texto. As aulas que aconteceram apds a
aplicacdo das atividades escritas representaram momentos importantes nos quais os estudantes
puderam rever suas compreensdes, contrapd-las com as interpretaces dos colegas e perceber
os elementos que ndo foram vistos quando realizaram a primeira etapa da atividade.

O processo de reconstrucdo de objetos de discurso pode ser vivenciado na aula 03,
quando houve releitura dos 04 textos presentes na atividade 01 (Apéndice Ill), e a reagéo
positiva dos alunos a atividades como esta pode ser visualizada nos excertos 30 (p. 186), 33
(p. 188) e 34 (p. 189) quando eles revelaram, durante o grupo focal, que reler os textos de
maneira coletiva facilitou a compreensdo de elementos que eles ndo tinham identificado
sozinhos. Além disso, a exposi¢do de slides, com visualizacdo colorida das imagens constituiu
aspecto positivo revelado pelos alunos, uma vez que também facilitou a compreensdo das
charges, conforme relato do aluno 01, no excerto 29 (p. 185-186).

Também é preciso retomar a fala desse mesmo aluno quando este revelou (excerto 14,
p. 92) ter conseguido compreender o sentido do texto 02 (p. 37 ou p. 166) apds um momento
de troca verbal com uma colega. Esse resultado indica que os sentidos sdo construidos nédo
somente por meio das discussdes coletivas entre professores e alunos, mas também nas trocas
verbais que os discentes estabelecem entre si.

Finalmente, a fala da aluna 05, nos excertos 15 (p. 101) e 16 (p. 102), evidencia a
experiéncia dessa estudante com o processo de compreensdo textual em meio as dificuldades
que ela revelou possuir durante a realizacdo da atividade 01 (Apéndice IlI). Porém, essa
mesma aluna narrou sua evolugdo na compreensdo do assunto quando usou a expressao
nominal mente aberta para mostrar como ela se sentiu mais segura na atividade 02 (Apéndice
V), pois ja compreendia o tema. Essa experiéncia conferiu mais seguranga a ela no processo

de compreenséo da reportagem O fundo do pogo (Anexo II).
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Iv. De que modo a apresentacdo de diversos géneros textuais multimodais
contribuird para ampliacdo da compreensao leitora dos estudantes e para a construcgéo

de multiletramentos?

As teorias apresentadas acerca dos géneros textuais os consideram como resultados
das préticas discursivas estabelecidas pelos sujeitos a partir das suas necessidades, que vao
sendo construidas e reconstruidas em meio as transformac6es historicas e culturais de uma
sociedade. Os géneros textuais sdo, pois, materializacbes socio-historicas e culturais
transpostas por meio dos elementos verbais e ndo verbais presentes nos textos.

Assim, os resultados desta pesquisa sugerem que o trabalho do professor com
atividades de leitura em cursos técnicos subsequentes, cujo publico é formado, em sua
maioria, por adultos que ja possuem experiéncias escolares anteriores positivas e/ou negativas
com atividades de leitura e compreensao de textos, precisa ser permeado de textos coerentes
com temas a serem trabalhados com a turma. Além disso, é importante que o docente explicite
para 0s estudantes 0s objetivos e as caracteristicas desses géneros textuais como primeiro
passo para que eles compreendam o papel social do texto em suas vidas.

No contexto deste trabalho, a professora-pesquisadora elencou, em parceria com 0s
alunos, as principais caracteristicas do género textual charge, pois varios dos textos
selecionados para as aulas pertenciam a esse género discursivo (excertos 17, p. 147 e 18, p.
148). Essa foi uma das escolhas da pesquisadora, pois pretendia investigar o processo de
construcdo das inferéncias em textos nos quais as linguagens verbal e ndo verbal pudessem
interagir entre si.

A mesma escolha da pesquisadora se deu quando selecionou o boletim informativo,
texto oral que foi escutado pelos alunos (excerto 19, p. 149); o infogréafico (excerto 20, p.
153), que foi analisado coletivamente quando a professora-pesquisadora projetou o site no
qual esse género se encontrava, além do anuncio publicitario (excerto 22, p. 156), cujos
aspectos imagéticos desse texto foram apontados pela docente e analisados coletivamente.
Durante as discussOes coletivas, a professora-pesquisadora procurou sempre evidenciar 0s

aspectos multimodais que influenciaram na construcdo de sentido para esses textos.

201



V. Que atividades didatico-pedagdgicas poderiam ser realizadas para desenvolver
competéncia de processamento textual tendo em vista a ampliagcdo das inferéncias

realizadas pelos alunos?

Este estudo aponta ndo somente para uma atividade didatico-pedagogica especifica
que pudesse desenvolver a competéncia leitora dos estudantes. Na verdade, os resultados
indicam a necessidade da promocao de atividades de leitura que priorizem préticas dialogadas
entre professores e alunos. De tal modo, prop6e-se o0 encadeamento de acdes para o trabalho
com a leitura (Figura 32, p. 197), aliado as praticas que os docentes podem realizar em
eventos de letramento no ensino técnico (Figura 31, p. 196).

Por meio dessa proposta didatico-pedagdgica, espera-se que o0s estudantes tenham
oportunidade de vivenciar processos metacognitivos e, que ap0s esse primeiro contato com
o(s) texto(s), possam compartilhar com os colegas e os professores suas indagacOes e suas
experiéncias, ampliando sua compreensdo por meio da realizacdo de inferéncias
conversacionais e do processamento das pistas de contextualiza¢do a serem fornecidas pelos
professores sempre que julgarem necessario auxiliar o(s) aluno(s) no processo compreensivo.

Portanto, este trabalho procurou contribuir para o repensar das praticas de leitura
realizadas por professores de diferentes areas do saber em cursos técnicos subsequentes. Além
disso, apontou os processos inferenciais revelados no contexto estudado, uma vez que se trata
de uma pesquisa situada. Espera-se, assim, que trabalhos futuros possam evidenciar outros
processos nos quais as inferéncias sdo construidas para, deste modo, ampliar ainda mais o
campo de estudos relacionados a compreensao leitora em perspectivas sociointeracionais e

sociocognitivas.
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ANEXO Il

O FUNDO DO POCO

O banho demorou demais, a chuva caiu de menos e, quando a
populagdo percebeu, ja era tarde demais. Relembre como

comecou (e onde vai parar) a crise de dgua em Séo Paulo.
POR OTAVIO COHEN

O primeiro sinal veio em 2004. Foi nesse ano que a Sabesp, empresa de
abastecimento de Sao Paulo, renovou a autorizacdo para administrar a agua na
cidade. Mas tinha alguma coisa errada: a estrutura dos reservatorios parecia
insuficiente para dar conta de tanta demanda e seria preciso realizar obras para
aumentar a capacidade de armazenamento de agua. De acordo com os planos da
Sabesp, a cidade de S&o Paulo ficaria bastante dependente do Sistema Cantareira,
0 que era preocupante. Se a agua dos tanques do sistema acabasse, seria 0 caos.
E foi. Em julho de 2014, o volume util da Cantareira, que atende 8,8 milhfdes de
pessoas na Grande SP, esgotou. Com o esvaziamento do reservatério e as
previsdes pessimistas de falta de chuva, Sdo Paulo se afogou na maior crise hidrica
dos ultimos 80 anos.

O Sistema Cantareira € um conjunto de represas criado nos anos 1970 como
resposta ao rapido crescimento populacional em S&o Paulo. As represas ficam nas
nascentes da bacia do Rio Piracicaba, a cerca de 70 quildmetros da capital. Para
manter os reservatorios cheios, o sistema depende das chuvas de verdo. Acontece
gue, nos primeiros trés meses de 2014, choveu menos da metade do esperado
para o periodo. A estiagem nao foi de uma hora para a outra. Desde 2013, a chuva
ja estava abaixo da média na regido. E olha que, dois anos antes, choveu tanto que
0 sistema operava com um nivel superior a 100%.

Mas a culpa da crise na maior cidade do Brasil ndo é sO da instabilidade de S&o
Pedro. Ele jamais poderia prever, por exemplo, que a populacdo crescesse tanto.



De 4,8 milhdes em 1960, o numero de habitantes da capital pulou para 11,8 milhdes
em 2013. Isso sO a capital mesmo, sem contar as outras cidades da regiao
metropolitana. A urbanizacdo, que aumenta a poluicdo dos rios e dificulta 0 acesso
a agua potavel, também entrou na mistura, junto com todos aqueles outros vildes
que a gente jA conhece: verticalizacdo, impermeabilizacdo do solo, falta de
planejamento, sobrecarga do sistema de abastecimento e coleta. A Sabesp estima
que, em S&o Paulo, 25% da agua se perca no caminho entre a distribuidora e as
torneiras das casas. Segundo reportagem do Estaddo, essa perda pode chegar a
31%.

Para diminuir o problema, em maio, a Sabesp decidiu usar o volume morto, uma
reserva de 400 bilh&es de litros que fica abaixo das comportas que retiram agua do
Sistema Cantareira. Foram feitas obras para bombear mais de 180 bilhdes de litros
dessa reserva. , mas até que
resolveu. Por um tempo. A previsdo da Agéncia Nacional das Aguas (ANA), 6rgéo
federal responsavel pela gestdo dos recursos hidricos brasileiros, € de que a
reserva dure até novembro. A Sabesp pretende fazer obras para bombear mais
alguns bilhdes de litros do volume morto, para garantir o abastecimento por mais
alguns meses. A estimativa mais otimista € de que haja agua suficiente até marco
de 2015. Depois disso, a esperanca € a chuva. Se chover como o previsto a partir
de outubro de 2014, o Sistema Cantareira pode voltar a operar com 30% de seu
volume. Nao é muita coisa, mas é o melhor dos cenarios. E o pior?

volume util do reservatério

PRLRAE L

volume morto

A Califérnia vive uma crise de agua parecida com a de S&do Paulo. Ao longo de
2013, choveu por la um terco da agua que caiu em Sao Paulo nos seis primeiros
meses de 2014. Chegou um ponto em que o0 governo declarou estado de
emergéncia e comecou a tomar medidas para preservar 0S recursos e evitar
desperdicio. Os cidad&os entraram num regime de economia de 4gua parecido com
0 racionamento de energia que o Brasil viveu em 2001. Quem for flagrado em
situacdes de desperdicio, como lavar calgcada com mangueira ou deixar a irrigacao
do jardim ligada o dia todo, tera que pagar uma multa de 500 dolares.
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N&o é s6é ameaca. Desde abril, s6 a cidade de Santa Barbara ja arrecadou mais de
1 milhdo de délares em multas. E possivel acessar informacdes sobre desperdicio
de agua e conferir o nivel dos reservatorios da Califérnia em tempo real. A previsao
para o fim da 4gua la é entre (bem mais do que aqui, alias).

Por aqui, em vez de um racionamento, ficou decidido que quem economizar em
pelo menos 20% terd um desconto de 30% na conta de agua. A Sabesp também
diminuiu a pressdo do abastecimento e comegou uma campanha de
conscientizagdo com a populacdo. Mas desde o fim da Copa do Mundo, moradores
de alguns bairros ja sentem o efeito da crise quando falta agua nas torneiras e
chuveiros.

Mesmo se chover mais do que qualquer meteorologista é capaz de prever, mesmo
se a populacdo compreender a necessidade urgente de uma reducéo drastica no
consumo de agua, ainda serd preciso haver um plano de gestdo mais eficiente. A
recuperacdo do nivel do Sistema Cantareira pode levar até 10 anos. Enquanto isso,
a populacao vai continuar a crescer. Em algumas décadas, pode ser que nem 0s
reservatérios atuais cheios deem conta do recado.

BAIXO NIVEL

Navegue pelo grdficoe e veja como o nivel dos reservatorios mudou na ultima
década. Apesar do nivel baixo nas épocas de secas, nunca houve tao pouca
agua como em 2014.

H- —_
% 19 de abril de 2015
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APENDICE |

Texto 4: CHARGE

-
DEODO A FalTh DE EVIDENOAS
CoNCRETAS, ANYMUIANIOS QUEOS
V05505 DADOS S0BRE 0 AQUE CWEATO
GLOBAL SERAD REVISTOS - - «

suas.html

Texto 5: CHARGE

FONTE: http://weiw inovarambiental.com.br/fique-ligado/dados-estimam-aumento-de-at%C3%4s-
6%C2%80c-no-brasil-a-longo-prazo-recursos-h%C 3%ADdricos-tendem-a-diminuir.aspx

Texto 6: CHARGE

FONTE: http://www silvaporto.com.br/blog/?p=2842

ATIVIDADES PROPOSTAS

1) Qual é o tema apresentado nas charges?

2) Qual é a critica realizada por cada uma delas?

3) Quais as caracteristicas do género charge?

4) E possivel relacionar as charges com o texto “Midia e mudanca
climatica”?

5) Explique o uso da crase na primeira charge a partir das observagées no
final do nosso material.
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KOIZAS DA VIDA Fabicno dos Santos
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Disponivel emhttps://mediaetpotere.wordpress.com/category/midia-complexidade-e-poder/
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APENDICE 111

INSTITUTO FEDERAL

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — Campus Sao Sebasti&o.
Curso de Técnico em Secretariado Escolar Turma:
Professora: Maria Eneida

Componente Curricular: Leitura e Produgdo de Textos

Aluno: Data: / / 2015.

Atividade de Leitura e Producéo de Textos

Valor: 1,0 ponto

1) Leia os textos que seguem e escreva um paragrafo sobre o que compreendeu em cada
um deles.

SECA

CASSO

Disponivel em: http://imguol.com/c/noticias/2014/11/10/11nov2014---0-chargista-casso-ironiza-a-falta-de-agua-que-atinge-o-
estado-de-sao-paulo-1415645435788 956x500.jpg



http://imguol.com/c/noticias/2014/11/10/11nov2014---o-chargista-casso-ironiza-a-falta-de-agua-que-atinge-o-estado-de-sao-paulo-1415645435788_956x500.jpg
http://imguol.com/c/noticias/2014/11/10/11nov2014---o-chargista-casso-ironiza-a-falta-de-agua-que-atinge-o-estado-de-sao-paulo-1415645435788_956x500.jpg

b)

%6 VELES EUACHO QUE 0 SINAL HAIS
EVIDENTE DE QUE EX\STE VIDA
INTELIGENTE EX ALGUY LUGAR DO
UNIVERSO, € 0 DE QUE NINGUEN ATE
AGORA TENTOU ENTRAR EM CONTA-
T0 CONOSCO.

Disponivel em: http://sociometricas.zip.net/arch2009-0

224


http://sociometricas.zip.net/arch2009-0

Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

Disponivel em: https://cantinholiterariososriosdobrasil.files.wordpress.com/2012/08/fabiano-08-2012.jpg

KOIZAS DA VIDA Fabiano dos Santos

www.fabianocartunista.com

BOM TRABALHO!
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APENDICE IV

Crise Hidrica

Géneros Textuais apresentados:

Anuncio publicitario
*Boletim Informativo
-Manchete de Jornal/Revista




Anuncio
Publicitario - 01

ELEXTRO

Dispantenl ecx: N ffwares reahacala. cor b fap-contea \plae 342212/ 00 D4 apas. ipg

Anuncio Publicitario - 02

N3 detxe faltar
sangue nas veias
da Mae Natureza
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Anuncio Publicitario - 03

Boletim Informativo 1: Radio Nova Brasil FM

e

S BrastL v
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Boletim Informativo 2: Radio Nova Brasil FM

| e
:
|

\
v

N :

Manchete de Jornal - 01

Contra gastoes, academia em SP poe
ampulheta e campainha em chuveiro
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Manchete de Jornal - 02

Desmatamento de areas proximas a nascentes agrava
crise hidrica
No cerrado, onde estao as nascentes das principais bacias hidrograficas

da América do Sul, a situacao € alarmante
w’:’_‘_&—‘ T - — ;

> -

Disponivel em:
http://www.correiobraziliense com.br/app/noticia/ciencia-e-
saude/2015/03/09/interna_ciencia_saude,474509/desmatamento-

i P 11 ise-hidrica_shtml
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APENDICE V

INSTITUTO FEDERAL

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — Campus S&o Sebastiao.
Curso de Técnico em Secretariado Escolar Turma:
Professora: Maria Eneida

Componente Curricular: Leitura e Produgdo de Textos

Aluno: Data: / /2015.

Atividade de Leitura e Producdo de Textos

Valor: 2,0 pontos

A partir do assunto abordado no texto, das discussdes realizadas anteriormente e das relagdes
do tema “Crise Hidrica” com sua realidade, redija um ou mais paragrafos que demonstre(m)

sua reflexdo critica acerca desse tema.
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APENDICE VI

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Atividades de
Producdo e Compreensao Textual no Ensino Técnico: Estudo Socionteracional
da Referenciacao e Inferenciagédo. Sua participagéo é voluntaria, ndo obrigatoria.
A qualquer momento, vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador ou com a instituicdo. N&o ha riscos envolvidos para os participantes
da pesquisa, o principal beneficio da sua participacdo € ampliar seu
conhecimento de mundo e o conhecimento enciclopédico por meio das
atividades de leitura e compreenséo textual que serdo propostas nas aulas. O
objetivo desta pesquisa € compreender como ocorre 0 processo de
referenciacéo/inferenciacdo na producao de textos escritos e orais em atividades
de producao/compreensédo textual, bem como avaliar suas implicagbes na
construcao do letramento escolar. Durante a geracéo de dados, serdo utilizadas
filmagens captadas durante as interacdes, que serdo convertidas em arquivos
MP4 e AVI.

As informacdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e sera
mantido sigilo sobre sua participacdo. Os dados néao serdo divulgados de modo
que permitam a sua identificacdo (seu nome seré trocado na pesquisa e 0S
videos néo seréo divulgados). Sua identidade nédo sera divulgada sob qualquer
hipotese. Nao havera nenhuma forma de devolugédo dos dados. A pesquisa é

revisada eticamente pela Plataforma Brasil (www.saude.gov.br/plataformabrasil,

plataformabrasil@saude.gov.br )

Vocé receberd uma copia deste termo e sera esclarecido(a) sobre a

pesquisa em qualquer aspecto que desejar.

Alinne Santana Ferreira

E-mail da pesquisadora: linne.one@gmail.com

E-mail do Comité de ética em pesquisa em Seres Humanos da Universidade de
Brasilia — CEP/IH: cep_ih@unb.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Sujeito da pesquisa (ou responsavel)
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APENDICE VII

TERMO DE CESSAO DE DIREITO DE USO DA IMAGEM

Eu, , portador da carteira de identidade
namero - (6rgao emissor e Unidade da Federacdo), autorizo o uso de
minha imagem para colaboragdo na pesquisa: Atividades de Produgdo e Compreensdo Textual
no Ensino Técnico: Estudo Socionteracional da Referenciacéo e Inferenciacao.

(NOME)
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