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Leitura € um processo de selecao que se
d4 como um jogo, com avangos para
predi¢gdes, recuos para corregcdes, ndo se
faz linearmente, progride em pequenos
blocos ou fatias e ndo produz
compreensdes definitivas. (MARCUSCHI
1985, p. 3).



RESUMO

A leitura, com a compreensdo continua, € um desafio que inquieta os docentes. Os
alunos ainda apresentam indices de compreensao textual inferior ao esperado pelas
metas tracadas nos programas e projetos educacionais propostos pelo Estado. As
intervencdes realizadas pelo professor, bem como a interagdo e o contato com o
texto, facilitam o processo de leitura e compreensao. Para tanto, € importante que o
educando perceba que a leitura acontece a medida que ocorre a interacdo entre o
autor, texto e leitor e que a decodificacdo é apenas uma das ferramentas que podem
ser utilizadas para que se obtenha acesso ao texto. A pesquisa tem, como objeto de
estudo, o nivel de leitura e compreensao textual dos educandos e como objetivos
propor, a partir dos géneros textuais, o desenvolvimento de sequéncias didaticas
favorecedoras das habilidades de leitura e compreensédo leitora, mediante a
interacao dos trés niveis de conhecimentos prévios: conhecimento linguistico, textual
e enciclopédico e 0 uso das estratégias de leitura: identificar conhecimentos ja
construidos pelos educandos em relacdo aos géneros textuais, fazendo-os perceber
e mobilizar conhecimentos textuais como a forma organizacional do texto a partir do
género em estudo que possibilitasse a construcdo de sentido do texto; utilizar o
conhecimento linguistico presente nos textos, como estratégia favorecedora de
construcdo de sentido atribuida ao texto; e perceber e estimular o uso do
conhecimento de mundo ja internalizado pelo leitor para o desenvolvimento da
compreensao leitora. O embasamento tedrico fundamenta-se em Solé (1998), Koch
(2010), Koch e Elias (2014), Kleiman (2007), Marcuschi (2012), dentre outros
estudiosos que investigam sobre leitura e compreensdo textual. Este estudo
caracteriza-se como pesquisa-a¢ao, organizada em trés momentos: levantamento e
analise dos dados do diagnéstico do Sistema Municipal de Avaliacdo do Ensino
Fundamental — SMAEF; leitura bibliografica de autores que versam sobre leitura e
compreensao textual; e o desenvolvimento de sequéncias didaticas com os alunos
do 8° ano C do Ensino Fundamental, de uma escola publica municipal de Russas-
CE. Consoante os indicadores apresentados, apos intervencao, verificamos que os
educandos demonstraram avancos significativos com relacdo a ativacdo dos
conhecimentos prévios, para que, de fato, ocorresse o desvelamento do sentido do

texto. Ressaltamos, ainda, a relevancia do trabalho sequenciado para a construcdo



da aprendizagem e a importdncia desse para o aprendizado das estratégias de
leitura.

Palavras-Chave: Diagnostico. Leitura e Compreensédo textual. Sequéncia Didatica.
Tipos de Conhecimento.



ABSTRACT

The reading comprehension remains a challenge that worries teachers. The students
still have been presented levels of textual comprehension lower than are expected by
the targets set in the programs and educational projects proposed by the state. The
interventions carried out by the teacher, as well as interaction and contact with the
text make it easy the reading and comprehension process. Therefore, it is important
that students realize that reading occurs when there is interaction between the
author, text and reader. and decoding is just one of the tools that can be used in
order to have access to the text. The research has as object of study the level of
reading and textual comprehension of the students, and as objective to propose, from
textual genres, the development of teaching sequences that help in reading skills and
reading comprehension, through the interaction of three levels of previous
knowledge: linguistic, textual and encyclopedic knowledge and reading strategies; to
identify students knowledge in relation to textual genres, making them realize and
mobilize textual knowledge as the organizational form of the textf rom the gender
study that allows the construction of meaning of the text; use language knowledge
present in the texts, as a strategy to help in the construction of meaning attributed to
the text; and understand and encourage the use of knowledge of the world already
internalized by the reader to the development of reading comprehension. The
theoretical background is based in Solé (1998), Koch (2010), Koch and Elias (2014),
Kleiman (2007), Marcuschi (2012), among other authors who have studied on
reading and textual comprehension. This paper is characterized as action research,
organized in three stages: survey and analysis of diagnostic data of the Municipal
System of Basic Education Assessment — SMAEF; bibliographic reading of authors
that deal with reading and textual comprehension; and the development of teaching
sequences with students from 8th grade C of Fundamental Education in a public
school of Russas-CE. According to the indicators presented,after the intervention we
checked that the students showed significant advances concerning to the activation
of previous knowledge, so that, in fact, it happened the understanding of the text's
meaning. We also emphasize the importance of sequenced work for the construction

of learning and the importance of this to the learning of reading.



Keywords: Diagnostics. Reading and textual comprehension. Didactic sequence.

Kinds of Knowledge.
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1 INTRODUCAO

No decorrer do processo no qual vimos desenvolvendo nossas atividades
como educadora, diferentes questdes nos afligem em sala de aula. Uma das
inquietacdes mais recorrentes esta relacionada ao nivel de compreenséo leitora dos
alunos. Os dados das avaliacbes internas e externas a escola comprovam a
deficiéncia em relacdo a compreenséo leitora. Sendo assim, nasce este trabalho de
pesquisa, mediante essa problematica, o qual tem como objeto de estudo a
compreensao leitora dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental em uma escola
publica municipal, localizada em Russas-CE.

Ler e interpretar sdo consideradas competéncias essenciais na vida de
qualquer individuo. Entretanto, um numero significativo de alunos demonstram
dificuldades em compreender o que leem. O ser humano ao expressar suas ideias, 0
faz na busca de ser compreendido pelo outro, porém, para que iSso aconteca, uma
série de fatores podem contribuir, sendo a lingua um desses elementos, mas a
lingua ndo basta, pois, “a lingua exprime apenas uma parte do que se quer transmitir
(PERINI, 2000, p. 58).

A compreensao do texto fica comprometida dentre outros fatores, pelo ndo
compartilhamento do interlocutor dos conhecimentos prévios, como linguisticos,
conhecimento de mundo, contexto no qual o texto foi produzido. Os educandos, na
maioria, ndo conseguem perfazer os caminhos que lhes ajudem a chegar a
compreensao.

Nesse sentido, precisamos buscar caminhos para amenizar as lacunas
existentes e fazer com que os alunos sintam-se atraidos pela leitura e consigam
atribuir sentido ao que leem.

Os resultados das avaliacbes externas a escola realizadas pelo Sistema
Municipal de Avaliacdo do Ensino Fundamental — SMAEF — evidenciam que a leitura
continua sendo um problema presente entre os estudantes, fato que nos motiva a
buscar desenvolver atividades que modifiquem a realidade existente.

Entendemos que a constru¢cdo do conhecimento é algo que se delineia a
partir das vivéncias as quais 0os educandos sao expostos. Sendo assim, precisamos
fornecer ao alunado os instrumentos necessarios para que eles consigam — atraves
da leitura, buscar, analisar, selecionar, relacionar, organizar as informacdes —

alcancar éxito no tocante a compreensao de textos que circulam na sociedade atual.
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Entretanto, como j& citado, o que visualizamos no ambiente de sala de aula
€ um cenario bastante complexo e por que ndo dizer desafiador, pois encontramos
alunos que, na maioria, ndo apresentam habitos de leitura, ndo se sentem motivados
a realizar a leitura de textos e outros apresentam pouca familiaridade com os textos.

Mediante a realidade apresentada, faz-se necesséario proporcionar meios
que possam favorecer a modificacdo desse cendrio presente no contexto escolar. O
desafio, entédo, € tornar o espaco de sala de aula atrativo com o desenvolvimento de
atividades que possibilitem a interacdo entre os estudantes. Além disso, é
fundamental que os educandos percebam que, para cada situacao de leitura, existe
um propaosito, isto €, um objetivo a ser alcancado, caso contrario, podera acontecer o
desinteresse, pois estardo lendo apenas para cumprir uma atividade determinada
pelo professor, mas sem clareza dos fatos que os levem ao desenvolvimento dessa
acao.

Sendo assim, esta pesquisa esta ancorada a partir do suporte teérico de
estudiosos que discutem os processos de leitura e compreenséao textual. Pautamo-
nos em Solé (1998), Koch e Elias (2014), Koch (2010), Kleiman (2007), Marcuschi
(2012), Soares (1999), Dell’ Isola (2001) entre outros pesquisadores que abordam a
tematica em estudo.

Destarte, tinhamos como objetivo central apresentar acfes pedagdgicas que
elevassem o nivel de compreensao leitora dos alunos por meio de atividades que
estimulassem os conhecimentos linguisticos, textuais e enciclopédicos, bem como o
uso das estratégias de leitura com o intuito de ajuda-los a compreender melhor os
textos que leem.

Os protagonistas com os quais foram desenvolvidas as atividades desta
proposta de intervencdo pedagogica, que visou desenvolver a compreensao leitora,
sdao alunos do 8° ano, turma C, do turno vespertino, matriculados no Ensino
Fundamental, anos finais, de uma escola publica Municipal de Russas-Ceara.

A proposta didatica levou em consideragdo os resultados apresentados
pelos educandos na avaliacdo diagnostica de leitura e compreensdo textual,
realizada pelo Sistema Permanente de Avaliacdo do Ensino Fundamental — SMAEF,
um Sistema Municipal que realiza bimestralmente essa a¢édo. Os dados coletados no
inicio de abril de 2016, revelaram que os alunos ndo possuiam as competéncias e
habilidades necessarias, sendo essas indispensaveis para a efetivacdo da

compreensao leitora.
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Este trabalho dissertativo esta organizado em trés capitulos.
Apresentaremos, no primeiro capitulo, estudos a partir de autores consagrados,
sobre o desenvolvimento da linguistica do texto. Além disso, discutimos os conceitos
de texto sob a o6tica de diferentes autores e os elementos que o compdem, no intuito
de fornecer subsidios no tocante ao processo de formacéo do leitor.

Posteriormente, no segundo capitulo, trataremos a respeito das concepc¢oes
de leitura, objetivos de leitura e compreensao leitora, estratégias de leitura e o
ensino desses conceitos como mecanismos que favorecem a formacéo de um leitor
gue seja capaz de compreender o que |é e, portanto, um leitor proficiente.

No terceiro capitulo, apresentaremos os resultados da avaliacdo diagndstica.
Logo apds, traremos a metodologia que sera desenvolvida na proposta de
intervencdo pedagogica que levou em consideracdo os indicadores da avaliacao
diagndstica, bem como o perfil dos protagonistas envolvidos nesse processo. Além
disso, analisaremos os dados alcancados ap0s intervencao realizada em sala de

aula, comparando-os com os indicadores visualizados na avaliacao diagndstica.
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2 A LINGUISTICA TEXTUAL E O CONCEITO DE TEXTO

Os estudos realizados em torno da Linguistica Textual tém nos possibilitado
compreender o que, de fato, pode ser considerado texto. Vérias teorias foram
desenvolvidas em torno do assunto a partir da década de 1970. Nesse capitulo,
apresentamos a trajetéria e discussdes ocorridas em torno dessa tematica.

Para nos ajudar neste percurso, trazemos um aporte teorico de autores que
nos permitiram utilizar os conceitos da Linguistica Textual para diagnosticar o nivel
de leitura. Em seguida, conheceremos teorias relacionadas ao texto e os elementos
gue os constituem. Além disso, apresentaremos 0s principios da textualidade, dentre

0s quais daremos énfase a dois desses principios.

2.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Bentes (2005, p. 245), assim como Favero e Koch (2012, p. 15), afirmam
que o termo “Linguistica do Texto” foi empregado pela primeira vez, entre 1966 e
1967, por Harald Weinreich, autor alemdo que postula toda a Linguistica ser
necessariamente Linguistica do Texto.

Favero e Koch (2012, p. 15) afirmam ainda que a hipotese de trabalho do
linguista “consiste em tomar como unidade basica, ou seja, como objeto particular de
investigacdo, ndo mais a palavra ou a frase, mas sim o texto, por serem 0s textos a
forma especifica de manifestacdo da linguagem”.

Sendo assim, podemos perceber, em decorréncia das ideias apresentadas
pelas autoras, que com o surgimento desse novo ramo da Linguistica, o texto ganha
importancia fundamental no processo de organizacdo das ideias, pois ele é visto
como unidade de representa¢do do pensamento materializado através do texto.

Os estudos realizados no campo da Linguistica Textual ndo evidenciam um
desenvolvimento homogéneo em torno do objeto de pesquisa, visto que, como
veremos posteriormente, diferentes autores apresentaram diversas teorias, na
tentativa de estabelecer um conceito para texto.

A Linguistica Textual pode ser pensada como ciéncia que possui a
capacidade de explicar fenbmenos inexplicaveis por meio de uma gramatica do

enunciado, também chamada de Linguistica do Discurso que para Marcuschi apud
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Bentes (2005, p. 246) “seu surgimento deu-se de forma independente, em varios
paises de dentro e de fora da Europa Continental, simultaneamente, e com
propostas teoricas diversas”. A partir das reflexdes suscitadas pelo autor,
percebemos que ndo ocorreu unanimidade entre as ideias apresentadas em torno
do campo de estudo da Linguistica Textual.

As pesquisas realizadas nessa area tém evidenciado que diversas ideias
foram postas como sendo o objeto de estudo desta ciéncia e que ela apresentou em
cada momento preocupacdes tedricas bastante diversas entre si que vao da teoria
da frase a teoria do texto.

Os estudos em torno da Linguistica, ocorridos a partir da década de 1970,
buscavam construir uma linguistica que ultrapassasse os limites da frase — segundo
Bentes (2005, p. 246), “a chamada Linguistica do Discurso”. As informacdes em
torno do assunto ndo deixam evidente o periodo cronoldgico da passagem de uma
fase para outra, mas fica claro uma ampliacdo do objeto de andlise da Linguistica
Textual conforme Bentes (2005, p. 247):

N&o ha consenso entre os autores de que houve uma certa cronologia na
passagem de momento para o outro. Podemos afirmar, no entanto, que
houve ndo s6 uma gradual ampliagdo do objeto de andlise da Linguistica
Textual, mas um progressivo afastamento da influéncia tedrico-
metodolégica da Linguistica Estrutural.

Portanto, podemos afirmar a existéncia de fases nos estudos da Linguistica
textual, sendo denominado por Conte (1977), citado por Favero e Koch (2012, p. 17-
18): em um primeiro momento, como analise transfrastica, aquela em que se
procede a andlise das regularidades que transcendem os limites do enunciado; no
segundo momento, de acordo com o autor, € a construgdo das gramaticas textuais;
sendo o terceiro, o da construcao das teorias do texto.

Abordaremos, a seguir, as fases dos estudos da Linguistica Textual, de
modo que possamos entender as concepcdes que os autores foram elaborando ao

longo dos seus estudos.
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2.2 CORRENTES IDEOLOGICAS QUE INFLUENCIARAM O DESENVOLVIMENTO
DA LINGUISTICA TEXTUAL.

Antes de detalharmos as fases percorridas pela Linguistica Textual, vale a
pena fazermos referéncias as abordagens de cunho estruturalista, gerativista e
funcionalista, haja vista que, durante os varios periodos, as ideias das diferentes
correntes permearam os estudos em relacdo a Linguistica Textual.

Os estruturalistas consideram a lingua como um sistema de relagbes ou
mais precisamente como um conjunto de sistemas ligados uns aos outros, cujos
elementos (fonemas, morfemas, palavras, etc.) precisam estabelecer conexdes que
sdo motivadas pela situacdo comunicativa. Esses estudiosos ndo reconhecem que a
estrutura gramatical depende do uso que se faz da lingua. Nesse sentido, € possivel
afirmar que “a lingua deve ser estudada em si mesma e por si mesma” (COSTA,
2012, p.115). Fica extinta a possibilidade de estudo que levem em consideracéao a
relacdo entre lingua e sociedade, pois o0 objeto de pesquisa esta relacionado com a
organizagédo interna que compdem o sistema linguistico.

Segundo Costa (2012, p. 118), o método estruturalista foi usado pela
primeira vez pelo linguista suico Ferdinand de Saussure que propde um estudo da
lingua enquanto sistema social de um ponto de vista sincrénico o qual se relaciona
com o0 aspecto estético da nossa ciéncia, ndo histérico, como vinha sendo feito
antes. Para o autor, a distincéo feita por Saussure, entre a investigagcédo diacrénica e
a investigacdo sincrbnica, representa duas rotas que separam a linguistica
estética da linguistica evolutiva.

Sendo assim, o estudioso sugere que o sistema da lingua deve ser estudado
levando em consideracdo as reacdes que sao estabelecidas em um determinado
periodo. Ele também propde o nome de semiologia ou estudo do signo linguistico,
gue contém significante, sendo esta a expressdo material do signo, como o som da
palavra "mesa" ou a imagem da palavra escrita no papel e o significado podendo ser
entendido como o0 conceito que o significante representa ou o conteudo do simbolo,
uma ideia, como a mesa que imaginamos ao ouvir ou ler a palavra escrita.

Baseando-se nas ideias apresentadas por Saussure, Costa (2012, p.119)

afirma ainda que:

O signo é a unidade constituinte do sistema linguistico. Ele é formado, por
sua vez, de duas partes absolutamente inseparaveis, sendo impossivel
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conceber uma sem a outra, como acontece com as duas faces de uma folha
de papel: um significante e um significado.

Mediante a definicdo apresentada, podemos compreender que o significante
esta relacionado a uma sequéncia de fonemas que utilizamos para representar uma
determinada imagem. A outra face, o significado, esta associado ao significante,
portanto, o signo pode ser definido como uma unidade constituinte do sistema
linguistico que nasce da associacdo de um conceito a uma imagem acustica. Costa

(2012, p.119-120) ressalta também que Saussure define que:

O signo linguistico é arbitrario, isso significa reconhecer que nao existe uma
relacdo necesséria, natural, entre a sua imagem acuUstica (seu
significante) e o seu sentido, a que ela nos remete (seu significado). Isso
significa dizer que o signo linguistico ndo é motivado e sim cultural,
convencional, ja que resulta do acordo implicito realizado entre os membros
de uma determinada comunidade. Trata-se, portanto, de uma convencao.

Nesse sentido, € necessario termos clareza que um determinado grupo de
pessoas precisam partilhar de um mesmo conceito para uma determinada imagem,
fato que possibilitara a comunicacao entre os membros daquela comunidade. Sendo
assim, hd sempre uma estrutura, isto €, uma inter-relacdo de coisas, que dela tiram
0 seu sentido, ndo existindo a possibilidade de separacdo entre significante e
significado.

Para os gerativistas, por outro lado, o conhecimento de lingua é considerado
como internalizado, o qual deve ser diferenciado do uso efetivo que um individuo faz
de sua lingua. A linguistica gerativista surge como forma de se contrapor ao modelo
behaviorista de descricdo dos fatos da linguagem. E pertinente ressaltar que o
modelo behaviorista predominou de forma acentuada nos estudos da linguistica e
das ciéncias na primeira metade do século XX. A linguagem humana era vista como
fendbmeno externo ao individuo.

Para refutar essa ideia da linguagem, Kenedy (2012, p. 128) afirma que
“Chomsky apresentou uma radical e impiedosa critica a visdo comportamentalista da
linguagem sustentada pelos behavioristas”. O estudioso gerativista deixa claro que
os individuos sé@o seres humanos que agem de forma criativa, que utilizam formas

distintas para representar uma determinada situacdo. Kenedy (2012, p. 128)



23

continua evidenciando que, nos estudos produzidos por Chomsky, ele elegeu a
criatividade como uma das principais caracteristicas da linguagem humana.

Consoante com as ideias de Chomsky, Kenedy (2012, p. 129) afirma que:

A capacidade humana de falar e entender uma lingua (pelo menos), isto é,
o comportamento linguistico dos individuos, deve ser compreendida como o
resultado de um dispositivo inato, uma capacidade genética e, portanto,
interna ao organismo humano (e ndo completamente determinada pelo
mundo exterior, como diziam os behavioristas), a qual deve estar fincada na
biologia do cérebro/mente da espécie e é destinada a constituir a
competéncia linguistica de um falante.

Tomando como base, o fragmento acima, elucidamos que todo ser humano
traz consigo um dispositivo que serd acionado no momento adequado, isto é,
quando se faz necessario no processo de construcao da linguagem.

Segundo Kenedy (2012, p. 128), Chomsky afirma que o ser humano é o
individuo que sempre age criativamente no uso da linguagem, isto é, a todo
momento, 0s seres humanos estédo construindo frases novas e inéditas, jamais ditas
antes pelo proprio falante que as produziu ou por qualquer outro individuo.

O gerativismo busca mostrar que o ponto essencial da Linguistica €&
constituir um modelo tedrico que seja capaz de descrever e explicar a natureza e o
funcionamento dessa capacidade inata do individuo em relacdo a linguagem. Os
tedricos procuram compreender um dos aspectos mais importantes da mente

humana, um deles afirma:

Uma das razfes para estudar a linguagem (exatamente a razdo gerativista)
— e para mim, pessoalmente, a mais premente delas — é a possibilidade
instigante de ver a linguagem como um “espelho do espirito”, como diz a
expressao tradicional. Com isto ndo quero apenas dizer que 0s conceitos
expressados e as distingbes desenvolvidas no uso normal da linguagem nos
revelam os modelos do pensamento e o universo do “senso comum”
construidos pela mente humana. Mais instigante ainda, pelo menos para
mim, é a possibilidade de descobrir, através do estudo da linguagem,
principios abstratos que governam sua estrutura e uso, principios que sao
universais por necessidade biol6gica e ndo por simples acidente histérico, e
gue decorrem de caracteristicas mentais da espécie humana (CHOMSKY,
1980, p. 09).

Diante da abordagem feita por Chomsky (1980), percebemos que o autor
busca entender os caminhos que o ser humano faz durante o processo de

desenvolvimento da linguagem. Assim, baseado nas ideias do autor, a linguagem é
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um sistema inato de cada ser humano. Partindo do pressuposto de que a linguagem
€ um sistema de conhecimentos inatos, geneticamente determinado e inconsciente,
o estudioso ndo concebe as linguas como construcdo social constituidas atraves de
estimulos feitas ao individuo, e sim como uma habilidade natural de cada ser
humano.

Os pesquisadores da Teoria Gerativista buscam estudar a linguagem, tendo
consciéncia que ela reside na mente humana, mediante esta realidade procuram
perceber a relacdo existente entre a mente e a organizacao bioldgica da espécie
humana.

Varias questdes foram levantadas pelos gerativistas na tentativa de explicar
o funcionamento da linguagem. Uma das ideias propostas € a de que a linguagem
humana precisa ser analisada como uma ciéncia exata, isto €, de uma forma
matematica e abstrata. Segundo Kenedy (2012, p. 130), “a intengao € que se afaste
bastante do trabalho empirico da gramatica tradicional, da linguagem estrutural e da
sociolinguistica, e se aproxime da linha interdisciplinar de estudos da mente humana
conhecida como ciéncia da cogni¢ao”.

O estudioso faz referéncia a uma ideia defendida pelos gerativistas quando
diz que é fundamental acontecer separadamente o estudo da sintaxe dos demais
componentes da gramatica, como por exemplo, dos Iéxicos, fonologia, morfologia e
da semantica. O autor também afirma que a realizacdo dos estudos em torno dessa
teoria acontece tendo como norte a sintaxe, pois € nesse nivel de linguagem que
podemos perceber “as semelhancas entre todas as linguas do mundo — exatamente
nas estruturas sintaticas, mesmo entre aquelas que ndo possuem nenhum
parentesco” (KENEDY, 2012, p. 135).

Em seus estudos, o pesquisador (2012, p. 135) diz ainda que, para os
gerativistas, 0s componentes que constituem a gramatica precisam ser analisados
de forma autdénoma, pois cada um dos elementos € regido por suas proprias regras,
sendo que o falante de uma lingua as constréi e as utiliza para produzir as frases.
Portanto, ndo sofre influéncia direta dos outros componentes, pois existe
naturalmente uma interacdo entre as partes, afinal a sintaxe cria sintagmas e
sentencas a partir das palavras do léxico com o resultado final de uma leitura
fonolégica, assim, uma interpretagdo semantica denominada forma logica.

ApOs o gerativismo, passamos a discutir algumas ideias centrais do

Funcionalismo. A corrente linguistica funcionalista apresenta concepc¢fes que
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divergem do estruturalismo e do gerativismo. Essa abordagem apresenta diferentes
pontos de vista em torno da natureza da linguagem. O campo de estudo dos
funcionalistas tem como objeto entender a relacdo entre a estrutura gramatical das
linguas e os diferentes contextos nos quais sdo produzidos 0s atos comunicativos.
De acordo com Cunha (2012, p. 157),

A abordagem funcionalista apresenta ndo apenas propostas teéricas
distintas acerca da natureza geral da linguagem, mas diferentes
concepcdes no que diz respeito aos objetivos da analise linguistica aos
métodos nela utilizados e ao tipo dos dados utilizados como evidéncia
empirica.

Em razé&o disso, fica evidente que os funcionalistas entendem a linguagem
como um instrumento que possibilita o intercambio social. Dessa forma, percebe-se
gue a investigacao linguistica vai além da analise da estrutura gramatical (CUNHA,
p, 157). A linguagem € percebida como um mecanismo de interacdo entre a
linguagem e a sociedade. Sendo assim, as constru¢cdes gramaticais ocorrem a partir
de um contexto comunicativo que busca compreender os elementos envolvidos no
instante em que construimos as diferentes estruturas sintaticas.

Os funcionalistas ampliam seu campo de analise, dando énfase ao contexto
no qual as estruturas sdo construidas. Um aspecto importante mencionado pelos
funcionalistas sdo as bases utilizadas para os estudos, pois segundo Cunha (2012,
p. 158) “os enunciados e o0s textos sao relacionados as funcdes que eles
desempenham na comunicagéao interpessoal.”

A partir dessa abordagem, fica evidente que os dados utilizados para os
estudos sdo enunciados reais retirados dos contextos enunciativos em que estao
envolvidos diferentes interlocutores. Outro aspecto relevante para os funcionalistas é
o status que estes dado a linguagem, atribuindo-lhe o carater multifuncional. Essa
contribuicdo vem dos estudos realizados pelos funcionalistas da escola de Praga.

Podemos elencar trés divergéncias apontadas por Cunha (2012) que
evidenciam uma posicdo bastante clara em relacdo ao Gerativismo e ao

Estruturalismo.

A universalizacdo dos usos a que a linguagem serve nas sociedades
humanas. [...] E com base nos dados linguisticos a que é exposta em
situacdo de interacdo com os membros de sua comunidade de fala que a
crianga constroi a gramética da sua lingua. [...] a visdo de que a linguagem
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ndo constitui um conhecimento especifico, mas um conjunto complexo de
atividades comunicativas, sociais e cognitivas integradas ao resto da
psicologia humana. (CUNHA, 2012, p. 158).

De acordo com o autor, ficam evidentes as diferentes concepg¢des existentes
entre o gerativismo e o funcionalismo. Porém, importante ressaltar que nao existe
consenso dentro das diferentes abordagens.

Segundo Cunha (2012, p. 163), “Dwight Bolinger é frequentemente apontado
como um dos precursores da abordagem funcionalista norte-americana”.
Observamos assim que diferentes correntes ideoldgicas permeiam os estudos da
linguistica funcional. Uma delas busca explicar a lingua com base no contexto
linguistico. Partindo dessa concepcdo, a sintaxe é vista como uma estrutura em
constante mutacdo. Portanto, as regras da gramética devem ser estudadas a partir
de seu uso nos diversos contextos nOS quais 0S Pprocessos comunicativos
acontecem.

As pesquisas realizadas pelos funcionalistas visam deixar claro que existe
uma vinculacdo entre o discurso e a gramatica. Com isso, as organizacfes sintaticas
utilizadas pelos falantes sao utilizadas mediante as necessidades impostas pelo ato
comunicativo.

Um ponto comum entre os funcionalistas das diferentes escolas
mencionadas por Kenedy (2012, p. 163) € “que uma dada estrutura da lingua nao
pode ser proveitosamente estudada, descrita ou explicada sem referéncia a sua
funcdo comunicativa”. Percebemos que, apesar de se dedicarem a aspectos
diferentes dentro de suas abordagens, mantém uma concep¢do comum em relacao
a lingua, sendo este o0 aspecto que serve de base para o estudo.

Reafirmamos que o Funcionalismo apresenta diferentes abordagens
formalistas, tanto em relacdo ao Estruturalismo como ao Gerativismo. Cunha (2012,

p. 174) afirma que:

Primeiro por conceber a linguagem como instrumento de interacdo social e,
segundo, porque seu interesse de investigacdo linguistica vai além da
estrutura gramatical, buscando no contexto discursivo a motivagdo para 0s
fatos da lingua.

Nesse sentido, compreendemos que os funcionalistas procuram explicar a
lingua a partir do uso que os falantes fazem em decorréncia das necessidades dos

atos comunicativos ocorridos na sociedade. A partir desse cenario, ocorreram 0S
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estudos da Linguistica Textual, a qual viveu momentos distintos, como citado

anteriormente.

2.3 DA ANALISE TRANSFRASTICA A TEORIA DO TEXTO

2.3.1 Fase transfrastica

De acordo com Favero e Koch (2012, p.18), na fase transfrastica, a pesquisa
sobre a Linguistica Textual baseia-se no enunciado ou nas sequéncias de
enunciados, podemos entender que o texto constitui-se a partir de uma sequéncia
de enunciados.

Segundo Koch (2015, p. 19), no momento transfrastico “a Linguistica Textual
teve por preocupacdo béasica, primeiramente, o estudo dos mecanismos
interfrasticos que sdo parte do sistema gramatical da lingua, cujo uso garantiria a
duas ou mais sequéncias o estatuto de texto”. Assim, podemos compreender que,
na primeira fase, foi instituido como texto qualquer enunciado composto por frases
que ao se juntarem com outras formariam periodos que estabeleceriam uma relacao
de sentido na construcao do texto.

Baseando-nos em Favero e Koch (2012, p. 16), € possivel afirmarmos que
varios fendbmenos precisavam ser explicados, entre eles a correferéncia, a
pronominalizacdo, a selecdo de artigos (definidos e indefinidos), a ordem das
palavras, a relacdo tema/topico-rema, a concordancia dos tempos verbais, as
relacées entre enunciados nao ligados por conectores explicitos, dentre outros.

Além de Favero e Koch, Bentes (2005, p. 247) faz referéncia a existéncia de
“fenbmenos que ndo conseguiam ser explicados pelas teorias sintaticas e ou pelas
teorias seménticas: o fenbmeno da correferenciacdo”. A autora enfatiza que, na
analise transfrastica, varios outros fenbmenos foram investigados. Mediante ao
exposto, era necessario explicar de que forma o texto estruturava-se, pois nao
bastava apenas a existéncia das palavras, era necessario compreender a relacao
estabelecida entre esses enunciados.

Diversos autores buscavam explicar as relacdoes estabelecidas entre os
enunciados, entretanto, ndo havia uma base hegeménica para as explicagdes, pois,

ora usavam as orientacdes de cunho estruturalista, ora gerativista, ora funcionalista.
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Koch (2015, p.19) afirma que diversos autores apresentaram uma definicdo para
texto, pois o texto era considerado:

Uma frase complexa. Hartmann, (1968) o definia como signo linguistico
primario, Harweg (1968) cadeia de pronominalizacdo ininterrupta, Isenberg,
(1971) como sequéncia coerente de enunciados, e Bellert (1970) cadeia de
pressuposi¢des (KOCH, 2015, p.19).

Durante esse periodo, o texto foi definido de forma distinta por varios
autores. Verificamos assim que ndo existiu unanimidade em relagdo a escolha do
fenbmeno a ser estudado, entretanto, segundo a autora “deu-se primazia as
relacBes referenciais, particularmente a correferéncia por ser considerada um dos
principais fatores da coeséo textual” (KOCH, 2015, p.19).

Sendo assim, a correferéncia assume fungéo determinante na construcéo de
sentidos estabelecidas no texto. Para que entdo o sentido seja construido, € preciso
gue tenhamos uma sucesséao de unidades linguisticas que estabelecam as ligacfes
no processo de constituicdo do texto.

Entretanto, segundo Koch (2015, p. 20), o “estudo das relacdes referenciais
limitava-se, em geral, aos processos correferenciais (anaféricos e cataféricos),
operantes entre dois ou mais elementos textuais”. Partindo dessas informacdes,
concluimos que, apesar da existéncia de outros elementos que contribuiam para a
construcdo de sentido do texto, era dada énfase as anéaforas e catéforas.

Os estudos realizados pela linha de pesquisa nomeada como analise
transfrastica mostram que poucos autores mencionavam os fendmenos remissivos
ndo correferenciais, as anaforas associativas e indiretas, a déixis textual. Contudo,
Koch (2015, p. 20) afirma que estudiosos aleméaes ja faziam referéncias as anaforas
de tipo associativo.

Ao consultarmos informacbes sobre o0s elementos utilizados para
estabelecimento de sentidos dados ao texto, observamos que outros componentes,
além das anaforas e cataforas diretas, eram usados durante a constituicdo do texto.

Portanto, o objetivo de estudo dos pesquisadores da Linguistica Textual,
nesse momento era compreender as relacdes estabelecidas entre os enunciados e
de que forma esses elementos eram retomados no texto, pois em algumas situacoes

0s encadeamentos ndo eram assinalados por conectores.
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2.3.2 As gramaticas textuais

Como mencionado anteriormente, ndo existe consenso da existéncia de data
que determine precisamente as mudancas realizadas pela Linguistica Textual em
relacdo a seu objeto de estudo. Porém, pelas discussfes que fomentaram o periodo,

torna-se claro, segundo Favero e Koch (2012, p. 16), que:

Entre as causas que levaram os linguistas a desenvolverem as gramaticas
textuais, podem-se citar: as lacunas das gramaticas de frase no tratamento
de fendmenos tais como a correferéncia, a pronominalizacéo, a sele¢do dos
artigos (definidos e indefinidos), a ordem das palavras no enunciado, a
relacdo tépico-comentério, a entonacgdo, as relacbes entre sentengas nao
ligadas por conjungdes, a concordancia dos tempos verbais e varios outros
gue s6é podem ser devidamente explicados em termos de texto ou, entao,
com referéncia a um contexto situacional.

Nesse sentido, as gramaticas textuais foram construidas para explicar os
fendbmenos que nem sempre conseguiam estar materializados na superficie do texto,
pois para que o sentido fosse construido era necessaria a participacdo do
leitor/ouvinte e, além disso, em alguns casos a auséncia de correferentes deixavam
evidentes lacunas que precisavam ser explicadas. Mediante essa realidade, os
pesquisadores comecaram a perceber que o texto ndo poderia ser concebido
apenas a partir da frase, e sim como um conjunto, que precisava ser visto ndo como
uma soma de frases, mas como algo que possibilitasse uma construcao de sentido
global.

Bentes (2005, p. 249) ao citar, Marcuschi (1998), explica: “tentou-se
construir 0 texto como objeto da Linguistica.” A partir dessa ideia, é possivel
compreender gque existia uma tentativa de apresentar o texto como algo uniforme
gue nao poderia ser modificado em decorréncia da existéncia de situacdes diversas,
era visto como algo abstrato. Ainda segundo a autora, postulava-se o texto como
unidade tedrica formalmente construida, em oposicdo ao discurso, unidade
funcional, comunicativa e intersubjetivamente construida.

Assim, o texto ndo apresentava caracteristica propria de seu autor, haja vista
que ele obedecia a uma organizacdo que impossibilitava a expressao subjetiva,
resultado da interacéo do individuo com outros individuos.

Favero (2012, p. 18) diz que “a gramatica textual surgiu com a finalidade de

refletir sobre os fenémenos linguisticos inexplicaveis por meio de uma gramatica do
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enunciado”. A ideia assim era deixar claro que o texto apresentava uma sequéncia
gue necessitava ser respeitada, pois isso garantiria a existéncia de um texto.

Bentes (2005, p. 249) faz referéncia a autores que apresentam, segundo ela,
postulados em comum: Lang (1971, 1972), Dressler (1972, 1977), Dijk (1972, 1973)
e Petofi (1972, 1973, 1976). A autora (2005, p. 249) ressalta que:

Nao ha uma continuidade entre frase e texto porque hda, entre eles, uma
diferenca de ordem qualitativa e ndo apenas quantitativa, j& que a
significacdo de um texto, segundo Lang (1972), constitui um todo que é
diferente da soma das partes ( itdlico do autor).

Nesse sentido, a preocupacdo ndo se restringia a quantidade de palavras
que eram utilizadas pelos falantes em seus enunciados, e sim qual a relacado de
significagcdo estabelecida pelo falante durante o enunciado. Durante o processo de
construcdo de um texto, os elementos devem ser utilizados para garantir a
organizacao das ideias que favorecam a construcao de sentido.

Outro ponto de consenso entre os pesquisadores é que todo falante nativo
possui um conhecimento acerca do que seja um texto. Sendo assim,
compreendemos que todos os falantes constroem regras que lhes possibilitem
diferenciar palavras utilizadas aleatoriamente e quando estas estdo obedecendo a
uma determinada sequéncia que permite a constituicdo de um texto. Nesse sentido,
as autoras Favero e Koch (2012) apontam trés capacidades basicas, que devem

estar presentes na composicado de um texto, sendo:

a) verificar o que faz com que um texto seja um texto, isto é, determinar os
seus principios de constituicdo, os fatores responséaveis pela sua coeréncia,
as condices em que se manifesta a textualidade (Texthaftigkeit); b)
levantar critérios para delimitacédo de textos, ja que a completude é uma das
caracteristicas essenciais do texto; c) diferenciar as varias espécies de
textos (FAVERO; KOCH, 2012, p. 19).

A partir das explicitacOes feitas pelas pesquisadoras, percebemos que se os
usuarios da lingua apresentam as habilidades comuns ressaltadas pelas autoras,
podemos concluir que possuem conhecimentos que Ihes permitem diferenciar frases
de texto, portanto, € necessaria a existéncia das gramaticas textuais a fim de que

tenham um parametro para a analise dos textos construidos.
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2.3.3 Teorias de texto

Nos estudos realizados, tendo como foco as teorias de texto, ganham
relevancia as ideias que abordam o texto, ndo mais visto como algo formal e
abstrato, mas sim, o texto construido a partir de um contexto, no qual os usuarios da

lingua interagem. Bentes (2005, p. 252) afirma que:

As mudancas ocorridas em relacdo as concepcbes de lingua (ndo mais
vista como sistema virtual, mas como um sistema atual, em uso efetivo em
contextos comunicativos), as concepgfes de texto (ndo mais visto como
produto, mas como processo, € em relacdo aos objetivos a serem
alcancados (a analise e explicac@o da unidade texto em funcionamento ao
invés da analise e explicagdo da unidade texto formal, abstrato), fizeram
com que se passasse a compreender a Linguistica de Texto como uma
disciplina essencialmente interdisciplinar, em funcdo das diferentes
perspectivas que abrange e dos interesses que a movem.

A partir das colocacdes feitas por Bentes (2005), compreendemos que
existem varios elementos que sédo levados em consideracdo durante a elaboracao
do texto e que eles lhe s&o externos. E importante ressaltar que a chegada da
Pragmatica aos estudos linguisticos ocasionou posicdes diversas entre o0s
pesquisadores.

Baseada em Marcuschi, Bentes (2005, p. 251) afirma que “no final da
década de setenta, a palavra de ordem n&o era mais a gramatica de texto, mas a
nogao de textualidade”. Podemos entender que a textualidade diz respeito a clareza,
a precisao e a objetividade do discurso.

Van Dijk mostra a relevancia do contexto no processo de producdo de

sentidos estabelecido pelos usuarios da lingua. O pesquisador afirma que:

Antes que os usuérios da lingua sejam capazes de relacionar as
informacdes recebidas ao conhecimento linguistico mais geral e a outros
tipos de conhecimentos na sua memoria, eles devem analisar o contexto
com relacdo ao qual um determinado ato de fala € realizado (VAN DIJK,
1977, p. 217).

Nesse sentido, a partir da ideia apresentada acima, observamos que 0s
usuarios da lingua devem compreender que o discurso produzido precisa estar
situado. Portanto, € necessario que analisem, dentre outros elementos, quem

produziu o discurso, que interesses desejam ser alcancados por quem os produziu,
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quais as finalidades pretendidas, para sO entdo assimilar aos seus conhecimentos
informacdes que possam complementar as ja existentes.

As contribuicdes realizadas pelo estudioso, apontam para um novo foco que
€ 0 contexto pragmatico, que analisa o uso da linguagem pelos falantes em seus
mais variados contextos.

Enfatizamos que o objeto de estudo da Linguistica Textual foi se
modificando ao longo dos estudos. Inicialmente, as ideias de texto concebidas como
algo formal e estatico e ao longo das pesquisas verificamos que o texto ndo é algo
construido fora de um contexto, e que sua materialidade leva em conta elementos

importantes como coeséao, coeréncia e intencionalidade de quem o produz.

2.4 CONCEPCOES DE TEXTO

Parece simples apresentarmos um conceito para algo que ja vem sendo
discutido por tanto tempo e por muitos tedricos, porém € salutar lembrar que as
ideias que os individuos apresentam em relacdo ao que entendem por texto é
resultado de um longo processo de discussdo que nem sempre foi ou é consenso
entre os envolvidos. Assim, continuaremos a descrever os estudos realizados pela
Linguistica Textual que permanece tendo como foco o texto, ponto central de seus
estudos.

Nesse sentido, como ja citado anteriormente, temos clareza que, assim
como qualquer objeto, o texto pode apresentar conceitos distintos, pois isso podera
ocorrer em consequéncia das orientacdes norteadoras nas quais o0 autor se
fundamenta para construir a definigéo.

Inicialmente, precisamos entender que, no periodo em que ocorreram 0S
estudos transfrasticos e das gramaticas textuais, a énfase estava voltada para a
estrutura do texto, aquilo que se apresentava materializado.

Uma ideia bastante difundida, durante os estudos transfrasticos e das
gramaticas textuais, era de um texto concebido como produto acabado que nao
recebe influéncia de fatores externos no processo de construgdo. Koch (2015, p. 21)
afirma que “durante esta fase os conceitos de texto variavam desde unidade
linguistica (do sistema) superior a frase, até complexo de proposi¢cdes semanticas”.

Dentro da perspectiva do periodo, visualizamos ideias de texto como

unidade que pode ser analisado independentemente do espago de producao, este
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apresenta uma estrutura maior que aquela definida como frase. Para ilustrar essa
concepcao, € pertinente ressaltar o que diz Stammerjohann, citado por Bentes
(2005, p. 253):

O termo texto abrange tanto os textos orais, como 0s escritos que tenham
como extensdo minima dois signos linguisticos, um dos quais, porém, pode
ser suprido pela situacdo, no caso de textos de uma sé palavra, como
“Socorro”, sendo sua extenséao maxima indeterminada
(STAMMERJOHANN, 1975, apud, BENTES, 2005, p. 253).

Quando analisamos as ideias do autor, conseguimos perceber que ele foca
sua atencdo nos aspectos de constituicdo que se apresentam materializados no
texto, como por exemplo, sua extensdo. Observamos que ocorreu uma énfase no
gue poderiamos chamar de palpavel, isto €, o que aparece como visivel. Portanto, a
énfase era dada a estrutura apresentada, ficando evidente estar materializado o
que na superficie textual pode ser considerado como pronto, necessitando apenas
ser compreendido pelo leitor/receptor, mas que ndo precisa estar situado em um
determinado tempo e espaco.

Ainda na linha de pensamento em que concebe o texto como acabado,
constituido de conteudo, Favero e Koch (2012, p. 29) citam Weinreich (1971) para
quem “o texto € considerado como um conjunto de proposicbes semanticas”. O
estudioso concebe os textos como resultado de diferentes aspectos: “a) sequéncia
coerente e consistente de signos linguisticos; b) a delimitacdo por interrupcdes
significativas na comunicacéo; c) o status do texto como maior unidade linguistica”
(FAVERO, KOCH, p. 29-30).

Observamos que essa definicAo mostra uma ampliacdo dos elementos que
compdem o texto, entretanto, percebemos que existe uma preocupac¢ao voltada para
o estudo do objeto como algo ja constituido, necessitando ser analisado, néo
sofrendo assim outras interferéncias que contribuam de forma determinante para a
construcéo de sentido do texto.

Portanto, podemos entender que, para os autores mencionados, existe uma
preocupacdo com o conteudo presente no texto e a forma na qual se apresenta
organizado. As concepcdes que embasam o0s estudos estdo relacionadas com a
andlise transfrastica e a elaboracdo de gramaticas textuais.

Entretanto, existem autores que n&o compartiham das ideias de

Stammeijohann e Weinreich. Bentes (2005, p. 254) cita Leontév, que afirma o
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seguinte: “o texto ndo existe fora de sua producdo ou de sua recepc¢éo”. Partindo
dessa afirmacao, podemos entender que sua elaboracdo nao deixa de lado fatores
essenciais como contexto e sua intencdo comunicativa.

Koch (2010, p. 25-26) salienta que, no interior de orientacdes de natureza

pragmatica, o texto passou a ser encarado:

a. Pelas teorias acionais, como uma sequéncia de atos de fala; b. pelas
vertentes cognitivas, como fenémeno primariamente psiquico, resultado,
portanto de processos mentais; e c. pelas orientacbes que adotam por
pressuposto a teoria da atividade verbal, como parte de atividades mais
globais de comunica¢éo, que vao muito além do texto em si, j& que este
constitui apenas uma fase desse processo global.

Baseando nos escritos da autora, podemos entender que o texto ndo pode
ser concebido como algo que se constitui fora de um contexto social e sem
intencionalidade. O ser humano, para realizar a composicado de um texto, faz uso de
diversas operacfes e estratégias a partir de situacbes concretas e em processo de
interacdo social, buscando fazer com que seu interlocutor seja capaz de
compreender sua intencao.

Sendo assim, o texto quando em contato com seu receptor, ndo pode ser
visualizado como produto, mas como processo que se constitui a partir da interacéao

autor/receptor mediante situagdes concretas. Koch (2010, p. 26) afirma que:

a. a produgdo textual € uma atividade verbal, a servico de fins sociais [...]; b.
trata-se de uma atividade consciente, criativa, que compreende o
desenvolvimento de estratégias concretas de acao e a escolha de meios
adequados a realizacdo dos objetivos: isto €, trata-se de uma atividade
intencional que o falante, em conformidade com as condi¢des sob as quais
o texto é produzido, empreende, tentando dar a entender seus propésitos
ao destinatario através da manifestagdo verbal, c¢c. € uma atividade
interacional, visto que os interactantes, de maneiras diversas, se acham
envolvidos na atividade de producéo textual.

Bentes (2005, p. 254 — 255), em seus estudos, apresenta ideias que se

aproximam das defendidas por Koch quando afirma que:

a. a producdo textual é uma atividade verbal, isto é os falantes, ao
produzirem um texto, estdo praticando acfes [...] estdo inseridos em
contextos situacionais, sociocognitivo e culturais, assim como a servi¢co de
certos fins sociais; b. a producéo textual € uma atividade verbal consciente,
isto €, trata-se de uma atividade intencional, por meio da qual o falante dara
a entender seus propositos, sempre levando em conta as condi¢bes em tal
atividade é produzida; [...] Em outras palavras, o sujeito sabe o que faz,
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como faz e com que propdsitos faz. c. a produgéo textual é uma atividade
interacional, ou seja, os interlocutores estéo obrigatoriamente, e de diversas
maneiras, envolvidos nos processos de construcdo e compreensdo de um
texto.

Deste modo, conseguimos entender que um texto ndo é constituido apenas
pelo autor, mas em parceria com seu interlocutor, com finalidades definidas e a partir
de um contexto social em que ambos estéo inseridos. O produtor busca estratégias
gue facam de seu interlocutor um participante ativo, possibilitando a este estabelecer
a conexao com o material linguistico acessado no processo de interagao.

Porém, acreditamos ser interessante lembrar que o produtor no processo de
producdo deve fazer as escolhas sintaticas, buscando dialogar com o seu
interlocutor, levando em consideracdo o conhecimento internalizado por este na
tentativa de fazé-lo chegar ao objetivo proposto que é compreender o texto.

Perini (2000, p. 64) afirma que:

O leitor precisa trabalhar para entender o texto. Ndo basta deixar passar o
texto pelo sistema linguistico portugués, que o espremeria para retirar o
suco (que € o significado). O receptor tem de colocar em jogo seu
conhecimento que é relevante para a compreensao do texto em questdo e
construir as “pontes” de sentido que amarram o texto, fazendo dele uma
unidade. Por isso se diz, corretamente, que o receptor produz o sentido
(n&o apenas o recebe); a propria palavra receptor, consagrada pelo uso, é

enganosa: o receptor faz tanto quanto o emissor para dar sentido ao texto
(grifos do autor).

Percebemos assim o receptor como um ser ativo no processo de construcao
do texto. Portanto, ao contrario do que poderia pensar, quem ouve ou |é ndo é um
simples receptor, mas participa também para a elaboracdo do sentido atribuido ao
texto. O leitor ndo faz apenas uma simples recepcéo das informacdes, ele busca
estabelecer sentido; para isso, levanta hipéteses com intuito de relacionar as ideias.

Quando o leitor ndo consegue levantar nenhuma hipotese, quando né&o
estabelece sentido, isso mostra que aquele conjunto de palavras (ou imagens) para
ele ndo é texto. Outros autores também comungam da concepcdo de um texto
concebido em processo de interacdo. Marcuschi (2012) apresenta uma definicéo
envolvendo a Linguistica Textual e seu objeto de estudo que é o texto, conforme

exposto a seguir:
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Proponho que se veja a Linguistica Textual, mesmo que provisoria e
genericamente, como o estudo das operagdes linguisticas e cognitivas
reguladoras e controladoras da producgdo, construcdo, funcionamento e
recepcao de textos escritos e orais. Seu tema abrange a coeséo superficial
ao semantico dos constituintes linguisticos, a coeréncia conceitual ao nivel
semantico e cognitivo e o sistema de pressuposicdes e implicacdes ao nivel
pragmatico da produgéo de sentido no plano das agfes e intengdes .

O texto assim € visto como resultado de um ato de comunicacgéo realizado
pelos seres humanos, que levam em consideracao diferentes elementos em seu
processo de constituicdo. Ao construir um texto, precisamos fazé-lo de forma
organizada, utilizando os elementos linguisticos que favorecam ao leitor relacionar
as ideias. Aqui, vale lembrar que, apesar de darmos énfase ao aspecto linguistico,
ndo podemos esquecer que 0s conhecimentos ndo linguisticos, as estratégias e as
expectativas que temos quando lemos um texto constituem-se como ferramentas
essenciais aos individuos que apresentam vivéncias sociais e culturais diferentes.
Desse modo, fazem uso da seméntica e da pragmética, como elementos
importantes que devem ser considerados para a construcao de sentido estabelecida
no texto.

Marcuschi (2012, p. 51) discorda da posicdo de que “a boa formacgao de
texto seria uma funcdo determinada pela boa formacdo das sentencas, 0 que é,
evidentemente, um absurdo”. Nesse sentido, um texto ndo pode ser definido pela
boa formacédo das sentencas.

Ainda segundo Marcuschi (2012):

Axiomatizar a competéncia textual é possivel apenas como perspectiva
tedrica, mas impossivel como realizacdo de fato, o que ndo significa que
ndo possamos oferecer formas parciais para por¢bes ou aspectos
especificos de T. Contudo, a soma de todas as por¢des ndo formara uma
teoria unificada geral.

De acordo com o fragmento, os fatores que compdem um texto apresentam-
se de forma mais ampla do que aqueles elementos responsaveis pela estruturacao
de uma frase. Além disso, as organizacfes feitas pelos sujeitos sdo diversas em
funcdo das situacdes a que estdo expostos, e também das necessidades dos
propdésitos comunicativos definidos quando em processo de interagédo. Fica evidente
a ideia de que todo texto tem uma forma de organizagao prépria, que estd associada

a construcéo de sentido que precisa ser estabelecida pelo texto.
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Mediante o exposto até o presente momento, fica evidente que ao longo do
tempo o texto foi visto de formas diferentes pelos autores, sempre levando em

consideracao os aportes tedricos para construcdes de suas concepcoes.

2.4.1 Elementos composicionais do texto

Para constituicdo de um texto, € sempre necessario conhecer as crencas e
saberes ja internalizados pelo interlocutor, caso o autor ndo leve em consideracéo
esses aspectos, dificilmente o leitor conseguira contribuir no processo de construcéo
de sentido que devera ocorrer quando em contato com o texto. Koch (2010, p. 28)
lembra que “a informagao semantica contida no texto distribui-se como se sabe, em
pelo menos dois grandes blocos: o dado e o novo”. Percebemos que a aproximacao
entre o campo semantico do autor/leitor em relacdo ao objeto em estudo é fator

essencial para que o ato de comunicacgdo ocorra realmente.

2.4.1.1 O dado

Koch (2010, p 28) faz referéncia a Chafe (1997) para explicitar ideias a respeito
do assunto, diz que essas informagfes tém por funcdo estabelecer os pontos de
ancoragem para o aporte de informacao nova. A informacao considerada como dada
€ aquela que o interlocutor ja consegue armazenar durante suas experiéncias nos
mais variados contextos, interagindo com outros seres humanos em ambientes

diversos.
2.4.1.2 O novo

A informacéo nova é constituida por informacfes que se apresentam como
desconhecida por seu interlocutor, porém, como o texto vem ancorado por
informacdes dadas é possivel ao interlocutor construir o valor semantico ofertado
pela informacdo nova. Por isso, € sempre bom lembrar que, durante a organizagéo

do texto, deve haver um equilibrio entre as informacdes novas e dadas.
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2.4.2 Elementos que estabelecem a relagdo de sentido no texto

Os estudos desenvolvidos pela Linguistica do Texto vém demonstrando que a
retomada de informagfes pode ser feita por remissdo ou referéncia textual. Koch
(2010, p. 28) afirma que:

A remissdo se faz, frequentemente, ndo a referentes textualmente
expressos, mas a “conteldos de consciéncia”, isto &, a referentes estocados
na memoria dos interlocutores, que, a partir de “pistas” encontradas na
superficie textual, sdo (re)ativados, via inferenciacdo (destaques da autora).

A partir das indagacfes da autora, podemos verificar que as inferéncias
cognitivas sdo extremamente importantes, pois através delas é possivel estabelecer
a conexdo entre o conhecimento ja internalizado pelo interlocutor e o material
linguistico presente na superficie do texto. Atualmente, sabemos que um
aglomerado de frases ndo pode ser considerado como texto, isto quer dizer que
mesmo estando reunidas sdo necessarios outros elementos para garantia da
existéncia de um texto.

Para ser texto, € necessario que exista uma relacdo entre os elementos
linguisticos selecionados para compor o todo, permitindo que durante o processo de
interacdo, o interlocutor analise o conteddo presente, mas que possa ir além disso,
sendo capaz de ativar outros conhecimentos ja internalizados em decorréncia de
suas vivéncias em ambientes socioculturais diversos (KOCH, 2010).

Koch (2009, p. 25) afirma que:

A relacdo que tem de ser estabelecida pode ser semantica (entre
contelidos), mas também pragmatica, entre atos de fala, ou seja, entre
acbes que realizamos ao falar (por exemplo: jurar, asseverar, pedir,
ameacar, prometer, avisar, advertir etc.).

Nesse sentido, compreendemos que em determinadas situacbes faz-se
necessario levarmos em consideracdo a ordem pratica, sem rodeios, buscando
tornar claro seu propdsito comunicativo. Portanto, devemos entender que um texto,
mesmo apresentando vocabulos diferentes, mas com o mesmo valor semantico, é
capaz de garantir a construcao de sentido necessaria para que de fato aconteca a

comunicacao.
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Sendo assim, um dos principios basicos de constituicdo do texto é o fato
dele constituir-se como uma unidade semantica, que deve ser percebida pelo
receptor, como um todo significativo.

Assim, vale salientar que um texto se constitui a partir de um contexto,
entendemos que ele ndo surge de um vazio, e sim de uma situagao que influencia
seu processo de producdo, verificamos, assim, uma mudanga de paradigma em
relacdo a forma de concepcéo em relacéo ao texto.

Como afirma Koch (2010, p. 26), “o texto deixa de ser entendido como
estrutura acabada (produto), passando a ser abordado no seu proprio processo de
planejamento, verbalizacdo e constru¢do”. A principio, precisamos entender que o
texto s6 faz sentido se tiver como base um contexto que fundamente a constituicao
do texto a ser produzido e, assim, ganhe sentido. Porém, para compreendermos um
texto, € necessario observar a sua totalidade, pois todos os elementos, que se
fazem presentes e aqueles acionados pelo receptor, contribuem para o processo de
compreensao.

Um aspecto simples, mas que precisamos ter clareza é que o texto tem
inicio e fim, porém ndo estamos falando de tamanho, pois existem textos compostos
de apenas uma palavra. Além disso, é preciso entender que o texto esta situado em
um determinado periodo, com isso, compreendemos que por ser constituido a partir
de um debate social, ele se constitui das vozes que vamos construindo durante
nosso processo de formacdo. Sua constituicdo leva em consideracdo o espaco e o
momento historico. Sendo assim, ndo pode ser visto como uma producéo individual.

Oliveira (2013, p. 318) deixa evidente que:

Quando os participantes do discurso produzem ou interpretam um texto,
eles ja trazem para esses atos um conjunto de crencas e conhecimentos
prévios estruturados mentalmente, o que funciona como uma interface entre
as estruturas sociais e as estruturas discursivas.

Fica evidente, nos estudos apresentados pelo autor, que 0s sujeitos, ao
longo de sua vida, armazenam em sua memoria informacdes que serdo utilizadas
durante o processo comunicativo e de produgdo, mediante o cenario que lhe for
apresentado.

No decorrer de nossa trajetoria, armazenamos em nossa memoria

representacbes que sao controladas pelos esquemas mentais, porém, Van Dijk
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(2006) chama a atengcdo para um fato importante: embora as representacoes
mentais feitas pelos participantes do evento discursivo sejam “subjetivas e unicas,
elas ndo apenas apresentam conhecimentos e crencas pessoais, como também
incorporam grandes quantidades de conhecimentos, e outras crencas socialmente
compartilhadas” (VAN DIJK, 2006, p. 172).

Percebemos, assim, que as representacdes mentais construidas pelos
individuos podem variar entre 0s sujeitos, por isso hdo podemos aceitar que todos
os individuos, mediante determinadas situacfes apresentadas pelo contexto,
construam uma mesma representacdo mental para esse episédio. Salientamos que,
para a constru¢cdo do texto, levamos em consideragdo nossos conhecimentos e
crencgas ja internalizados.

Entretanto, sabemos que a coesdo sozinha ndo define um texto. Koch e
Travaglia (2009) esclarecem que “a coesdo textual, mas ndo sé ela, revela a
importancia do conhecimento linguistico (dos elementos da lingua, seus valores e
usos) para producdo e compreensdo e, portanto, para o estabelecimento da
coeréncia” (KOCH; TRAVAGLIA, 2009, p.14). O texto, assim, é resultado ndo s6 dos
elementos linguisticos, mas da relacdo destes com seu contexto de producéo, pois
isso contribuird para que ocorra a construcao de sentido.

Beaugrande e Dressler (1981), citados por Koch, (2010, p. 20) também se
situam entre 0s autores que contribuiram para a elaboracdo da teoria do texto. Em
seus estudos, “definem discurso como uma sequéncia de situacdes ou eventos em
que varios participantes apresentam textos em agdes discursivas”. Verificamos que
0s estudiosos percebem a atividade verbal como resultado de um planejamento
interativo.

Koch (2009, p. 8) ressalta os principais critérios ou padrao de textualidade
definidos por Beaugrande e Dressler “Como critérios de textualidade: a coeséo e a
coeréncia (centrados no texto) e a informatividade, a situacionalidade, a
intertextualidade, a intencionalidade e a aceitabilidade (centrados nos usuarios)”.

Beaugrande e Dressler (1981, p.12), citados por Koch (2009, p. 8), em seus
estudos, deixam claro que o estudo da linguagem € uma atividade crucial ao ser
humano. Os pesquisadores postulam sete principios constitutivos da textualidade,
que definem e criam o comportamento identificAvel como comunicacdo textual,
coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade

e intertextualidade.
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Baseando-nos nas discussdes dos autores em andlise, compreendemos que
sdo muitos os elementos considerados na constituicdo do texto; sendo assim, o
texto ndo pode ser considerado como objeto autbnomo. Logo em seguida,

apresentaremos dois dos principios que compdem a textualidade.

2.4.3 Principios da textualidade

Apesar da relevancia que exerce cada principio na constituicdo da
textualidade, nos reportaremos apenas a dois deles: coeréncia e coeséo.

Os principios da textualidade sdo pecas fundamentais para a atividade de
producdo do texto, seja ele oral ou escrito. Vale ressaltar que esses elementos da
textualidade sé&o levados em conta huma perspectiva sociodiscursiva e interativa da
linguagem. Para considerar uma atividade de produgdo textual, numa dtica
interacionista, devemos levar em conta, primordialmente, os fatores
sociodiscursivos, antes mesmo dos aspectos linguisticos inerentes a propria

materializagao escrita do texto (KOCH, 2010, p. 40).

2.4.3.1 Coeréncia

Quando pensamos em texto, varias ideias povoam 0 n0osso campo cognitivo
em relacdo a essa tematica. Uma das questbes que causam duvida relaciona-se
com a coeréncia textual. Esse fato ocorre porque, em determinadas situagfes, nédo
conseguimos estabelecer um didlogo com o texto, fato que nos leva a pensar se 0s
textos orais ou escritos apresentam ou nao incoeréncia.

Para nos ajudar a refletir sobre a questéo da incoeréncia, reportamos a Koch
(2009, p.10), que diz: “o juizo de incoeréncia n&o depende apenas do modo como se
combinam elementos linguisticos no texto, mas também de conhecimentos prévios
sobre o mundo e do tipo de mundo em que o texto se insere, bem como do tipo de
texto”. Sendo assim, € necessario compreendermos, inicialmente, a que mundo o
texto faz referéncia, se € ao mundo real ou ao mundo imaginario, presente por
exemplo nos contos de fada.

Durante a construcao de sentido, precisamos entender que os elementos

linguisticos utilizados para garantir as conexdes internas ndo podem garantir a
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interpretabilidade do texto, sendo necessério recorrer a outros conhecimentos que
favorecem o estabelecimento de sentido.

A coeréncia, segundo Koch (2009, p. 21), “deve ser entendida como um
principio de interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa situacdo de
comunicacao e a capacidade que o receptor tem para calcular o sentido deste texto”.
Portanto, como citado anteriormente, apenas as representagcfes linguisticas que
buscam materializar as representacfes semanticas utilizadas na constituicdo do
texto podem néo estabelecer a construcéo de sentido, sendo entdo, necessario que
o leitor/receptor consiga perceber o propdsito comunicativo pretendido pelo texto.

Além dos aspectos ja abordados, nao podemos perder de vista que as varias
organizacdes textuais podem servir de pistas para a construcéo de sentido atribuida
ao texto. Nesse sentido, quando selecionamos um género textual, precisamos ter
clara a nossa intencdo comunicativa, pois como citado anteriormente, 0 mesmo
pode contribuir para o processo de construgéo de sentido pretendido pelo produtor.

Sabemos que para gque ocorra o estabelecimento de sentido é necessario
gue haja uma atividade de cooperacao entre produtor e receptor, pois, ao ler o texto,
o leitor buscara informacdes j4 armazenadas em sua memoria que Ihe servirdo de
subsidio para o estabelecimento de sentido.

A construcdo de sentido € estabelecida pela totalidade conforme afirma
Cavalcante:

A coeréncia tem, pois, um duplo funcionamento: é uma totalidade na qual
todos os elementos formais e funcionais atuam num sistema de relacdes

interdependentes para constituirem uma unidade pragmética de
comunicacao .

Baseando-se nas ideias apresentadas, verificamos que é necessario que
ocorra a utilizacdo do Iéxico semantico, organizado em frases, que
consequentemente contribuirdo na constituicdo do texto, porém, sua representacao
precisa se adequar ao propdsito comunicativo, ambos estdo interligados
favorecendo o processo de constituicdo da coeréncia, pois precisamos entender que
a coeréncia € global e que deve haver no texto informacdes as quais apresentem

relacfes e ndo se contraponham quando materializada na superficie do texto.

1 O texto “A Argumentagao Persuasiva foi utilizado no curso de formagdo de professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio, no ano de 2015. A autora é Professora da Universidade Federal do
Cear4-UFC.
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Determinadas estruturas podem até parecer um amontoado de palavras,
sem sentido, mas quando verificamos o género que esté ali representado e qual a
finalidade a que se propde, compreendemos que ndo sao palavras aleatérias, e sim
uma determinada organizacdo textual que apresenta claramente uma finalidade,
fazendo com que essa estrutura constitua-se como uma unidade carregada de
sentido.

Koch e Travaglia (2009, p. 21) afirmam que “para haver coeréncia é preciso
gue haja possibilidade de estabelecer no texto alguma forma de unidade ou relagéo
entre seus elementos”. Nesse sentido, para ocorrer coeréncia € necessario que o0s
elementos linguisticos utilizados demonstrem uma certa unidade. Sabemos que o0s
textos apresentam caracteristicas diversas, porém, ao elaborarmos um texto,
precisamos garantir que exista um sentido global para a estrutura representada.
Ressaltamos que cada género apresenta uma estrutura e que seu uso deve estar
associado ao proposito comunicativo. Caso esse aspecto ndo seja considerado,
alguns textos podem ser vistos como aglomerados de palavras que ndo se
apresentam como coerentes.

Para Costa Val (2006), a coeréncia deve levar em conta as relacdes e o0s
conceitos que se apresentam materializados na superficie do texto: aspectos
semanticos, logicos e cognitivos. Para sabermos se existe coeréncia, podemos
verificar como se deu a interacdo entre o produtor e o recebedor. Em outras

palavras,

Um discurso é aceito como coerente quando apresenta uma configuracao
conceitual compativel com o conhecimento de mundo do recebedor. Essa
guestao é fundamental. O texto ndo significa exclusivamente por si mesmo.
Seu sentido € construido ndo sé pelo produtor como também pelo
recebedor, que precisa deter os conhecimentos necessarios a sua interagéo
(COSTA VAL, 2006, p. 5-6).

A relacdo entre produtor e receptor precisa acontecer no momento de
interacdo. Lembramos que, para o estabelecimento de sentidos, o autor precisa
considerar as informacgfes a que o receptor tem acesso, sendo necessaria, como ja
falado, a existéncia de equilibrio entre as informacdes dadas e novas.

Um aspecto que precisamos levar em consideracdo diz respeito a
continuidade de sentido estabelecida no texto. Koch e Travaglia (2009, p. 26)

afirmam “se ha uma unidade de sentido no todo do texto quando este € coerente,
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entdo a base da coeréncia € a continuidade de sentido entre os conhecimentos
ativados pelas expressdes do texto”. A continuidade de sentido assim pode ser
entendida como a forma em que as informacfes presentes na superficie do texto e
as informacdes implicitas passam a ser organizadas pelos individuos, pois agem de
forma articulada e interligada no processo de estabelecimento de sentido atribuido
ao texto.

Marcuschi (1985, p .75) enfatiza que “o texto € uma atualizagcéo seletiva dos
significados potenciais para possibilitar um sé sentido”. Desse modo, € possivel
compreendermos que a coeréncia do texto se estabelece pela continuidade que é
constituida por conceitos e relacdes.

Sendo assim, a continuidade de sentido ressaltado pelos estudiosos citados
faz referéncia as ideias que dao encadeamento a um tépico discursivo, garantindo,
dessa maneira, progressdo em torno da ideia apresentada como ponto inicial do
assunto que ora se apresenta.

E pertinente sabermos que esse processo ndo segue um caminho linear e
gue outros fatores como as inten¢gées comunicativas, o modo de falar do sujeito e a
posicdo ocupada pelos individuos no processo interativo também precisam ser
considerados na construcao dos topicos utilizados pelos interlocutores.

Charolles (1989, p. 81) afirma que “a coeréncia seria a qualidade que tém os
textos que permite aos falantes reconhecé-los como bem formados, dentro de um
mundo possivel’. Segundo Koch e Travaglia (2009, p.36), “a boa formacao seria
vista em funcdo da possibilidade de os falantes recuperarem o sentido do texto,
calculando sua coeréncia”.

Nesse sentido, percebemos que um texto apresenta boa formacdo quando
possibilita a interpretabilidade por parte daqueles que interagem com o texto, sendo
gue os sujeitos podem usar informacdes diferenciadas, visto que os conhecimentos
as vezes sao distintos. Portanto, a organizacdo tem a ver com as ideias e de que
forma estas séo utilizadas no processo comunicativo. A énfase ndo é focada na
nocdo de gramaticidade usada pela gramatica transformacional no nivel da frase,
relaciona-se com a capacidade que 0s sujeitos tém para estabelecer o sentido
desejado.

Van Dijk e Kintsch (1983), citados por Koch e Travaglia (2009, p. 42-46),
salientam que existem quatro tipos de coeréncia. Com base em suas informacdes,

ressaltamos que a coeréncia semantica diz respeito a relacéo estabelecida entre os
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elementos linguisticos que séo utilizados em uma determinada sequéncia para
manter o texto como um todo organizado com sentido.

Ja em relacdo a coeréncia sintatica, € possivel compreendermos que 0s
elementos sdo utilizados com intuito de garantir a coeréncia semantica entre as
palavras, buscando manter assim, uma sequéncia que apresente sentido. Para
tanto, podem ser utilizados pronomes, sintagmas nominais, dentre outros.

Outro aspecto que merece ser mencionado é o da coeréncia estilistica que
da énfase, por exemplo, a estrutura utilizada pelo sujeito quando organiza seu texto,
esse precisa usar elementos linguisticos que nao fujam a estrutura esperada.

Além dos tipos de coeréncia ja suscitados, temos a coeréncia pragmética
que faz referéncia aos atos de fala que sdo expressos, mantendo uma sequéncia
gue garanta a comunicacao desejada.

Os estudos realizados pelos autores nos permitem observar que, para
organizar um texto, diferentes aspectos da coeréncia estdo envolvidos, porém,
durante a constituicdo do mesmo, esses elementos sédo utilizados com o intuito de
garantir o estabelecimento de sentido necessario, permitindo, assim, aos
interlocutores compreender as ideias que nele se apresentam materializadas.
Entretanto, quando produzimos um texto ndo ocorre um detalhamento especifico do
tipo de coeréncia que a cada instante o produtor usa na elaboracao.

De acordo com Koch e Travaglia (2009, p. 40), a coeréncia “nao é apenas
uma caracteristica do texto, mas depende fundamentalmente da interacdo entre o
texto, aquele que o produz e aquele que busca compreendé-lo.” Logo, podemos
sistematizar que o sentido é estabelecido ndo s6 pelo texto, mas pelo leitor, sendo a
intercessao entre a coeréncia e a interpretacao.

Podemos verificar que a coeréncia € algo que se constroi mediante a
utilizacdo de fatores diversos, sendo que eles estdo relacionados aos aspectos
linguisticos, cognitivos, discursivos, interacionais e culturais, conforme Koch e
Travaglia (2009, p. 71).

Compreendemos que varios elementos contribuem para a construcdo da
coeréncia em um texto. Dentre os elementos que favorecem a construcdo da
coeréncia, destacamos o0s elementos linguisticos, o conhecimento de mundo, as
inferéncias, contextualizacdo, situacionalidade, informatividade, intertextualidade,

intencionalidade e consisténcia e relevancia. Vejamos cada um deles:
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2.4.3.1.1 Elementos linguisticos

Os elementos linguisticos que utilizamos na constru¢cdo de um texto devem
nos ajudar a estabelecer a conexdo entre o Iéxico e a estrutura sintatica, pois 0s
mesmos devem auxiliar na reativacao de informacdes ja armazenadas na memoria e
gue se fazem essenciais para o estabelecimento de sentido.

Koch (2003, p. 48) afirma que “o conhecimento linguistico compreende o
conhecimento gramatical e o lexical, sendo responsavel pela articulacdo som-
sentido.” Nesse sentido, através dos elementos linguisticos materializados no texto,
tornamos possivel ao interlocutor o acesso as ideias até entdo armazenadas em
nossa memoaria. Entretanto, sabemos que necessitamos utilizar os meios coesivos
gue contribuem para a realizacdo da retomada ou reativacdo de outros elementos

que nédo estdo materializados na superficie textual.

2.4.3.1.2 Conhecimento de mundo

Em relacdo ao conhecimento de mundo, dizemos que se nao tivermos
vivéncias anteriores que nos possibilitem construir conhecimentos sobre os mais
variados objetos, ficara dificil manter conexdo com as informacdes que se
apresentam na superficie do texto, pois sdo as experiéncias dos sujeitos em seus
mais variados contextos que lhes permitem 0s conhecimentos que sempre que
necessarios seréo ativados (KLEIMAN, 2007, p.22).

Quando falamos das experiéncias dos sujeitos em seus mais variados
contextos, nos recordamos do conceito de contexto apresentado por Van Dijk (2005,
p. 75) que leva em consideracdo o carater sociocognitivo, sendo assim, definido
como “a representacdo mental que os participantes fazem das propriedades da
situacdo social na qual eles interagem e na qual produzem e compreendem 0s
textos escritos e falados”.

Podemos entender que, na visdo do autor, o contexto € responsavel pelo
estabelecimento das ideias entre os interlocutores de um texto. O contexto
possibilita, por conseguinte, um estabelecimento de ligacdo entre os participantes e
o0 ato comunicativo. Nesse momento, vale ressaltar um aspecto ja falado que diz
respeito ao interlocutor, pois, ao produzirmos um texto, necessitamos levar em

consideracdo os conhecimentos e crencas que este possui; assim, baseando-nos
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nessas informacdes, faremos as escolhas lexicais e sintticas que possibilitardo a
interacao entre autor e receptor.

Oliveira (2013, p. 318), a partir de Yule (1996), diz que “O processo de
armazenamento da memoria episodica e da memaoria semantica se da por meio de
esquemas mentais que sao estruturas de conhecimentos preexistentes na memaria”.
A memoria episddica diz respeito as lembrancgas que as pessoas tém em relacéo a
um evento especifico como por exemplo uma festa de aniversario de um filho. Ja a
memoria semantica ndo esta associada a nenhum evento especifico, e sim a
elementos abstratos que podem se relacionar a diferentes situagbes, sem ter,
portanto, um contexto especifico.

Podemos dizer, desse modo, quando os participantes de um discurso
buscam construir ou interpretar um texto, eles utilizam conhecimentos ja
armazenados em sua memdria que funciona como uma espécie de ponte para o
estabelecimento de sentido produzido durante o ato comunicativo.

Koch (2009, p. 72) afirma que “ndo armazenamos os conhecimentos de
forma cadtica: vamos armazenando o0s conhecimentos em blocos, que se
denominam modelo cognitivo”. Van Dijk (2006) classifica-os como modelos mentais,
segundo Oliveira (2013, p. 318). Nesse sentido, € possivel afirmar que as
informacdes ficam organizadas de forma compartimentada e sempre que necessario
sdo ativadas mediante os acontecimentos propostos por cada situacdo no momento
de interacao.

Existem varios modelos cognitivos, de acordo com Koch e Travaglia (2009,
p. 72), que também sdo apresentados por Oliveira (2013, p. 318-319), com base em
Van Dijk (2006a) em seus estudos. Para compreendermos um pouco mais sobre os
modelos cognitivos, nos deteremos em dois deles: frame e scripts.

A frame consiste em um aglomerado de conhecimentos a respeito de um
determinado objeto ou evento que fica armazenado na memoria. Exemplo: Senado
Federal (6rgdo responsavel por aprovar projetos de interesse nacional,
representantes de diversos estados do Brasil), Natal (menino Jesus, festa, passeio),
festas juninas (quadrilha, fogueira, comidas tipicas).

No entanto, o scripts corresponde ao conjunto de conhecimentos adequados
a uma determinada situacdo, para realiza-lo, selecionamos cuidadosamente as
palavras mediante a situagdo apresentada. Exemplo: ritual de casamento catélico,

solenidade de formatura.
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Um aspecto que ndo podemos esquecer € que 0S esquemas cognitivos
podem variar entre as pessoas, pois essa constru¢cdo mental esta associada a suas
experiéncias em contextos sociais, e as pessoas vivenciam experiéncias diferentes
ao longo de sua vida. Sendo assim, sd0 0s nossos conhecimentos de mundo que
apresentamos quando construimos os textos.

Sabemos que as experiéncias nos permitem armazenar informacodes
diferentes, porém vale retomar aqui a necessidade de equilibrio entre as
informacdes ja internalizadas (dadas) e aquelas desconhecidas (novas). Para que a
interacao ocorra, € necessario o equilibrio entre as duas. Quanto mais informacdes o
receptor tiver do objeto, menos informacdes serdo necessdrias para que este
estabeleca relacdo com o texto. Portanto, o compartilhamento de ideias contribui

para o estabelecimento da coeréncia de um texto.

2.4.3.1.3 Inferéncias

Para realizar as inferéncias, o leitor precisa acionar o conhecimento de
mundo que ja possui e aliar a isso as informacdes presentes no texto para que
consiga interpretar as informacoes. Koch e Travaglia (2009, p. 71) afirmam que “o
receptor (leitor/ouvinte) de um texto estabelece uma relagédo ndo explicita entre dois
elementos que ele busca compreender e interpretar”. Sem a articulacao desses dois
elementos ndo conseguird inferir sobre o que se apresenta de forma implicita no
texto. Caso contrério, teriamos que, ao produzirmos um texto, apresentar um
detalhamento minucioso das informac¢des mais superficiais que nele estivessem
presentes para que de fato ocorresse a interpretacdo das informacdes.
Compreendemos, assim, que o leitor tem papel determinante para que o implicito

possa ser desvelado.

2.4.3.1.4 Contextualizacao

Outro indicador que favorece a construgdo da coeréncia foi apontado por
Marcuschi (1983, p. 39-49) como sendo os fatores da contextualizacéo, sendo que
eles se apresentam organizados em dois grupos: os contextualizadores que sé&o
utilizados para equacionar alternativas de compreensdo e 0s perspectivos ou

prospectivos que tém a funcdo de avancar uma perspectiva de interpretacao.
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Segundo o autor, enquadram-se no primeiro grupo informagdes como a localizacao,
a data, a assinatura, elementos gréficos, etc. Vale ressaltar que o autor enfatiza que
eles ndo sdo necessarios para a constituicdo da textualidade, mas contribuem para
a contextualizacao.

Conseguimos entender que cada um dos elementos citados é relevante em
determinadas situacbes, quando desejamos, por exemplo, entendermos qual o
sentido que busca ser atribuido ao que esta escrito. E importante lembrar ainda que
timbre e assinatura garantem veracidade quando utilizados em documentos oficiais.

No segundo grupo, aparecem titulo, autor e inicio do texto. O titulo pode
apresentar pistas que podem ser acionadas pelo locutor logo no inicio da leitura,
sendo assim, pode possibilitar uma selecéo inicial do que por ventura materializar-
se-a no texto. Entretanto, € bom lembrar que em determinadas situacdes ele pode
ser utilizado para despistar o leitor. Além do titulo, o autor também € considerado
como elemento perspectivo, pois muitos individuos acabam lendo determinadas
obras por acreditar na credibilidade das informacdes oferecidas por ele.

Nesse sentido, entendemos que os fatores de contextualizacdo assumem

um papel relevante no processo de estabelecimento de coeréncia.

2.4.3.1.5 Situacionalidade

Koch e Travaglia (2009, p. 84) dizem que esse fator que também é
responsavel pela coeréncia textual pode “ser visto atuando em duas direcdes: a) da

situacao para o texto; b) do texto para a situacdo. Vejamos:

a) da situacdo para o texto — buscamos entender de que forma o ato
comunicativo que ocorre numa situacdo especifica pode interferir na
producdo realizada pelo produtor, lembrando que esse acontecimento
ocorre em um contexto que recebe influéncias politicas, sociais e
culturais;

b) do texto para a situacdo — aqui deve ser ressaltado que o texto
aparece como fator importante sobre a situacdo comunicativa. Dentro
dessa visado, percebemos que o mundo criado pelo texto ndo é igual ao
mundo real, pois o produtor o faz baseando-se em seus propésitos,

crengas, interesses, objetivos, etc. Nao podemos dizer, dessa maneira,
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que o mundo apresentado no texto é uma réplica do real, porque ele é a
forma que seu produtor o concebe. Portanto, é necessario que

compreendamos que existe uma mediacdo entre o mundo real e o textual.

2.4.3.1.6 Informatividade

Esse aspecto diz respeito ao nivel de informacbes que podem ser
apresentadas pelo texto. Isto quer dizer que, quanto mais informacfes o leitor
apresenta em relacdo ao que esta sendo tratado no texto, menor sera o grau de
informatividade obtido pelo leitor durante a leitura do texto. O inverso ocorrera se
grande parte das informacdes forem desconhecidas do leitor, fato que sera
responsavel pelo alto grau de informatividade.

Koch (2009, p. 86) ressalta que “Um texto serd tanto menos informativo,
quanto mais previsivel ou esperada for a informagédo”. Podemos dizer, entdo, que a
medida que as informac¢des apresentadas forem desconhecidas do receptor, maior
sera o grau de informatividade. Portanto, um discurso menos previsivel oferece mais
informatividade. Entretanto, é preciso equilibrar o grau de informatividade, para que
o texto ndo seja rejeitado pelo receptor.

Sendo assim, 0 autor precisa conhecer seu interlocutor para que consiga
manter um nivel mediano de informatividade, permitindo que o receptor seja capaz
de relacionar as informacfes presentes na superficie do texto as informacdes ja

conhecidas.

2.4.3.1.7 Intertextualidade

A intertextualidade é um importante fator utilizado para o estabelecimento da
coeréncia textual. Koch e Travaglia (2009, p. 92) dizem que ela “pode ser de forma
ou de conteudo. A intertextualidade de forma ocorre quando o produtor de um texto
repete expressdes, enunciados ou trechos de outros textos, ou entdo o estilo de
determinado autor ou de determinados géneros do discurso”. Fica evidente a partir
das colocacdes dos autores que, quando produzimos um texto e utilizamos dentre
outras expressdes ou o estilo do autor estamos fazendo uso da forma que é uma

das ferramentas da intertextualidade.
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Quanto ao contetdo, Koch e Travaglia (2009, p. 94) afirmam que a
intertextualidade acontece quando os “textos de uma mesma época, de uma mesma
cultura, de uma mesma area de conhecimento etc. dialogam necessariamente uns
com os outros”.

Sendo assim, a intertextualidade ocorre quando um texto apresenta partes
de outro inserido, ja existente (o intertexto). Pode ser explicita, quando o texto faz
mencao a outro (citacoes, referéncias, resumos, resenhas), ou implicita, quando é

inserido o intertexto alheio sem mencionar a fonte.

2.4.3.1.8 Intencionalidade e aceitabilidade

Ao produzir um texto, o autor precisa ter claros seus objetivos e propdsitos,
pois sdo eles que norteardo a organizacdo durante o processo de producao.
Lembramos que a intencionalidade estd associada a concretizacdo daquilo que o
autor se propde que é fazer com que seus objetivos e propdsitos sejam alcancados.

Por isso, ao produzir um texto, o autor ndo pode perder de vista seu
receptor, tornando possivel assim a aceitabilidade. Para isso, devera levar em
consideracdo o conhecimento ja internalizado porque este servira de ponte para que
0 autor consiga chegar ao sentido pretendido. Mesmo que, a principio, o texto ndo
traga todas as pistas necessérias, o leitor buscara estabelecer um sentido, dando-
lhe a interpretacdo que |he parecer mais conveniente, mediante os elementos
linguisticos e outros fatores que contribuem para a textualidade pretendida. Koch e
Travaglia (2009, p. 98) reafirmam isso quando citam Charolles (1983) que “conceitua

a coeréncia como um principio de interpretabilidade”.

2.4.3.1.9 Consisténcia e relevancia

Segundo Giora (citado por Koch e Travaglia, 2009, p. 99), para que um texto
seja coerente, € necessario que haja consisténcia e relevancia. A consisténcia é a
condicdo de que todos os enunciados nao sejam contraditorios aos anteriores. A
relevancia é o fator relacionado a consisténcia, é a condicdo de que o conjunto de
enunciados que compde o texto seja relevante para o tema tratado no texto.

Mediante o exposto, fica evidente que as ideias apresentadas dentro do

limite do texto ndo podem apresentar controvérsias, quando o intuito é argumentar a
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favor de uma ideia que tem de um topico central que funciona como ponto
organizador das demais ideias que falem sobre o0 mesmo tema.

Portanto, conseguimos compreender que a coeréncia constitui-se de
diferentes fatores que interagem de forma organizada para atender um dos
principios responsaveis para a constituicdo da textualidade, sendo sua contribui¢éo

essencial para que, de fato, o propdsito comunicativo acontega com sucesso.

2.4.3.2 Coesao

Compreendemos que os elementos coesivos podem auxiliar no processo de
coeréncia, entretanto, ndo existe obrigatoriedade de uso em todos os textos
materializados, pois visualizamos algumas estruturas que, mesmo sem a presenca
dos elos coesivos, torna-se possivel estabelecer um sentido para o texto.

Essa ideia € reafirmada por Koch e Travaglia (2009, p.14): “o calculo do
sentido de um texto, estabelecendo sua coeréncia, pode ser auxiliado pela coesao,
mas ndo é uma condicdo necessaria’. E também por Marcuschi (2012, p. 53):
“Embora seja um principio constitutivo do texto, a coesdo ndo € nem suficiente nem
necessdria para a textualidade”. Sendo assim, o texto pode apresentar-se coerente
sem 0 uso dos recursos coesivos. Observamos que Marcuschi discorda da posicéo
de autores que defendem a inexisténcia de textos destituidos de recursos coesivos.

Koch (2009, p. 15) cita Halliday e Hasan (1976), que apresentam um
conceito classico de coesao textual, sendo definido pelos autores “como um conceito
semantico que se refere as relagcbes de sentidos existentes no interior do texto”. A
partir da ideia apresentada, fica evidente a necessidade de relacdo de sentido que
deve ocorrer entre 0s elementos linguisticos, pois sdo esses elementos que
possibilitam a interpretacéo do texto.

Beaugrande e Dressler, também citados por Koch (2009, p. 16), entendem
gue “a coesao concerne ao modo como os componentes da superficie textual — isto
€, as palavras e frases que compdem um texto — encontram-se conectadas entre si
numa sequéncia linear, por meio de dependéncias de ordem gramatical’.
Verificamos que, para os estudiosos, existe uma relacdo de sentido o qual se
estabelece por meio do uso de determinados elementos linguisticos.

Marcuschi (2012) entende que a coeséo séo:
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Fatores que dao conta da estruturacdo da sequéncia superficial do texto;
nado sao simplesmente principios sintaticos e sim uma espécie de seméantica
da sintaxe textual, onde se analisa como as pessoas usam o0s padrdes
formais para transmitir conhecimentos e sentidos (MARCUSCHI, 2012, p.
50).

Para o autor, a coesdo nao diz respeito somente a questdes sintaticas, mas
evidencia que existem diversos elementos, ndo apenas os linguisticos, que podem
ser responsaveis pelos processos de compreensdo e producdo de texto. Sendo
assim, os elementos ndo sdo apenas sintaticos, pois ficariam de fora os aspectos
semanticos e pragmaticos que também favorecem o estabelecimento de sentido a
que o texto se propde.

Koch (2009, p.17) apoiando-se nas reflexdes de Beaugrande e Dressler
(1981) e Marcuschi (1983) conclui que existe “distincdo entre coeréncia e coesao”.
Reafirmamos, assim, a posicdo que determinadas formas composicionais de texto
podem apresentar sem elementos de coesdo, mas seu sentido pode ser instituido
através da coeréncia. Desse modo, também pode ocorrer um sequenciamento
coesivo, que nem sempre séo classificados como texto, pela auséncia da coeréncia.

Percebemos que a coeséo textual faz referéncia a elementos utilizados no
texto que garantem uma recuperacao de termos ja presentes na superficie textual.
Koch (2009, p. 18) faz referéncia aos cinco mecanismos de coesédo apontados por
Halliday e Hasan (1976): referéncia, substituicdo, elipse, conjuncéo e coesao lexical.

Segundo os autores, a referéncia diz respeito aos elementos da lingua que
nao conseguem ser explicados semanticamente, necessitando serem observados
outros itens do discurso para que se consiga interpreta-los. A referéncia pode ser
classificada como exoférica, quando se retoma o0 elemento da situacdo
comunicativa, ndo estando o elemento retomado presente no texto; e endoférica,
gue retoma um elemento materializado no texto, denominado de anéafora (precede o
item coesivo) e catafora (apresenta-se apos o item a quem se faz referéncia). Essa
definicdo também é apresentada por Marcuschi (2012, p. 68-69).

Ainda tendo por base Halliday e Hasan, citados por Koch (2009, p. 20), “A
substituicdo seria usada precisamente quando a referéncia ndo € idéntica ou quando
ha, pelo menos, uma especificacdo nova a ser apresentada, 0 que requer um
mecanismo nao semantico, mas essencialmente gramatical”. Portanto, podemos
verificar que, na retomada por substituicdo, pode ocorrer uma modificagdo do

sintagma nominal.
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A elipse é indicada pela auséncia de um sintagma, um Iéxico, uma oragéo ou
até mesmo um enunciado, que consegue ser retomado a partir do contexto.

Além dos elementos ja citados e tendo como referéncia os estudos de
Halliday e Hasan, (1976) citados por Koch (2009, p.21), um outro mecanismo é
classificado como conjungédo que, segundo os autores, “permite o estabelecimento
de relacdes significativas entre elementos ou oragdes do texto”. Nesse sentido, é
possivel compreender que séo utilizados marcadores que buscam estabelecer uma
relacdo entre o que ja foi dito com aquilo que precisa ser dito, sendo possivel a
observacéo explicita, sendo esta garantida pelo uso dos marcadores formais.

Para concluir a classificacdo, os estudiosos fazem referéncia a coesao
lexical que consegue ser estabelecida pelo uso da reiteracdo e da colocacgéo, sendo
gue a primeira ocorre pela repeticdo de um elemento ou por sindnimos, hiperdnimos
e nomes genéricos. J& a colocagdo apresenta termos que remetem a um mesmo
campo de significado (KOCH, 2009, p. 22).

Porém, vale ressaltar que diversos autores apresentam outras classificacdes
de mecanismos diferentes da estabelecida por Halliday e Hasan (1976). Existem os
que consideram que toda retomada acontece pelo uso de referentes textuais
(correferentes), que ocorrem por meio da substituicdo. Koch (2009, p.23) cita o
alem&o Harweg (1968), um dos pioneiros da Linguistica Textual da Alemanha, que
“‘entende o texto como uma sucessao de unidades linguisticas constituidas por uma
cadeia pronominal ininterrupta”

Compreendemos que 0s pronomes sdo utilizados como elementos centrais
na constituicdo do texto. Porém, podemos inferir que os pronomes para o autor
apresentam um sentido amplo, nos levando a pensar que tudo que utilizamos para
substituir o que ja foi apresentado mantém com esse termo uma relacéo
correferente.

Essa posicao pode ser justificada com uma citacdo do autor presente em
Koch (2009, p. 23) que enfatiza que os elementos ja citados sdo retomados pela
substituicdo, isto é, “a troca de uma expressdo linguistica por outra expressao
linguistica dada. A primeira das duas expressdes, aguela que é trocada, denomina-
se substituendum; a segunda, que se pde no lugar dela, substituens”. Portanto, n&o
h& uma distincdo entre referéncia e substituicéo.

Entretanto, autores como Brown & Yule, citados por Koch (2009, p. 26), ndo

comungam das ideias de Harweg (1968) e Halliday e Hasan (1976). Para os
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pesquisadores, “a medida que um texto se desenvolve, o referente sofre mudancas
de estado, de modo que sua descricdo vai se modificando”. Nesse sentido,
verificamos que ndo existe consenso entre os estudiosos em relacdo aos
mecanismos de coesdo. Porém, para entendermos um pouco mais a respeito dos
mecanismos utilizados no processo de constituicdo da textualidade, levaremos em
consideracdo duas modalidades de coesdo: “a coesao remissiva ou referencial
(referenciacdo ou remissdo) e a coesdo sequencial (sequenciacdo), conforme
(KOCH, 2009, p. 27).

Sendo assim, apesar da existéncia dos varios estudos em torno da questao da
coesdo, como jA mencionados, buscaremos centralizar o estabelecimento de
conexao entre as ideias, tendo como referéncia a coesdo remissiva ou referencial,
bem como a coesdo sequencial, por entendermos que as duas podem nos auxiliar a
compreender o0 estabelecimento de sentido, na grande maioria das vezes

necessarias para a construcao da textualidade.

2.4.3.2.1 A coesao referencial

Quando falamos de coeséao referencial, estamos nos referindo a todos os
elementos que se apresentam no texto e fazem referéncia a outros ja materializados
na superficie textual. Constatamos em determinadas situacdes que alguns
elementos podem fazer referéncia a mais de um elemento presente no texto. Porém,
aqui, vale ressaltar uma citacdo de Kallmeyer et al (1974) apresentada por Koch
(2009, p. 31): “a relagéo de referéncia (ou remisséo) nao se estabelece apenas entre
a forma remissiva e o elemento de referéncia, mas entre 0s contextos que envolvem
a ambos”.

Com isso, a definicdo de sentido estabelecida aos elementos é feita pelo
leitor/ouvinte, levando em consideracdo a base contextual, que |he possibilitara a
escolha do caminho que garantirhA a manutencdo da ideia que necessita ser
retomada.

Segundo Koch (2009, p 34), “as formas remissivas em portugués podem ser
de ordem gramatical ou lexical”. Portanto, na constituicdo do texto o autor faz uso
das formas gramatical e lexical com intuito de retomar o referente, fato este que

garantira o encadeamento ldgico entre as ideias presentes no texto.
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E pertinente lembrar que as formas gramaticais ndo possibilitam ao leitor/
ouvinte estabelecer relagbes de sentido, e sim asseguram a conexao entre 0sS
elementos do texto. Segundo Koch (2009, p. 34), “podem ser presas ou livres”. As
presas garantem, por exemplo, a concordancia entre nome e 0 artigo que o
acompanha. J4 as formas livres, apesar de ndo estabelecerem uma relacdo direta
com um dos elementos presentes em um determinado grupo nominal, podem ser
utilizadas como formas remissivas, anaférica ou cataférica em relacdo a qualquer
elemento que pertenca ao universo textual em questao.

Koch (2009, p. 48) define as formas remissivas lexicais como “aquelas que,
além de trazerem instrucdes de conexdes, possuem um significado extensional, ou
seja, designam referentes extralinguisticos”. Sendo assim, as formas lexicais livres
podem fazer referéncia a outros elementos que ndo se apresentam materializados
na superficie textual, o contexto nesse caso pode auxiliar no processo de ativacédo
do elemento que necessita ser retomado.

Podemos compreender que, em determinadas situacdes, o texto pode
apresentar ambiguidade, podendo existir assim mais de um elemento a que o
referente pode estar relacionado, neste caso, o leitor/ouvinte ter4 que recorrer a
todas as informacdes que o constitui para estabelecer a relacdo de sentido que

necessita ser retomada.

2.4.3.2.2 A coeséao sequencial

Koch (2009, p. 53) afirma que a coesédo sequencial:

Diz respeito aos procedimentos linguisticos por meio dos quais se
estabelecem, entre segmentos do texto (enunciados, paragrafos e
sequéncias textuais) diversos tipos de relagbes seméanticas e/ou
pragmaticas, & medida que se faz o texto progredir.

Percebemos que a afirmacéo da autora nos faz compreender que existe no
texto uma relacdo interdependente, fato que favorece a compreensdo de outros
elementos ja constituidos no texto. Portanto, a interdependéncia ocorre pelo uso dos
mecanismos de sequenciacao que se fazem presentes na lingua.

Ao analisarmos os estudos de Koch (2009, p. 53), a respeito da questao,

verificamos que a progressao textual pode ser feita com ou sem elementos
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recorrentes, que séo classificados pela estudiosa como “sequenciacao frastica (sem
procedimentos de recorréncia estrita) e sequenciacdo parafrastica (com

procedimentos de recorréncia)”.

2.4.3.2.2.1 Sequenciacdo parafrastica

A sequenciacao parafrastica ocorre, conforme Koch (2009), quando na
progressao do texto utilizam-se diversos procedimentos de recorréncia, entre eles
citamos a recorréncia de termos que diz respeito a utilizacdo de um mesmo léxico
que pode ndo apresentar um mesmo sentido. No que se refere a recorréncia de
estruturas, outro mecanismo € o paralelismo sintatico. Esse ocorre quando sdo
utilizadas as mesmas estruturas sintaticas, sendo essas concluidas por Iéxicos
diferentes.

Temos também a recorréncia de contedudos semanticos que sao parafrases
gue acontecem quando apresentamos um mesmo conteddo semantico, porém
apresentam-se organizado de forma diferente da realizada pelo autor.

Nessa perspectiva, citamos ainda a recorréncia de recursos fonolégicos
segmentais e ou suprassegmentais que estabelecem um padréo fixo, como por
exemplo a métrica, o ritmo e a assonancia presentes em um texto.

Ademais, destacamos a recorréncia de tempo e aspectos verbais que
buscam deixar claro para o leitor/ouvinte a existéncia no texto de uma sequéncia de

comentarios ou de relatos.

2.4.3.2.2.2 Sequenciacéao frastica

Segundo Koch (2009, p. 62), sdo

Mecanismos de sequenciagdo frastica, que se constituem em fatores de
coesdo textual na medida em que garantem a manutencdo do tema, o
estabelecimento de relagcdes semanticas e/ou pragmaticas entre segmentos
maiores ou menores do texto, a ordenacdo e articulacdo de sequéncias
textuais.

A progresséo textual na sequenciacao frastica ocorre por meio de palavras
gue garantem um encadeamento das ideias, que permitem por meio dos elementos

utilizados a construcdo de sentidos do texto. De acordo com Koch (2009, p. 62), sdo
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Varios 0s mecanismos responsaveis pela sequenciacdo frastica. Entre o0s
procedimentos de sequenciacao frastica, destacamos:

O procedimento de manutencédo tematica é responsavel pela permanéncia
de sentido que ocorre através do uso de palavras que pertencem ao mesmo campo
lexical. Outro procedimento de sequenciagdo frastica acontece com a existéncia da
progressédo tematica, sendo que essa diz respeito a articulagdo tema/rema que pode
apresentar variacbes de concepcdes em torno de duas perspectivas: oracional e
contextual.

O terceiro mecanismo que queremos fazer referéncia € o encadeamento,
esse garante o estabelecimento de sentido através das rela¢cdes semanticas entre
as oracdes, podendo ser conquistado por meio da justaposi¢ado ou por conexao.

Koch (2009, p. 77) cita Charoles (1986) para mostrar a relevancia dos
elementos coesivos na constituicdo do texto. O autor “ressalta que o uso dos
mecanismos coesivos tem por funcdo facilitar a interpretacdo do texto e a
construcdo da coeréncia pelos usuarios”. Verificamos, a partir dos estudos em
relacdo aos elementos coesivos, que eles contribuem de maneira positiva para o
estabelecimento de sentido que pode ser reconstruido pelo leitor/ouvinte quando em
contato com o texto e que o uso de forma inadequada pode dificultar a compreensao
do texto.

Portanto, percebemos que a coesao referencial e a coesao sequencial sao
importantes no processo de constituicdo do texto e ndo podem ser vistas de forma
restrita.

Ao longo desse capitulo, foi possivel aprofundarmos informacdes em relacéao
aos estudos da linguistica textual desde o periodo transfrastico até as abordagens
mais recentes, com posicionamento de diferentes autores em relacdo ao texto, aos
elementos que os compdem e dos principios da textualidade.

Aléem dos aspectos jA mencionados, explicitamos dois dos principios
constitutivos da textualidade: coeréncia e coesdo. Na ocasido foram enfatizados os
diferentes elementos que permitem a garantia dos principios da textualidade.

A seguir apresentaremos, as diferentes concepgdes em torno da leitura do
texto, bem como os conhecimentos necessarios para que ocorra 0 processamento
textual. Daremos énfase a necessidade de clareza dos objetivos que precisamos ter

durante a leitura do texto. Ainda discutiremos outro aspecto relevante que € a
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utilizacdo das estratégias de leitura como uma das ferramentas utilizadas para o

desvelamento do texto. Vamos enté@o ao capitulo.
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3. LEITURA

Ler pode até parecer uma questao simples e facil. No entanto, os resultados
que ora sdo apresentados pelo Pisa?, Saeb® e em alguns estados* e municipios® por
seus sistemas de avaliacdo que monitoram as habilidades de leitura vém
evidenciando dados alarmantes em relacdo a compreensao leitora dos alunos.

E inegavel a importancia que a leitura tem na sociedade, pois, para
conseguirmos insercao social, a leitura e a escrita apresentam-se como condi¢céo
essencial, seja em relacéo a questédo profissional ou ao desenvolvimento de diversas
atividades cotidianas que exigem do sujeito a existéncia da competéncia leitora.

A leitura pode ser utilizada como caminho para a construcdo de sujeitos
autbnomos que, imersos em uma sociedade letrada, precisam entender que ela é
um instrumento importante de participacdo social e que, enquanto sujeitos, devem
exercer um papel ativo no processamento do texto.

Ler ndo significa apenas decodificar o que esta materializado na superficie
textual. Para que de fato leiamos, € necessario compreender e interpretar as
informagdes que estao presentes no texto.

Dell’ Isola (2001, p. 29) afirma que “a leitura ultrapassa a atividade visual e o
leitor recorre a seu conhecimento sobre as possibilidades de combinacdes graficas
nas palavras em portugués para recuperar o sentido”. Mediante essa realidade, é
preciso cada vez mais o desenvolvimento de propostas pedagogicas para melhorar
o desempenho da leitura, a compreensdo dos estudantes, de forma que eles
possam adquirir proficiéncia, competéncia leitora.

O processo de formacgao de leitores precisa contribuir para que esse leitor
torne-se um sujeito capaz de processar textos. Os dados mostram que ainda ha um

grande desafio a ser vencido. Porém, é preciso que o professor ensine o aluno a

2 De acordo com os resultados de 2012, da avaliagdo internacional PISA, os alunos demonstram
indicadores insatisfatérios em relacdo a leitura e compreensao textual. Fonte: http://portal.inep.
gov.br/internacional-novo-pisa-resultados. Acesso em: 15.06.2016.

8 Os dados do SAEB explicitam que o nivel de leitura e compreensdo medido por esta avaliacdo
nacional indicam que em 2015 a média alcancada foi 4,5, sendo analisados a partir de uma escala
que vai de 0 a 10, ficando abaixo da meta estabelecida na escala de proficiéncia desejada para os
alunos do 9° ano do ensino fundamental.

4 Os dados do SPAECE indicam que, em 2013, os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental no
Ceara apresentaram uma proficiéncia de 242,3 em uma escala que vai de 0 a 500. Essa proficiéncia
demonstra que o alunado apresenta um nivel critico em relagao a compreensao leitora.

5 A Secretaria Municipal de Educagédo de Russas vem verificando os resultados de compreenséo
leitora de seus alunos, através do Sistema Permanente de Avaliagdo do Ensino Fundamental
(SMAEF) por meio de uma escala que vai de o a 10, sendo que em 2015 a média alcancada pelos
alunos do 9° ano foi de 6,3 em Lingua Portuguesa.
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usar as estratégias de leitura e aprenda a mobilizar os seus conhecimentos prévios
para que, dessa forma, possa melhor compreender o que |é. E preciso estimular o
interesse dos alunos pela leitura em busca do desenvolvimento da compreenséo
leitora.

Iniciaremos essa trajetéria, trazendo, para nossa discussdo, algumas
concepcdes em relacdo a leitura, ao processamento textual e as estratégias de
leitura, procedimentos que devem ser utilizados pelo leitor proficiente na atividade de

compreensdo do texto.

3.1 CONCEPCOES DE LEITURA

Para compreendermos as concepgdes de leitura construidas por diferentes
autores ao longo do tempo, precisamos conhecer os conceitos de lingua que
influenciam as opinides que temos em torno da leitura.

Cotidianamente, falamos sobre a importancia da leitura na nossa vida e da
necessidade de cultivarmos o habito da leitura entre as criangas e 0s jovens.
Sabemos que a escola exerce um papel fundamental para a formacéo de leitores
competentes. Entretanto, € necessario termos clareza da concepc¢éo de leitura que
gueremos desenvolver enquanto educadores.

Segundo Koch e Elias (2014), podemos apresentar diferentes concepcoes
para as perguntas: O que é ler? Para que ler? E como ler? As respostas
apresentadas a essas perguntas de acordo com as autoras revelaram uma
concepcdao de leitura decorrente de sujeito, de lingua, de texto e de sentido que se
adote.

Koch (2003, p. 13) diz que, quando a leitura tem foco no autor, “a concepgéo
de lingua como representacao do pensamento corresponde a de sujeito psicolégico,
individual, dono de sua vontade e de suas acdes”. Diante do exposto,
compreendemos que a mensagem transmitida deve ser recebida pelo interlocutor da
maneira que foi pensada pelo autor. Portanto, nessa concep¢ao, o autor apresenta-
se como sujeito dono de uma verdade absoluta que n&o pode ser modificada. Locke
(1969), citado por Koch (2003, p. 14), afirma que, dentro dessa concepcgéo, o autor
faz uma “transmissédo exata de pensamentos da mente do falante para a mente do
ouvinte”. Sendo assim, nessa concepc¢ao, 0 texto € concebido como um produto

construido exclusivamente pelo autor.
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Ainda sobre a visdo de Koch (2003, p. 14), quando o foco esta no texto, o
principio explicativo de todo e qualquer fendbmeno e de todo e qualquer
comportamento individual repousa sobre a consideracdo do sistema, quer
linguistico, quer social. A autora cita Possenti (1993), que referenda suas palavras
ao dizer que “o individuo ndo é dono de seu discurso e de sua vontade: sua
consciéncia, quando existe, € produzida de fora e ele pode ndo saber o que faz e 0
que diz” (KOCH, 2003, p. 14). Nesse sentido, compreendemos que o leitor
necessita apenas decodificar 0os elementos linguisticos que se apresentam
materializados na superficie textual. Porém, para que isso ocorra é necessario
conhecer o cadigo linguistico utilizado pelo emissor.

Koch (2003, p. 15) ressalta ainda a concepcao em que o foco esta na
interacdo autor-texto e leitor que, diferentemente das concepcfes anteriores, 0S
sujeitos sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que
dialogicamente se constroem e s&o construidos no texto. A estudiosa ressalta a fala
de Branddo (2001), retomando as consideracbes de Bakhtin (1979), as quais
discutem que o sujeito na interacdo com o outro constitui-se um sujeito social.

Nessa perspectiva, a construcdo de sentido dada ao texto leva em
consideracdo, dentre outras coisas, 0 contexto e o conhecimento prévio adquirido
pelo leitor quando em processo de interacdo com o texto. Tendo por base essa

concepcao, Koch e Elias (2014) consideram:

A leitura €, pois, uma atividade interativa altamente complexa de producao
de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizagéo,
mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo.

Portanto, a leitura é uma atividade que exige do leitor o uso dos elementos
linguisticos, mas, para que consiga estabelecer sentido ao texto, precisa levar em
consideracao as vivéncias e conhecimentos ja internalizados pelo leitor.

De acordo com Solé (1998, p. 22), “a leitura é um processo de interagcéo
entre o leitor e o texto”. Baseados em sua afirmacéo, compreendemos que o texto
nao pode ser visto como produto finalizado, e sim como algo que se encontra em
processo constante de construgao.

Outro aspecto abordado pela autora (SOLE,1998, p. 22) é que “os objetivos

da leitura sdo elementos que devem ser levados em conta quando se trata de
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ensinar as criangas a ler e compreender.” Portanto, entendemos que existem
finalidades distintas para a leitura, assim como hé& diferentes modos de organizar o
texto de acordo com suas funcgdes.

Os conteudos de um texto podem ser invariaveis segundo a autora, mas, &
possivel que dois leitores com finalidades diferentes extraiam informacdes distintas
do mesmo. Para ler, é necessario decodificar, observar os obijetivos, ideias e
conhecimento prévio que temos em torno do assunto abordado.

O dominio da leitura permite a existéncia da interacdo entre os sujeitos, que
ao compreenderem o que leem conseguem, além de decodificar, construir sentido,
pois,

[...] o leitor constréi o significado do texto. Isto ndo quer dizer que o texto em
si mesmo ndo tenha sentido ou significado; [...] o significado que um escrito
tem para o leitor ndo é uma tradugdo ou réplica do significado que o autor
quis Ihe dar, mas uma constru¢do que envolve o texto, os conhecimentos
prévios do leitor que o aborda e seus objetivos (SOLE, 1998, p. 22).

Sendo assim, entendemos que o leitor exerce um papel de construtor do
significado do texto lido. Portanto, € o leitor por meio das pistas e também pelo
contexto que dara sentido ao que Ié. Mediante essa realidade, o texto pode ganhar
sentidos diferentes quando sdo construidos por leitores que apresentam
experiéncias diferentes.

E necesséario compreendermos que aprendemos a ler bem antes de termos
contato com o texto escrito, conforme afirma Freire (1985, p. 11): “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra®”; essa atividade se estabelece a partir do didlogo entre
o leitor e o objeto lido.

A leitura em uma perspectiva interativa leva em consideragdo o processo
pelo qual compreendemos a linguagem pela mobilizagdo de aspectos que
consistem, entre outros, no contetdo do texto e nas expectativas prévias do leitor,
pois, para ler, como ja citado, € preciso colocar ideias, objetivos, as experiéncias
vividas e o conhecimento prévio em acao, fato que permite ressignificar o que esta

posto no texto no momento da leitura.

6 Antes de realizarmos a leitura da palavra em seu sentido literal, fazemos a leitura do mundo no qual
estamos inseridos. A palavra pode ser vista como representacao da realidade existente. Por isso, é
pertinente lembrar que “A compreensao do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a
percepgao das relagdes entre o texto e o contexto” (FREIRE, 1985, p. 11).
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Para Solé (1998), Kato (2007), Fulgéncio e Liberato (2001), as diferentes
explicacBes desse processo sdo agrupadas em modelos hierarquicos ascendentes —
buttom-up — e descendente — top-down. O primeiro se concretiza pelo fato de o leitor
estar processando, aprendendo, interagindo com o0 texto, basicamente
decodificando-o. J& 0 modelo descendente top-down mostra o contrario — o leitor
ndo decodifica, usa o conhecimento que tem para falar sobre o contetddo. Quanto
mais informacfes forem obtidas sobre o texto que ele vai ler, melhor sera sua
compreensao.

Kato (2007), baseando-se nos dois tipos de processamentos — ascendente e
descendente —, identifica trés tipos de leitor. Segundo a autora,

Teriamos o tipo que privilegia o processamento descendente, utilizando
muito pouco o ascendente. E o leitor que aprende facilmente as ideias
gerais e principais do texto, é fluente e veloz, mas por outro lado faz
excessos de adivinhacdes, sem procurar confirma-las com dados do texto,
através de uma leitura ascendente. [...] O segundo tipo de leitor é aquele
gue se utiliza basicamente do processo ascendente, que constréi o
significado com base nos dados do texto, fazendo pouca leitura nas
entrelinhas, que aprende detalhes detectando até erros de ortografia, mas
gue, ao contrario do primeiro, ndo tira conclusées apressadas. E, porém,
vagaroso e pouco fluente e tem dificuldade de sintetizar as ideias do texto
por ndo saber distinguir o que é mais importante do que é meramente
ilustrativo ou redundante. O terceiro tipo de leitor, o leitor maduro, é aquele
que usa de forma adequada e no momento apropriado, os dois processos
complementarmente. E o leitor para quem a escolha desses processos € ja

uma estratégia metacognitiva, isto é, é leitor que tem um controle
consciente e ativo de seu comportamento (KATO, 2007, p. 50).

7

Desse modo, a leitura eficaz é resultado do uso eficiente pelo leitor dos
processamentos ascendentes e descendentes, sendo que o leitor competente
consegue unificar os processos em favor da construcao de sentidos que necessita
ser estabelecida pelo texto.

Para Kleiman (1993, p. 10), a leitura € uma “pratica social que remete a
outros textos e outras leituras”. Assim, ao lermos um texto, levamos em conta
valores, crencas e atitudes que sao resultados do grupo social em que se deu nossa
sociabilizacdo. A autora vé a leitura como processo psicolégico em que o leitor
recorre a estratégias baseadas no seu conhecimento linguistico, sociocultural e

enciclopédico.

Assim como Kleiman, Koch (2003, p. 39-40) afirma que, “para o
processamento textual, recorremos a trés grandes sistemas de conhecimento:

conhecimento linguistico, conhecimento enciclopédico e conhecimento interacional”.
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Nesse sentido, podemos compreender que uma série de elementos sdo acionados
durante a leitura, possibilitando ao leitor construir sentido para o texto.
Além das concepcles ja apresentadas, salientamos a visdo defendida por

Soares (1991), segundo a qual:

A leitura ndo é uma atividade de mera decodificacdo, em que o leitor
aprende, compreende e interpreta a “mensagem” do autor, mas é processo
constitutivo do texto: é na interag@o autor-leitor que o texto é construido, é
produzido. Ou seja: 0 texto ndo preexiste a sua leitura, pois esta €
construgdo ativa de um leitor que, de certa forma, “reescreve” o texto,
determinado por seu repertério de experiéncias individuais, sociais, culturais
(SOARES, 1991, p. 9).

Com base na posicado da autora, vemos que o professor precisa levar em
consideracdo, ao planejar suas acoes docentes, o aspecto social de toda leitura. O
ato de ler é um ato social, uma vez que a leitura de um texto possibilita 0 contato ou
a interacdo de dois individuos distantes espacialmente (que ndo compartiiham o
mesmo ambiente fisico) e/ou temporalmente (ndo sdo contemporaneos). Salienta
gue a decodificacdo € um aspecto importante, mas nao o Unico a ser considerado.

O texto possibilita a interagcdo que nao pode ocorrer nas conversas face a
face, e que os sentidos sejam construidos e negociados por ambos os interlocutores
e ndo apenas por aquele que escreve. E isso o que Soares esclarece na citagao
anterior, quando diz que o texto é resultado da interacéo entre o autor e o leitor.

Para que possamos compreender tais questdes, é significativo
vislumbrarmos que existe uma distincdo entre alfabetizacéo e letramento: segundo
Soares (2010), leitura € mais que alfabetizar, € ensinar a ler e escrever dentro de um
contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e fagam parte da vida do aluno.

Vale ressaltar que a leitura envolve diversos processos, entre eles

s}

decodificacdo. O processo de decodificacdo, isto €, 0 acesso as letras e a

sonoridade representada por elas se constitui um ato mecéanico que possibilita

(@)

reconhecimento das silabas, palavras e frases que constituem um texto. E
importante compreender que a leitura deve se constituir além da decodificacdo de
palavras.

Entendemos que a leitura ndo se constitui apenas do processo de
decodificacéo, ela precisa ser entendida como meio para conquista da cidadania e
para iSso € necessario que o leitor compreenda e interaja no espago em que vive.
Soares (1999, p. 19) defende que:
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Em nossa cultura grafocéntrica, o acesso a leitura é considerado como
intrinsecamente bom. Atribui-se a leitura um valor positivo absoluto: ela
traria beneficios 6bvios e indiscutiveis ao individuo e a sociedade — forma
de lazer e de prazer, de aquisicdo de conhecimentos e de enriquecimento
cultural, de ampliacéo das condi¢c8es de convivio social e de interacéo.

Nesse sentido, a leitura oferece um mundo de possibilidades aqueles que
dominam essa competéncia, bem como praticamente exclui aquele que dela nao
sabe fazer uso, discriminando-o cultural, econémica e socialmente. Isso mostra que
a leitura ndo é uma acgdo com fim em si mesma, mas uma capacidade, através da
gual atingimos um determinado obijetivo.

Sendo assim, é pertinente ressaltar as ideias de Charmeux (1995, p.42) que
também compreende a leitura como caminho para outras conquistas: para ela, “ler
aparece como um meio para uma outra coisa, € ndo como uma atividade em si, com
uma finalidade prépria”. O dominio da leitura garante o acesso a outras atividades
gue dela dependem, fazendo com que o sujeito de fato interaja e construa sentido
para o texto.

Segundo Dell’lsola (2001, p. 30),

A leitura ndo é processo preciso que envolve uma percepcdo exata,
detalhada e sequencial, como a identificacdo progressiva de letras, silabas,
estruturas, proposi¢cdes, dentre outros. Ela envolve o uso parcial de partes
minimas e disponiveis, relacionadas a partir das expectativas do leitor.

A leitura deve estar intimamente ligada ao processo de compreensao, pois
os educandos precisam estabelecer relacdes entre o que foi falado e o significado
expresso. Para que isso ocorra, é necessario relacionar o conteudo do texto com os
seus conhecimentos prévios. Segundo Delllsola (2001, p.128), “texto quer dizer
tecido, ndo um produto, mas uma produgao”. A leitura deve permitir ao leitor fazer
conexdes com o texto. Para que ocorra a construcdo de significados, é necessario

que o leitor seja capaz de se posicionar de forma critica.

Precisamos desenvolver o trabalho de leitura na perspectiva do letramento.
Quando falamos em letramento, € necessario compreender que € um pProcesso
continuo em que o sujeito esta em constante construcdo, e se estende durante toda
a nossa vida. Segundo Soares (2010), “letramento” nasceu para caracterizar aquele

que sabe fazer uso do ler e escrever, que corresponde as exigéncias que a
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sociedade requer nas praticas de leitura e de escrita do cotidiano. A autora afirma
ainda que letrar € mais que alfabetizar, € ensinar a ler e escrever dentro de um
contexto onde a escrita e leitura tenham sentido e fagcam parte da vida do aluno.

Street (1984) afirma que é mais apropriado referir-se a letramentos do que a
um unico letramento. Portanto, entendemos que ndo existe lugar especifico de
aprendizagem e uma situacdo especifica para que isso ocorra, pois, cada
experiéncia vivida apresenta um universo de possibilidades que geram novas
aprendizagens.

Assim sendo, isso nos faz compreender que a escola precisa realizar agoes
pedagdgicas que possibilitem um trabalho para formacédo de um aluno letrado. Isto
€, um aluno que além de decodificar seja capaz de estabelecer relacbes com
informacdes expressas no texto e no contexto no qual esta inserido.

A autora Soares (2014, p. 58) enfatiza a andlise expressa anteriormente,
quando diz: “um grave problema é que existem pessoas que se preocupam com a
alfabetizacdo sem se preocupar com 0 contexto social, em que os alunos estédo
inseridos”. Nesse sentido, a escola deve criar as condi¢des para o letramento, pois é
necessario ter consciéncia de que ela ndo forma leitores sozinhos, mas sabemos
também que a instituicdo educacional € fundamental para ajudar nessa formacéao, ja
que as criancas, muitas vezes, aprendem o cédigo, a mecéanica, mas depois ndo
aprendem a usé-lo.

E necessério que a escola perceba que a leitura ndo pode continuar sendo
um ato mecéanico, em que se desenvolvem habilidades e muitas vezes se distancia
de sua funcao social. Ao ler, o leitor precisa desenvolver a capacidade de apreender
o tema, para inferir o tom e a intencédo do autor. Nesse contexto, Kleiman (2000, p.

87) afirma que,

Quanto mais diversificada for a experiéncia dos alunos, quanto mais
familiaridade eles tiverem com diferentes géneros textuais, mais conhecida
sera a estrutura deste texto, e mais facil a percepcéo das relacbes entre a
informacéo veiculada no texto e a sua estrutura.

A escola precisa encontrar caminhos que possibilitem aos alunos a
compreensao de que a leitura deve se constituir como processo dindmico que é
desenvolvido e modificado pela interacdo com o meio. Segundo Kleiman (2000, p.
52),



68

O leitor eficiente faz predicdes baseado em seu conhecimento de mundo.
Na aula de leitura é possivel criar condicdes para o aluno fazer predicdes,
orientado pelo professor, que além de permitir-lhe utilizar seu proprio
conhecimento, supre eventuais problemas de leitura do aluno, construindo
suportes para enriquecimento dessas predicdes e mobilizando seu maior
conhecimento sobre o assunto.

Com base nos autores, podemos verificar que a leitura compreensiva leva
em consideracdo uma série de elementos como objetivo, fungéo, relacdo autor e
texto dentre outras, sendo estas necessarias para a construcdo de sentidos
atribuidas ao texto pelo leitor. Portanto, queremos desenvolver em sala de aula
praticas de letramento que, de fato, tornem o educando um ser social, critico e
participativo, compreendendo-se como ser atuante em sSeu processo de
aprendizagem.

Para a realizacdo dessa atividade é essencial que os educandos facam uso
dos diferentes tipos de conhecimento e das variadas estratégias de leitura no

processamento de um texto, € sobre isso, que falaremos a seguir.

3.2 CONHECIMENTOS RELEVANTES PARA O PROCESSAMENTO TEXTUAL

Durante a leitura de um texto e sua producdo de sentido, utilizamos
diferentes estratégias de leitura. Nessa perspectiva, o desenvolvimento da
competéncia leitora envolve estratégias como a antecipacéo, o que pressupde partir
de elementos que constituem o texto — imagem, titulo dentre outros que podem ser
utilizados pelos leitores durante a construcdo de sentido estabelecida pelo leitor. A
verificacdo das hipoteses levantadas pelo leitor ocorre no momento subsequente ao
da antecipacao, por meio do ato de leitura em si mesmo e de novas intervencdes de

um mediador. O documento Parametros Curriculares Nacionais afirma que:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreenséo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. N@o se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo €
possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar
no texto suposicdes feitas (PCN, 1997, p. 69-70).
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Para ler, é necesséario que um conjunto de a¢cdes ocorram ao mesmo tempo.
Vale salientar que o modelo interativo ndo estd automaticamente no leitor ou no
texto, ele vai se constituindo durante todo o processo de leitura. Assim sendo, 0
leitor utiliza ao mesmo tempo o conhecimento que tem do texto em questdo e o
conhecimento de mundo para chegar a compreenséo.

Como afirma Solé (1998, p. 25), para darmos sentido ao texto, “baseamo-
nos na informacdo proporcionada pelo texto, naquela que podemos considerar
contextual e em nosso conhecimento sobre a leitura, os textos e o mundo em geral”.
Portanto, o processamento do conhecimento textual envolve, sobretudo, reconhecer
0 género, sua organizacdo e sua funcdo social. O conhecimento do género
possibilita ao leitor fazer previsdes a respeito do assunto, assumir o controle da
prépria leitura e ter um objetivo para ela, criar hipéteses a respeito do que Ié.

Entendemos que a atividade de leitura ndo pode ser um processo mecanico,
automatico. Pelo contrario, essa pratica social deve ser uma atividade de construcao
de sentidos, que exija reflexdo por parte do educando. Charmeux (1995, p. 88-89)

explica que:

Ensinar a leitura, portanto, € colocar em funcionamento um comportamento
ativo, vigilante, de construcdo inteligente de significacdo, motivado por um
processo consciente e deliberado, e isto desde o préprio inicio da
escolaridade das criancas, e mesmo antes que elas cheguem a escola [...].

Por isso, é possivel afirmar que ler ndo € uma atividade simples, em outras
palavras, ndo aprendemos a ler apenas no primeiro ano de escolaridade e para
formar bons e competentes leitores € necesséario um esfor¢o continuo por parte dos
professores. Ja falamos que o leitor articula conhecimentos de diversas éareas.
Nesse sentido, ndo podemos restringir o desenvolvimento da compreenséo leitora
as aulas de lingua materna, pois a leitura satisfatéria envolve muitas areas do

conhecimento e diferentes estratégias.

Para que possamos realizar o processamento textual, € necessario o uso de
varias estratégias que podem ser de carater linguistico, bem como sociocognitivas.
Essas estratégias associam diferentes tipos de conhecimentos que estdo

armazenados na memoria.
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Kleiman (2007, p. 13) afirma que “é mediante a interacdo de diversos niveis
de conhecimento, como o linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o
leitor consegue construir o sentido do texto”. Nesse sentido, segundo a autora, é a
articulacéo feita pelo leitor entre os diferentes conhecimentos que favorece a
construcéo de sentido desejada.

Koch (2010, p. 32) cita Heinemann e Viehweger (1991), que afirmam que
“para o processamento textual contribuem trés grandes sistemas de conhecimento:
o linguistico, o enciclopédico e o interacional”. Verificamos que para de fato
acontecer a producdo de sentido, acionamos, além dos conhecimentos linguisticos,
conhecimentos que armazenamos na memodria decorrentes das experiéncias
vividas.

O conhecimento linguistico, segundo Koch (2010, p. 32), “compreende o
conhecimento gramatical e lexical, sendo responsavel pela articulacdo som-sentido”.
Esse conhecimento apresenta-se materializado no texto e pode ser exemplificado
pelo uso dos elementos de coesao, pelas palavras que utilizamos para expressar as
ideias desejadas em relacdo ao tema apresentado. Para Kleiman (2007, p. 14), “o
conhecimento linguistico desempenha um papel central no processamento do texto”.

Por outro lado, o conhecimento enciclopédico, de acordo com Koch e Elias
(2014, p. 42), também intitulado como conhecimento de mundo, “refere-se a
conhecimentos gerais sobre o mundo — uma espécie de thesaurus mental — bem
como a conhecimentos alusivos a vivéncias pessoais e eventos espacio-
temporalmente situados, permitindo a construgdo de sentidos”. Entendemos que
séo conhecimentos que estdo armazenados na memoéria de cada sujeito.

Segundo Koch (2010, p. 32), “quer se trate de conhecimento do tipo
declarativo (proposicdes a respeito de fatos do mundo), quer do tipo episddico (os
“modelos cognitivos” socioculturalmente determinados e adquiridos através das
experiéncias”. Sendo assim, sdo esses conhecimentos que nos proporcionam
levantar hipéteses, por exemplo, em torno de um titulo de texto, permitindo-nos
realizar as inferéncias que busquem preencher as lacunas presentes na superficie
textual.

O conhecimento interacional é definido por Koch (2010, p. 32) como “o
conhecimento sobre as ac¢fes verbais, isto é, sobre as formas de interagdo através
da linguagem”. Assim, o conhecimento interacional constitui-se em decorréncia da

interacdo por meio da linguagem.
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O conhecimento interacional se constitui de diferentes tipos de
conhecimentos classificados por Koch (2010), Koch e Elias (2014) como ilocucional,
comunicacional, meta comunicativo e superestrutural.

O ilocucional possibilita o reconhecimento por parte do leitor/ouvinte dos
objetivos ou propoésitos pretendidos pelo produtor do texto, em uma determinada
situacdo de interacdo. Segundo Koch e Elias (2014, p. 50), o conhecimento

comunicacional diz respeito a:

Quantidade de informacdes necessarias, numa situagdo
comunicativa concreta, para que 0 parceiro seja capaz de
reconstruir o objetivo da producdo do texto; selecdo da variante
linguistica adequada a cada situacao de interacdo; adequacédo do
género textual a situacado comunicativa.

Compreendemos que é necessério oferecer ao individuo informacdes que,
realmente, permitam-lhe identificar a intencdo do produtor, ndo esquecendo que este
precisa escolher um género textual que favoreca a retomada do objetivo a que se
propde, sem esquecer de levar em consideragdo as crengas e conhecimentos ja
internalizados pelo interlocutor.

O conhecimento meta comunicativo € utilizado pelo produtor com o intuito de
evitar perturbacdes previsiveis na comunicacao. Koch e Elias (2014, p. 52) afirmam
que “E aquele que permite ao locutor assegurar a compreenséo do texto e conseguir
a aceitagao pelo parceiro dos objetivos com que € produzido”. Para atender a esse
propésito, usa, por exemplo, acdes linguisticas como comentario a respeito do
préprio texto, realce de determinadas partes do discurso com o intuito de chamar a
atencdao do leitor.

Ja o conhecimento superestrutural permite ao produtor selecionar o género
textual que tenha uma melhor adequacdo ao propdsito comunicativo desejado,
conforme é apresentado por Koch e Elias (2014). Esse conhecimento:

Permite a identificacdo de textos como exemplares adequados aos diversos
eventos da vida social. Envolve também conhecimentos sobre as macro
categorias ou unidades globais que distinguem varios tipos de textos, bem

como sobre a ordenacdo ou sequenciacdo textual em conexdo com 0s
objetivos pretendidos (KOCH; ELIAS 2014, p. 54).

Portanto, podemos entender que, para compreendermos um texto,
precisamos utilizar varios tipos de conhecimentos especificos para que a construcao

de sentidos seja estabelecida. Além dos diferentes tipos de conhecimento, é
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necessario termos clareza dos motivos que nos levam a ler. Por conseguinte,

abordaremos os propositos de leitura.

3.3 OBJETIVOS DA LEITURA

Para realizarmos uma atividade fisica, buscamos justificativas que nos
motivem a desempenhar essa atividade. Sendo assim, para lermos precisamos ter
0S motivos que impulsionem o desejo. Kleiman (2007, p.10) afirma que “a leitura &
um ato social, entre dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si,
obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinados”.

Ao ler um texto, o leitor precisa ir construindo uma ideia a respeito do
assunto, do conteldo que se apresenta materializado na superficie textual, assim,
para conseguir realizar essa atividade, precisa ter claro os objetivos pelos quais
essa leitura deve ser concretizada. Kleiman (2007, p. 30) diz que “h& evidéncia
experimental que mostra que somos capazes de lembrar melhor aqueles detalhes
de texto que tém a ver com um objetivo especifico”. Portanto, os objetivos e
intencbes da leitura sdo considerados indispensaveis para 0 processo de
compreensao.

Solé (1998, p. 41) cita Baker e Brown (1984) que afirmam “compreender nao
€ uma questdo de tudo ou nada, mas é relativa aos conhecimentos de que o leitor
dispbe sobre o tema do texto e aos objetivos estipulados pelo leitor”. Nesse sentido,
confirmamos que os objetivos auxiliam o leitor na escolha das estratégias que
utilizara no processo de compreensao do texto.

Para realizar a leitura, o leitor experiente procura estabelecer os objetivos e
lanca mé&o de estratégias para alcanca-los. A compreenséo leitora acontece pela
interacdo entre o leitor e o texto, sendo que o leitor é guiado por objetivos, pelo que
visa encontrar no texto.

Salientamos que a compreensdo é uma atividade que ocorre de forma
colaborativa, portanto, ndo deve ser entendida como uma acao individual, é feita na
interacdo entre o autor-texto-leitor e requer conhecimentos ja internalizados. Leffa
(1996, p. 15) diz que:

A compreenséo nao € um produto final, acabado, mas um processo que se
desenvolve no momento em que a leitura é realizada. A énfase ndo esta na
dimenséo espacial e permanente do texto, mas no aspecto temporal e
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mutavel do ato da leitura. O interesse do pesquisador ou do professor nédo
esta no produto final da leitura, na compreensédo extraida do texto, mas
principalmente em como se da essa compreensao, que estratégias, que
recursos, que voltas o leitor da para atribuir um significado ao texto

Para compreender, ndo é possivel apenas buscar as informacdes que estédo
na base textual, isto é, dentro do texto. E necessario ir além do material linguistico,
pois a construcdo de sentido é resultado da interagdo entre o autor, texto e leitor
como afirma Koch e Elias (2014), com isso reafirmamos que a leitura é uma
atividade criativa, sociointerativa. Assim, o sentido ndo esta no texto, muito menos
no leitor ou no autor e sim na interacédo entre esses trés elementos.

A construcao de sentido deve ser norteada pelos objetivos, por isso o leitor,
antes da leitura, precisa ter clareza dos propoésitos para que entdo lance méao de
procedimentos que o levem a compreensdo. Esses procedimentos sdo as
estratégias de leitura, recursos que todos os leitores, tanto os iniciantes como 0s
competentes, devem usar para produzir sentido enquanto leem um texto.

Solé (1998) diz que os leitores podem apresentar objetivos variados com
relacdo a um texto e que estes variam em decorréncia das situacdes e dos
momentos. A autora apresenta e comenta os variados objetivos que um leitor podera
ter para ler um determinado texto.

Partindo das andlises realizadas pela autora, percebemos que podemos ler
para obter informacdes precisas. Nesse caso, a leitura que fazemos, com intuito de
localizar algum dado que nos interessa, é seletiva, pois a medida que selecionamos,
deixamos de lado informacBes que consideramos irrelevantes. Podem ser
encontradas em diferentes géneros textuais, como bula de remédio, lista telefbnica,
classificados de jornais, verbetes de dicionario, dentre outros.

Inserida nesse contexto, € possivel ler para seguir instrucdes. Essa leitura
deve ser realizada mediante um objetivo claro, pois necessitamos das informacdes
presentes no texto para realizar atividades concretas e precisas. A leitura
instrucional nos permite montar objetos eletrdnicos, nos orienta sobre a forma de
funcionamento etc. Esse tipo de texto nos permite fazer receitas culinarias, entender
as regras de funcionamento de um jogo, dentre outros.

Ainda se baseando nos pressupostos da estudiosa, podemos ler para obter

informacdes de carater geral. Nesse sentido, quando realizamos esse tipo de leitura,
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nao nos detemos a aspectos especificos do texto. Fazemos a leitura querendo saber
a teméatica do texto, do que se trata, se € interessante continuar lendo.

E pertinente também ler para aprender na ocasido o leitor faz uma leitura
geral para ter uma nocdo do conjunto de informacdes, em seguida, busca
aprofundar-se com o intuito de ampliar os conhecimentos em torno da temética em
estudo.

Além dos obijetivos ja evidenciados, observamos que é viavel ler para revisar
um escrito proprio. Nessa perspectiva, a leitura deve ocorrer habitualmente, pois
permite-nos ler o que esta escrito e fazer os ajustes que consideramos necessarios,
com o intuito de torna-la compreensiva. Através desse tipo de leitura, apreendemos
a escrever, por isso pode ser considerada critica e muito util.

Outro aspecto a ser destacado, diz respeito a leitura que € realizada por
prazer; quando a fazemos, buscamos satisfazer uma necessidade pessoal. Ela
permite ao leitor viver sensacgfes particulares que s6 podem ser definidas por quem
realiza esse tipo de leitura. Geralmente, esta associada a literatura.

Solé (1998) salienta que também podemos ler para comunicar o texto a um
auditério. Quando realizamos esta atividade, buscamos alcancar essencialmente os
ouvintes, fazendo-os compreender a mensagem que esta sendo proferida. Portanto,
requer atitudes anteriores, como leitura silenciosa, para que possa ajustar, dentre
outros, a entonacgao.

Em relacdo aos varios propédsitos da leitura, citamos aquele que esta
vinculado a pratica da leitura em voz alta. Essa atividade permite que os alunos
leiam com clareza, rapidez e fluéncia. Quando a fazemos o0 que estd em destaque
nao € a compreensao, e sim o0 uso das regras de pontuacao.

Para finalizar, elencamos mais um dos objetivos que podem estar atrelados
a prética de leitura. Esse diz respeito a verificacdo da compreensao. A atividade tem
como proposito verificar a aprendizagem do aluno em relagcéo ao conteudo presente
no texto lido. Esse tipo de leitura é bastante usado no contexto escolar.

A partir das analises realizadas em torno de alguns objetivos que podem
estar associados aos motivos pelos quais realizamos a leitura, fica evidente que é
sempre bom que as atividades de leitura realizadas na escola tenham claro os
objetivos. Além disso, é preciso que a escola ensine aos alunos a lerem buscando

alcancar proposito especifico para cada situagéo de leitura requerida.
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Desse modo, podemos afirmar que é de extrema importancia o ensino de
estratégias de leitura em sala de aula para o desenvolvimento da compreenséo

leitora e, consequentemente, formacao de leitores competentes.

3.4 AS ESTRATEGIAS DE LEITURA NO PROCESSAMENTO DO TEXTO

A leitura € uma atividade que exige procedimentos, habilidades, uma técnica
que necessita ser definida e acima de tudo exercitada. A partir disso, precisamos
entender que ndo basta apenas propor aos alunos a observacao, pois € necessario
gue vivenciem esses procedimentos e possam utilizad-los em favor da compreenséao
do texto.

Durante o processo de construcdo de sentido, € necessario que ocorra a
mobilizacdo de conhecimento dos variados sistemas, que agem de forma
concomitante e com funcdes especificas para que o interlocutor consiga dialogar
com o texto e ndo apenas extraia dele informagoes.

Koch (2010) e Kleiman (2007) fazem referéncia as estratégias que séo
utilizadas no processamento do texto, sendo cognitivas, sociointeracionais e

textuais.

3.4.1 Estratégias cognitivas

Kleiman (2007) define as estratégias cognitivas como sendo processos que

o leitor realiza de forma inconsciente e automatica. Nessa medida, afirma que:

As estratégias cognitivas regem 0s comportamentos automaticos,
inconscientes do leitor, e 0 seu conjunto serve essencialmente para
construir a coeréncia local do texto, isto €, aquelas rela¢des coesivas que se
estabelecem entre elementos sucessivos, sequenciais no texto (KLEIMAN,
2007, p. 50).

Compreendemos que, durante o processo de resgate da intencdo
comunicativa do autor, utilizamos os elementos formais do texto com a finalidade de
estabelecer as ligagfes necessarias que permitam a constru¢cdo de um contexto. As
estratégias cognitivas podem funcionar ndo apenas no nivel semantico, mas
também em nivel sintatico. Esse processo ocorre de forma inconsciente, portanto,

pode ser definido como estratégia cognitiva.
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Cada sujeito apresenta um conjunto de estratégias cognitivas que mobilizam
0 processo de aprendizagem. As estratégias cognitivas levam o leitor a reconstruir a
mensagem do autor através de pistas dadas pelo texto.

Sendo assim, é importante perceber que o0s usuarios da lingua devem
utilizar as informagdes textuais, mais 0os objetivos e o conhecimento de mundo, que
se encontram armazenados em sua memoéria. Koch (2010, p. 35) afirma que “as
estratégias cognitivas consistem em estratégias de uso de conhecimento”. O sujeito
vai adequando seu uso as situacoes, precisando para isso levar em consideragao os
objetivos, bem como o contexto e crencas que sao considerados pertinentes no
momento da compreensdo, sendo capaz de reconstruir o sentido intencional do
autor, mas também outros sentidos que sejam adequados a intencdo pessoal em
funcado de seus proprios objetivos.

Fica evidente que as estratégias cognitivas permitem ao sujeito trazer para o
explicito aquilo que esta implicito, utilizando para isso, como ja falado, as
informacBes materializadas no texto, assim como o contexto e os conhecimentos
gerais que favorecam a compreensao do texto.

Koch (2010, p. 34) afirma que “o processamento cognitivo de um texto
consiste de diferentes estratégias processuais”. Para definir estratégias processuais,
ela cita Van Dijk e Kintsch (1983) que entendem estratégias como “uma instrucao
global para cada escolha a ser feita no curso da agao”. Essas estratégias fazem
referéncias as hipoteses operacionais sobre a estrutura e o significado que
estabelecemos a um fragmento do texto ou ao texto inteiro.

Nesse contexto, as estratégias contextuais dizem respeito a capacidade do
individuo de realizar varios passos, para conseguir chegar a uma interpretacao,
sendo que utiliza os elementos linguisticos materializados no texto e os elementos

extralinguisticos, permitindo ao leitor recuperar a intengéo do autor.

3.4.2 Estratégias sociointeracionais

Segundo Koch (2010, p. 36),

Sao estratégias socioculturalmente determinadas que visam a estabelecer,
manter e levar a bom termo uma interacdo verbal. Entre elas, podem-se
mencionar, além daquelas relativas a realizacdo dos diversos tipos de atos
de fala, as estratégias de preservacdo das faces (“facework”) e/ou de
representagcdo positiva da “self’, que envolve o uso das formas de
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atenuacdo, as estratégias de polidez, de negociacdo de atribuicdo de
causas aos mal-entendidos, entre outras.

Nesse sentido, compreendemos que, durante 0 processo comunicativo, 0
autor necessita adequar a linguagem ao propdsito que deseja alcancar evitando que
deixe de ser compreendido por seu interlocutor. Sendo assim, ao produzir um texto o
autor deve estar atento, por exemplo, para 0 uso das palavras; estas devem
apresentar-se de forma que ajudem ao leitor a reconstruir o sentido que de fato
necessita ser reestabelecido no texto.

Concluimos que, entre os fatores que podem causar dificuldades ao leitor,
podem estar o uso inadequado de palavras e a forma de estrutura dada ao texto
que, as vezes, precisa ser reanalisado pelo leitor na tentativa de reestabelecer o
sentido estabelecido pelo autor.

Percebemos que, como 0 processo envolve um parceiro, € necessaria uma

negociacao entre esses participantes. Segundo Koch (2010, p.37), essa negociacao:

Vai resultar numa construcdo social da realidade, j& que, sendo a realidade
social construida no processo continuo de interpretacdo e interacdo, os
seus varios aspectos podem ser considerados e (re)negociados de forma
explicita ou implicita.

As estratégias sociointeracionais devem favorecer um bom jogo da
linguagem, evitando mal-entendidos, e consequentemente o fracasso durante o

processo interativo.
3.4.3 Estratégias textuais

Inicialmente, gostariamos de ressaltar que as estratégias textuais também
podem ser consideradas cognitivas e interacionais, pois de acordo com Koch (2010,
p. 38) “dizem respeito as escolhas textuais que os interlocutores realizam,
desempenhando diferentes fungdes e tendo em vista a producdo de determinados
sentidos”.

Apesar de buscarmos estabelecer diferencas entre as estratégias
cognitivas, interacionais e textuais, percebemos uma relacdo de proximidade

existente entre essas estratégias.
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As estratégias textuais sdo definidas por Koch (2010, p. 38) como “de
organizacdo da informacédo; de formulacdo; de referenciacdo; de “balanceamento”

(“calibragem?”) entre explicito e implicito.

3.4.3.1 De organizacgéao da informacéao

Quando falamos em estratégias de organizacédo, nos reportamos a forma em
que o material linguistico apresenta-se distribuido no texto. Faz referéncia aos
elementos chamados de dados e novos, isto é, dados sdo as informacgdes ja
conhecidas e novos aquelas que ndo séo de conhecimento do leitor, que tém como

funcdo ampliar ou modificar os conhecimentos até entéo internalizados pelo leitor.

3.4.3.2 De formulacéo

Essa estratégia busca facilitar a compreensédo entre os interlocutores. Para
concretizd-la, o autor faz uso de material linguistico que nao seja supérfluo, pois sua
intencdo é fornecer informacgBes que permitam o resgate da intencdo comunicativa.

Essas estratégias podem ser identificadas como insercéo e reformulacéo’.

3.4.3.3 De referenciacéao

7

Por meio dessa estratégia, € possivel reativar elementos que estédo
constituidos no texto. A remissao pode ser feita por meio de recursos gramaticais ou
atraveés de recursos lexicais. Entretanto, lembramos que o autor precisa conhecer as
ideias que permeiam o universo do interlocutor, pois € com base nessas
informacdes que deve realizar as escolhas que favorecam a construcdo de sentidos

pelo leitor.

3.4.3.4 De “balanceamento” (“calibragem”) entre explicito e implicito

A estratégia de balanceamento mostra a necessidade de equilibrio que deve

existir entre as informacdes que se encontram materializadas no texto e aquelas que

7 Através da insercao, introduzem-se explicagées e justificativas para organizar as ideias presentes
no texto. Ja as estratégias de reformulacdo podem ser retéricas e saneadoras, contribuindo para
reforcar argumentos ja existentes no texto.
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compdem o conhecimento prévio e que devem ser partilhadas por locutor e
interlocutor.

A construcdo de sentido torna-se possivel quando ocorre o equilibrio entre o
implicito e o explicito. Portanto, as informacdes que estdo expressas textualmente e
0 conhecimento prévio tornam possivel ao implicito tornar-se explicito.

Verificamos, assim, a necessidade de recorrermos aos diversos tipos de
conhecimentos e das varias estratégias de leitura para conseguirmos estabelecer

sentido ao texto, porém sabemos que ndo € uma tarefa facil de ser executada.

3.5 ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

A aquisicdo da leitura pode ser vista como condicdo essencial para
conquista da autonomia, por isso, um dos grandes desafios que precisa ser
enfrentado pela escola é de fazer com que os alunos aprendam a ler.

Para que os alunos aprendam a ler, € necessario que ocorra uma
concentracéo no percurso vivenciado pelo educando quando em processo de leitura.
Dai a importancia de conhecermos as estratégias de leitura. Sabemos que as
estratégias de leitura “sdo procedimentos de carater elevado, que envolvem a
presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das acdes que se
desencadeiam para atingi-los” (SOLE, 1998, p. 70). Compreendemos que, para
realizar a compreensao leitora, fazemos uso de diversas estratégias, entre elas, as
cognitivas e metacognitiva.

As cognitivas sdo as que utilizamos de forma inconsciente, enquanto as
metacognitivas, segundo Kleiman (2007, p. 43), dizem respeito “as atividades que
pressupdem reflexdo e controle consciente sobre o proprio conhecimento, sobre o
proprio fazer, sobre a propria capacidade”. Mediante o exposto, para desenvolver a
habilidade de leitura, o leitor deve realizar tais procedimentos antes, durante e ap0s
a leitura, os quais se constituem indispensaveis a compreensao de textos.

A utilizacdo das estratégias permite ao leitor detectar problemas, isto €, erros
ou incompreensdo que ocorrem na hora da leitura. Ele as utiliza também para
buscar possiveis solugbes. O leitor proficiente percebe se atingiu o seu proposito,
pois sabe quando compreende, o que compreende e quando ndo compreende 0

texto.



80

Solé (1998, p. 46) afirma que:

Quando um leitor compreende o que I€, esta aprendendo; a medida que sua
leitura o informa, permite que se aproxime do mundo de significados de um
autor e lhe oferece novas perspectivas ou opinides sobre determinados
aspectos [...], etc.

A compreensdo de texto permite ao leitor o resgate da intencéo
comunicativa proposta pelo autor, mas também possibilita a ampliacdo de
conhecimento. Porém, sabemos que compreender € uma tarefa complexa, que
exige do leitor a utilizac&o de diferentes processos.

Ja citamos que o leitor, diante de um texto, precisa fazer uso de estratégias
gue o ajudem a organizar, integrar e verificar as informacgdes, contribuindo assim
para a interpretacdo e consequentemente para a construgdo de conhecimento.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 41) afirmam que:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo de significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu
conhecimento, sobre o assunto [...]. Ndo se trata simplesmente de extrair
informacdes da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensao na
gual os sentidos comegam a ser construidos antes da leitura propriamente
dita.

Sendo assim, um leitor experiente entende que o processo de decodificacéo
€ apenas um dos procedimentos que utiliza para alcancar o objetivo, porém sabe
que precisa fazer uso de outras estratégias, que de fato Ihe ajudem a atingir o
propdsito desejado. Para a realizacado dessa tarefa, o leitor precisa tomar decisées
gue podem ao longo do processo ser confirmadas ou refutadas.

Solé (1998, p. 24) afirma que:

Para ler, é necessario dominar as habilidades de decodificacdo e aprender
as distintas estratégias que levam a compreensdo [...] o leitor seja um
processador ativo do texto, e que a leitura seja um processo constante de
emissao e verificacdo de hip6teses que levam a compreensao.

Percebemos, como ja mencionado, que a decodificacdo precisa ser um
processo dominado pelos alunos, porém o trabalho que foi desenvolvido na escola
ndo limitou-se apenas a decodificacéo. E necessario que os educandos aprendam

progressivamente a utilizar a leitura, compreendendo que através dela podem ser
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capazes de extrair informagcbes relevantes que ampliem o universo de
conhecimento, bem como utilizando-a em favor da aprendizagem.

Portanto, se concebemos a leitura como “um objeto de conhecimento”
(SOLE, 1998, p. 36), ndo podemos restringir o ensino da leitura as habilidades de
decodificagédo. Logo, entendemos a necessidade de o leitor aprender a coordenar as
estratégias de leitura. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1997, p. 41)
apontam que as estratégias de leitura sdo: “selecdo, antecipacado, inferéncia e
verificacdo, sem as quais nao € possivel a proficiéncia”.

Nesse sentido, compreendemos que a leitura € uma atividade que permite
ao leitor controlar o que vai sendo lido, a0 mesmo tempo, o permite refletir a partir
das decisGes tomadas inicialmente e durante o processo, na tentativa de superar as
dificuldades de compreenséo encontradas durante o percurso da atividade.

Reafirmamos que o uso de estratégias é visto como ferramenta essencial
para o desenvolvimento da compreensao leitora; sem sua utilizacdo, ndo seria
possivel formar um leitor proficiente, isto €, capaz de atribuir significado aquilo que
esta escrito (SOLE, 1998).

Entendemos ser relevante destacar o que dizem os PCN em relagcdo a cada

uma das estratégias mencionadas.

Estratégias de selecdo possibilitam ao leitor se ater apenas aos indices
Uteis, desprezando os irrelevantes; de antecipa¢do permitem supor 0 que
ainda esta por vir; de inferéncia permitem captar o que ndo esta dito
explicitamente no texto; e de verificagcdo tornam possivel o “controle” sobre

a eficacia ou ndo das demais estratégias (PCN,1997, p. 41).

Mediante o detalhamento apresentado em relacao as estratégias de leitura,
reafirmamos que fica evidente que elas podem ser utilizadas pelo professor como
recursos importantes no processo de desenvolvimento de habilidades que permitam
ao leitor construir sentido ao texto. Acreditamos, ser pertinente lembrar, que as
hipéteses podem ser formuladas pelo leitor, porém, no momento estamos dando
énfase as estratégias mencionadas nos PCN.

A leitura é entendida por Koch e Elias (2014) como um processo de
interacdo entre o leitor, o texto e o autor, em que o leitor exerce o papel de
construtor de sentido, utilizando para tanto as estratégias de leitura. Com isso,

entendemos que a pertinéncia do ensino dessas estratégias contribui para a
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formacao de leitores autbnomos, capazes de entender textos dos diferentes tipos e
sobre os mais variados assuntos ao longo de toda a sua vida escolar.

A escola, portanto, tem a responsabilidade de formar leitores que consigam
usar estratégias adequadas no processo de leitura e compreensédo, sendo capazes
de mobilizar diversos niveis de conhecimento que interagem na busca para atribuir
sentido aos que leem.

Documentos norteadores como os PCN (BRASIL,1997) e autores como
Koch e Elias (2014), Solé (1998), dentre outros, vém fomentando a necessidade de
realizarmos um trabalho orientado com o texto a partir de estratégias de leitura.

Para Solé (1998, p. 69),

Um componente essencial das estratégias é o fato de que envolvem
autodirecdo — a existéncia de um objetivo e a consciéncia de que este
objetivo existe — autocontrole, isto €, a superviséo e avaliagdo do proprio
comportamento em funcdo dos objetivos que o guiam e da possibilidade de
modifici-lo em caso de necessidade.

Diante do exposto, fica claro que € necessario ter consciéncia da direcao a
ser seguida e dos mecanismos que serdo utilizados para o alcance da meta
desejada, entretanto, sabemos que ndo conseguimos fazer um detalhamento exato
do curso da acao, pois, como leitores experientes, fazemos muitas dessas de forma
automaética.

Compreendemos, a partir da afirmacdo da autora, que as estratégias
norteiam o caminho a ser seguido pelo leitor; por isso, faz-se necessario ensinar
estratégias que o ajudem a compreender um texto, pois elas sdo responsaveis pela
construcdo de uma interpretacéo sobre o texto.

Sendo assim, a proposta pedagdgica de intervencao a ser desenvolvida em
sala de aula, com os alunos, deve fazer entendé-los que precisam utilizar os
conhecimentos linguisticos, enciclopédicos, textuais e interacionais para que
consigam produzir sentido ao texto. Para tanto, podem fazer uso das estratégias de
leitura, sendo estas ferramentas essenciais para a conquista dos objetivos
propostos.

Portanto, a proposta pedagoégica baseia-se também em Solé (1998, p. 24),

pois propde que “os alunos aprendam a processar o texto e seus diferentes
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elementos, assim como as estratégias que tonaram possivel sua compreensao”. A
ideia é que os educandos desenvolvam habilidades leitoras de compreenséo.

Nesse sentido, reafirmamos que as estratégias de leitura sdo as ferramentas
necessarias para o desenvolvimento da leitura proficiente. Sua utilizacdo permite ao
leitor compreender e interpretar de forma autdnoma os textos lidos.

Porém, para que de fato isso aconteca, € necessario que ocorra um
trabalho sistematico, sendo o professor um parceiro fundamental no processo de
formacdao do leitor independente, critico e reflexivo.

Solé (1998, p. 73) afirma “que o ensino de estratégias de compreensao
contribui para dotar os alunos dos recursos necessarios para aprender a aprender”.
Compreendemos que as estratégias de leitura sdo ferramentas e como tais precisam
ser ensinadas e aprendidas. A seguir, falaremos a respeito do aprendizado dessas

estratégias.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996) estabeleceu a
universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental, em cumprimento a exigéncia
estabelecida pela Constituicdo Federal de 1988, que determinou a obrigatoriedade
de oferta a todos os alunos que assim o desejarem. No entanto, hoje, ndo basta
garantir o acesso, € necessario também garantir a todos o direito de aprender.

Quando nos reportamos ao nivel de leitura ocupado pelo Brasil nas ultimas
décadas, percebemos que ele ocupa uma posicdo desfavoravel? se comparado a
outros paises que participam de avaliacbes e em que sdo analisadas as mesmas
habilidades e competéncias de leitura.

Os dados apresentados em decorréncia da avaliacdo realizada pelo
Programa de Avaliacédo Internacional de Estudos — PISA (2012) revelam que mais
de 50% dos educandos brasileiros realizam atividades de leituras consideradas
elementares, pois, apesar de ja desempenharem algumas conexdes entre textos e
serem capazes de estabelecer relagdes e interpretar significados, as inferéncias em
grande parte sé&o limitadas.

Com base nos dados do PISA 2012, sentimos a necessidade de
compreendermos 0 que vem a ser o conceito de letramento. De acordo com a
Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE (2013)°,
letramento é a capacidade de compreender, utilizar, refletir e envolver-se com textos
escritos, com a funcéo de alcancar uma meta, desenvolver seu conhecimento e seu
potencial e participar da sociedade.

Nossas experiéncias em sala de aula comprovam dados apresentados pelo
PISA, pois rotineiramente nos deparamos com os alunos que decodificam os signos,
mas que sao incapazes de compreender o significado as quais as palavras
apresentam. Sendo assim, é necessario que os alunos compreendam que ler é
interagir, € construir significado para o texto (DELL'ISOLA, 2001, p. 37).

Desta forma, é necessario que os alunos compreendam que o ato de ler é
uma pratica social de letramento e que a leitura estabelece conexdes com situacdes

da vida cotidiana. Assim, € imprescindivel a compreenséo da relacdo entre a palavra

8 Pouco satisfatoria.
9 Organizagdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, fundada em 1960, é uma
organizacgdo de cooperacao internacional composta por 34 paises.
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e o significado atribuido, sendo o contexto, o mediador para constru¢éo de sentidos.
Como ja citado, Freire (1985) nos leva a compreender que a leitura comega quando
somos capazes de compreender o contexto no qual estamos inseridos. Para o autor,
“a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, p.11).

Os resultados do PISA e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(Saeb) mostram que, apesar de ja terem estado na escola ha mais de 10 anos, os
alunos “evidenciam um dominio limitado das habilidades e estratégias de
processamento de informacfes necessarias para que sejam bem-sucedidas ao
enfrentarem uma vasta gama de atividades no trabalho, em casa e em suas
comunidades” (SOARES, 1999, p. 86).

Portanto, reforcamos a ideia de que ndo basta decodificar os signos, é
necessario estabelecer relacbes entre as palavras e o0 contexto, por isso é
fundamental que os alunos desenvolvam a aprendizagem, tendo como meta o
letramento, em seu sentido mais amplo.

Além do PISA, que avalia as habilidades de leitura, e do Saeb, que tem por
finalidade verificar o desempenho alcancado pelos alunos em suas diversas etapas
— Prova Brasil —, existem outros mecanismos de avaliacdo ja utilizados por estados
brasileiros.

No Ceara, foi instituido, em 1992, o Sistema Permanente de Avaliacdo do
Estado do Ceard (SPAECE) para o acompanhamento e monitoramento das
aprendizagens dos discentes no Estado. Essa decisédo permitiu ter dados concretos
sobre a qualidade de ensino ofertado nas instituicbes publicas educacionais
cearenses, bem como identificar as dificuldades de aprendizagens dos alunos em
relacdo a leitura (CEARA, 2009).

Vale salientar que, em 2015, todas as escolas municipais realizaram a
avaliacdo do SPAECE nas turmas de 2° ano (SPAECE-ALFA), 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental, enquanto nas escolas estaduais de Ensino Médio, apenas a 12
sériel? realizou de forma censitaria o0 exame, buscando aproximar os resultados do
contexto existente em sala de aula.

Com o advento das avaliagcdes externas em nivel nacional e estadual, os

municipios comecaram a implementar os seus sistemas proprios de avaliacdo. No

© Nos anos anteriores, o exame do Sistema Permanente de Avaliacdo do Estado do Ceara
(SPAECE) avaliava todos os alunos do Ensino Médio da rede estadual de ensino. A partir de 2015, a
22 e 32 séries foram avaliadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, censitariamente. Os
dados foram coletados, servindo de base para o sistema de avaliacdo do Estado.
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ano de 2010, o municipio de Russas criou o Sistema Municipal de Avaliacdo do
Ensino Fundamental (SMAEF), com vistas a detectar em tempo habil e sanar
problemas detectados na aprendizagem escolar em leitura e Matematica. Para tanto,
“cada escola com o assessoramento da SEMED implementa atividades para corrigir
os problemas de aprendizagem detectados, em especial criando turmas e reforco de
ensino e aprendizagem no contraturno do aluno” (CARMO, 2013, p.51).

A Matriz de Lingua Portuguesa do referido Sistema de Avaliacdo foi
construida tendo como suporte a Matriz de Lingua Portuguesa do SPAECE. Assim,
h& uma proximidade quando analisamos os descritores das duas matrizes. Nesse
sentido, podemos dizer que o SMAEF volta sua agdo para uma aprendizagem que
sera examinada pelas avaliacbes propostas pelo Estado do Ceard e,
consequentemente, pelo Saeb, uma avaliacdo nacional. Atualmente, o SMAEF
avalia os alunos do 1° ao 9° do ensino fundamental de forma censitaria.

Isto posto, a presente pesquisa analisard os resultados dos alunos que
cursaram, em 2015, o 7° ano. Eles serviram de base para o trabalho pedagdgico de
intervencao que sera realizado no ano de 2016. Com isso, a problematica é verificar
de que forma as préticas de letramentos que envolvem os géneros textuais diversos
podem contribuir para o desenvolvimento da compreensao leitora dos alunos do 8°
ano C (no ano de 2016), de uma escola publica de Ensino Fundamental, da rede
municipal de Russas-Ceara.

Nossa intencéo € iniciar atividades pedagogicas voltadas para a questdo da
leitura e a compreensao junto aos alunos do 8° ano C do Ensino Fundamental,
levando em consideracdo os conhecimentos ja construidos. Portanto, buscaremos
contribuir para que o alunado possa, ao final do Ensino Fundamental, demonstrar
indicadores mais satisfatorio em relacdo a compreensao leitora.

Nesse sentido, buscaremos conhecer as teorias e aperfeicoar as praticas
sobre a organizacdo social e cognitiva nesse ambiente que é a sala de aula, sendo
esta por exceléncia o espaco de aprendizagem dos alunos. A intervencdo ocorreu
com o0s 24 alunos do 8° ano C do Ensino Fundamental focado para o
desenvolvimento da competéncia leitora, tendo como norte para orientacdo do
trabalho os descritores da matriz de referéncia do SPAECE. A intencédo € que, ao
iniciarmos o trabalho nessa série, ao final do Ensino Fundamental, os alunos

possam demonstrar melhores resultados em relacdo a compreensao leitora.
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4.1 A RELEVANCIA DO ENSINO DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Para compreender um texto, o leitor faz um esforco cognitivo, que possibilita
torna-lo um ser ativo, capaz de processar e atribuir significado ao que |é. Porém,
para desenvolver essa atividade, o educando precisa aprender a utilizar as
estratégias de leitura.

As estratégias de compreensdao leitora sdo definidas por Solé (1998) como
procedimentos que envolvem objetivos e planejamento de acbes a serem
alcancados. Portanto, podemos entender que precisamos ensina-las, pois essas
podem possibilitar a compreensdo de textos. Além disso, durante o ensino das
estratégias aos alunos, devemos fazé-los entender que esses procedimentos podem
ser utilizados para a leitura de textos diversos. Quando estamos ensinando essas
ferramentas de compreensdo, contribuimos para que os educandos adquiram
recursos que possibilitem a aprendizagem.

Podemos dizer, entdo, que ao ensinar as estratégias de compreenséo,
estamos favorecendo a formacéo de leitores autbnomos, que sédo capazes, segundo
Solé (1998, p 73), de “utilizar as estratégias adequadas para a compreensado do
texto”. Sendo assim, serdao leitores competentes que leem e compreendem
diferentes tipos de textos, mesmo que estes apresentem propdsitos distintos.

Porém, a autora (1998) alerta que as estratégias de compreensao leitora ndo
devem ser vistas como técnicas precisas, receitas infaliveis, mas, ao ensina-las,
devem prevalecer a ideia ja citada, que € a construcao e o uso de procedimentos de
uso geral que possam ser transferidos para outras situacoes de leitura.

Nossa experiéncia, como docente da educacdo basica, tem nos permitido
constatar que as ac¢des norteadoras que utilizamos no processo de aprendizagem
estdo embasadas numa concepcao de leitura que ndo deve estar voltada apenas
para o processo de decodificacdo do texto e sim, para os demais mecanismos que
podem contribuir para o desvelamento do texto. Sendo assim, se ndo conseguirmos
desenvolvé-la de maneira satisfatéria, teremos um grave problema, pois sem ela os
alunos néo conseguirdo se apropriar de outros saberes considerados importantes no
seu processo de formacéo.

Temos observado que diferentes autores vém fornecendo informacgdes

tedrico-metodolégicos sobre a leitura com o intuito de instrumentalizar os



88

educadores em torno dessa questao a qual ainda demonstra ser um grande desafio
para os professores, pois, diariamente, deparam-se com um numero elevado de
alunos que nao conseguem ler e compreender.

Aqui vale ressaltar que as contribuicbes dos diferentes tedricos favorecem
tanto aos professores de Lingua Portuguesa como aqueles que atuam nas demais
areas do ensino, haja vista que a responsabilidade do desenvolvimento da leitura
deve ser de todos os educadores que utilizam o texto como uma ferramenta em
favor da aprendizagem.

Solé (1998, p. 60) cita uma obra anterior publicada em 1987 na qual faz
referéncia ao leitor eficiente. A autora afirma que “o bom leitor é aquele que utiliza
simultaneamente os indicadores contextuais, textuais e grafofénicos para construir o
significado”. Nesse sentido, esclarece que o bom leitor é aquele que, para construir
o significado de um texto, utiliza ao mesmo tempo diferentes tipos de
conhecimentos.

Desse modo, dizemos ainda que, para se tornar um bom leitor, &€ necessario
gue o aluno aprenda a usar as diferentes estratégias, sendo capaz de controlar a
leitura e compreender qualquer tipo de texto.

Em relacdo a aprendizagem das estratégias de leitura, Borba (2008, p. 8),
enfatiza “que o estudo de estratégias de leitura continua sendo um ponto
fundamental para que se compreenda o processo de leitura e, assim, seja possivel
auxiliar os professores na sua tarefa de levar o aluno ao éxito na leitura”. Nesse
sentido, é pertinente afirmarmos que o ensino das estratégias de leitura na escola é
fundamental para que os estudantes obtenham éxito na compreensao do que leem e
possam posicionar-se no mundo de maneira livre e consciente. Percebemos ainda
gue o autor enfatiza a necessidade de o professor conhecer as estratégias para
poder auxiliar o seu aluno a desenvolvé-las eficientemente.

Smith (1999) afirma ainda que o aluno-leitor precisa encontrar sentido na
leitura e, para isso, é preciso que o professor garanta que o aprendizado da leitura
seja algo que faca sentido, ou seja, torne a aprendizagem da leitura algo facil,
atraente e possibilite experiéncia frequente para o aluno.

Reafirmamos, assim, a importancia do aprendizado das estratégias de
leitura para que ela seja bem desenvolvida, e o aluno se torne capaz de
compreender qualquer texto, em qualquer situacdo. Ent&do, precisamos ter clareza

que a leitura é relevante no processo de construcdo de saberes que precisam ser
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alcancados pelos educandos. E se ela ndo € bem desenvolvida em sala de aula,
podera ser um entrave ao bom desempenho do aluno.

Ao citar um trabalho publicado por Palincsar e Brown (1984), Solé (1998)
sugere que as atividades cognitivas, que deverdo ser fomentadas mediante as
estratégias de leitura, precisam fazer com que o leitor formule resposta para que
entao consiga compreender o que |é.

Portanto, as estratégias de leitura devem possibilitar ao aluno-leitor
compreender o texto. Para tanto, necessita planejar a leitura, sendo capaz de definir
0s caminhos a seguir em funcao dos objetivos que deseja alcancar. Por essa razao,
ressaltamos a necessidade de que se ensinem as estratégias de leitura na escola a
fim de que o aluno se torne um leitor autbnomo, capaz de compreender qualquer
tipo de texto.

Diante disso, a proposta pedagdgica de intervencao que iremos desenvolver
traz atividades de leitura as quais buscam fazer com que o educando ative seus
conhecimentos prévios, 0s quais, de acordo com Kleiman (2007), sdo compostos
pelos conhecimentos linguistico, textual e de mundo, assemelhando-se as ideias do
processamento textual defendidas por Koch e Elias (2014), que séo constituidas
pelos conhecimentos linguistico, enciclopédico e interacional, utilizando, portanto, as
estratégias de leitura.

Para tornar a compreensdo possivel, além dos diferentes tipos de
conhecimentos, proporemos que os alunos observem como o professor constroi
previsbes, mas também durante as atividades “devem selecionar marcas e
indicadores, formular hipéteses, verifica-las, construir interpretacdes e saberes”
(SOLE, 1998, p. 117).

Sendo assim, entendemos que os educandos devem ativar conhecimentos
prévios antes, durante e depois da leitura, pois isso constitui uma importante
estratégia para desenvolvimento da compreensao leitora e, portanto, precisa ser
ensinada.

Ao longo do texto, ja apresentamos informacdes em relagdo a cada um
desses conhecimentos. Lembramos, entdo, que o conhecimento linguistico & aquele
gue o falante nativo da lingua possui, abrangendo o vocabulario, a pronuncia, regras
e uso da lingua; o textual € o conhecimento com relacdo ao texto, a sua estrutura, a

familiaridade com diversos tipos de texto; o enciclopédico é aquele conhecimento
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que possuimos a respeito do mundo, adquirido formal e informalmente, gerais ou
especificos.

Para tornar possivel a mudanca, € necessario, inicialmente, identificar as
dificuldades e, a partir delas, planejar acdes que possam contribuir para a
modificacdo dos resultados insatisfatorios. Essas acgfes devem levar em
consideracdo o uso dos diferentes tipos de conhecimentos e também das
estratégias de leitura.

Nessa medida, a partir dos resultados da avaliacdo diagnésticall, os quais
mostraram as dificuldades dos educandos em fazerem uso dos conhecimentos
linguisticos, textuais e enciclopédicos, necessarios para a compreensao textual.

O desenvolvimento da proposta leva em consideragdo os resultados dos
alunos em relacdo as habilidades de leitura, detectadas a partir de géneros textuais
como conto, fabulas, anuncios, tirinha, através de questées de compreenséo leitora.
De posse das informacdes, fizemos uma andlise qualitativa dos dados para que, de
fato, durante a elaboracdo da proposta, tivéssemos conhecimento dos saberes ja

construidos pelo publico alvo, como veremos posteriormente.

4.2 A PESQUISA QUALI-QUANTITATIVA

Existem diferentes abordagens que se enquadram na linha de investigagao
quali-quantitativa. Segundo André (2012), diferentes pesquisas estdo associadas a
essa abordagem. Dentre elas, citamos a pesquisa etnografica, o estudo de caso, a
pesquisa participante e a pesquisa-acao.

Reafirmamos assim a existéncia de diferentes tipos de pesquisa, porém
daremos énfase as ideias que embasam a pesquisa-acéo, visto que ela nos auxiliou
durante nossos estudos.

Segundo Minayo a pesquisa Quali-Quantitativa deve ser analisada

positivamente, a autora diz que:

a relacdo entre quantitativo e qualitativo [...] ndo pode ser pensada como
oposicao contraditéria [...] € de se desejar que as relacdes sociais possam
ser analisadas em seus aspectos mais ‘concretos’ e aprofundadas em
seus significados mais essenciais. Assim, o estudo quantitativo pode gerar
guestdes para serem aprofundadas qualitativamente e vice-versa (MINAYO,
1993, p. 38).

11 Os resultados foram coletados junto a escola onde foi realizada a pesquisa.
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Entendemos que a metodologia qualitativa é capaz de incorporar questdes
que estdo relacionadas ao significado e a intencionalidade, oportuniza a
manifestacdo da subjetividade. Ja a quantitativa traduz por tudo aquilo que pode ser
quantificavel, ou seja, ele iria traduzir em nimeros as opinides e informacdes para
entdo obter a analise dos dados e, posteriormente, chegar a uma concluséo.

André (2012, p. 31) apresenta as ideias de Lewin (1994) que descreve a
pesquisa-acdo como um processo que permite “a analise, coletas de dados e
conceituacdo dos problemas; planejamento da acdo, execucdo e nova coleta de
dados para avalia-la”. Percebemos que esse método sugere ndo apenas a analise
de dados, mas uma intervencdo com vistas a modificacdo dos resultados coletados.

Portanto, a pesquisa-acdo busca conhecer os problemas com o intuito de
orientar, corrigir e avaliar as acfes e decisdes. Sendo assim, verificamos uma
aproximacédo entre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa com o trabalho a
ser executado.

Mediante essa realidade, a pesquisa assume o carater de pesquisa-acao.
Segundo Franco (2005, p. 485), quem “opta por trabalhar com pesquisa agado por
certo tem a conviccdo de que pesquisa e acao podem e devem caminhar juntas
quando se pretende a transformacao da pratica”. Nesse sentido, ndo basta apenas
levantar dados, € necessario que eles nos auxiliem em relacdo a direcdo e a
intencionalidade, que gerem transformacdes na pratica em sala de aula.

Entendemos a pesquisa-acdo educacional como uma estratégia que
contribui para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para modificar as préaticas docentes relacionadas ao
ensino, tendo como base os resultados apresentados pelos alunos.

A definicdo apresentada por Thiollent (2000) aproxima-se do trabalho que

buscamos realizar, pois para o autor:

A pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou 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, 2000, p.14).

Nessa perspectiva, observamos o delineamento do problema que é
estabelecido, pela necessidade de mudar um aspecto do ambiente, isto é, algo que

ndo vem correspondendo aos anseios desejados. Para o presente estudo,
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consideramos o desempenho dos alunos em relacdo a compreenséo leitora, no 8°
ano do ensino fundamental, como um problema, uma vez que tal desempenho
impacta na criticidade e autonomia dos alunos enquanto sujeitos sociais.

A pesquisa-acao possibilita ligar a teoria a pratica, como também consegue
criticar o ja estabelecido e, simultaneamente, propiciar a construgdo de novos

conhecimentos.

4. 3 AVALIACAO DIAGNOSTICA

Para prepararmos as acdes de intervencdo pedagogica, analisamos 0s
resultados da aplicacéo diagndstica (1° bimestre) realizada pela Secretaria Municipal
da Educacdo (SEMED), através do Sistema Municipal de Avaliagdo do Ensino
Fundamental (SMAEF), ocorrido em abril de 2016. A pesquisa aconteceu no
ambiente da sala de aula, com os 24 alunos do 8° C, com o intuito de levantar dados
em relacao a leitura e compreenséo dos educandos para que, entdo, eles pudessem
servir de base para o planejamento das praticas docentes e, consequentemente, o
aprendizado dos alunos.

Infelizmente, ao analisarmos os resultados de desempenho dos educandos
da escola na qual realizamos a pesquisa, verificamos que temos um longo caminho
a seguir e que serdo muitos os desafios, pois sabemos que nem sempre a escola
dispbe de recursos que favorecem o desenvolvimento das a¢des pedagogicas.

O ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1997), evidencia que € preciso estar voltado para a fun¢éo social
da lingua. Nesse sentido, é importante que os alunos demonstrem competéncia para
construir seu processo de cidadania e possam interagir de forma autbnoma e ativa
na sociedade.

Para acompanhar o desenvolvimento das competéncias dos educandos em
relacdo a leitura, foi criada a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa. Segundo o
documento Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE (2011, p. 21), essa
matriz “traz descritores que tém como base algumas habilidades discursivas tidas
como essenciais na situacao de leitura”.

Esses descritores, portanto, avaliam as competéncias essenciais
indispensaveis para reconstru¢cao de sentido do texto. Além disso, sabemos que a
leitura é fundamental para constru¢do do conhecimento das mais variadas areas do

saber.
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7

Vale salientar que a Matriz de Lingua Portuguesa é composta por 21
descritores que avaliam as competéncias dos alunos em relacdo as habilidades de
leitura e compreenséo.

Os resultados da avaliacdo diagnostica mostraram, como ja citados, uma
deficiéncia dos educandos em relacdo as habilidades e competéncias necessarias
para a realizacdo da compreensao leitora. Diante disso, sabiamos que néo seria
possivel sanar todas as dificuldades que impossibilitam a construcdo de sentido
estabelecida pelo texto.

Mediante o cenario apresentado, resolvemos selecionar trés descritores??,
dentre aqueles em que a turma apresentou resultados insatisfatorios sendo: D3 —
Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo em um texto (33,33%); D4 — Inferir
uma informacao implicita em um texto (54,16%); D6 — identificar o tema de um texto
(54,16%). Os percentuais que se encontram nos parénteses demonstram o
percentual de erros em relagdo aos descritores avaliados, por isso foram
selecionados para acompanhamento durante o processo interventivo.

Reafirmamos novamente, que as ac¢des pedagodgicas devem ser realizadas
com intuito de permitir o desenvolvimento de todas as habilidades necesséarias,
porém precisdvamos ter clareza do que buscdvamos. Portanto, justificamos o
porqué da delimitacdo dos descritores avaliados.

Os resultados podem ser confirmados, observando os dados oferecidos pelo
sistema de avaliacao.

Tabela 01 — Relatério de descritores 1° bimestre

Relatorio de descritores

ESCOLA MUNICIPAL DA REDE PUBLICA DE ENSINO FUNDAMENTAL, 2016 -
1° bimestre 8° ano Turma C Portugués

Caodigo Descritor Disciplina %Certo |%Errado
LP8T1D6.PB9|ldentificar o tema de um Portugués 45,83 54,16
texto
LP8T1D4.PB9 |Inferir uma informacgéao Portugués 45,83 54,16
implicita em um texto
LP8T1D3.PB9|Inferir o sentido de uma Portugués 66,66 33,33
palavra ou expressao

Fonte: www.deolhonarede.com.br

12 O fato de priorizar o trabalho com os trés descritores acima citados, ndo exclui o desenvolvimento
de atividades de compreenséo leitora com os demais descritores.
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Os dados acima foram gerados a partir da resolucdo das questbes abaixo
relacionadas que tinham por base os descritores da Matriz de Lingua Portuguesa.
Selecionamos apenas aquelas que estavam relacionadas com os descritores que

foram selecionados para organizacdo da intervencao.

Leia o texto para responder as questoes.

Figura 1 — Tirinha

PORTAS, _ TEXTOS, VIDEOS,
SITES, BLOGS. S | ENQUETES, PESQUISAS...

www.bichinhos

OPINIOES, ACHO QUE ESTOU {
FOFOCAS, SOFRENDO DE i
NOTICIAS, “OBESIPADE DE :
;  COLUNAS, INFORMAGAD™... :
 COMENTARIOS. . p

Fonte: GOMES, Clara. Bichinhos de Jardim. O Globo: 28 mar. 2014.

D6. Que aspecto dos tempos atuais € abordado nessa tira?

A) O excesso de informacao a que estamos expostos.
B) O excesso de horas diante do computador.
C) O sofrimento com a obesidade morbida.

D) O sofrimento por acessar as redes sociais.

D3. No ultimo quadrinho, a palavra “obesidade” pode ser substituida,
sem prejudicar o sentido, por

A) gordura.

B) controle.



C) excesso.
D)doenca.

Leia o texto.

Figura 2 - Cartaz

17 DE JULHO
DIA DE PROTEGAQ
A5 FLORESTAS

Assaclacdo bﬂfremuﬁvu

Terrazul

Fonte: Ciéncia Hoje, n. 317, ago.2014 (Adaptado)

D6. Essa campanha tem como tema

A) o trabalho.
B) a ecologia.
C) o paisagismo.

D) a solidariedade.

Leia o texto abaixo.

Figura 3 — Poesia
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Vi ontem um bicho

Na imundicie do patio

Catando comida entre os detritos.
Quando achava alguma coisa,

N&ao examinava nem cheirava:
Engolia com voracidade.

O bicho néo era um céo,

N&o era um gato,

N&o era um rato.

O bicho, meu Deus, era um homem.

Fonte: BANDEIRA, Manuel. Poesia completa e prosa. Rio de Janeiro:
Companhia José Aguilar Editora, 1974

D3. No texto Il, a expressao “meu Deus” (L.10) significa que o autor

A) alegrou-se com a cena.
B) ficou indiferente.
C) solucionou um problema social.

D) ficou chocado com o espetaculo.

Leia o texto.

Figura 4 - Charge

O MEDO DO ZIKA VIRUS ALAVANCOU
A VENDA DO NOSSO REPELENTE..
E HORA DE PENSAR NAS ~
PESSOAS DESESPERADAS
PELONOSSO F"RODUTO...

v
]

L L L,
EREE

RRNLN
T
.t

Fonte: Disponivel em: http://paginaglobal.blogspot.com.br/2016
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D4. De acordo com o texto, a empresa esta preocupada com

A) o desespero das pessoas pelo uso do repelente.
B) a epidemia do virus Zika.
C) o lucro pela venda do repelente.

D) o aumento dos precos em todos os produtos.

Como j& citado, de posse dos resultados da avaliacdo, realizamos uma
analise geral e focamos em trés deles. Haja vista que eles serdo o foco da proposta
interventiva. Porém, vale ressaltar que as atividades realizadas poderdo contribuir
para o desenvolvimento de outras habilidades envolvidas no processo de
compreensao do texto.

O primeiro descritor analisado foi o D-03. Nele, o aluno precisaria inferir 0
sentido de uma palavra ou expressdo. Para tanto, necessitaria entender que as
palavras em sua grande maioria sao providas de sentidos diversos, portanto, sao
polissémicas. Diante disso, ele precisaria identificar o sentido da palavra, ndo sendo
possivel realizar essa atividade utilizando apenas as informacdes que tém a respeito
dela contida no dicionario, mas precisaria considerar o contexto na qual a palavra foi
utilizada.

Observando o relatério de descritores, verificamos que o indice de erro, em
relacdo a esse, aproximou-se dos trinta e cinco por cento. Os dados confirmam que
uma parte significativa dos alunos demonstram ndo ter habilidade para o
desenvolvimento da atividade, fato que nos permite dizer que os educandos nao
conseguem ativar os conhecimentos necessarios para alcancar sucesso, portanto,
nao apresentam competéncia, isto €, ndo apresentam habilidades que favorecam a
realizacdo da atividade, sendo essa essencial para a constru¢cao do conhecimento.

Ressaltamos que o desenvolvimento das habilidades contribui para a
aquisicao da competéncia leitora. O documento do Sistema Brasileiro da Educacao
Béasica-SAEB (2001), “Novas Perspectivas”, traz uma definicAo de competéncia na
perspectiva de Perrenoud. Segundo o autor, a competéncia diz respeito “a
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagao, apoiando-se

em conhecimentos, mas sem se limitar a eles” (PDE, 2011, p.18).
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Diante disso, o aluno precisa utilizar os diferentes conhecimentos, sendo
que, as vezes, nhecessita organiza-los para que consiga alcancar o objetivo
desejado, que é a construcao de sentido estabelecida pelo texto.

Outro descritor analisado foi o descritor D-04, que diz respeito a capacidade
de inferir uma informacdo implicita em um texto. Para conseguir éxito, o aluno
precisaria levar em consideracdo ndo apenas a base textual, mas ir além dela,
necessitando, para isso, usar informacfes do seu contexto pessoal.

Sendo assim, o aluno precisa, segundo Kato (2007, p. 131), “ser levado a
ndo s6 assimilar o que o texto diz, mas também como e para que diz”. Realizar o
que Koch (2010, p. 42) chama de balanceamento do explicito/implicito. Desse modo,
deve utilizar informacfes textuais, bem como outras que ndo se apresentam
materializadas no texto. Enfatizamos, entdo, a importancia exercida pelos diversos
tipos de conhecimento no processo de desvelamento do texto.

Os resultados os quais se apresentam configurados em relagéo ao descritor
D-04 demonstram que o percentual de erro alcancou quase cingquenta e cinco por
cento. Isso mostra que a maioria dos alunos da turma ndo consegue realizar
guestdes que envolvam essa habilidade.

O terceiro descritor, D-06, mostra a capacidade do educando de identificar o
tema de um texto. Nesse descritor, 0 aluno precisaria identificar o assunto principal
gue esta sendo abordado no texto. Essa habilidade exige que o aluno relacione as
diferentes informacoes, isto &, os diferentes tipos de conhecimentos para que entéo
consiga construir um sentido global do texto.

Mediante a analise dos dados apresentados nesse descritor, constatamos
gue também o indice de erro aproximou-se a cinquenta e cinco por cento. Os dados
confirmam que mais da metade da turma ndo demonstra dominar essa habilidade.

Entendemos que, durante o processo de leitura e compreensédo do texto,
faz-se necessaria a ativacao de diferentes conhecimentos: linguistico, enciclopédico
e interacional para que possam compreender o texto lido. Para tanto, esses
diferentes saberes podem ser ativados por meio das estratégias de leitura.

Diante dessa realidade, apresentaremos uma proposta de intervencéo
pedagogica que incentive os alunos a utilizarem diversos tipos de conhecimento por
meio das estratégias de leitura e, assim, possam melhorar as habilidades de leitura,

fato que repercutira no seu desempenho em relacéo a leitura e compreensao.
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4.4 PROPOSTA DE INTERVENCAO NA PRAXIS

Para a realizacdo do processamento textual, precisamos mobilizar, ativar os
diferentes tipos de conhecimentos acerca do tema, de modo a ajudar na antecipacao
do conteudo, permitindo a compreenséo do que lemos.

Nesse sentido, Kleiman (2013, p. 15) afirma que:

A compreensado de texto € um processo que se caracteriza pela utilizagao
de conhecimentos prévios: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo da sua vida. E mediante a interacdo de
diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento linguistico, o
textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido
do texto.

Percebemos assim, que durante o processo de compreensao de um texto,
faz-se necessaria a ativacdo de conhecimentos armazenados pelo leitor que séo
oriundos de vivéncias cotidianas adquiridas nos diferentes contextos, necessitando
lancar méo de conhecimentos existentes para formular um novo. Ressaltamos as
palavras de Koch e Elias (2014, p.35) “é preciso que o leitor o complete, por meio de
uma seérie de contribuicdes”.

Portanto, ndo sdo apenas as informacfes presentes na superficie do texto
gue garantirdo sua compreensdo. Durante a leitura, ele vai fazendo uso dos
conhecimentos ja armazenados para confirmar ou refazer suas ideias.

Conforme Fugéncio e Liberato (2001, p. 28), “No processo de comunicagao
através da linguagem € necessario que o leitor (ou ouvinte) acrescente ao texto uma
série de conhecimentos que ja possui’. Constatamos, portanto, que além do
conhecimento linguistico, o leitor consegue estabelecer sentido ao texto utilizando
seu conhecimento de mundo. E da interagéo entre esses conhecimentos que resulta
a construcéo de sentido atribuida ao texto.

E a partir desse contexto de interacdo que entra em jogo, no momento da
leitura, o que convencionamos chamar de conhecimentos prévios (KLEIMAIN, 2007)
ou processamento textual (KOCH e ELIAS, 2014). Esses conhecimentos sempre
podem estar presentes no momento em que o0 aluno se depara com um texto a ser
lido, pois de outro modo nado seria possivel atribuir um significado, conforme ja
mencionado é a interacdo entre o dado e 0 novo que permite a construgcdo ou

reconstrucdo do conhecimento.
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Para Kleiman (2007, p. 13), a leitura € um processo interativo em que “o
leitor utiliza justamente diversos niveis de conhecimento que interagem entre si”.
Nesse sentido, é possivel afirmar que sdo esses conhecimentos que permitem a
leitura e compreensao, pois, se o leitor ndo possui conhecimento pertinente ao texto,
ndo podera entendé-lo.

A utilizacdo das estratégias de leitura contribui para que o aluno compreenda
e interprete de forma autdbnoma os textos que |é. Entretanto, € pertinente lembrar
que, para aprender as estratégias de leitura, o aluno deve integra-las a uma
atividade de leitura significativa e, para isso, o professor deve desenvolver um
trabalho efetivo para que o aluno seja capaz, segundo Solé (1998, p. 46), de
entender que “quando |€, esta aprendendo: a medida que sua leitura o informa e
permite que se aproxime do mundo de significados do autor e Ihe oferece novas
perspectivas ou opinides sobre determinados aspectos etc”. Nessa medida, podera
tornar-se um leitor independente, critico e reflexivo.

Para ler, o aluno necessita realizar previsbes sobre o texto e elas devem
estar intimamente ligadas a ativacdo do conhecimento prévio. Durante a leitura,
estamos sempre criando e verificando hipoteses. Podemos dizer, assim, que, a partir
de nossas vivéncias pessoais, nés criamos hipoteses. Além das experiéncias
pessoais, € possivel criar hipéteses a partir dos proprios elementos que constituem o
texto, como titulos, subtitulos, ilustracdes e do conhecimento que temos sobre esses
elementos e sobre a prépria estrutura textual e/ou do género de texto que nos
permitem fazer inferéncias sobre o seu conteudo.

Salientamos nesse momento um aspecto ja evidenciado, em relacdo ao
texto: ativamos, no processo de decodificacdo, conhecimentos armazenados em
nossa memoéria e, a partir dos conhecimentos que ja possuimos, estabelecemos
relacdes entre as informacdes do texto e nossas experiéncias e conhecimentos para
construir os sentidos do texto.

Entdo, a proposta de intervencédo considera relevante a utlizacdo dos
diferentes conhecimentos (linguisticos, textuais e enciclopédicos) no processamento
textual, sendo considerados como estratégias fundamentais de leitura. Reafirmamos
nossas ideias atraves Kleiman (2007, p. 13): “S&o varios os niveis de conhecimentos

que entram em jogo durante a leitura”.
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Sendo assim, apresentamos uma sequéncia didatica a qual é composta por
atividades que incentivam os educandos a fazerem uso de conhecimentos que lhes
possibilitem compreender o texto lido.

No decorrer do processo interventivo, propomos trabalhar conhecimento
linguistico que leve em consideracdo o vocabulério e regras da lingua dentro do
campo lexical e semantico, entretanto, as atividades podem alcancar o morfolégico e
sintatico.

Em relacdo ao conhecimento textual, apresentaremos diferentes tipos de
textos para que possam entender que eles podem auxiliar no processamento textual.
Dessa maneira, poderdo entender que determinadas estruturas oferecem pistas que
contribuem para a compreensao do texto.

O enciclopédico, também intitulado como conhecimento de mundo,
incluindo os formais e aqueles mais especificos tanto em termos culturais e técnicos,
bem como os que adquirimos informalmente, por meio de nossas experiéncias nos
mais variados espacos sociais, podendo ser classificados como genéricos, gerais e
caracteristicos do senso comum.

Mediante o exposto, a proposta buscard suscitar, durante o processo de
execucao, conhecimentos relevantes para o processamento textual. Para melhor
compreensao da proposta, apresentaremos a seguir uma tabela que evidenciara os

conhecimentos que deverao ser suscitados no decorrer das atividades.

Tabela 02 — Conhecimentos que serédo trabalhados no decorrer da proposta

interventiva

Linguisticos Textuais Enciclopédicos
o Conhecimento o Conjunto de nocoes | o Informacdes
sobre o Iéxico e a relacéo | sobre o texto; gerais a respeito do
semantica existente entre | o Conhecer diferentes | objeto em estudo que
as palavras (significacédo | tipos de textos e formas de | se encontram
dos vocabulos que | discursos; armazenadas na
compdem a lingua | e Organizacdo das | memoria (formais ou
portuguesa); narrativas; informais).
. Regras existentes | o Elementos
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da lingua portuguesa,; composicionais dos textos.
o Uso da lingua nos

mais variados contextos.

Fonte: Construida a partir do livro Leitor e Autor Aspectos Cognitivos da leitura, Angela
Kleiman, 2007.

4.4.1 A Proposta de Intervencao Pedagdgica

Titulo: Construcdo de sentidos: intervencdo por meio de sequéncias
didaticas favorecedoras das habilidades de leitura e compreensao.

Série: 8° Ano C

Tema: Desenvolvimento da compreensao leitora mediante a utilizagcdo dos
diferentes tipos de conhecimentos.

Conteudos: Mobilizacdo e articulagdo dos conhecimentos linguisticos,
textuais e enciclopédicos; leitura e compreenséo de texto.

Materiais/recursos: Para desenvolvimento das sequéncias didaticas
mobilizaremos recursos materiais € humanos. Entre os recursos estao xerox, midias
(som, computador e Datashow) para projecdo de slides e videos e pen drive. Os
materiais selecionados serdo utilizados com o intuito de tornar as aulas mais
dindmicas e, consequentemente, mais atrativas, buscando auxiliar, assim, no
processo de ativacdo dos conhecimentos prévios e levantamento de hipoteses em
relacdo aos textos trabalhados. Além dos recursos ja citados, serdo utilizados lapis,
dicionérios, cola, papel oficio, jornais, dentre outros, visto que as sequéncias
didaticas planejadas permitem a utilizacéo de recursos diversos.

Objetivo geral:

e Propor, a partir dos géneros textuais, o desenvolvimento de sequéncias
didaticas favorecedoras das habilidades de leitura e compreensao leitora,
mediante a interacdo dos trés niveis de conhecimentos prévios:
conhecimento linguistico, textual e enciclopédico.

Objetivos especificos:

e |dentificar conhecimentos ja construidos pelos educandos em relagdo aos
géneros textuais; perceber e mobilizar conhecimentos textuais como a forma
organizacional do texto a partir do género em estudo, possibilitando a
construcéo de sentido para o texto;
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e Utilizar o conhecimento linguistico presente nos textos, sendo o léxico
dentre outros, como estratégia favorecedora de construcdo de sentido
atribuida ao texto;

e Perceber e estimular o uso do conhecimento de mundo ja internalizado pelo

leitor para o desenvolvimento da compreenséao leitora.

4.4.2 Passo a passo da proposta interventiva

A proposta didatica busca contribuir para o desenvolvimento da
compreensao leitora dos alunos. Vale salientar que o Mestrado Profissional em
Letras — Profletras, prima por uma pesquisa de carater intervencionista, pois nao
basta identificar os problemas que permeiam o ambiente da sala de aula, é
necessario intervir para que a realidade existente seja modificada. Sendo assim,
durante a execucdo das atividades, os educandos deverdo fazer uso dos
conhecimentos linguisticos, textuais e enciclopédicos. As sequéncias didaticas
envolvem géneros diferentes.

Dolz e Schneuwly (2004) defendem a ideia de que o ensino da Lingua
Portuguesa deve ser feito através do texto e que o trabalho com texto deve ser
desenvolvido a partir dos diferentes géneros textuais. Segundo os autores, 0S
géneros sao produtos sociais bastante heterogéneos.

Nesse sentido, nossa intencdo € proporcionar aos alunos o contato com
géneros como contos, crbnicas e fabulas para que ampliem suas informacdes a
respeito desses géneros e sejam capazes de reconhecé-los e compreendé-los nas
atividades de leitura, ampliando, assim, seu nivel de compreensao leitora.

A opcdo de desenvolvimento das atividades a partir da utilizacdo dos
géneros leva em consideracao as orientacbes do Ministério da Educacao que, ao
lancar o documento PDE — Prova Brasil (2011), busca oferecer aos educadores um
norte em relagdo ao trabalho que necessita ser desenvolvido em sala, tendo como
meta: desenvolver as habilidades e competéncias em relacéo a leitura.

Apresentaremos as sequéncias didaticas que serdo desenvolvidas a partir
de cada género textual. Antes, porém, vale ressaltar que os protagonistas que estao
envolvidos no processo das atividades desta proposta de intervencdo pedagogica,

gue visam desenvolver a compreensao leitora, sdo alunos do 8° ano, turma C, do
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turno vespertino, matriculados no Ensino Fundamental, anos finais, de uma escola
publica Municipal de Russas.

A instituicdo publica esta localizada na zona periférica deste municipio e
atende aproximadamente 900 alunos nos turnos manha e tarde, da creche aos anos
finais do ensino fundamental, parte deles apresentam condi¢cdes socioeconémicas
pouco favoraveis. Além disso, os indicadores de violéncia e uso de drogas séo
alarmantes, sendo a escola, para muitos, o Unico ambiente que contém livros,
revistas e outros recursos que podem contribuir para seu processo de letramento.

A turma do 8° ano C é composta por 24 alunos, com idade entre 13 e 15
anos, apresentando composicdes familiares diversas. Os sustentos das familias vém
de fontes distintas como o bolsa familia e os servicos domésticos prestados em
residéncias por algumas maes. Outros prestam servico a uma empresa de calcados,
porém existem alguns que ndo apresentam renda fixa, sobrevivem fazendo biscates.

A maioria dos responsaveis apresentam pouca escolaridade e alguns deles
nunca tiveram a oportunidade de frequentar a escola. Entdo, ndo conseguem auxilia-
los no desenvolvimento das atividades propostas pela escola, como meio de auxiliar
no processo de construcdo de saberes essenciais a todos nds que estamos
inseridos na sociedade.

Mediante o cenario apresentado, temos consciéncia da responsabilidade a
gual exercemos para que, de fato, esses alunos tenham o direito de aprender o que
necessitam para ter uma oportunidade de construir uma histéria diferente daquela
vivida por seus responsaveis 0s quais nem sempre Sao seus pais.

Abaixo, seguem as sequéncias didaticas'® que serdo desenvolvidas em 14
horas-aula, tendo como género, da primeira sequéncia, a cronica “Lixo”, de Luis
Fernando Verissimo. A cronica narra a histéria de vizinhos que iniciam uma
aproximacéao pela leitura que um faz do outro a partir do lixo, sendo este, o elo de
ligagéo para o inicio de relacionamento.

Na segunda sequéncia, usaremos o0 texto “Sobressalto”, da escritora
Odenilde Nogueira Martins, que conta a histéria de uma pequena cidade que é

tomada de medo apods o assassinato de uma menina.

13 As sequéncias didaticas foram construidas a partir da selecdo de textos de livros didaticos, de
literatura e da internet, adaptando as atividades ao contexto da turma.
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Na terceira sequéncia, utilizaremos a fabula “A Cigarra e a Formiga” a qual

narra a histéria de duas personagens que, durante 0 mesmo periodo, realizam

atividades distintas e, consequentemente, acabam tendo destinos diferentes.

Vamos entdo ao detalhamento das sequéncias didaticas.
¢ Primeira sequéncia didatica

Género: crénica — Lixo (Luis Fernando Verissimo)

12 Etapa (2 horas-aula):

v Iniciar a aula com a turma organizada para uma roda de conversa,
possibilitando um momento de dialogo sobre o que sabem sobre “cronicas”.
E importante ouvir as hipdteses de todos os alunos.

v/ Continuar a aula exibindo para os alunos o video Jogo de Ideias, retirado do

endereco eletrbnico http://www.youtube.com/watch?v=jQVvKZQ

9j0o0&feature=related.

v' Explorar com os estudantes a segunda parte do video (a partir dos 2
minutos). Explicar, para eles, que nesse video estdo sendo entrevistados
dois importantes cronistas brasileiros: Luis Fernando Verissimo e Moacyr
Scliar.

v Relacionar o video assistido com o que foi discutido anteriormente,
especialmente, a parte na qual Moacir Scliar fala que “a cronica é a forma
literaria dessa conversa informal” e “Remete ao cotidiano, com conotacgéo
literaria”.

v' Perguntar aos alunos o que eles entenderam desse trecho. Mostrar qual o
papel do cronista e qual deve ser a postura do autor diante dos fatos
cotidianos.

v Explicar também a ideia de que as crbnicas sdo, de modo geral, publicadas
em jornal. Chamar a atencado para a existéncia das cronicas jornalistas e das
cronicas literarias. Comentar a ambiguidade apontada por Scliar a respeito
de como a crbnica (como um texto literario) fica deslocada dentro do jornal.
Falar também que, algumas vezes, a inspiracdo para uma cronica pode vir de
uma noticia.

v/ Levar jornais para a sala de aula para que os alunos, em grupos, possam
procurar neles a parte em que ha cronicas. Fazer uma breve revisao sobre as
partes que um jornal contém e indicar para os alunos que, geralmente, as

cronicas estdo no caderno de cultura (ou caderno dois) do jornal.
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v Destacar nas cronicas vocabularios que necessitam ter seu estabelecimento

de sentido a partir do texto.
22 Etapa (2 horas-aula):

v Iniciar a aula com uma roda de leitura das crénicas encontradas pelos alunos,
na aula anterior, fazendo em seguida comparacdes entre elas, a partir da
linguagem utilizada e das tematicas abordadas.

v" Propor a leitura da crbnica “Lixo”, apresentada a seguir:

O Lixo

Luis Fernando Verissimo

Encontram-se na area de servi¢co. Cada um com seu pacote de lixo. E a primeira vez
gue se falam.

- Bom dia...

- Bom dia.

- A senhora € do 610.

- E o0 senhor do 612.

-E.

- Eu ainda néo lhe conhecia pessoalmente...

- Pois é...

- Desculpe a minha indiscricdo, mas tenho visto o seu lixo...

- O meu qué?

- O seu lixo.

- Ah...

- Reparei que nunca é muito. Sua familia deve ser pequena...

- Na verdade sou s6 eu.

- Mmmm. Notei também que o senhor usa muita comida em lata.

- E que eu tenho que fazer minha prépria comida. E como néo sei cozinhar...
- Entendo.

- A senhora também...

- Me chame de vocé.

- Vocé também perdoe a minha indiscricdo, mas tenho visto alguns restos de comida

em seu lixo. Champignons, coisas assim...
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- E que eu gosto muito de cozinhar. Fazer pratos diferentes. Mas, como moro
sozinha, as vezes sobra...

- A senhora... Vocé nédo tem familia?

- Tenho, mas néo aqui.

— No Espirito Santo.

- Como é que vocé sabe?

- Vejo uns envelopes no seu lixo. Do Espirito Santo.

- E. Mamae escreve todas as semanas.

- Ela é professora?

- Isso é incrivel!l Como foi que vocé adivinhou?

- Pela letra no envelope. Achei que era letra de professora.

- O senhor néo recebe muitas cartas. A julgar pelo seu lixo.

- Pois é...

- No outro dia tinha um envelope de telegrama amassado.

- E.

- Mas noticias?

- Meu pai. Morreu.

- Sinto muito.

- Ele j4 estava bem velhinho. L& no Sul. H4 tempos ndo nos viamos.
- Foi por isso que vocé recomecou a fumar?

- Como é que vocé sabe?

- De um dia para o outro comegaram a aparecer carteiras de cigarro amassadas no
seu lixo.

- E verdade. Mas consegui parar outra vez.

- Eu, gracas a Deus, nunca fumei.

- Eu sei. Mas tenho visto uns vidrinhos de comprimido no seu lixo...
- Tranquilizantes. Foi uma fase. Ja passou.

- Vocé brigou com o namorado, certo?

- Isso vocé também descobriu no lixo?

- Primeiro o buqué de flores, com o cartdozinho, jogado fora. Depois, muito lenco de
papel.

- E, chorei bastante, mas ja passou.

- Mas hoje ainda tem uns lencinhos...

- E que eu estou com um pouco de coriza.
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- Ah.

- Vejo muita revista de palavras cruzadas no seu lixo.

- E. Sim. Bem. Eu fico muito em casa. N&o saio muito. Sabe como &.

- Namorada?

- N&o.

- Mas h& uns dias tinha uma fotografia de mulher no seu lixo. Até bonitinha.

- Eu estava limpando umas gavetas. Coisa antiga.

- Vocé nao rasgou a fotografia. I1sso significa que, no fundo, vocé quer que ela volte.
- Vocé ja esta analisando o meu lixo!

- N&o posso negar que o seu lixo me interessou.

- Engracado. Quando examinei o seu lixo, decidi que gostaria de conhecé-la. Acho
que foi a poesia.

- N&o! Vocé viu meus poemas?

- Vi e gostei muito.

- Mas sdo muito ruins!

- Se vocé achasse eles ruins mesmo, teria rasgado.

Eles s6 estavam dobrados.

- Se eu soubesse que vocé ia ler...

- S6 nédo fiquei com eles porque, afinal, estaria roubando. Se bem que, ndo sei: o lixo
da pessoa ainda € propriedade dela?

- Acho que ndo. Lixo € dominio publico.

- Vocé tem razdo. Atraves do lixo, o particular se torna publico.

O que sobra da nossa vida privada se integra com a sobra dos outros. O lixo é
comunitario. E a nossa parte mais social. Sera isso?

- Bom, ai vocé ja esta indo fundo demais no lixo. Acho que...

- Ontem, no seu lixo...

- O qué?

- Me enganei, ou eram cascas de camarao?

- Acertou. Comprei uns camardes graudos e descasquei.

- Eu adoro camarao.

- Descasquei, mas ainda ndo comi. Quem sabe a gente pode...

- Jantar juntos?

- E.

- N&o quero dar trabalho.
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- Trabalho nenhum.
- Vai sujar a sua cozinha?
- Nada. Num instante se limpa tudo e pde os restos fora.

- No seu lixo ou no meu.

Fonte: VERISSIMO, Luis Fernando. O analista de Bagé. RJ: Objetiva. 2002.

v’ Identificar 0 assunto a partir das informacdes presentes no texto e das
inferéncias realizadas pelo leitor.

v' Solicitar que os alunos expressem suas ideias a partir da leitura. (Nesse
momento, os alunos deverdo ativar os conhecimentos linguisticos, textuais e
enciclopédicos para justificarem suas afirmacoées).

v' Construir o conceito de cronica levando em consideracdo, também, suas

caracteristicas:

o a cronica € um texto narrativo;

o €, em geral, curto;

o trata de problemas do cotidiano; assuntos comuns, do dia a dia;

. traz as pessoas comuns cComo personagens, Sem nome ou Com nomes
geneéricos;

o as personagens ndo tém aprofundamento psicoldgico; séao

apresentadas em tracos rapidos;
o € organizada em torno de um Unico nucleo, um Gnico problema,;

o tem como objetivo envolver, emocionar o leitor.

32 Etapa (1 hora-aula):

v’ Solicitar que os alunos facam uma releitura individual,
v' Proposicdo de resolucdo de atividade escrita na qual serdo mobilizados
diferentes tipos de conhecimentos: linguistico, textual e enciclopédico para o

desenvolvimento de compreensao leitora.

Atividade de compreensao leitora
o Instigar o uso do conhecimento textual
1. Considerando-se o texto “O lixo” vocé pode afirmar que se trata de qual género

textual?
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A) Uma fabula.
B) Uma croénica.
C) Uma noticia.

D) Um conto.

2. As caracteristicas do género textual que vocé leu

A) trata de problemas do cotidiano; assuntos comuns, do dia a dia.

B) os personagens agem como seres humanos e sempre deixam uma ligao.
C) h& informacéo e objetividade em torno de fato.

D) é organizado em torno de um unico ndcleo, um dnico problema.

e Instigar o uso do conhecimento linguistico

3. Onde aconteceu o primeiro encontro das personagens?
A) Dentro do apartamento.

B) Na area de servigo.

C) Na cozinha.

D) No quarto do senhor do 612.

4. Em “Isso é incrivell Como vocé adivinhou?”, o elemento destacado retoma qual

informagao no texto?

A) Envelopes no lixo da senhora.
B) Familia da senhora.

C) Indiscricao do senhor.

D) Pai da senhora.

5. Qual a finalidade do texto?

A) Anunciar a importancia do lixo.

B) Informar um fato acontecido na rua.
C) Relatar conflitos entre vizinhos.

D) Relatar um inicio de um relacionamento.

6. Qual foi o pretexto utilizado pelos personagens para o inicio da conversa?

A) A familia.
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B) O lixo.
C) O namorado.

D) O pai.

7. Pelo texto, o que fez a mulher perceber que o homem recomecgou a fumar?
A) A distancia do pai.

B) A morte do pai.

C) O fim do romance.

D) Os comprimidos.

8. O dialogo introduz, aos poucos, muitas informacdes sobre as personagens. Isso
revela que:

A) Eles ja se conheciam ha muito tempo.

B) Eles ndo simpatizavam um com o outro.

C) Eles possuiam habitos em comum.

D) Eles sabiam muito da vida um do outro.

9. No inicio do didlogo, os personagens se cumprimentam e, em seguida, iniciam

uma conversa. Qual é o nivel de linguagem: formal ou coloquial? Explique:

10. No trecho “ — E que eu estou com um pouco de coriza.” A palavra destacada
significa

A) dor de cabeca.

B) nariz escorrendo.

C) olhos lagrimejantes.

D) rosto transpirando.

11) Qual o assunto do texto?
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e Instigar o uso do conhecimento enciclopédico

12. Releia a cronica “O lixo”. Escreva um pequeno dialogo dando continuidade deste

encontro entre o senhor do 612 e a senhora do 610.

e Segunda sequéncia didatica

Género textual — Conto: “Sobressalto” (Odenilde Nogueira Martins)

12 Etapa (2 horas- aula)

v' Exibir o video do poema Cidadezinha qualquer de Carlos Drummond de
Andrade - https://www.youtube.com/watch?v=MxO6gMGA7OM

v’ Apresentar cenas que apresentem pessoas inquietas, sobressaltadas em
decorréncia de fatos que ocorrem no cotidiano. Perguntar se eles conseguem
estabelecer alguma relagdo entre o poema e as imagens;

v Apresentar questionamentos relacionados ao poema e ao cotidiano dos
alunos para que ativem seus conhecimentos em torno do assunto:
o Vocé consegue fazer uma relacdo entre a cidade descrita por
Drummond e as cidades que conhece?
o Como vocé imagina a cidade descrita no poema?
. A cidade apresentada no poema tem semelhanca com a cidade em
gue voceé vive?
o No poema, o escritor afirma que todos vao devagar. Por que ele faz
essa afirmacao?
o O poeta defende a ideia de que a vida é besta. Vocé concorda com
essa ideia? Justifique.

v' Suscitar um didlogo com os alunos sobre o que significa a palavra
‘sobressalto’;

v" Pedir que conversem com o colega ao lado a respeito da questdo; depois da

conversa em dupla, apresentarem suas impressoes a turma,;


https://www.youtube.com/watch?v=MxO6gMGA7OM
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v Solicitar que consultem o dicionario e percebam se o significado apresentado

mantém uma relacéo de sentido com as ideias da turma;
22 Etapa (2 horas-aula)

Retomar a sequéncia iniciada na aula anterior;

Informar aos alunos que nas aulas trabalharemos o género textual conto;
Perguntar o que sabem a respeito desse género textual,

Apresentar um slide que traz informacdes a respeito do género;

Solicitar que os alunos figuem em duplas;

RN NN SR

Explicar que iremos trabalhar com um conto cujo titulo é “Sobressalto” e que
durante o trabalho faremos pausas para a realizagdo de diferentes
guestionamentos;

v Iniciar fazendo a pergunta: o que sera retratado neste conto?

o Registrar as falas dos alunos;

. Apresentar mais um slide com uma parte do texto, a partir dele solicitar
que registrem em uma folha o que podera vir em seguida;

. Dar seguimento a apresentacdo de slide e discutir a sequéncia
apresentada pelo autor e a indicada por eles no decorrer do texto;

. Propor que realizem um paralelo entre as previsdes iniciais e as que de
fato foram concretizadas no texto;

v" Ler individualmente o conto “Sobressalto”.

Sobressalto

Odenilde Nogueira Martins

E noite quente, de lua clara. As criancas brincam na pequena pragca,
correndo para la e para ca, brincando de pega-pega ou de esconde-esconde,
enguanto os pais conversam animados. Nao ha o que temer, todos se conhecem.
Ali, o tempo corre sem grandes sobressaltos. As portas e janelas ndo séo trancadas,
travas para qué? A vida moderna e seus estorvos sdo vistos de muito longe,
esporadicamente. Curiosidade em vivé-la? Nao. O que precisam, eles tém, quase

tudo. Um ou dois mascates trazem o que nado produzem. Nao ha o que temer.
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Julido Mascate chegou logo cedo a pequena cidade, tocando a buzina para
se anunciar: vinha carregado de tecidos coloridos e outras quinquilharias.
tecido! Julifio tem de tudo: tem brincos, tem colares. Agua de cheiro tem, também!
Venha logo. Ndo demore! — Biiiipppp! Biiiipppp! — Pro patrdo, tem também! Para a
criangada, bolas coloridas e bonecas, l4pis de cor e peteca!

Minutos depois, la estava Julido, barraca montada na praca. Em dias de
barraca na praca, que mal havia de se esquecer de alguns afazeres? As pessoas
acorriam, ninguém ficava em casa. Ao entardecer, como sempre, Julido partiria.

Naquela noite, a conversa girava em torno da chegada do mascate e das
compras feitas. Lindaura e Alzirinha jogavam peteca, separadas dos demais
meninos e meninas.

As vendas foram fracas e, por isso, Julido resolveu ficar na cidadezinha e
montar sua barraca novamente no dia seguinte.

A peteca foi arremessada com muita forca. Onde foi parar? Lindaura sai a
procura do brinquedo. Demora demais. Alzirinha resolveu procurar também. Atras do
coreto, tropecou e caiu. Caiu sobre o corpo sem vida de Lindaura.

A cidadezinha, tomada de pesar, ficou muda de terror e espanto. Julido
Mascate sumiu.

A maldade tomou forma e tocou a todos. Era concreta e tinha nome: Julido
Mascate.

Portas e janelas se fecharam. Na praca, ndo se ouve mais o alarido alegre
do riso das criancas, brincadeiras ndo ha. As rodas de conversas diminuiram.
Restringem-se a uns poucos homens que conversam baixo e espiam desconfiados
por cima do ombro. A cada desconhecido que na cidadezinha chega, um

sobressalto. O mal existe. O povo carrega a marca indelével do medo.

Fonte: Odenilde Nogueira Martins - Sobressalto- In: Caso encerrado

32 Etapa (1 hora-aula)

v Realizar releitura do conto Sobressalto;
v' Solicitar que construam apoés a leitura um pequeno glossario com vocabulos

desconhecidos utilizando informacdes do contexto e o dicionario;
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v" Resolver atividade escrita fazendo uso dos conhecimentos diversos bem
como das estratégias de leitura.

Atividade de compreenséo leitora

e Instigar o uso do conhecimento textual

O conto é uma narrativa curta, em que cada palavra deve ser vista como uma pista
para construcdo do sentido. Apresenta geralmente a¢gdes bem reduzidas. O género
permite que se instaure um clima de envolvimento entre os interlocutores (autor x
leitor). O texto narrativo € constituido pelo enredo (o assunto do texto), o narrador,
as personagens, o0 espago e o tempo.

1) Identifique os elementos narrativos solicitados do conto Sobressalto.

A) Fato principal.

B) Narrador — confirme a resposta com uma passagem do texto.

C) Personagens principais — confirme a resposta com uma passagem do texto.

D) Espago — confirme a resposta com uma passagem do texto.

E) Tempo — confirme a resposta com uma passagem do texto.

e Instigar o uso do conhecimento linguistico
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2. No texto narrativo, instala-se um conflito. Identifigue-o e comprove com uma

passagem do texto.

3. Onomatopeias indicam a reproduc¢do de sons ou ruidos naturais. Identifique no

texto um caso de onomatopeia e diga 0 que representa.

4. Quando a rotina da pacata cidade era alterada? Comprove sua resposta com um

trecho do texto.

5. De acordo com o texto, identifique o significado da palavra destacada em cada

frase, se necessario consultar dicionario.

= “Avida moderna e seus estorvos sao vistos de muito longe, esporadicamente”.

A) constantemente.
B) precipitadamente.
C) de vez em quando.

D) apenas uma vez.

» “Na praca, ndo se houve mais o alarido alegre do riso das criancgas...”
A) barulho excessivo.

B) barulho estranho.

C) calmaria.

D) tranquilidade.

= “Ali, o tempo corre sem grandes sobressaltos”

A) duvida, desconfianca.
B) felicidade, alegria.

C) angustia, tristeza.
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D) medo, assombro.

e Instigar o uso do conhecimento enciclopédico

6. Na sua opinido, o titulo do conto é adequado? Justifique.

7. “A maldade tomou forma e tocou a todos. Era concreta e tinha nome: Juli&o
Mascate”. De acordo com o trecho em destaque, fica evidente que a morte da
crianga tinha um culpado: Julido Mascate. Os moradores da cidade afirmam ser
Mascate o assassino, baseados em que fato?

8. Que relacdo podemos estabelecer entre o poema “Cidadezinha qualquer” com a

cidade descrita no inicio do conto?

v Corrigir posteriormente de forma coletiva a atividade proposta.

o Terceira sequéncia didatica

Género: Fabula — A cigarra e a formiga (Esopo)
12 Etapa: A moral expressa no texto (1 hora-aula)

v Iniciar a aula lendo o texto para os alunos;

v" Organizar a turma em dupla, distribuir para cada dupla uma folha contendo
uma lista de licbes; exemplo de licdes — devagar se chega longe. Quem tudo
quer, tudo perde (Observacéo: entre as licdes listadas, na folha, estdo as que
estardo presentes nas fabulas lidas);

v Solicitar que leiam, perguntar se eles conseguem associar essas licdes de
moral a algum género textual,

v Ler e discutir em dupla o significado das licbes de moral;
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Sugerir que utilizem o dicionario caso apresentem davida quanto ao
vocabulario presente nas morais dos textos;
Identificar no texto efeitos de sentido de alguns sinais de pontuacao;

Socializar suas impressoes.

22 Etapa: (2 horas-aula)

Leitura de diversas fabulas — conceito e caracteristicas do género em estudo,

assunto abordado nos textos.

v
v

Iniciar a aula relembrando o percurso desenvolvido;
Informar que mais uma vez deverao ficar organizados em dupla;
Entregar fabulas distintas aos grupos que deverdo, apds comando, fazer
trocas de forma que todas as duplas leiam todas as fabulas;

o O alce e os lobos — La Fontaine

o O Fazendeiro e seus Filhos — Esopo

o A assembleia dos ratos — Monteiro Lobato

o A mulher com o balde de leite — Esopo
Solicitar que as duplas apresentem suas impressfes sobre 0s textos,
favorecendo assim a ampliacdo do conhecimento de mundo em relacdo ao
género, bem como o conhecimento textual,
Questionar os alunos em relacdo aos aspectos comuns e diferentes em
relacdo aos textos lidos;
Realizar registros no quadro;
Realizar em dupla a comparacao entre as fabulas a partir dos elementos:
caracterizacdo dos personagens (cigarra e formiga), cenario (espaco),

linguagem utilizada;

v Aproveitar respostas e fazer outros questionamentos que os ajudem a

v

v

perceber aspectos ainda nédo identificados;

Sugerir a construcdo de conceito para o género que sera registrada no
qguadro;

Informar que nem sempre a moral aparece no fim dos textos, entretanto, ndo
quer dizer que nao exista, ela continua implicita na historia,

Aproveitar para chamar a atencdo em relacédo aos vocabulos utilizados pelos
diferentes escritores durante a conceituagéao;

Identificar o assunto abordado em cada fabula;
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32 Etapa (1 hora-aula)

Compreensdo leitora envolvendo a ativacdo dos conhecimentos linguisticos,
enciclopédicos e textuais.
v" Retomar o trabalho iniciado na aula anterior;
v Explicar que foram ativados diferentes tipos de conhecimentos durante as
atividades anteriores e que agora iriam fazer o mesmo, sO que
individualmente;

v Propor resolucao de atividades de compreensao leitora

A Cigarra e a Formiga

Esopo

Num belo dia de inverno, as formigas estavam tendo o maior trabalho para
secar suas reservas de comida. Depois de uma chuvarada, os gréos tinham ficado
molhados. De repente aparece uma cigarra:

- Por favor, formiguinhas, me deem um pouco de comida!

As formigas pararam de trabalhar, coisa que era contra seus principios, e
perguntaram:

- Mas por qué? O que vocé fez durante o verdo? Por acaso nao se lembrou
de guardar comida para o inverno?

Falou a cigarra:

- Para falar a verdade, nao tive tempo, passei o verdo todo cantando!

Falaram as formigas:

- Bom... Se vocé passou o verdo todo cantando, que tal passar o inverno
dancando? E voltaram para o trabalho dando risadas.

Moral da historia: Os preguicosos colhem o que merecem.

Fonte: O Livro das Virtudes: Uma antologia de William J. Bennett, 1995.

Atividade de compreensao leitora
¢ Instigar o uso do conhecimento textual
1. Em relacdo ao género e a sua estruturacao, responda:

A) Qual é o género textual?
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B) Qual é a sua finalidade/funcéo sociocomunicativa/para que serve/objetivo?

C) Quais séo as principais caracteristicas?

e Instigar o uso do conhecimento linguistico

2. Qual é o assunto do texto?

3. De acordo com o texto, as formigas estavam tendo o maior trabalho. Por qué?

4. Na frase “De repente aparece uma cigarra:” (I. 3), a palavra pode ser substituida,
sem alteragéo de sentido por:

A) Desesperadamente.

B) Apressadamente.

C) Violentamente.

D) Inesperadamente.

5. Qual é a ideia principal do texto?

6. Em qual dos trechos percebemos a existéncia uma ironia?

A) “O que vocé fez durante o verao?”
B) “- Por favor, formiguinhas, me deem um pouco de comida!”
C) “- Para falar a verdade, nao tive tempo...”

D) “Se vocé passou o verao todo cantando, que tal passar o inverno dangando?”

7. A quem se referem as palavras em destaque?

A) “- Por favor, formiguinhas, me deem um pouco de comida!” (l. 4)

B) “... para secar suas reservas de comida”. (l. 2,3)
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C) “... coisa que era contra seus principios...” (. 5)

D) “Por acaso nao se lembrou de guardar comida?” (I. 12)

8. No trecho, “Bom... Se vocé passou o verdo todo cantando...” (. 12), as reticéncias
indicam:

A) continuidade.

B) duvida.

C) espanto.

D) afirmagao.

9. Que atitudes humanas a cigarra e a formiga representam?

A) Trabalho — inocéncia.

B) Trabalho — honestidade.
C) Lealdade — trabalho.

D) Preguica — trabalho.

10. Qual é o conflito gerador da narrativa?

e Instigar o uso do conhecimento enciclopédico
11. O texto “A cigarra e as formigas” apresenta a moral “Os preguicosos colhem o

que merecem”. O que vocé entende por essa afirmacéo?

12. Releia o trecho a seguir “Num belo dia de inverno, as formigas estavam tendo o
maior trabalho para secar suas reservas de comida”. Defina que reservas sao essas

a que o narrador se refere.

Ao iniciarmos a primeira sequéncia didatica, percebemos a resisténcia de

apenas dois alunos, pois, como apresentam deficiéncias, preferiam ndo demonstrar
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claramente suas limitagbes. Entretanto, nossa intengédo era envolver a todos os
alunos e foi, assim, que fizemos desde o trabalho com a primeira sequéncia
didatica.

O passo inicial tornou evidente, para os educandos, que todos nés
apresentamos saberes e que eles sdo resultados de nossas vivéncias nos mais
variados espacos. Isso nos permite dizer que esses saberes sao distintos e que
nao podem ser hierarquizados. Sob essa oOtica, Paulo Freire (1987, p. 68) dizia:
"N@o ha saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes”. Portanto, néo
existe saber melhor ou pior.

A partir desse dialogo inicial, reafirmamos a ideia de que, no decorrer das
atividades, seria necessario que ativassem conhecimentos ja armazenados para
gue novos saberes pudessem ser construidos. Percebemos, entdo, a importancia
de se elevar autoestima dos discentes, pois 0s alunos precisam ter consciéncia de
gue sao capazes de aprender.

Sabemos que desenvolver o trabalho pedagodgico € sempre um grande
desafio, porém é preciso acreditar que 0 sucesso € resultado das acdes
planejadas. E essencial que se tenha um direcionamento para que, de fato,
possamos alcancgar éxito.

Em seguida, continuamos a desenvolver as atividades previstas, sendo
gue, em todo percurso, buscavamos fazer com que levantassem hipoteses e
utilizassem os diferentes tipos de conhecimentos: textual, linguistico e
enciclopédico. Além do mais, faziamos intervencdes para que pudessem estar
checando as hipéteses levantadas e instigando a reelaborar outras que deveriam
ser confirmadas ou refutadas.

Aqui, vale destacar um fato que ocorreu durante a primeira sequéncia. No
momento que estavam em grupos, procurando crbnicas, percebemos que eles
trocavam ideias, na tentativa de sanar duvidas apresentadas por alguns colegas.
Confirmamos, entao, a riqueza que € o trabalho em parceria.

Outro aspecto relevante, observado na primeira sequéncia didatica, foi a
surpresa dos alunos quando tiveram contato com a crdnica lixo, pois, para o
espanto de todos, nenhuma das hipoteses levantadas, inicialmente, foram
confirmadas. Ao pensarem em lixo, lembraram de poluicdo, efeito estufa,
reciclagem, dentre outros, menos um relacionamento que surgia com a

aproximacao através do lixo.
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Na segunda sequéncia didéatica, observamos o envolvimento unéanime da
turma. Talvez, isso tenha ocorrido pelo fato de utilizarmos diferentes estratégias
durante o processo de execucdo das atividades as quais necessitavam da
participacdo constante de todos os alunos. Além disso, as pistas dadas, para o
assunto que iria ser abordado no texto, motivaram também a todos. Verificamos,
assim, que as metodologias propostas no decorrer das aulas, possibilitaram
dinamismo e participacao.

O género escolhido, para esta sequéncia, foi o conto, como ja
mencionado, apresentava uma situacdo infelizmente comum nos dias atuais, nas
cidades do interior, a perda progressiva da tranquilidade e da seguranca que vem
dando lugar ao medo e a violéncia. O conto escolhido foi “Sobressalto”.

Percebemos que, para alguns, a palavra parecia estranha. Varias foram as
hipoteses levantadas, dentre elas, citamos: melhora de vida; alguém que gosta de
usar calcado alto; avancos; mudanca de vida por meio de instrucdes; outros
associaram a situacdes ruins ou algo que havia mexido com o jeito das pessoas.

Nesse momento, buscavamos fazer com que todos apresentassem suas
impressodes e tinhamos o cuidado de registra-las, pois sabiamos da importancia do
aluno trabalhar com os conhecimentos ja internalizados. Nao interferimos nas
opinides dos alunos. Apos, levantarmos as hip6teses, seguimos com a sequéncia
prevista e, no momento em que leram o texto, puderam verificar se as hipéteses
levantadas condiziam com o texto. Aproveitamos para mostramos a distincdo entre
a expressao sobre salto e grafia da palavra sobressalto, buscando associa-las aos
seus respectivos significados.

Ao longo do desenvolvimento da sequéncia, percebiamos que o
engajamento dos alunos aumentava e que durante o desenvolvimento da atividade
escrita mostravam-se estimulados para a resolugéo.

Para concluir o projeto interventivo, utilizamos a terceira sequéncia
didatica, que tinha como o género a fabula. Novamente, de forma unanime, a sala
participou ativamente de todas as atividades previstas, sem demonstrar
desinteresse pelas atividades propostas e confiantes em seu potencial. Assim, foi
vivenciada a execucao dessas atividades.

Antes, porém, de informamos sobre o género em estudo, trabalhamos uma
lista de titulos de historias com suas respectivas morais. Essas informacdes

levaram os alunos a concluir que o género a ser estudado seria fabula.
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O trabalho, com essa sequéncia, permitiu reflexdes voltadas para valores
gue precisam ser cultivados na sociedade em que vivemos. Ressaltamos que as
morais das fabulas possibilitam a ampliacdo do vocabulario, sendo necessario, em
algumas situacfes, o uso do dicionario por parte de algumas duplas, entretanto,
outras buscaram estabelecer sentido apenas pelas informacdes linguisticas
presentes no texto.

Portanto, para obter sucesso no decorrer das atividades, os alunos
precisaram fazer uso das estratégias de leitura e dos diferentes tipos de
conhecimentos que conseguiram construir durante o desenvolvimento das
sequéncias didaticas ou daqueles ja internalizados em decorréncia de suas
vivéncias. Sendo assim, a maioria dos alunos, quando entraram em contato com o
texto, foram capazes de mobilizar os conhecimentos necessarios para conseguir
realizar a compreensao.

No decorrer dos trabalhos, nos deparamos com dificuldades que foram
sendo sanadas, pois como ja haviamos falado inicialmente, nem sempre a escola
conta com 0S recursos necessarios para execucao das atividades, sendo preciso
assumirmos responsabilidades que ndo deveriam ser nossa, e sim da instituicao

escolar.

4.5 ANALISE DE RESULTADOS

Para realizarmos o trabalho de intervencédo, colhemos informacgfes através
do Sistema Municipal de Avaliacdo do Ensino Fundamental (SMAEF). Portanto,
apesar de termos desenvolvido uma série de atividades que nos permitiu analisar
os dados, resolvemos levar em consideracdo as informacdes apresentadas pelo
mesmo sistema, pois queriamos confirmar se essas aproximavam-se dos dados
registrados durante o processo de intervencao.

Os dados da tabela apresentam informacdes do Sistema de Avaliacao do

Ensino Fundamental (SMAEF) apos realizacdo da intervencao pedagogica.
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Tabela 03 — Relatorio de descritores apos intervencgao

Relatoério de descritores
ESCOLA MUNICIPAL DA REDE PUBLICA DE ENSINO FUNDAMENTAL, 2016 -
2° bimestre, 8° ano, Turma C, Portugués.
Caodigo Descritor Disciplina |%Certo | %Errado
LP8T1D6.P |ldentificar o tema de um Portugués 90,90 9,09
B9 texto.
LP8T1D4.P |Inferir uma informagéo Portugués 59,09 40,90
B9 implicita em um texto.
LP8T1D3.P |Inferir o sentido de uma Portugués 95,45 4,54
B9 palavra ou expressao

Fonte: www.deolhonarede.com.br

Os dados da tabela foram gerados a partir dos resultados da avaliagao
realizada no final do 2° bimestre (junho). Para tanto, foram utilizadas as questdes
abaixo. Salientamos que selecionamos apenas as que estavam relacionadas com

os descritores que foram foco da intervengéo.
Leia o texto

Figura 5 - MUsica

CONSTRUCAO
Chico Buarque

Amou daquela vez como se fosse a ultima

Beijou sua mulher como se fosse a ultima

E cada filho seu como se fosse o Unico

E atravessou a rua com seu passo timido

Subiu a construgcdo como se fosse maquina
Ergueu no patamar quatro paredes soélidas

Tijolo com tijolo num desenho mégico

Seus olhos embotados de cimento e lagrima
Sentou pra descansar como se fosse sabado
Comeu feijdo com arroz como se fosse um principe

Bebeu e solugou como se fosse um naufrago

Dancou e gargalhou como se ouvisse musica


http://www.deolhonarede.com.br/
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E tropecgou no céu como se fosse um bébado
E flutuou no ar como se fosse um passaro

E se acabou no chao feito um pacote flacido
Agonizou no meio do passeio publico

Morreu na contramao atrapalhando o trafego.

Disponivel em: https://www.letras.mus.br/chico-buarque/45124.

D4. A letra da musica conta a historia de um
A) néaufrago.
B) principe.
C) pedreiro.
D) bébado.
Leia o texto

Figura 6 — Noticia de Revista

O FANTASMA DA SEDE

A agua evapora dos oceanos, cai sobre a terra, aflui para os rios e escorre
de volta para o mar — e parece, assim, ser um recurso ilimitado. Mas apenas
2,5% da agua do planeta é doce e a maior parte dela estd congelada nos
polos. Assim, de toda a 4gua doce existente, apenas 0,6% pode ser utilizada.
Para piorar, mudancas climéaticas podem alterar a distribuicdo dos locais e
dos periodos de cheias, e a elevacdo do nivel dos mares pode tornar salobra
a dgua doce dos litorais. [...]

Cada pessoa necessita de pelo menos meio metro cubico de agua limpa
por dia, para beber, cozinhar e manter a higiene pessoal. Mas, um sexto da

populacdo mundial tem de se contentar com menos do que isso.

Fonte: National Geographic, abril/2001.

D4. Segundo o texto, a agua parece ser um recurso ilimitado devido

A) a escassez ser um problema resolvido com as chuvas.

B) atrés tercos de todo o planeta serem compostos por agua.
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C) ao ciclo que ela percorre saindo e retornando para o oceano.
D) ao fato de a 4gua do planeta ser suficiente para o homem.
D4. A palavra “EANTASMA” foi o recurso utilizado no titulo por representar
A) a abundéancia de agua.
B) algo que assombra.
C) o branco das geleiras.
D) o sabor ruim da agua.
Leia o texto

Figura 7 - Poesia

Carlos Queiroz Telles

Cabelos molhados,
sol encharcado,
pele salgada,
vento nos olhos,

areia nos pes.

O corpo sem peso
€ nuvem a toa.
O tempo inexiste.

A vida é uma boal

Mergulho na agua
azul deste céu.
Sou peixe de ar.

Sou ave de matr.

Mergulho em mim mesmo,
siléncio profundo.

Sou eu e sou Deus

de passagem no mundo,

nadando sem rumo
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entre conchas e paz.

Fonte: Sonhos, grilos e paixdes. Sdo Paulo: Moderna, 1990. p. 38.
D6. O texto trata de

A) liberdade.
B) angustia.
C) tristeza.
D) medo.

Leia o texto

Figura 8 - Charge

90% DA POPULAGAO JOGA LIXO NAS RUAS...

ESTOU ME SENTINDO
UM ZERO A
ESQUERDA...

Fonte: Disponivel em: http://www.pwdesenhos.com.br.

D3. Na frase: “Estou me sentindo um zero a esquerda...”, a expressao sublinhada
significa que o cesto de lixo esta

A) se sentindo valioso.
B) se sentindo sem valor.
C) sendo acumulado.

D) causando doengas.

Ressaltamos que a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa € composta

de 21 descritores que avalia as competéncias e habilidades do educando em
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relacdo a leitura. Entretanto, ao realizarmos a avaliacdo diagnostica, selecionamos
trés descritores que deveriam ser avaliados ap0s processo interventivo. Nossa
intencdo, era propor atividades que favorecessem o desenvolvimento das
habilidades que propiciassem a compreensao leitora.

Os géneros utilizados durante as sequéncias didaticas variaram, pois
buscdvamos fazé-los compreender que era possivel propor o desenvolvimento das
habilidades por meio de variados géneros, haja vista que essa é uma orientacado
proposta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e pelas orientacbes do
Ministério da Educacao ao lancar o documento PDE — Prova Brasil (2011).

Quando preparamos as sequéncias didaticas, buscavamos fazer com que
0os educandos pudessem mobilizar os conhecimentos linguisticos, textuais e
enciclopédicos, para tanto, incentivAvamos a fazer uso das estratégias de leitura,
buscando enfatizar a importancia dessa ferramenta para a construcédo de sentido
do texto.

A opcdao, pela metodologia e pela sequéncia didética, tinha a intencdo de
ajudar, de alguma forma, a melhorar o desempenho desses alunos no processo de
leitura e compreensao.

O quadro comparativo, bem como os graficos que apresentaremos a seguir,
leva em consideracdo as habilidades que foram analisadas nas avaliacdes
realizadas em abril(diagndstica) e no final do bimestre(junho). Ao analisarmos 0s
resultadas das avaliacbes em relacdo aos descritores (D3), (D4) e (D6),
visualizamos os seguintes resultados:

Tabela 04 — Analise comparativa das informacdes

Atividade Atividade ap6s
Diagnostica Intervencéo
DESCRITOR AVALIADO

Certo Errado Certo Errado

D6 - Identificar o tema de um texto. 45,83 54,16 90,90 9,09

D4 - Inferir uma informacgao implicita

45,83 54,16 59,09 40,90
em um texto.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra

~ 66,66 33,33 95,45 4,54
Ou expressao.

Fonte: Tabela construida a partir das informacdes do Sistema de Avaliacéo
Municipal do Ensino Fundamental-SMAEF, do site www.deolhonarede.com.br.
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Gréfico 1 — Avaliacdo diagnostica
Resultados dos alunos - Avaliacao diagnostica

2 Inferir o sentido de uma palavra ou 3333

expressao 66,66

< Inferir uma informacéo implicita em um 54,16
Q texto 45,83

54,16

Identificar o tema de um texto 45,83

D6

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

B Errado M Certo

Gréfico elaborado pela autora a partir da coleta de dados fornecidas pelo Sistema Municipal de
Avaliacao do Ensino Fundamental - SMAEF

Gréfico 02 — Resultados apos intervengéo

Resultados dos alunos apoés intervencéo pedagdgica

™ Inferir o sentido de uma palavra ou

Q expressao 95,45
< Inferir uma informacao implicita em um

Q texto

8 Identificar o tema de um texto 50.90

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

M Errado ® Certo

Gréfico elaborado pela autora a partir da coleta de dados fornecidas pelo Sistema Municipal
de Avaliacdo do Ensino Fundamental - SMAEF

As atividades propostas, durante a intervencdo, buscaram contribuir,
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assim, para o desenvolvimento das habilidades relacionadas aos diferentes
descritores, dentre eles o D6, D4 e D3. Com isso, pretendiamos perceber se, de
fato, as sequéncias didaticas permitiram a aprendizagens que possibilitassem a
compreensao leitora.

Quando analisamos os dados em relacdo ao descritor D-06, que avalia a
capacidade dos educandos em identificar o assunto central abordado no texto,
percebemos resultados muito positivos. A avaliacao diagndstica demonstrou que o
percentual de acerto em relacdo ao descritor ficou abaixo de cinquenta por cento.
Os dados evidenciaram a dificuldade em relacdo a essa competéncia. Porém, se
compararmos os resultados das duas avaliagdes, visualizamos uma mudanca
significativa, pois o percentual de acerto, em relacdo ao item, ultrapassou noventa
por cento.

A partir das informagdes fornecidas em relagdo ao descritor, constatamos
gue a quantidade de alunos que obtive sucesso foi alta. Fica evidente, assim, que,
apos a intervencao, os alunos mostraram-se capazes de relacionar as informacfes
presentes no texto, de forma que conseguiram identificar o assunto que estava
sendo abordado.

Em relacdo ao descritor D-04, verificamos uma mudanca satisfatéria, pois
0 percentual de acerto alcangou quase sessenta por cento, enquanto, na avaliacao
anterior, aproximou-se dos quarenta e seis por cento. Uma parte da turma
conseguiu articular informacg@es textuais, utilizando, dentre outras, as informacfes
gue poderiam estar associadas ao género textual como pista para conseguir
realizar suas inferéncias.

Sabemos que, para realizar esta questdo, o aluno necessitaria buscar
informacBes que ndo se encontravam apenas materializadas no texto, ele
precisaria fazer a articulacdo entre as informacdes explicitas e aquelas que
compdem o seu conhecimento enciclopédico. Koch (2010, p. 42) confirma isso ao
dizer que é necessario existir “relagées entre informacao textualmente expressa e
conhecimentos prévios, pressupostos como partilhados” para conseguir
estabelecer o sentido ao texto.

Ja, em relacédo ao descritor D-03, os resultados foram excelentes, pois o
percentual de acertos ultrapassou noventa e cinco por cento. Isso demonstra que
apenas um dos vinte e quatro alunos ndo conseguiu obter éxito nesta habilidade.

Para resolver o item, precisariam fazer uso dos conhecimentos linguisticos
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correspondentes ao vocabulario e ao sentido das palavras no contexto.

A sala, quase por unanimidade, conseguiu retomar o sentido da expressao
sublinhada. Para tanto, acreditamos que tenham utilizado as informacdes
presentes na superficie do texto, bem como de conhecimentos prévios ja
armazenados, resultado de outras vivéncias. Vale ressaltar, também, que, para
reestabelecer o sentido, precisaram levar em consideragdo o contexto na qual
essas informacfes estavam relacionadas.

Reafirmamos, desse modo, uma questdo trabalhada nas sequéncias
didaticas, a de que o sentido das palavras ou expressdes sdo determinadas por
seu contexto, podendo variar em decorréncia da situacdo de uso. Sendo assim,
perde o sentido nos dias atuais fazer com que nossos alunos estudem sinbnimos e
antbnimos sem ter por base um contexto no qual essas palavras estao inseridas.

Enfatizamos que apesar de evidenciarmos os numeros identificados
durante a intervencdo nossa pesquisa focou nos dados qualitativos, pois nossa
intencdo ndo era apenas realcar os numeros, e sim, todo o percurso feito pelos
educandos levando sempre em consideracdo seus tracos subjetivos e suas
particularidades.

Mediante o quadro apresentado, podemos verificar que ocorreram
avancos significativos, se compararmos aos resultados apresentados na prova
diagndstica (abril) e aqueles referentes ao final do 2° bimestre (junho). Além disso,
observamos, durante o processo de intervencdo, que os educandos buscavam
utilizar os diferentes tipos de conhecimento para chegar a resolucéo correta das
guestdes propostas, mostrando-se motivados a realiza-las.

Ademais, verificamos que realizavam as atividades ndo porque eram
obrigados, e sim, para demonstrar que estavam aprendendo e faziam questédo de
partilhar essa informacéo, fato que ndo acontecia anteriormente.

Um acontecimento o qual merece destaque €& que durante o
desenvolvimento das atividades ja ndo se mostravam resistentes as leituras
propostas, deixando a impressao de que ler ndo parecia ser chato e cansativo, e
sim uma atividade prazerosa que pode contribuir de forma significativa em seu
processo de formacao.

Outro fator, que pode ter contribuido para a mudanca de postura dos
educandos, pode estar relacionado ao trabalho realizado com as estratégias em

sala de aula, deixando evidente para os alunos que existem possiveis caminhos
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gue os levam a construir o sentido do texto. Sendo assim, os alunos compreendem
0 que leem, conhecem e sabem usar estratégias que os levem a compreensao.

Os dados das duas avaliacbes evidenciam que houve um avanco no
processo de leitura e compreensao. Observamos que os educandos em dois dos
trés descritores aproximaram-se de cem por cento de acerto. Isso demonstra que
conseguiram acionar conhecimentos ja internalizados para chegarem a estabelecer
as informacgdes necessarias a resolucao dos itens, confirmando assim, que ocorreu
o desenvolvimento das habilidades.

Constatamos, assim, que, antes da intervencdo, muitos encontravam
dificuldades com essas mesmas habilidades. Esse pode ter sido um dos fatos que
tenha contribuido para ndo haver a construcdo de sentido estabelecido pelo texto.
Somando-se a isso, podem também ter colaborado para os resultados a limitacédo

do repertorio linguistico e o ndo acionamento de conhecimentos armazenados.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da leitura e compreensao textual deve ser fomentado, entre os
alunos, ndo como uma atividade desgastante, com intuito apenas de cumprir com
as exigéncias do curriculo imposto pela escola. Constatamos que o ensino de
leitura em sala de aula depende do direcionamento realizado pelo professor tendo
como subsidio géneros textuais diversos presentes no cotidiano dos alunos.

A partir das reflexdes suscitadas, mediante o embasamento tedrico
escolhido, ficou evidente a necessidade de utilizagdo de diferentes tipos de
conhecimento: linguisticos, textuais e enciclopédicos definidos por Kleiman (2007,
p. 13) “como conhecimento prévio, sendo esses essenciais ao processo de
compreensao leitora”.

No decorrer da leitura, o leitor articula os conhecimentos ja internalizados
para conseguir construir o sentido do texto. Nessa perspectiva, podemos inferir que
o leitor necessita integrar diferentes conhecimentos para estabelecer sentido ao
gue |é, portanto, a leitura pode ser considerada interativa. Nessa medida,
entendemos que se o leitor ndo realizar a articulagdo desses saberes, a
compreensao fica comprometida.

A proposta de trabalho apresentada aos educandos do 8° ano C
proporcionada por sequéncias didaticas contribuiram para a elevacdo do nivel de
compreensao leitora dos alunos, através de atividades que estimulassem o uso dos
conhecimentos linguisticos, textuais e enciclopédicos, bem como a utilizacdo das
estratégias de leitura com o intuito de ajuda-los a compreender melhor os textos
gue leem.

Almejando conquistar o0 propésito suscitado, expusemos objetivos
especificos direcionados para a busca de acfes que possibilitassem aos discentes
perceberem a necessidade de mobilizacdo e uso dos diferentes tipos de
conhecimentos, por meio das estratégias de leitura, compreendendo que esses sao
ferramentas para o desenvolvimento da compreensao leitora.

As atividades propostas auxiliaram na constru¢cdo de habilidades e
competéncias que favorecam a leitura e compreensao, tendo, em vista, que a
leitura € um mecanismo utilizado para apropriacdo de diferentes saberes, sendo
gue esses contribuem para o exercicio da cidadania.

As sequéncias didaticas foram organizadas e desenvolvidas em quatorze
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horas-aula, utilizando géneros textuais diversificados para que os alunos
adquirissem familiaridade com temas e assuntos distintos, pois a ideia era
despertar o interesse e aproxima-los de textos presentes em suas praticas sociais.

Os PCN afirmam que:

A compreensao critica € algo que depende do exercicio de recepgéo ativa:
a capacidade de, mais do que ouvir/ler com atencdo, trabalhar
mentalmente com o que se ouve ou se |é. Trata-se de uma atividade de
producdo de sentido que pressupfe analisar e relacionar enunciados,
fazer deducbes e produzir sinteses: uma atividade privilegiada de reflexédo
sobre a lingua (BRASIL, 1997, p.49).

Sendo assim, percebemos que, a partir do trabalho realizado no
desenvolvimento da leitura, € necessario que seja levado em consideracdo o
processo critico de compreensao dos textos. Portanto, ficou evidente que quando
desenvolvemos o trabalho na perspectiva dos PCN, os alunos sdo capazes de
interagir com as informacdes presentes na superficie textual.

Os dados apresentados, apds a intervencdo, comprovam que em relacéao
ao descritor D-03, o qual diz respeito a identificacdo do tema de um texto, os
resultados mostraram que mais de 90% da turma alcancou éxito nessa habilidade.
Assim como no D-03, também ficou evidente o bom desempenho dos educandos
em relacdo ao descritor D-06. Os resultados demonstraram que mais de 95% dos
educandos conseguiram resolver questdes avaliadas nessa competéncia. Vale
salientar que esta habilidade se relaciona a inferéncia de sentido de uma palavra
ou expressao. Nesse quesito, a sala de aula quase por unanimidade obteve
sucesso. No tocante ao D-04, os dados confirmam que houve um aumento de 13,
26%, quando comparados os percentuais obtidos nas avalia¢cdes diagnostica e
pos-intervencdo. Contudo, embora os alunos tenham demonstrado crescimento em
inferir informacdes implicitas em um texto, ainda sera necessario ampliar tais
conhecimentos, tendo em vista que 59,09% consolidaram esse descritor.

Portanto, os resultados demostraram avancos significativos em relacéo
aos descritores avaliados. Percebemos que as atividades executadas permitiram
aos discentes entender que as palavras e expressfes possuem multiplos
significados que s&o definidos pelo contexto de uso, sendo necessario que ocorra a
articulacdo de informagbes do texto, mas que também mobilizem seu

conhecimento enciclopédico ou de mundo para conseguirem fazer as inferéncias.
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Os indicadores mostraram ainda que uma parte significativa dos alunos
reconhece uma informacao implicita, isto €, conseguem inferir uma informacgéo
solicitada mesmo que nem tudo se materialize na base textual, portanto,
compreenderam que ndo devem ser levados apenas a assimilar o que o texto diz,
mas entender de que forma ele o faz e com que objetivos ele realiza esse
propasito.

E possivel concluir que o trabalho com a leitura deve ocorrer de forma
sisteméatica de maneira que os alunos desenvolvam habilidades e competéncia que
venham a contribuir para o desvelamento do texto. Isso € possivel na medida em
gue os alunos sao instigados a fazerem uso das estratégias de leitura.

Os desafios, para a realizacdo desta atividade, foram muitos, mas
precisavamos inicialmente superar nossas proprias limitacbes, enquanto
professores, para, entdo, garantir nas atividades de sala de aula o contato
constante entre o aluno e os textos.

Sendo assim, teremos a possibilidade de torna-los seres humanos mais
sensiveis e autbnomos, capazes de se posicionarem diante dos desafios impostos
pela sociedade.

Entendemos que interpretar € atribuir sentido ao texto. Para que isso
aconteca, consideramos relevante a utilizagcdo dos diferentes tipos de
conhecimentos, sendo que, para isso, foram instigados a utilizar as estratégias de
leitura. Ressaltamos também a necessidade de ensinarmos aos educandos fazer
uso dessas estratégias durante o processo de interpretacéo do texto.

A interpretac@o ndo pode ser trabalhada como algo intuitivo, € necessario
gue os alunos compreendam que existem caminhos a serem seguidos que podem
contribuir para o estabelecimento de sentido do texto, tendo as estratégias de
leitura e os conhecimentos prévios como uma alternativa que possibilita essa

conquista.
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