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RESUMO

Esta tese tem como objetivo analisar como a leitura compartilhada e a leitura critica ocorrem
durante as estratégias de Preparacdo para a Leitura e de Leitura Detalhada, previstas pelo Ciclo
de Ensino e Aprendizagem (CEA), em contexto escolar de uma turma do oitavo ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica federal. Os pressupostos tedricos sdo norteados pela
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) (HALLIDAY, 1978, 1985, 1989, 1994, 2003;
HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), pela Pedagogia com base em Géneros (PG) da Escola
de Sydney (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012) e pela Teoria do Registro e do
Género (TR&G) (MARTIN, 1984, 1985, 1986, 1999; EGGINS; MARTIN, 1997). A LSF
compreende a lingua como uma rede de escolhas disponivel ao falante, que a utiliza em seus
contextos sociais, sendo um processo semiético de construcdo de significados em que os
potenciais de significados disponiveis aos falantes sdo mobilizados segundo as relages que
estabelecem com quem os rodeia. S&0 mobilizados, neste estudo doutoral, os conceitos de
lingua e de potencial de significado (HALLIDAY, 1978, 1998; HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014), de género textual (MARTIN; ROSE, 2008) e de CEA da PG (ROSE; MARTIN, 2012).
Os pressupostos tedricos estendem-se as concepgdes de letramento e de leitura sob o viés da
PG, que prevé, no CEA (ROSE; MARTIN, 2012), a Leitura Detalhada e a Preparacdo para a
Leitura, alicercada em uma concepgéo de leitura compartilhada. S&o propostas interlocugdes
com o letramento critico de Freire (1999), com uma concepc¢édo de leitura critica (FREIRE,
1999a, 1999b), e com o letramento reflexivo de Hasan (1996). A metodologia adotada é a
pesquisa-acdo (GRAY, 2012), visto que a analise desta tese se volta para a participacdo e a
pesquisa de forma conjunta, como foco na melhoria da propria pratica profissional e dos
participantes envolvidos. O corpus consiste em dados coletados no momento da realizacéo das
aulas (Diario de Campo e de gravac6es), que constituem interacdes entre professora e alunos,
que sdo analisadas sob o viés da Teoria dos Codigos de Legitimagdo (TCL) (MATON, 2013,
2014a, 2019, 2020; MATON; DORAN, 2017) em sua Dimensdo Semantica, estabelecida
conceitualmente pelos cddigos que se desdobram em Gravidade Semantica (GS) e Densidade
Semantica (DS). A contribuicdo deste trabalho para o ensino de lingua materna em contexto
escolar consiste em indicar caminhos possiveis para a leitura com vistas a criticidade do

aprendiz no desempenho de suas fungdes como cidadéo.

Palavras-chave: Linguistica sistémico-funcional; Pedagogia com base em género; Ciclo de

Ensino e Aprendizagem; Leitura.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze how shared reading and critical reading take place during strategies
of Preparation for Reading and Detailed Reading, provided by the Teaching and Learning Cycle
(TLC), in a school context with a middle school, eighth grade class from a federal public school.
The literature used is based on the Systemic Functional Linguistics (SFL) (HALLIDAY, 1978,
1985, 1989, 1994, 2003; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), the Genre-based Pedagogy
(GP) from the Sydney School (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012) and the
Register and Genre Theory (R&GT) (MARTIN, 1984, 1985, 1986, 1999; EGGINS; MARTIN,
1997). The SFL sees language as a network of choices available to the speakers, who use it in
their social contexts, it being a semiotics process of meaning construction in which the meaning
potentials available to the speakers are mobilized according to relations that they establish with
those surrounding them. We mobilize, in this doctoral study, the concepts of language and
meaning potential (HALLIDAY, 1978, 1998; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), text
genre (MARTIN; ROSE, 2008) and TLC from GP (ROSE; MARTIN, 2012). The literature
used encompasses conceptions of literacy and reading under the PG approach, which provides,
in the TLC (ROSE; MARTIN, 2012), the Detailed Reading and the Preparation for Reading,
based on a shared reading conception. We propose dialogues with the critical literacy by Freire
(1999), a conception of critical reading (FREIRE, 1999a, 1999b), and with the reflective
literacy by Hasan (1996). We adopted for this study the action research methodology (GRAY,
2012), as the analysis in this thesis concerns participation and research jointly, focusing on the
improvement of professional practice and of the participants involved. The corpus consists of
data collected during the classes (Fieldnotes and recording notes), which constitute interactions
between the teacher and the students, analyzed under the Legitimation Code Theory (LCT)
approach (MATON, 2013, 2014a, 2019, 2020; MATON; DORAN, 2017) regarding its
Semantic Dimension, conceptually established by codes that unfold into Semantic Gravity (SG)
and Semantic Density (SD). The contribution of this study to first language teaching in the
school context consists of indicating possible paths towards reading for criticality of apprentices

in the performance of their functions as citizens.

Keywords: Systemic Functional Linguistics; Genre-based Pedagogy; Learning Cycle;
Reading.
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1 INTRODUCAO

Ainda que a tarefa de formar e moldar os alunos ndo seja estritamente do educador,
qualquer que seja o nivel da educacéo, no meu modo de entender, sou um auxiliar
dos alunos no processo de sua formacao, de seu crescimento. Mas esse processo, e
necessariamente, um processo artistico. E impossivel participar desse processo de

modelagem, que é como um novo nascimento, sem alguns momentos estéticos. Nesse

aspecto, a educacao &, por natureza, um exercicio estético
(FREIRE; SHOR, 2021 [1986], p. 201).

Pesquisar sobre a leitura em lingua materna foi uma das formas que encontrei de
procurar respostas a indagacdes que acompanham a minha vida profissional, pois sempre
associamos que ser professora de Lingua Portuguesa nos imputa a responsabilidade de ensinar
a leitura e a escrita aos alunos. Esse compromisso, que deveria ser de todas as disciplinas
escolares, recai sobre o professor de lingua materna, que procura respostas na medida em que
compreende que a leitura tem papel importante na construcdo de cidadania dos educandos. O
compromisso com o exercicio da cidadania, uma das finalidades da Educag&o?!, é um direito de
todos os alunos e prepara-os para a vida em sociedade. A leitura, nesse contexto, ndo é somente
uma demanda escolar, ela ¢ uma das exigéncias ao exercicio de direitos e a cultura escrita e um
dos pilares do tdo sonhado desenvolvimento social e econémico de um pais. Em um momento,
no entanto, que a ciéncia € contestada e refutada, fazer pesquisa em Educacdo e, mais
especificamente, em leitura exige que o professor seja investigador, inquieto, curioso e
persistente (FREIRE, 2021b [1996]), mas que consiga ir além da esperada legitimacdo de
apresentacdo de resultados aos pares tedricos e estabeleca didlogos em seus contextos de
aplicacdo (MOITA LOPES, 2006) porque fazer pesquisa nos exige comprometimento,
indagacdo, contestacao e intervencao.

A importéncia de esclarecer o ponto do qual partimos é imperativa, visto que a pesquisa
deste estudo doutoral se baseia na Linguistica Sistémico-Funcional de Halliday (HALLIDAY,
1978, 1985, 1989, 1994, 2003; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) e nas estratégias
pedagdgicas da Pedagogia com base em Géneros (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN,
2012). Halliday concebe a lingua como um sistema semiotico, ou seja, um sistema de
significados em uma rede de relagdes que € mobilizada para cumprir suas necessidades no meio
social e cujas escolhas correspondem aos propositos sociais (HALLIDAY, 1978). A construgéo

de significados passa pelo entendimento de que o falante, imerso em seu contexto de cultura, €

1 “A educaciio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade

humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, n.p.).
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influenciado pelas situagOes que vivencia, pelo interlocutor que se apresenta, pelas relagdes que
sdo estabelecidas, pelo meio em que a lingua é mobilizada. A teoria proposta por Halliday
(1978, 1985, 1989, 1994, 2003) preocupa-se com 0s usos da lingua no contexto social, e
estabelece que a linguagem ¢é entidade viva, pois influencia e € influenciada por ela.

A proposta pedagdgica denominada Ciclo de Ensino e Aprendizagem (ROSE;
MARTIN, 2012) ancorada na PG é uma metodologia de ensino cujo objetivo é aumentar o
letramento dos alunos (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012), e cuja base teorica é
a LSF. O CEA propde um conjunto de estratégias de auxilio aos estudantes, organizado em
faixas circulares em trés niveis distintos (a saber, no nivel 1, Preparacdo para a Leitura,
Construcdo Conjunta e Escrita Individual; no nivel 2, Leitura Detalhada, da Reescrita
Conjunta e da Reescrita Individual; e, no nivel 3, Producéo de Oragdes, Ortografia e Escrita
de Orac0es). Neste estudo doutoral, ha destaque nas estratégias de Preparacdo para a Leitura
e de Leitura Detalhada, quando ocorrem os momentos de leitura compartilhada, cujo
embasamento teorico foi delineado & luz dos preceitos de Bruner (1985), Vygotsky (1984),
Painter (1984, 1991), Halliday (1975, 2003) e Williams (1995).

Ao propor uma compreensdo da leitura sob o viés da PG (ROSE; MARTIN, 2012), é
necessario compreender que a LSF estabelece que tanto o falante/escritor quanto os seus
potenciais de significados sdo produzidos com base no contexto em que estdo inseridos. Os
géneros textuais, nesse sentido, variam de uma cultura a outra, e devem ser tratados seguindo
seus objetivos sociocomunicativos em seu contexto de realizacdo. Se a leitura em lingua
materna envolve o trabalho com géneros textuais circulantes em dada cultura, esta precisa ser
estudada e abordada conforme seu uso e sua recorréncia. Esta pesquisa versa sobre 0s processos
pelos quais os aprendizes devem passar para atingir niveis mais altos de entendimento de um
texto.

H& muitos autores que se dedicaram ao estudo da leitura e do letramento em contexto
brasileiro e que se aproximam teoricamente da presente pesquisa, pois consideram o leitor como
um sujeito ndo passivo nos processos de leitura. Destacam-se nomes como Freire (2021a
[1968], 1999 [1982], 2021b [1996], 2021c [1997]), Freire e Shor (2021 [1986]), Freire e
Macedo (2021 [1987]), Soares (1989, 2006 [1998], 2008 [2003]), Kleiman (2007, 2008) e Rojo
(2009). Além dos autores brasileiros, mencionam-se Heath (1982) e Street (1984). Sob 0 viés
da LSF, salienta-se a nocao de letramento elaborada por Hasan (1996), Halliday (1996) e pelos
autores da Escola de Sydney (cf. capitulo 3), que se desdobra na secéo 3.1.4, sobre concepgao
de leitura (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012).
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Os estudos sobre leitura & luz da LSF em contexto brasileiro incluem, por exemplo, 0s
trabalhos de Fuzer (2012, 2014a, 2014b, 2016, 2017), Marques, Fuzer e Gerhardt (2022), Lopes
(2021), Santorum (2019), Marchezan (2018), Oliveira (2017), Paula e Pinton (2017),
Cavalcanti (2016), Fuzer, Gerhardt e Lima (2015), Garcia (2015), Silva (2015), Cecchin (2015),
entre outros. As pesquisas no Brasil apresentam como ponto comum a aplicacdo do CEA (em
parte ou em sua totalidade) em contexto escolar de ensino basico ou superior?. No tocante as
pesquisas sobre leitura no Brasil, Kato (1986, p. 42) afirma que os estudos sobre leitura séo
“altamente especulativos, dada a natureza nao observavel de seus processos”, com métodos
dedutivos cujos modelos tedricos subjacentes seriam muito abstratos. De fato, pesquisar sobre
a leitura nunca foi uma escolha fécil, mas foi uma indagacédo persistente em minha formacao
no ensino superior.

A pesquisa desenvolvida no mestrado (PIRES, 2017) possibilitou que eu iniciasse uma
caminhada teorica sobre a leitura e a escrita em uma escola da rede publica de Ensino
Fundamental de Porto Alegre. Neste periodo, a busca por solucBes para os desafios que
envolviam o ensino de lingua materna na rede publica foi o pano de fundo da minha trajetoria
como pesquisadora na pos-graduacdo em Letras na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul®. Mas estabelecer relagBes entre a teoria, 0 mundo letrado e a realidade dos estudantes que
finalizam a dltima etapa do Ensino Fundamental ndo se mostrou uma tarefa facil. A necessidade
cada vez maior de entender os sujeitos presentes na escola publica, com suas individualidades
e especificidades, colaborou para que o encontro com a LSF fosse frutifero. De acordo com
Martin e Rose (2008) e Rose e Martin (2012), os alunos com melhor desempenho na habilidade
leitora conseguem alcancar seus niveis mais altos (a saber, decodificacao, literal, inferencial e
interpretativo, cf. secdo 4.4.1). Como a leitura estd envolvida na maioria das atividades
escolares, 0 seu dominio estaria ligado aos sucessos e insucessos dos alunos na escola, que se
mantém, muitas vezes, ao longo da ocorréncia do Ensino Médio e superior e nas dificuldades
ou facilidades da entrada no mercado de trabalho.

Ha uma interlocucédo entre a LSF e a TCL (MATON, 2014a, 2019, 2020; MATON;
DORAN, 2017; MACNAUGHT et al., 2013; MACNAUGHT, 2015), com o objetivo de refletir

e analisar como o discurso pedagdgico é constituido e como os recursos linguisticos utilizados

2 Sobre as pesquisas em LSF no Brasil, em especial sobre a PG, Rottava, Santos e Troian (2021) apresentam um
panorama sobre as pesquisas que empregam o CEA.

3 E importante destacar a relevancia dos estudos realizados pelo Grupo de Pesquisa Sistémico-Funcional
(GPESF) da UFRGS nos estudos sobre a LSF (SANTOS, 2016; SLIPPERT, 2017; NONEMACHER, 2019;
MACIEL, 2019; SILVA, 2019; MAFESSONI, 2021; LOPES, 2021; ROTTAVA; SANTOS; TROIAN, 2021;
ROTTAVA et al., 2022 [no prelo], entre outros) que atravessam e influenciam este estudo doutoral.
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no ambiente escolar podem contribuir para a construgdo do conhecimento. Primeiramente, séo
discorridas as no¢des de discurso pedagdgico sob o viés da LSF (ROSE, 2014, 2020a, 2020b,
cf. secdo 3.4.1), que sdo ancoradas nos pressupostos de Bernstein (1996, 1998) e, finalmente,
sob o viés da TCL, fundamentada sociologicamente em Bernstein (1996, 1998) e na teoria
social de Bourdieu (1991), segundo a andlise da Dimensdo Semantica, permitem analisar a
interacdo pedagdgica com base nos codigos de legitimacao.

A presente pesquisa foi inicialmente planejada para ser, novamente, aplicada em uma
escola da rede publica de Ensino Fundamental em Porto Alegre, mas, além de duas mudancas
de cidade e de local de trabalho (primeiramente para o Instituto Federal Farroupilha, em
Alegrete, e depois para o Colégio Militar, em Porto Alegre), houve a pandemia da doenca por
coronavirus (COVID-19), que acarretou o fechamento de muitas escolas e o oferecimento de
uma nova modalidade de ensino, o remoto*. Além de vivenciar um momento de incertezas, de
enfrentar o desconhecido, era necessario ministrar aulas por meio de um computador, nas quais
os interlocutores, os alunos, pouco interagiam. Somava-se a isso o desconhecimento de uma
rede de ensino, o Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) que, aos olhos de uma professora-
pesquisadora que passou a maior parte de sua carreira atuando na Educacdo popular, e cuja
énfase meritocratica é indiscutivel, ainda causava estranhamento. Apesar do inicial
distanciamento com a instituicdo, causada principalmente pelo desconhecimento, 0 CM de
Porto Alegre foi escolhido como local de desenvolvimento da pesquisa-a¢do®. A pesquisa deste
estudo doutoral, de professora titular da turma colaboradora na disciplina de Lingua Portuguesa,
foi aprovada pelo Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) sob o Certificado de Apresentacio de
Apreciacio Etica (CAAE) n. 51125621.0.0000.5347 e favoravel Parecer n. 5.049.214.

O planejamento da implementacdo da pesquisa-acdo, a participacdo em conselhos de
classe e de reunides docentes ocorreram entre janeiro e marco de 2021, e, em um primeiro
momento, decidiu-se que seria interessante oferecer um projeto de letramento aos alunos do
oitavo ano do Ensino Fundamental, que foi replanejado para ser oferecido aos alunos de uma
turma colaboradora (cf. capitulo 5). O planejamento incluiu reconhecer o colégio, seu
funcionamento, o perfil dos alunos envolvidos e da instituicdo militar, que é, ao mesmo tempo,
um quartel do Exército Brasileiro (EB). Pela analise dos documentos que foram fornecidos a

pesquisadora como corpus de pesquisa, foi possivel compreender as especificidades de uma

4 Néo havia, no Brasil, a experiéncia de aulas remotas no Ensino Fundamental, somente aulas a distancia no
ensino superior.

5 Um dos motivos da escolha estd no fato de que o0 CMPA foi um dos primeiros a oferecer aulas no formato
hibrido (presenciais e remotas). Como pesquisadora, ndo vislumbrava a aplicagdo do CEA em ambiente
remoto.
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instituicdo federal que acolhe alunos oriundos de familias militares, bem como oferece vagas
por meio de concursos publicos. Da necessidade de compreender essa instituicdo de ensino,
deriva a extensa descricdo da historia dos CMs no Brasil, do SCMB, do perfil de alunos e
docentes e do lugar da disciplina de Lingua Portuguesa em seus documentos orientadores (conf.
capitulo 5).

O delineamento das a¢des da pesquisa-a¢do considerou o Plano de Sequéncia Didética
(PSD) e o Plano de Execucdo Didatica (PED), documentos reguladores e unificados em todo o
SCMB. Nao havia, portanto, espaco para mudancas de sequéncias didaticas estabelecidas. Em
sintese, este trabalho de pesquisa doutoral apresenta alguns desdobramentos tedrico-
metodoldgicos, detalhados da seguinte maneira. O ponto de partida é o delineamento teérico de
base bibliografica e epistemoldgica sobre o aporte tedrico da LSF e da PG da chamada Escola
de Sydney (cf. capitulos 2 e 3); esse delineamento estende-se as concepgdes de letramento e de
leitura (cf. capitulo 4), orientada por uma proposta de interlocugdo entre a PG, que prevé, em
seu CEA, a Preparacao para a Leitura (cf. secdo 3.3.1) e a Leitura Detalhada, alicergada em
uma concepcdo de leitura compartilhada (cf. secdo 4.4.1), de letramento critico de Freire (cf.
secdo 4.1.1), de leitura critica (cf. secdo 4.1.1) e de letramento reflexivo de Hasan (cf.
subcapitulo 4.2). Esses conceitos formam o construto tedrico desta pesquisa, que se articula nos
eixos metodoldgicos que se desdobram no planejamento da implementacdo do CEA em uma
pesquisa-acdo segundo o0s pressupostos da PG, na implementagdo do CEA, na
operacionalizacdo e na interpretacao do resultado da implementacdo do CEA, visualizados na
analise das interacdes estabelecidas entre professora e alunos (cf. subcapitulo 6.2).

Diante do exposto, o objetivo principal de pesquisa é analisar como a leitura
compartilhada e a leitura critica ocorrem durante as estratégias de Preparacado para a Leitura
e de Leitura Detalhada, previstas pelo CEA, em contexto escolar de uma turma do oitavo ano
do Ensino Fundamental de uma escola publica federal. Esse objetivo principal desdobra-se em

dois objetivos especificos, detalhados a seguir.

1) Analisar as interagOes entre alunos e professora nos momentos de Preparacao para
a Leitura e de Leitura Detalhada do CEA que favorecam as negociagOes de

significados.

Esse primeiro objetivo especifico desdobra-se nas seguintes perguntas de pesquisa, que
norteiam a investigacdo estabelecida: (a) quais interagOes verificadas nos dados favorecem a

aprendizagem da leitura?; (b) como as trocas do ciclo de interacdo da atividade pedagodgica de
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Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliagdo e Ampliacdo foram observadas na Preparacéo para a
Leitura e na Leitura Detalhada?

2) Analisar as praticas de leitura compartilhada e de leitura critica que aumentam a
aprendizagem e a construcdo de conhecimento com base nas interagdes estabelecidas

entre professora e alunos.

O segundo objetivo desdobra-se nas seguintes perguntas de pesquisa: (a) qual o perfil
semantico estabelecido pelas trocas do ciclo de interacdo da atividade pedagdgica?; (b) qual a
relacdo entre o perfil semantico e a construcdo do conhecimento?

A fim de responder a estes objetivos, € necessario adotar abordagens tedricas que
favorecam essa analise. Conforme mencionado, a LSF € o ponto inicial desta pesquisa, que visa
compreender a leitura no momento da aplicacdo do CEA no ambiente escolar. Vislumbra-se,
do mesmo modo, a necessidade de uma abordagem teérico-analitica para a analise das
interacdes dos discursos pedagdgicos que permeiam as atividades de leitura compartilhada e de
leitura critica, no momento da ocorréncia do CEA, e que explora a natureza do conhecimento.
Dessa forma, a perspectiva tedrica fundamenta-se, conforme detalhado anteriormente, na LSF
de Halliday, e na TCL, de Maton (20144, 2020), que sustenta a analise.

Este estudo doutoral esta dividido, de forma a responder ao seu objetivo principal, em
sete capitulos, incluindo “Introducéo” e “Consideracfes finais”. A abertura de cada capitulo
apresenta uma metafora relacionada ao préprio fazer pedagogico e tedrico, que se engendra
com minha propria formacdo como professora e pesquisadora na area de Estudos da
Linguagem. Assim como nos lembra Freire e Shor (2021[1986]) na abertura da presente
introducdo, ndo hd como nascer o0 novo sem alguns momentos estéticos; por isso, para propor
um estudo cuja centralidade é o ensino de leitura, é preciso exercitar o senso estético em amplo
sentido. Convido, portanto, o leitor a estabelecer esse processo estético de criacdo de um estudo
doutoral que remete, igualmente, aos encontros do grupo de pesquisa SAL, em S&o Paulo, e as
divagacOes que permeavam as discussdes estabelecidas entre os estudos linguisticos e as obras
de arte da Pinacoteca e do Museu de Arte de S&o Paulo Assis Chateaubriand (MASP): se sdo
0s momentos de trocas que configuram um pesquisador, esta tese é configurada por todos esses
momentos, tanto tedricos quanto estéticos, de vivéncias.

Os capitulos sdo nomeados com base no senso estético, vivenciados e atravessados pela
pesquisadora com o objetivo de estabelecer comparagfes mentais entre a teoria e a pratica. O

capitulo 2, “O tracado de um caminho teorico: a Linguistica Sisttmico-funcional”, expde dois
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subcapitulos: no subcapitulo 2.1, sdo discorridos os conceitos de linguagem, texto e contexto
(HALLIDAY, 1978, 1985, 1989, 1994, 2003, entre outros; HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014). No 2.2, séo abordadas as fun¢des da linguagem (HALLIDAY, 1994, 2003; HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014).

O capitulo 3, “O pintor em busca das estrelas: Pedagogia com base em Géneros”, é
dividido em quatro subcapitulos. No subcapitulo 3.1, é apresentada a origem e a fundamentagéo
teodrica da Escola de Sydney (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012). No 3.2, séo
trazidas as fundamentacdes da Teoria do Registro e do Género (MARTIN, 1984, 1985, 1986,
19993, 1999b; EGGINS; MARTIN, 1997). No 3.3, o Programa Ler para Aprender, ou Reading
to Learn Program (R2L) (ROSE, 2020b), o CEA e a sua fundamentacdo teodrica (ROSE;
MARTIN, 2012). No 3.4, sdo abordadas as nog¢des de discurso pedagdgico sob o viés da LSF
(ROSE, 2014, 2020a, 2020b, 2020c), baseadas nos pressupostos de Bernstein (1996, 1998) e
pela perspectiva da TCL (MATON, 2014a, 2019, 2020; MATON; DORAN, 2017,
MACNAUGHT etal., 2013; MACNAUGHT, 2015), fundamentada em Bernstein (1996, 1998)
e em Bourdieu (1991).

O capitulo 4, “A moca com o livro: reflexdes sobre letramento”, é dividido em quatro
subcapitulos. No subcapitulo 4.1, apresenta-se um resgate histérico envolvendo o conceito de
letramento e os autores de maior relevancia e mais citados sobre o assunto no Brasil, como
Freire (2021a [1968], 1999 [1982], 2021b [1996], 2021c [1997]), Freire e Shor (2021 [1986]),
Freire e Macedo (2021 [1987]), Soares (1989, 2006 [1998], 2008 [2003]), Kleiman (2007,
2008) e Rojo (2009). No 4.2, é abordada a nogdo de letramento sob o viés textual da LSF
(HASAN, 1996; HALLIDAY, 1996). No 4.3, sdo apresentados 0s pressupostos tedricos do
letramento sob o viés da PG (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012), que culmina
em subcapitulo sobre a concepcdo de leitura para a Escola de Sydney (MARTIN; ROSE, 2008;
ROSE; MARTIN, 2012).

O capitulo 5, “O pintor e a sua tela: contextualizacdo e metodologia de pesquisa”, é
dividido em dois subcapitulos. No subcapitulo 5.1, so apresentadas as concepcoes relativas a
pesquisa no ambiente escolar, o histérico e a definigdo da pesquisa-acdo (GRAY, 2012; TRIPP,
2005; BARBIER, 2007; THIOLLENT, 2011). No 5.2, sdo identificados os primeiros passos
metodologicos, o planejamento da pesquisa (GRAY, 2012) e o detalhamento do contexto e dos
participantes de pesquisa (se¢do 5.2.1). O estudo do contexto desdobra-se na historia dos CMs
no Brasil (subsecdo 5.2.1.2), bem como do CMPA (5.2.1.3) Os demais passos metodolégicos,
na secdo 5.2.2, abrangem a agdo, a observacdo e a reflexdo da pesquisa-acdo, que inclui a

selecéo e a organizacédo do corpus de pesquisa (5.2.2.1).
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O capitulo 6, “A persisténcia e a memoria: a implementagdo e a analise do CEA”,
apresenta trés subcapitulos, um de sintese. No subcapitulo 6.1 é abordado o planejamento da
aplicacdo do CEA, e no 6.2 sdo analisadas as ocorréncias e as interpretacdes relativas as
interacdes ocorridas nas trocas do ciclo de interacdo da atividade pedagogica (Preparacao, Foco,
Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo), nas estratégias de Preparacdo para a Leitura e Leitura
Detalhada.

O ultimo capitulo trata das consideracdes acerca do alcance dos objetivos e das
perguntas de pesquisa, bem como a respeito das contribui¢des da pesquisa para a LSF. Por fim,

seguem as Referéncias, os Anexos e 0s Apéndices.
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2 O TRACADO DE UM CAMINHO TEORICO: A LINGUISTICA SISTEMICO-
FUNCIONAL

Neste capitulo sdo apresentados os fundamentos tedricos da LSF pertinentes as
reflexdes apresentadas neste estudo doutoral. Para iniciar a reflex&o teorica, relaciono a obra de
Tarsila do Amaral Abaporu a profissdo docente. Nessa obra classica da pintura modernista do
Brasil e que inspirou, com outras obras, 0 Movimento Antropofagico, Tarsila apresenta uma
visdo distorcida de um corpo, com pés gigantes e cabeca pequena, que remete a ideia de
valorizagédo do trabalho bracal e de desvalorizacdo do trabalho intelectual. O Abaporu estava
em exposi¢do no MASP quando da ocorréncia de um dos encontros do grupo SAL, em S&o
Paulo, encontros que sempre foram momentos de trocas tedricas, que enriqueciam o curriculo
e as pesquisas, mas muitas vezes dificeis de ser equilibradas com o trabalho docente em sala de
aula.

A procura por esse equilibrio, entre teoria e pratica, € um dos norteadores da LSF. Mas,
por se tratar de uma extensa teoria, seja em termos temporais — comecou nos anos 1960 —,
seja em termos de volume de producdo — Halliday tem uma vasta producéo teodrica, com
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diferentes abordagens analiticas —, algumas escolhas precisam ser feitas. Com o objetivo de
embasar o leitor sobre conceitos importantes do aparato tedrico da LSF, sdo discutidos
conceitos e nogdes relacionados ao estudo dos géneros, a Teoria do Registro e do Género,

bem como aqueles relativos ao viés pedagogico, a PG, e alguns deles sdo retomados a medida
que as reflexdes sobre género avangam. O presente capitulo € iniciado pelo subcapitulo 2.1, em
que sdo discorridos os conceitos de linguagem, texto e contexto (HALLIDAY, 1978, 1985,
1989, 1994, 2003, entre outros; HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), e finaliza-se com 0 2.2,

em que sao abordadas as func¢des da linguagem.

2.1 LINGUAGEM, TEXTO E CONTEXTO

O desdobramento deste estudo doutoral apresenta como sustentacéo tedrica a LSF, uma
teoria sociossemidtica de base semantica (GOUVEIA, 2008). Isso implica refletir sobre os
motivos pelos quais a lingua é mobilizada: de acordo com Eggins (2002), os falantes ndo se
relacionam para trocar sons, nem para trocar palavras ou oracdes; os falantes mobilizam a
lingua com o intuito de criar significados e dar sentido ao mundo, bem como de dar sentido uns
aos outros.

Halliday (1985, 1994) e Halliday e Matthiessen (2014) propdem uma analise linguistica
por meio da articulacdo de conceitos que remetem a ideia de uma arquitetura. Os autores
recorrem a essa metafora, a de uma arquitetura da linguagem, construida nas primeiras paginas
da Gramatica Sistémico-Funcional (GSF), ao relacionarem conceitos como lingua, linguagem,
texto, contexto, que, juntos, contribuem para o entendimento das analises linguisticas propostas.
Uma importante contribuicdo de Halliday (1985, 1994) e de Halliday e Matthiessen (2014) foi
propor uma analise linguistica com detalhamento sob o viés semantico e funcional da lingua.
Suas preocupacOes tedrico-metodoldgicas, detalhadas em Halliday (1985, 1994), incluem
compreender a natureza e as funcdes da linguagem, como a crianga aprende a lingua materna
em sociedade e como uma lingua estrangeira € aprendida. Seus focos de analise sdo produtos
de interacdo social, ou seja, os textos, considerados em relagdo ao contexto cultural e social
(EGGINS, 2004). Sobre esse aspecto, Gouveia (2014) remete-nos a um texto de 1970 em que
Halliday se questiona sobre as suas concepcdes teoricas, relacionando-as as ideias de

Malinowski (1923), que contribuiram para o desenvolvimento de conceitos-chave na LSF.

Por que é a lingua como é? A natureza da lingua esté& intimamente relacionada com as
necessidades que lhe impomos, com as fungdes que deve servir. Nos casos mais
concretos, estas fungdes sdo especificas de uma cultura; o uso da lingua para organizar



26

expedicdes de pesca nas llhas Trobriand, descrito ha meio século por Malinowski, ndo
tem paralelo na nossa sociedade. Mas subjacentes a tais instancias de uso da lingua
estdo funcBes mais gerais que sdo comuns a todas as culturas. Nem todos participam
em expedicdes de pesca; porém, todos ndés usamos a lingua como um meio de
organizarmos outras pessoas € determinarmos 0s seus comportamentos®
(HALLIDAY, 1970, p. 141 apud GOUVEIA, 2014, p. 14, traducdo de Gouveia).

A reflexdo estabelecida por Halliday retrata a sua preocupacdo em compreender a lingua
e a sua natureza. A LSF é uma teoria que concebe a lingua como um sistema de significados,
ou seja, um sistema semidtico (HALLIDAY, 2003). Nessa abordagem epistemoldgica, a lingua
é um sistema de significados em uma rede de relacdes, sendo o meio pelo qual o homem se
desenvolve em sociedade e ocupa 0 seu lugar social, mobilizando-a para satisfazer suas
necessidades no meio social (HALLIDAY, 1978). Halliday estabelece, em seu livro Language
as social semiotic, de 1978, que utiliza termo “semidtico” para definir a perspectiva na qual
pretende olhar a lingua. A lingua, para o autor, € um entre varios sistemas de significados que,
juntos, formam a cultura humana. O sistema semidtico ndo se constitui de signos como
entidades isoladas, mas de um conjunto de signos como potenciais de significados, que sao
estabelecidos de acordo com uma rede de relagbes que formam o sistema. De social,
depreendem-se duas noc¢Oes, de acordo com Halliday (1989), uma relacionada a cultura,
definida pelo autor como sistema de significados, e outra relacionada a vinculagdo entre
linguagem e estrutura social, sendo este Gltimo um aspecto do sistema social, que engloba, por
sua vez, o sistema bioldgico e fisico. Visto que, para Halliday (1978), a lingua é o meio pelo
qual os falantes desenvolvem e ocupam seus respectivos lugares na sociedade e que os falantes
a mobilizam para satisfazer as necessidades no meio social, essas escolhas relacionam-se com
0s propasitos sociais. Os conceitos apresentados por Halliday (1978, 1989, 1994, 2003, entre
outros) remetem aos motivos pelos quais a teoria é sistémica e funcional. E sistémica, porque
concebe a lingua como um complexo sistema de significacdo disponivel aos falantes; é
funcional, porque propGe-se a explicar como mobilizamos o sistema linguistico em termos de
significados, ou seja, como usamos a lingua (EGGINS, 2004).

Halliday (1989) concebe a linguagem, o contexto e o texto como inter-relacionados.
Assim, texto é qualquer instancia da lingua que faca sentido, podendo ser falado ou escrito. Ou

seja, 0 texto é uma unidade semantica que se expressa por meio do cddigo escrito, com palavras

® Do original: “Why is language as it is? The nature of language is closely related to the demands that we make
on it, the functions it has to serve. In the most concrete terms, these functions are specific to a culture; the use
of language to organize fishing expeditions in the Trobriand Islands, described half a century ago by
Malinowski, has no parallel in our own society. But underlying such specific instances of language use, are
more general functions which are common to all cultures. We do not all go on fishing expeditions; however,
we all use language as a means of organizing other people, and directing their behavior”.
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e estruturas, ou por meio de sons, quando utilizamos a fala. Halliday e Matthiessen (2004)
estabelecem que o texto é, simultaneamente, um objeto (ou artefato) e um instrumento (ou
espécie). Como objeto/artefato, é possivel observa-lo e analisa-lo, e tentamos compreender seus
significados e por que determinado texto significa x, e ndo y. Como instrumento/espécie,
considera-se o que o texto revela o sistema linguistico “no sentido de um continuo processo de
escolha semantica”’, que constitui um conjunto de escolhas (HALLIDAY, 1989, p. 10, traducéo
nossa).

O contexto € o ambiente no qual o texto se desdobra (HALLIDAY, 1989), em uma
relacdo de interdependéncia: no texto, encontram-se as pistas para reconstruir e interpretar o
contexto no qual estd inserido, enquanto o contexto € parcialmente determinado pelas
caracteristicas do texto, ou seja, 0s textos criam seus contextos, e 0s contextos sdo determinados
por esses textos (MENENDEZ, 2017). Assim, o contexto limita o espectro de significados que
podem ser “instanciados” em textos, considerando se sdo socialmente apropriados ou nédo
(EGGINS, 2002). Para tanto, Halliday baseia-se nas ideias de Firth (1956), que, por sua vez,
foi inspirado por Malinowski (1923), que realizava pesquisas sobre povos do Pacifico para
desenvolver os conceitos de contexto de situacdo e de contexto de cultura. Malinowski (1923)
desenvolveu um estudo antropoldgico sobre ilhéus do Pacifico Sul e influenciou os estudos
“sistemicistas” ao considerar que qualquer texto é determinado pelo seu contexto. O autor ndo
conseguia traduzir o que as pessoas falavam, pois era uma lingua “muito pragmatica”
(HALLIDAY, 1989, p. 6); por isso, considerou relevante descrever o que acontecia no
momento da interacdo (contexto de situacdo) e todos os aspectos culturais envolvidos, pois
seriam importantes para a compreensao dos significados (contexto de cultura). Na época em
que o antrop6logo Malinowski (1923) prop6s os conceitos de contexto de situacao e de contexto
de cultura, ndo considerou que tais conceitos seriam relevantes para andlise linguistica além do
estudo de “linguas primitivas” (HALLIDAY, 1989, p. 7). Esses conceitos sdo repensados pelo
viés linguistico, primeiramente por Firth (1956) e por Halliday (1989), depois detalhados pelo
viés hallidayano, conforme veremos na se¢éo 3.2.1, pois sdo centrais na TR&G.

Na LSF, o contexto de situacdo estabelecido por Halliday (1989) apresenta
particularidades extralinguisticas que interferem na configuracéo do sistema semidtico, ou seja,
é situacdo na qual a interagdo linguistica acontece e que fornece aos participantes informacoes
sobre os significados que sdo ou que podem ser trocados. Assim, é possivel antecipar o que a

outra pessoa diz/escreve com base no lugar ocupado pelos falantes/escritores, quais significados

" Do original: “in the sense of a continuous process of semantic choice”.
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estdo sendo trocados e como a interacdo acontece. Esses aspectos evidenciam as trés varidveis
do contexto de situacdo: campo, relagdes e modo.

De acordo com Halliday e Matthiessen (2014), o campo relaciona-se com 0 que esta
acontecendo na situacao, é o assunto ou o topico sobre o qual a interacdo ocorre. As relacdes
referem-se aos participantes da situagdo, a quais sdo o0s papéis desempenhados pelos
falantes/escritores (papéis institucionais, de status, de contato ou sociométricos). Os papéis de
status podem ser de poder igual ou desigual, enquanto os papéis de contato podem ser de
familiaridade, de estranhos a intimos, e os papéis sociométricos podem ser de afeto, neutro ou
carregado, e positivo ou negativo. O modo refere-se ao papel da linguagem na situagéo, que
pode ser: i) de atividades semidticas e sociais; ii) de atividades linguisticas ou outras semidticas;
iii) modo retorico ou relacional; iv) dialégico ou monolégico; v) escrito ou falado; vi) fénico
ou grafico.

O contexto de cultura é o que as pessoas significam em termos culturais (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014). Em uma interacdo linguistica, por exemplo, o contexto de situacdo
reflete nas escolhas linguisticas realizadas pelo falante conforme o que estd acontecendo no
momento da interacdo, enquanto o contexto de cultura reflete as praticas de uma determinada
sociedade, como valores, crencas, praticas institucionalizadas. Sobre a importancia destes

conceitos na LSF, Gouveia (2009, p. 25, grifo do autor) esclarece que:

A nocdo de contexto, quer na sua vertente situacional quer na sua vertente cultural, é
extremamente importante na LSF, no sentido em que configura, no quadro de
estratificagdo dos niveis de organizacdo do sistema, a realizagdo de niveis
extralinguisticos em niveis linguisticos. A sua caracterizagdo é fortemente devedora
da definicdo de Firth [...] e ajuda a fazer sentido da variacdo funcional dos textos.
Concretizando: do ponto de vista da LSF, todo o texto ocorre em dois contextos, um
dentro do outro. O primeiro nivel contextual é definido pelo contexto de situacdo, o
segundo pelo contexto de cultura. Trata-se de dois niveis que, no plano de
estratificacdo do sistema [...], correspondem a niveis extralinguisticos, sendo que a
sua relagdo com os niveis linguisticos pode ser representada [com] o estrato do
contexto [que] se realiza no estrato do contetdo.

Ao explicarem como a arquitetura da linguagem se organiza, Halliday e Matthiessen
(2014) enfatizam a necessidade de evidenciar duas perspectivas possiveis: da linguagem como
sistema e da linguagem como texto. Para tanto, os autores utilizam uma analogia dos conceitos
de clima e de tempo, que se referem aos mesmos fenbmenos, mas percebidos de forma desigual
do ponto de vista de um observador. O tempo é o que acontece a todo momento em nossa vida
e nos impacta diretamente. O clima reGine as caracteristicas de varios dias, em uma sucessao

temporal. Pode-se, assim, comparar e afirmar que o tempo é texto, pois € material, enquanto o
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clima é o que poderia ser: “o sistema, o potencial que esta subjacente aos efeitos variaveis™®
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 27, traducdo nossa). Nessa configuracdo, o sistema é
estratificado em dois niveis: (i) nivel extralinguistico, ou seja, contextual, de situacdo e de
cultura; (ii) nivel linguistico, isto é, o plano do contetido (semantica e Iéxico-gramatica) e da
expressdo (fonética, fonologia e grafologia).

Para compreender o arranjo de como a linguagem é proposta por Halliday e Matthiessen
(2014), é preciso diferenciar as duas perspectivas analiticas possiveis: de linguagem como
sistema e de linguagem como texto. Ao considerar a linguagem como sistema de potencial de
significados, os autores estabelecem que os estratos da lingua, ou niveis organizacionais
(GOUVEIA, 2014) — a saber, estrato semantico, estrato léxico-gramatico, estrato fonoldgico
e estrato fonético (que séo, por sua vez, agrupados em dois planos, os planos do contetdo e da
expressao) —, relacionam-se por meio de uma série de redundancias, que Halliday e

Matthiessen (2014) chamam de realizag&o.

A relagdo de realizagdo entre conteldo e expressdo, mais especificamente entre
Iéxico-gramatica e fonologia, é amplamente convencional, ou “arbitraria” (com certas
excecBes interessantes relacionadas a prosddia e a duas areas de articulacdo,
fonoaestesia e onomatopeia). No entanto, a relacdo de realizacdo entre os dois
conjuntos de estratos de contetido (semantica e léxico-gramatica) e os dois conjuntos
de estratos de expressao (fonologia e fonética) é natural e ndo convencional. Padrdes
de palavras refletem padrdes de significado® (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014,
p. 27, grifo dos autores, tradugdo nossa).

O sistema linguistico € estratificado em niveis com o objetivo de explica-lo, sendo o
estrato mais abstrato do sistema o contexto; e 0 mais material, a fonologia/grafologia. Gouveia
(2014) revela que o falante imerso em determinado contexto opera no estrato semantico (do
contexto para o significado), que “se realiza na léxico-gramatica (do significado para o
fraseado, portanto), que, por sua vez, se realiza no estrato da expresséo (do fraseado para o som,
o grafema ou o gesto, portanto)” (GOUVEIA, 2014, p. 23).

Ao olhar a linguagem como uma rede de escolhas, que se apresenta como potenciais de
significados, emerge um conceito importante da LSF, que € a “instanciacdo”. Retomando a

analogia entre tempo e clima de Halliday e Matthiessen (2014), enquanto o tempo € o texto,

8 Do original: “in the system, the potential that underlies these variable effects”.

® Do original: “The realizational relationship between content and expression, more specifically between
lexicogrammar and phonology is largely conventional, or ‘arbitrary' (with certain interesting exceptions
relating to prosody and to two areas of articulation, phonaesthesia and onomatopeia). However, the
realizational relationship between the two set of content strata (semantics and lexicogrammar) and the two
sets of expression strata (phonology and phonetics) is natural rather than conventional. Patterns of wording
reflect patterns of meaning”.
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algo material e sentido por todos, o clima é uma sequéncia de abstra¢des, aquilo que o tempo
pode ser, ou seja, é o sistema. Assim, o sistema da linguagem é “instanciado” em forma de
textos. Halliday (2003) estabelece a importancia de compreender a nocao de “instanciacéo” e
afirma que a LSF admite a nocdo saussuriana (SAUSSURE, 2002) de que os atos de fala
representam o sistema, mas sob o viés proposto por Hjelmslev (1961), de estrato do contetdo
e estrato da expressdo. De acordo com a visdo de Saussure (2002), a Linguistica era uma teoria
sobre a langue, enquanto a LSF, influenciada por Hjelmslev, aborda ambas, langue e parole,
pois, “para um linguista, descrever uma lingua sem levar em conta o texto é estéril; descrever
o texto sem relaciona-lo a linguagem é vazio”® (HALLIDAY, 2003, p. 196, tradugio nossa).
Nesses termos, Halliday (2003) compreende que o texto € um processo que “instancia” o

sistema, ou seja, a “instanciacdo” é a relacdo estabelecida entre um potencial e a sua instancia
(HASAN, 2009).

A instanciacdo é um conceito-chave em linguistica sistémica. Qualquer texto real
(uma “instancia” de linguagem) é uma instanciacdo do sistema de linguagem (a
“léxico-gramatica”). O que isso significa é que o sistema ndo existe
independentemente do uso (embora as pessoas muitas vezes falem como se a
gramética da lingua fosse um conjunto de regras fixas “externas”). Cada vez que
alguém usa a linguagem, esta ativando o sistema (ou melhor, parte dele) e, em um
grau infinitesimal, mudando-o** (THOMPSON; COLLINS, 2001, p. 145, tradugio
nossa).

Assim, Thompson e Collins (2001) esclarecem que, para Halliday, o contexto de
situacdo é uma instancia na qual todo texto surge e é construido. Assim, os contextos de situacao
tendem a se repetir com base em suas similaridades, construindo registros muito parecidos;
logo, é possivel reconhecer que os registros de uma interacao de sala de aula séo parecidos entre

si, mas diferentes dos registros de um programa dominical, por exemplo.

2.2 FUNCOES DA LINGUAGEM

Ao estabelecer a lingua como potencial de significado, Halliday (1994, 2003) e Halliday

e Matthiessen (2014) engendram a GSF e propdem uma organizagdo em que a linguagem é

10" Do original: “For a linguist, to describe a language without accounting for text is sterile; to describe text
without relating it to language is vacuous”.

Do original: “Instantiation is a key concept in systemic linguistics. Any actual text (an 'instance’ of language)
is an instantiation of the language system (the ‘lexicogrammar'). What this means is that the system does not
exist independently of use (although people often talk as though the grammar of the language were a set of
‘external’ fixed rules). Each time someone uses language, they are both activating the system (or rather, part
of it) and, to an infinitesimal degree, changing it”.

11
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dividida de acordo com as suas fungfes basicas, que os autores chamaram de metafuncdes.
Essas funcBes exprimem os trés tipos de significados que podem ser construidos em
determinados contextos de situacdo e de cultura na qual a interagdo ocorre e sdo chamadas de
metafuncdo ideacional, metafuncdo interpessoal e metafuncdo textual. Relativamente as
fungdes que exercem, a metafuncdo ideacional tem duas subfuncdes, experiencial e logica, e
estd ligada a construcdo de um modelo de representacdo de mundo (HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2014), enquanto a metafuncéo interpessoal se refere a troca de informacdes
ou bens e servicos, e a textual, as decisfes tomadas com relagéo a distribuicdo da informagcéo,
ao que deve vir primeiro ou ndo no fluxo da informag&o. De forma resumida, Butt et al. (2000,
p. 39, traducgéo nossa) apresentam as metafuncées da seguinte forma:

1. A linguagem tem uma funcdo representacional — nds a usamos para codificar a
nossa vivéncia e experiéncia do mundo; ela transmite uma imagem da realidade.
Permite-nos, portanto, codificar os significados da experiéncia, que realizam o
campo do discurso (FUNCAO IDEACIONAL);

2. A linguagem tem uma funcdo interpessoal — n6s a usamos para codificar a
interacdo e mostrar qudo defensdveis sdo as nossas posicdes, 0S NOSSOS
enunciados. Permite-nos, portanto, codificar significados de atitudes, interagdo e
relagbes sociais, que realizam as relagdes do discurso (FUNCAO
INTERPESSOAL);

3. A linguagem tem uma fungdo textual — nds a usamos para organizar 0s n0ssos
significados ideacionais e interpessoais num todo linear e coerente. Permite-nos,
portanto, codificar significados de desenvolvimento textual e organizagdo retorica,
que realizam o modo do discurso (FUNCAO TEXTUAL)®.

Neste sentido, as metafuncdes expressam trés tipos de significados, cujas escolhas sdo
expressas pelos elementos no estrato léxico-gramatical. As trés metafuncdes propostas pela
GSF estabelecem uma relagdo dialética entre as variaveis contextuais (campo, relagdes e modo),
de forma que ha previsibilidade de um pelo outro (BARBARA; MACEDO, 2009). Assim, 0
campo é expresso pela metafuncdo textual; as relacBes sdo expressas pela metafuncédo
experiencial; e 0 modo é expresso pela metafuncdo textual. Halliday (1994) e Halliday e
Matthiessen (2014) definem a oragdo como unidade de analise (oragdo como mensagem, oracao
como troca e oracdo como representacdo), evidenciada pela divisdo estabelecida na dltima
versdao da An introduction to functional grammar (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), em

12 Do original: “1. Language has a representational function - we use it to encode our experience of the world; it
conveys a picture of reality. Thus, it allows us to encode meanings of experience which realise field of discourse
(EXPERIENTIAL MEANINGS). 2 Language has an interpersonal function —we use it to encode interaction
and show how defensible we find our propositions. Thus, it allows us to encode meanings of attitudes,
interaction and relationships which realise tenor ot discourse (INTERPERSONAL MEANINGS). 3 Language
has a textual function - we use it to organise our experiential and interpersonal meanings into a linear and
coherent whole. Thus, it allows us to encode meanings of text development which realise mode of discourse
(TEXTUAL MEANINGS)”.
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que a primeira parte é voltada para “A oracdo” (“Part I: The clause”) e a segunda é “Acima,
abaixo e além da oragdo” (“Part Il: Above, below and beyond the clause”). Ou seja, 0 Viés
analitico proposto pelos autores € a oragdo e 0 seu ranqueamento: oracdo, fraseados, grupos e
associacfes complexas, visto que a oracdo é o canal primario de energia gramatical
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). O viés analitico proposto por Rose e Martin (2012),
por outro lado, parte da nogdo de géneros e os textos “instanciados” por estes, conforme
detalhado no capitulo 3.
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3 O PINTOR EM BUSCA DAS ESTRELAS: PEDAGOGIA COM BASE EM GENEROS

Neste capitulo é apresentada a PG, sua origem, sua fundamentacdo tedrica e suas
aplicacBes no contexto escolar. Para iniciar a reflexdo, é tracado um paralelo entre a obra Noite
Estrelada sobre o0 Rédano, de Vincent Van Gogh, que abre o presente capitulo, e a busca do eu
lirico pelas estrelas, com as indagac6es de uma professora-pesquisadora. Em uma carta ao seu

irmdo Theo, Van Gogh, citado por Ribeiro (2000, p. 105), questiona-se:

[...] a morte pode talvez, ndo ser a coisa mais dificil na vida de um pintor, devo dizer
que nada sei sobre ela, mas quando olho para as estrelas logo comeco a sonhar,
acontecendo-me exatamente a mesma coisa quando observo 0s pontos negros que
indicam as cidades e as aldeias nos mapas. Pergunto-me entdo, porque é que 0s pontos
brilhantes do céu sdo menos acessiveis para nés do que 0s pontos negros de um mapa
da Francga.

Quando me iniciei nos estudos da LSF e da Escola de Sydney, durante 0 mestrado
(PIRES, 2017), procurava respostas a indagaces que me acompanhavam a vida toda assim

como procuramos estrelas no céu. Tais questionamentos incluiam o proprio sistema
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educacional e o motivo pelo qual a Educagdo publica ndo se tornava aquilo com que sempre
sonhamos, que é formar cidaddos plenos para a vida em sociedade. Esses questionamentos ndo
foram respondidos, mas eu continuo olhando as estrelas, vendo os pontos brilhantes e sonhando
com dias melhores.

Com o objetivo de evidenciar 0s pressupostos que subjazem esta teoria, 0 presente
capitulo é dividido em quatro subcapitulos. No subcapitulo 3.1, é apresentada a origem e a
fundamentacdo tedrica da Escola de Sydney (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012).
No 3.2, é apresentado o percurso percorrido por Martin e a teoria desenvolvida pelo autor, a
TR&G (MARTIN, 1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b; EGGINS; MARTIN, 1997). No 3.3, sdo
abordados o R2L (ROSE, 2020b), o CEA e sua fundamentacédo teérica (ROSE; MARTIN,
2012). No 3.4, sdo discutidas as nogdes de discurso pedagdgico sob o viés da LSF (ROSE,
2014, 2020a, 2020b, 2020c), ancoradas nos pressupostos de Bernstein (1996, 1998) e pela
perspectiva da TCL (MATON, 20144, 2019, 2020; MATON; DORAN, 2017; MACNAUGHT
et al., 2013; MACNAUGHT, 2015), fundamentada sociologicamente em Bernstein (1996,
1998) e na teoria social de Bourdieu (1991).

3.1 PEDAGOGIA COM BASE EM GENEROS: ORIGEM E PRESSUPOSTOS TEORICOS

No fim da década de 70, na Australia, um grupo de linguistas orientados por Jim Martin
e Joan Rothery (1990) comecou uma investigacdo sobre o ensino de escrita na escola.
Motivados pelo baixo desempenho dos alunos na escola, Jim Martin, que havia comecado como
professor na Universidade de Sydney — onde, um ano antes, Michael Halliday realizara uma
conferéncia sobre Lingua e Educacdo, unindo o Departamento de Linguistica Aplicada e a
Faculdade de Educacdo daquela instituicio (MARTIN, 2000) — e sua colega Rothery
buscavam respostas aos problemas de ensino e de aprendizagem no ambiente escolar. Em um
pais cuja populacdo era dividida em classe média, classe operaria, trabalhadores rurais e
indigenas, muitos ndo falantes de inglés, a lingua oficial do pais, havia uma Educacéo voltada,
sobretudo, para a classe média (ROSE; MARTIN, 2012), que excluia as demais do seu sistema.
Aos filhos de indigenas ensinavam-se “nogdes basicas da lingua escrita e falada, matematica e
conhecimentos gerais, e para imprimir os valores de obediéncia e lealdade a monarquia”*®
(ROSE; MARTIN, 2012, p. 2, tradugdo nossa). Na metade da decada de 90, as escolas de ensino

secundario ndo atendiam universalmente aos adolescentes, pois havia vaga para somente

13 Do original: “to train colonial Australia in basic reading, writing, and general knowledge, and inculcate the
values of obedience to authority and loyalty to the British monarchy”.



35

metade daqueles que estariam na idade ideal de cursa-lo. lgualmente, essa falta de acesso
estendia-se ao ensino superior, que atendia a somente 7% da populac¢do. Na visdo dos autores,
a escola existia como mantenedora desse sistema desigual de ensino, pois obtinham sucesso
somente aqueles que ja se apresentavam mais preparados, e os demais alunos ficavam a margem
do sistema educacional. Diante desse cenario, 0s autores tinham como objetivo criar um sistema
pedagogico que permitisse que qualquer estudante conseguisse obter éxito escolar (ROSE;
MARTIN, 2012).

Nesse contexto, surgem estudos dos pesquisadores da chamada Escola de Sydney* com
0 objetivo de melhorar a literacia dos alunos na escola australiana. Ao longo dos anos, varios
projetos foram desenvolvidos, e podemos dividi-los em quatro momentos distintos: Writing
Project, Language and Social Power, Write it Right Project e Reading to Learn Program. O
primeiro, Writing Project, que comecou nos anos 80, foi marcado pelas anélises dos textos que
deveriam ser escritos pelos alunos da escola primaria, além de problematizar questfes voltadas
ao ensino e a aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento de uma metodologia de ensino que
auxiliasse os alunos a escrever melhor na escola. Neste momento, os autores elaboraram
descricdes de géneros que os alunos deveriam ler e escrever durante o Ensino Fundamental,
com as etapas basicas de cada um (ROSE; MARTIN, 2012).

O segundo projeto, Language and Social Power, desenvolvido a partir da metade da
década de 80, volta-se para a questdo de como ensinar e para o conceito de interagdo no contexto
de experiéncia compartilhada desenvolvida por Joan Rothery (1990), que culminou com a
apresentacdo de um género curricular’® para o ensino da escrita. Esse género curricular,
influenciado pelos estudos de Gray (1990) e desenvolvido com alunos indigenas na Austrélia,
consistiaem um modelo de curriculo para ensino da escrita, apresentava sete etapas (Introducao
ao Geénero, Foco no Género, Negociacdo Conjunta do Género, Investigacdo, Rascunho,
Conferéncia e Publicacao) e previa o ensino de géneros da forma explicita. Em 1989, a proposta
de Rothery é remodelada e torna-se o primeiro CEA, que ainda passaria por algumas mudancas
ao longo dos anos.

Na mesma época em que Language and Social Power estava sendo aplicado nas escolas

de Sydney, os pesquisadores comegaram outro projeto, Write it Right Project, no inicio da

14 De acordo com Rose e Martin (2008, 2012), o grupo de trabalho de linguistas funcionalistas e educacionais
que desempenhavam suas fungdes no Departamento de Linguistica na Universidade de Sydney foi nomeado
de Escola de Sydney, por Green e Lee (1994). De acordo com Martin (2000, p. 2, traducdo nossa),
“ironicamente, em 1994, o termo ja estava desatualizado”, porque a investigacdo desenvolvida por eles havia
se espalhado pelo mundo. Do original: “Irédnicamente, hacia 1994 el nombre ya estaba desactualizado”.

15 Género curricular no sentido proposto por Christie (2002) e discutido no subcapitulo 3.3.
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década de 90, voltado para a analise dos géneros que os alunos deveriam escrever na escola
secundarial® e dos géneros dos setores laborais: da industria cientifica, dos meios de
comunicacdo e da administracao.

Por fim, no inicio dos anos 2000, os autores desenvolvem o Programa Ler para Aprender
(Reading to Learn Program), uma metodologia de ensino cujo objetivo € integrar estratégias
para apoiar os estudantes a reconhecer os padrdes de lingua dos textos circulantes em sala de
aula (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012; ACEVEDO, 2017), considerando que
a aprendizagem ocorre pela leitura eficiente dos géneros escolares. Durante a implantacéo deste
programa, ha uma revisdo e um aprimoramento do CEA, com énfase nas estratégias de leitura
propostas, visto que Martin e Rose (2005) consideram que, nos ciclos anteriores, o foco era a
escrita. No subcapitulo subsequente exponho a fundamentacdo teoérica subjacente desta
proposta pedagogica. Para tanto, apresento como o género € entendido pela Escola de Sydney
e como a fundamentacéo tetrica da LSF foi mobilizada para o desenvolvimento deste modelo
didatico.

3.2 GENERO: UM PERCURSO PELOS ESTUDOS DE MARTIN E PELA ESCOLA DE
SYDNEY

Neste subcapitulo sdo trazidas algumas discussfes importantes relacionadas ao género,
ao contexto e as relacBes contextuais com base nos estudos de Martin (1984, 1985, 1986, 19993,
1999, entre outros), Eggins e Martin (1997), Rose (2008), Martin e Rose (2008), e Rose e
Martin (2012), cujas concepgdes tedricas se baseiam na LSF de Halliday (1964, 1978, 1994) e
de Halliday e Matthiessen (2014), com um viés educacional que perpassa 0s estudos
empreendidos pela Escola de Sydney. Essa unido de concep¢bes culminou com a TR&G,
principalmente discutida por Martin (1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b) e Eggins e Martin (1997)
e apresentada na se¢do 3.2.1. Conforme indicado no titulo deste subcapitulo, tem-se por
objetivo realizar um percurso nos estudos de Martin (1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b, entre
outros) e de Eggins e Martin (1997), ainda que esses estudos tenham sido escritos em momentos
distintos e respondam a diferentes demandas tedrico-metodoldgicas. Neste sentido, ha um
detalhamento sobre as nocbGes de género desenvolvidas pela TR&G e como foram

desenvolvidas neste percurso.

16O conhecimento que se cria nos géneros se descreve em termos de trés grandes tropos semanticos:
classificacdo, causa-efeito e avaliacdo. Esses temas semanticos exemplificam-se em nimero de géneros de
Ciéncias e Historia (ROSE; MARTIN, 2012).
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3.2.1 Teoria do Registro e do Género

A TR&G originou-se da tentativa da constituicio de um modelo de linguagem
estratificado que envolvesse a lingua e o contexto social por meio da realizagéo (cf. subcapitulo
2.1) e da sua aplicagdo em contexto educacional e procura teorizar como discursos ou textos
s80 ou ndo sdo, comparando-0s uns aos outros, e por qué. Assim, existe um foco na analise
detalhada na variacdo das caracteristicas linguisticas do discurso (especificaces de padrdes
lexicais, gramaticais e semanticos), bem como na explicacdo da diferenca dos textos com base
no contexto, isto é, para enfatizar como o contexto social e cultural influencia o discurso
realizado (EGGINS; MARTIN, 1997). A TR&G, devido ao exposto, articula-se em torno dos
conceitos tedricos de género e de registro.

Em um primeiro momento, no gue tange a TR&G, Martin (1999a) considerava que a
relacdo funcional (functional tenor) estabelecida por Gregory (1967) seria a varidvel associada
a estrutura esquematica textual, relacionando-a as variaveis contextuais de Halliday (1978), a
saber, campo, relacdes, modo e estilo (HALLLIDAY, 1964) ou campo, relacdes e modo
(HALLIDAY, 1978). Martin (1999a) considera que o modelo de Gregory (1967) e o de
Halliday (1964, 1978, entre outros) seriam equivalentes em termos conceituais, pois “ha a
aparente utilidade pratica do conceito de relacdo funcional arrazoado pela perspectiva do
contexto”’ (MARTIN, 1999a, p. 27, traducdo nossa), em que a relacdo funcional estaria em

uma posicado diferente das demais, conforme o Quadro 1.

Quadro 1 — Modelos alternativos de contexto

Halliday (1964) Gregory (1967) Halliday (1978)
Campo Campo Campo
Modo Modo Modo

Estilo Relacdo pessoal Relacdes

Relagéo funcional
Fonte: Adaptado e traduzido de Martin (1999a).

Na primeira tentativa de estratificacdo da linguagem (cf. subcapitulo 2.1), Martin
estabelece a relagdo funcional de forma diferente das demais varidveis contextuais, e associada
a estrutura textual ou a estrutura esquematica, em uma posi¢do subjacente as demais, “por meio
da qual o contexto era realizado”*® (MARTIN, 1999a, p. 27, tradugdo nossa). Este modelo

evolui com os apontamentos de dois alunos de Martin (2014), Joan Rothery e Guenter Plum,

17" Do original: “was the apparent pratical utility of the concept of functional tenor, reasoning from the perspective
of context”.
18 Do original: “through which context variables it was realised”.
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que consideravam problematico a teoria apresentar dois tipos de relacGes (pessoal e funcional).
Influenciado por Hjelmslev (1961), Martin (2014, p. 13, traducdo nossa) remodela a sua
proposta “com o plano da expressdao como plano do registro e o registro (campo, relag0es e
modo) agora posicionado como plano da expressdo do género”'®. Essa evolucio tedrica é

apresentada por Martin (2014), conforme Figura 1.

Figura 1 — A emergéncia do modelo estratificado de contexto

Relacgio ~ Campo
funcional ~  Relagio
(Estrutura pessoal

esquematica)  “Modo

2’

Género \
Registro \

Lingua

Fonte: Adaptada e traduzida de Martin (2014, p. 28).

Martin (1985, 1999a, 2014) afirma que desenvolve este modelo de estratificagio
influenciado pelas nocdes de sistema denotativo e de sistema conotativo de Hjelmslev (1961),
gue sdo expressos em planos diferentes. O primeiro € definido como aquele com seu proprio
plano de expressdo (por exemplo, linguagem, imagem, danca); e o segundo desdobra outro
sistema semidtico como seu plano de expressao (para o qual Hjelmslev d& o exemplo do estilo)
(MARTIN, 2014). Neste modelo de estratificacio, que recebeu criticas quando apresentado?’,

o plano do género apresentava especificagdes que influenciavam combinacdes possiveis de

19 Do original: “with language expressions. Plane of register and register (tenor, field and mode) now positioned
as the expression plane of genre”.

20 Martin (1999a, p. 31, traducdo nossa) responde a alguns questionamentos que surgiram de alguns linguistas,
que incluiam alguns da LSF: “Nosso modelo estratificado de contexto como registro € género acabou sendo
um dos aspectos mais controversos de nosso trabalho, tanto que mais de 1/3 de Fries e Gregory (1995, um dos
trés volumes do Ablex Festschrift de Halliday) é dedicado a um artigo de 100 péginas criticando-0”. Do
original: “Our stratified model of context as register and genre turned out to be one of the more controversial
aspects of our work, so much so that over 1/3 of Fries and Gregory (1995, one of Halliday's three Ablex
Festschrift volumes) is devoted to a 100 page article critiquing it”.
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campo, relacdes e modo, ou seja, “o género estabelece o potencial de sentido que é imanente é
uma cultura; o registro permite o que poderia ser”?! (MARTIN, 1999a, p. 32, traduc&o nossa).
Em 1982, Martin (1999a, p. 28, traducdo nossa) estratifica o contexto e apresenta o termo
género “para referir-se a processos sociais e orientado por estagios, modelado a um nivel mais
profundo de abstragdo do que campo, relagdo e modo [...] e o termo registro veio a ser usado
como termo alternativo para campo, relagdo e modo”?2 em detrimento de contexto de situacio
utilizado por Halliday (1978, 1994). Martin baseia-se no modelo de contexto social de Halliday
(1978, 1994), que, por sua vez, € desenvolvido com base nas ideias de Firth (1956), inspirado
por Malinowski (1923) (cf. subcapitulo 2.1). Halliday (1978, p. 5) estabelece o contexto social
como o “ambiente no qual o texto se desdobra” e traz de Malinowski os conceitos de contexto
de situacdo e contexto de cultura, no¢des importantes na LSF e na TR&G?3. Nesta mesma
época, influenciados pelos postulados de Matthiessen (1988), os circulos cotangenciais de

Halliday sé&o adotados na TR&G para designar as relagdes interestratais, conforme Figura 2.

2L Do original: “genre states the meaning potential that is immanent is a culture; register allows for what could

be”.

Do original: “used the term genre to refer to staged purposeful social process, modeled at a deeper level of

abstraction than field, mode and tenor variables [...] and the term register came to be used as a cover term for

field, mode and tenor variables”.

23 Sobre a influéncia dos estudos de Malinowski, Martin (1984, p. 19, traducéo nossa) afirma que, “em certo
sentido, isso nos leva de volta a Malinowski, que argumentou que ambos os contextos, tanto de situa¢do quanto
de cultura eram importantes se quisermos interpretar plenamente o significado de um texto. Falando
informalmente, poderiamos sugerir que nosso nivel de género corresponde grosso modo ao contexto de cultura
no sentido de Malinowski (cultura como um sistema de géneros em outras palavras), nosso registro talvez ao
seu contexto de situagdo”. Do original: “In a sense this takes us back to Malinowski, who argued that contexts
both of situation and culture were important if we are to fully interpret the meaning of a text. Informally
speaking, we might suggest that our level of genre corresponds roughly to context of culture in his sense
(culture as a system of genres in other words), our register perhaps to his context of situation”.

22
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Figura 2 — Contexto social e metarredundancia com a linguagem

Contexto social

Fonte: Adaptada e traduzida de Martin (1999a, p. 36).
Martin (1989) buscou em Lemke (1995) a nocdo de metarredundancia® para

desenvolver o modelo de contexto com as relagbes interestratais de linguagem, ou seja, 0s
padrdes de organizacédo social em dada cultura s&o realizados como padrdes de interacdo social
em cada contexto de situacdo, que séo realizados como padrdes de discurso em cada texto
(MARTIN; ROSE, 2008). Os circulos indicam que 0s sistemas sdo naturais, e ndo tecnologicos;
e a seta de duplo sentido representa o dialogismo existente na realizacdo entre a linguagem e o
contexto: a lingua constrdi e € construida pelo contexto. Neste modelo de estratificacdo, género
e registro estabelecem uma relacédo de realizagdo entre estratos linguisticos (cf. subcapitulo 2.2).

Realizacdo é um tipo de recodificacdo — como 0 mapeamento do hardware por meio
do software para imagens e palavras que vemos na tela do nosso computador. Outra
maneira de pensar isso é simbolizacdo... Simbolizacdo é um importante aspecto da
realizagdo, visto que gramatica simboliza e codifica o discurso, assim como o discurso
simboliza e codifica a atividade social. O conceito de realizacdo incorpora o
significado de “simbolizag8o”, “codificagdo”, “expressdo”, “manifestacdo” e assim
por diante® (MARTIN; ROSE, 2008, p. 10, tradug&o nossa).

24O conceito de metarredundancia estabelecido por Lemke (1995) prevé que “padrdes de um nivel ‘redundam’
com os padrdes do proximo nivel, e assim por diante” (MARTIN; ROSE, 2008, p. 10, traducdo nossa). Do
original: “patterns at one level ‘redounding with patterns at the next level, and so on”.

%5 Do original: “Realisation is a kind of re-coding — like the mapping of harwware through software to the images
and words we see on the screen on our computers. Another way of thinking about this is symbolisation...
Symbolising is an important aspecto of realisations, since gramar both symbolises and encodes discourse, just
as discourse both symbolises and encodes social activity. The concept of realisation embodies the meaning of
‘symbolising’. ‘encoding’, ‘expressing’, ‘manifesting’ and so on”.
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Assim, no modelo de linguagem proposto por Martin (1999a), os significados séo
modelados pelos estratos contextuais, em seu nivel mais interno, do registro, e em seu nivel
mais externo, do género. Cada nivel inclui o nivel imediatamente abaixo; assim, o nivel mais
abstrato, do género, é realizado pelo registro, que se realiza na lingua, que é organizada pelas

metafuncdes (cf. subcapitulo 2.3).
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Figura 3 — Género em relagdo ao registro e a linguagem

Contexto (nivel 2):
género — acima e para além
das metafuncGes

Contexto (nivel 1):
registro organizado por
metafuncbes

Linguagem organizada por
metafuncdes

Fonte: Barbara e Macédo (2009, p. 94, adaptada de Eggins e Martin (1997).

O contexto é estratificado em dois niveis distintos, o género e o registro, sendo
concebidos como padrdes complexos (MARTIN, 2014).

O conceito de registro é uma explicagdo tedrica das observacdes do senso comum de
que usamos a lingua de maneira diferente em diferentes situacfes. Mais tecnicamente,
as dimensdes contextuais podem ser vistas como impactando a linguagem, tornando
certos significados e suas expressdes linguisticas mais provaveis do que outras®
(EGGINS; MARTIN, 1997, p. 234, grifo dos autores, traducdo nossa).

Martin (1985, p. 198, tradug@o nossa) afirma, em seus textos mais antigos, que “géneros
s&0 como as coisas sio feitas, quando a lingua ¢ usada para finaliza-las”?’. Martin (1984) amplia
essa definicdo e estabelece o género como atividade intencional organizada em estagios e
orientada por objetivos ou como processo social organizado em etapas e orientado por
propdsitos sociais (MARTIN, 1986). H&, no percurso dos estudos sistémicos de Martin, um

evidente amadurecimento com relacdo ao proposito social:

[...] géneros diferentes sdo diferentes formas de usar a lingua para realizar diferentes
tarefas estabelecidas culturalmente e texdetos de diferentes géneros sdo textos que

% Do original: “The concept of register is a theoretical explanation of the common-sense observations that we
use language differently in different situations. More technically, contextual dimensions can be seen to impact
on language by making certain meanings, and their linguistic expressions, more likely than others”.

2" Do original: “Genres are how things get done, when language is used to accomplish them”.
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estdo alcancando propésitos diferentes na cultura® (EGGINS; MARTIN, 1997, p.
236, tradugdo nossa).

Martin (1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b) relaciona o género a cultura, visto que abrange
cada tipo de atividade realizada linguisticamente, e configura-o como um sistema semidtico
conotativo social, seguindo a nocdo de Hjelmslev (1961). Neste modelo de contexto
estratificado, género e registro sdo sistemas semidticos realizados por meio da lingua e
correspondem ao sistema semidtico conotativo de Hjelmslev, enquanto a linguagem é o sistema
semidtico denotativo.

Essa caracterizacdo multifuncional do género (MARTIN, 1986) afasta-se da definicéo
hallidayana de género, naturalmente associada ao modo. Halliday (1978) estabelece que as
metafunc@es se relacionam com as variaveis contextuais, ou seja, a metafuncéo interpessoal
inter-relaciona-se as relacfes; a metafuncao ideacional, ao campo; e a metafuncao textual, ao
modo (EGGINS; MARTIN, 1997).

Halliday ressalta que um modelo de linguagem desse tipo pode ser “naturalmente”
relacionado a organizacdo do contexto, com significado ideacional usado para
construir campo (a acao social), significado interpessoal usado para negociar tenor (a
estrutura de papéis) e significado textual usado para desenvolver o modo (organizacao
simbolica)?® (EGGINS; MARTIN, 1997, p. 239, tradugdo nossa).

A LSF e os estudos sobre género foram inicialmente inspirados por Hasan (1989), que
desenvolve, das concepgdes de Halliday (1978), o conceito de configuracgao textual, concebido
como um conjunto de valores que realizam campo, relagcdes e modo. Para cada configuragédo
textual, hd uma estrutura textual correspondente e sobre a qual se pode fazer algum tipo de
previsdo (HASAN, 1989). De uma analise do género Prestacdo de Servigos, a autora estabelece
elementos obrigatdrios e elementos opcionais. Os primeiros aparecem com grande frequéncia
nas ocorréncias dos textos “instanciados” pelo género Prestacdo de Servicos, e 0s segundos
aparecem com pouca frequéncia. Ao prever tais estruturas, Hasan traz as possibilidades do
género, definidas como Estrutura Potencial do Género (EPG). Martin (1999a), em uma
retrospectiva de seu trabalho sobre o assunto, esclarece que a nocdo da EPG Hasan néo é
adotada pela TR&G devido a sua limitacdo analitica quanto aos tipos textuais, que

28 Do original: “different genres are different ways of using language to achieve different culturally established
tasks, and texts of different genres are texts which are achieving different purposes in the culture”.

2 Do original: “Halliday makes the important point that a model of language of this kind can be 'naturally’
related to the organization of context, with ideacional meaning used to construct fiel (the social action),
interpessoal meaning used to negotiate tenor (the role structure) and textual meaning used to develop mode
(symbolic organization)”.
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compartilham elementos obrigatorios de estrutura. O autor, no entanto, desenvolve, com base
em Hasan (1989), a nogdo de estrutura genérica, que consiste em entender como as etapas de

um género se realizam em um texto.

Halliday tratou o género como um aspecto do modo; e Hasan derivou seus elementos
obrigatdrios de estrutura de texto do campo e assim pareceu lidar com as relagdes de
género. Em nossa opinido, porém, cada género envolvia uma configuragdo particular
de variaveis de tenor, campo e modo por si mesma, entdo ndo nos sentimos
confortaveis em fazer o género parte de qualquer variavel por si mesmo® (MARTIN;
ROSE, 2008, p. 16, tradugdo nossa).

Este posicionamento deriva principalmente da pretensdo da TR&G de mapear a cultura
como um sistema de géneros, ou seja, Martin e Rose (2008) e Martin (1999a) ndo somente
buscam as combinacges possiveis de campo, relagdo e modo em um mesmo género, mas
também tencionam saber como o0s géneros se relacionam entre si. Com o objetivo de elucidar o
seu posicionamento, Martin (1999a) recorre a um exemplo sobre o género Receita, que pode
ser analisado por meio do: (i) campo, se for uma receita doméstica ou de uma rede hoteleira;
(ii) das relacdes, se for utilizada em uma vinculacéo de aprendizagem ou n&o; (iii) do modo, se
for escrita, falada ou ocorrer por algum meio eletrénico. Para além desta analise, que Ihe parece
insuficiente, o autor busca explorar como as receitas se relacionam genericamente, com um
conjunto de regularidades entre si (considerando as varidveis contextuais de campo, relacéo e
modo) e como se relacionam com o género Procedimentos (manuais, procedimentos cientificos
etc.) e com outros géneros regulativos (como regras, leis, atos administrativos etc.), que
apresentam caracteristicas semelhantes entre si. Evidencia-se, nessa exemplificacdo, que a
noc¢do de género como sistema (MARTIN, 1999a) é nuclear na TR&G e um dos motivos pelos
quais o modelo de estratificacdo é desenvolvido. Estabelecer o modelo de estratificacdo
possibilitou o desenvolvimento de uma teoria multifuncional do género, que ndo € mais
concebido como um tipo de texto, mas sim como um sistema de textos que sdo agrupados
conforme seu propdsito social.

Com este arcaboucgo tedrico subjacente e as pesquisas desenvolvidas na Australia,
Martin (1997) revisita a definicdo de género e estabelece-o como um processo social organizado
por etapas e orientado por um objetivo: é social, porque escritores moldam seus textos para

leitores com base na interacdo social; é organizado em etapas, pois é preciso mais de uma para

30 Do original: “Halliday had treated genre as an aspect of mode; and Hasan derived her obligatory elements of
text structure from the field and so appeared to handle genre relations there. To our mind however each genre
involved a particular configuration of tenor, field and mode variables on its own, so we didn't feel comfortable
making genre part of any variables on its own”.
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atribuir os significados necesséarios; é orientado por objetivos, porque os falantes da lingua
utilizam-na para alcangar diferentes propésitos na sociedade. Com as pesquisas desenvolvidas
sobre registro e género, Martin e seus colegas da Escola de Sydney estabelecem as relacdes
entre géneros como uma rede de significados com base na estrutura genérica. Esse movimento
tinha como objetivo avaliar a possibilidade de aplicar as descri¢bes, até entdo tedricas, no
contexto escolar (inicialmente com as familias de géneros, como as Estorias, os Procedimentos
etc.). Assim, Martin (1997) propde uma analise considerando as diferencas e as semelhancas
entre 0s géneros, a saber, uma descricao tipoldgica e topologica dos géneros.

A descricdo tipologica dos géneros é parametrizada conforme as distingdes em um
sistema de escolhas. Nesta abordagem, os géneros sdo estabelecidos como potenciais de
significados, de acordo com a nogdo de valor de Saussure (2002): “as escolhas sdo opostas
categoricamente nos sistemas, e qualquer texto que instancia os sistemas deve ser categorizado
como manifestando um determinado recurso ou nao”*! (MARTIN, 1999a, p. 44, traducéo

nossa). As escolhas podem ser esquematizadas como na Figura 4.

Figura 4 — Tipologia de géneros histéricos

12 pessoa: autobiografia

Relato historico 3% pessoa: biografia

-

Causa: explicacgdo sequencial histérica ]

\

-~

Causa: explicacdo fatorial ]
Explicar }( h
Consequéncia: explicacéo de consequéncias ]

Refutar: discussdo ]

Tempo do texto

Promover uma
perspectiva

Persuadir

Mdltiplas perspectivas: debate ]

\

Fonte: Adaptada e traduzida de Martin e Rose (2008, p. 137).

31 Do original: “choices are opposed categorically in systems, and any text instantiating the systems has to be
categorised as manifesting a given feature or not”.
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A Figura 4 mostra um sistema que classifica os géneros de acordo com as suas
diferengas, valendo-se da sua descricdo tipoldgica, e “isso significa privilegiar uma dimensao
de textura sobre outra como mais ou menos critica para a categoriza¢do”*? (MARTIN; ROSE,
2008, p. 136, traducdo nossa). Os autores esclarecem que o sistema se apresenta como uma rede
hierarquica na qual as caracteristicas léxico-gramaticais e semantico-discursivas séo
evidenciadas segundo suas diferengas em relacdo aos demais géneros. Nesta linha de abstragéo,
0s padrdes discursivos da autobiografia, por exemplo, assemelham-se ao senso comum,
enguanto os do género argumentativo estdo mais distantes da experiéncia cotidiana.

A descricao topoldgica foi desenvolvida de uma no¢do matematica proposta por Lemke
(1995), ou seja, como um conjunto de critérios para o estabelecimento de graus de proximidade
entre membros de uma mesma categoria (MARTIN, 1997). Os géneros sdo, assim, analisados
segundo as caracteristicas que 0s aproximam semanticamente em um gradiente, e ndo com base
em oposicdes categoricas. Se forem considerados, por exemplo, os géneros da familia
Argumentos, Exposicdo e Discussdo®®, o primeiro caracteriza-se por argumentar sobre um
ponto de vista, e apresenta as etapas Tese *** Argumentos ~ Reiteragdo, enquanto o segundo
apresenta uma discussao com mais de um ponto de vista, com as etapas de Problema ~ Lados
Solugao®,

Aliar as perspectivas topoldgicas e tipoldgicas de género foi particularmente frutifero
no campo educacional australiano. As pesquisas realizadas no ambiente escolar pela Escola de
Sydney consideram quais géneros os alunos deveriam dominar no Ensino Fundamental e Médio
e classificam-nos topoldgica e tipologicamente. Assim, 0s géneros sdo agrupados em familias
de géneros com base em suas semelhanc¢as, em uma perspectiva topolégica. As familias de
géneros sdo classificadas em: familia das Historias, dos Relatos, das Explicacdes, dos
Relatérios, dos Procedimentos, dos Argumentos e das Reacgdes a Textos. Cada familia apresenta
géneros que sdo classificados de acordo com seus propositos sociocomunicativos, ou seja,
segundo suas diferencas, em uma perspectiva tipologica. Cada género apresenta etapas e fases,

conforme pode ser visualizado no Quadro 2.

82 Do original: “and this means privileging one dimension of texture over another as more or less critical for
categorization”.

3 Foram mantidos, neste percurso do delineamento bibliografico da TR&G e da PG, os termos “Discussdo” e
“Exposi¢cdo”. Esses termos sdo repensados, e a discussdo é retomada no subcapitulo 6.1 no que tange a sua
aplicacdo em contexto escolar.

3 O simbolo ” significa “seguido por”.

%5 Na aplicacdo do CEA na turma participante da pesquisa (cf. capitulo 6), foram abordados os géneros da familia
dos Argumentos que foram nomeados de Artigo de Opinido Discussdo e Artigo de Opinido Exposicéo (cf.
capitulo 5).



Familias

Estorias

Relatos

Explicacbes

Relatérios

47

Quadro 2 — Familias, géneros, propositos, etapas e fases

Géneros
Relato

Narrativa

Episddio

Conto Exemplar

Relatos

Autobiogréficos

Relatos
Biogréficos

Relatos
Historicos

Explicacdo
Historica

Sequencial

Condicional

Fatorial

Consequencial

Descritivo

Classificativo

Composicional

Propésito
Relatar eventos

Resolver complicacdes

Compartilhar uma acéo
emocional

Julgar caréater ou
comportamento

Relatar eventos da vida

Relatar etapas da vida

Relatar eventos
historicos

Explicar eventos
historicos (causas e
efeitos)

Explicar uma sequéncia

Explicar causas e efeitos
alternativos (se a, entdo
b)

Explicar maltiplas causas

para um efeito

Explicar maltiplos
efeitos para uma causa

Classificar e descrever
uma coisa

Classificar e descrever
tipos de coisas

Descrever partes de um
todo

Etapas
Orientacéo
Eventos
Orientacéo
Complicagéo
Resolucdo
Orientacéo
Complicagéo
(Avaliacdo)
Orientacéo
Complicagéo
(Avaliacéo)
Orientacédo

Eventos da vida

Orientacéo

Etapas da vida

Contexto

Etapas
Historicas
Contexto
Etapas
Historicas
Fendémeno
Explicagéo
(Fenémeno)
Explicacédo
Fendmeno:

resultado
Explicacédo

Fenémeno:
causa
Explicacédo

Classificacao
Descricdo
Classificacao
Descricdo
Classificacao
Descricdo

Fases
Orientacéo, descri¢do

Eventos,
problema,
solucéo

Reacdo,
resultado,
comentario

Reflexdo,
incidente (inclui outras fases)

Nascimento, familia, eventos
da infancia

Nascimento, familia, inicio da
vida, estagios da fama

Tépico, contexto,
estagios 1, 2... (paraestrutura)

Tépico, contexto,
estagios 1, 2... (paraestrutura)

Passo 1, 2...

Condicdo 1, 2...

Resultado (fatores prévios),
fator 1, 2... (paraestrutura)

Causa (prévia),
consequéncia 1, 2...
(paraestrutura)

Dependem do tdpico
(p. ex., aparéncia,
comportamento...)
Tipo 1, 2...

Parte 1, 2...
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Familias Géneros Proposito Etapas Fases
Procedimento Como fazer uma Objetivo (Hipdteses, ingredientes)
atividade Equipamento Passos
Método
Protocolo O que fazer & ndo fazer  Objetivo Regras, avisos
Regras/Lista
Relato de Relatar & avaliar Obijetivo (Hipotese, preparacéo)
» Experimento/Ob = experimento/ Equipamento Passos
g servacéao observagdo Método
GE: Resultado
3 Discussao
§ Estudo de Caso  Relatar e avaliar casos Assunto Dependem do tépico ou da
o Contexto duracdo
Descricdo (resultados)
Avaliagéo
Recomendacdes
Plano Planejar estratégias Objetivo Fases dependem do tépico ou
Estratégico Contexto da duragdo
Estratégias
Avaliagéo
Exposi¢éo Argumentar por um Tese Posicionamento, argumentos
ponto de vista iniciais, argumento 1,
" Argumentos argumento 2,
g reiteragdo de posicionamento
g Reiteracéo
= Discusséao Discutir dois ou mais Assunto Apresentacdo do assunto,
< pontos de vista Lados prévia dos lados, evidéncia,
exemplos,
Resolugio revisdo, resolucéo do assunto
Resenha Avaliar um texto Contexto Texto, autor (audiéncia)
literario, visual ou Descrigao do Passos/componentes do texto,
musical texto avaliacdo do texto
2 Reavaliacdo
g Interpretacéo Interpretar temas ou Avaliacéo Texto, prévia de temas,
[ estéticas de texto Sinopse do texto temas, técnicas, paraestrutura,
s avaliagdo, sintetizacéo de
o) Reavaliacéo temas
& Interpretacéo Interpretar temas em Avaliacéo Textos, prévia de temas por

Comparativa

multiplos textos

Sinopse do texto
Reavaliacdo

temas ou por textos, avaliacao,
sintetizacdo

Fonte: Rottava et al. (2022, p. 17, no prelo), com base em Rose (2020b).

Martin (1997) aponta que a taxonomia de géneros proposta pela Escola de Sydney é
relevante na Educacéo australiana porque (i) facilita a aprendizagem, pois o aluno é capaz de
visualizar o caminho a ser percorrido no momento da escrita; e (ii) auxilia professores e alunos

a “instanciar” textos que séo exigidos em sala de aula, mas que ndo sdo “exemplos prototipicos
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de géneros candnicos™*® (MARTIN, 1997, p. 16, traducdo nossa). Neste ponto, considera-se
importante ressaltar que Martin e Rose (2008, p. 6) estabelecem que 0s “géneros sdo definidos
como configuragdes recorrentes de significados e que essas configuracfes recorrentes de
significado deflagram as praticas sociais de uma dada cultura”®’ (MARTIN; ROSE, 2008, p. 6,
traducdo nossa). O professor pode utilizar-se do arcabougo tedrico proposto pela Escola de
Sydney, mas é imprescindivel que o docente reflita sobre a prépria pratica. Assim como a lingua
é influenciada pelos contextos de situacao e de cultura, as praticas escolares também devem ser
planejadas de acordo com o0s seus contextos, considerando que o Brasil evidencia um longo
caminho de estudos sobre géneros. O Quadro 2 pode ser o ponto de partida (ROSE, 2020b) para
o0 ensino de lingua materna, com vistas ao planejamento docente, no entanto o esquema
taxonémico apresentado foi “desenvolvido para o contexto australiano, ndo pode ser replicado
em contexto brasileiro sem uma andalise critica de: pertinéncia dos géneros apresentados,
finalidades indicadas e etapas e fases sugeridas pela Escola de Sydney” (MAFESSONI, 2021,
p. 89). A andlise critica dos géneros é sugerida por Eggins e Martin (1997, p. 236, traducdo

nossa):

A teoria do género sugere que os textos que funcionam diferentes na cultura se
desdobrardo de maneiras diferentes, funcionando com diferentes fases ou etapas. Mais
uma vez, essa relacdo entre contexto e texto é probabilistica, ndo determinista: um
interagente que se propde a atingir um objetivo cultural especifico tem mais
probabilidade de iniciar um texto de um género especifico, e é mais provavel que um
texto se desenrole de uma maneira particular — mas o potencial de alternativas é
inerente a relagéo dialdgica entre linguagem e texto®®.

Isso nos permite refletir sobre a PG e a sua aplicacdo em outros contextos, alem do
australiano, que é um dos objetivos deste estudo doutoral. De acordo com os autores Eggins e
Martin (1997), os textos séo diferentes porque as motivacfes contextuais também sdo e podem
ser analisados por meio de previsdes textuais e dedugdes contextuais. As previsdes textuais séo
antecipacdes de significados que o leitor estabelece ao ler um texto; assim, espera-se que alguns
tragos linguisticos ocorram em determinados textos com determinados propositos sociais. Além

disso, € possivel deduzir o contexto no qual o texto foi produzido por meio de padrbes

% Do original: “prototypical examples of canonical genres”.

3 Do original: “genres are defined as a recurrent configuration of meanings and that these recurrent
configurations of meaning enact the social practices of a given culture”.

38 Do original: “Genre theory suggests that texts which are doing different jobs in the culture will unfold in
different ways, working through different stages or steps. Again, this relationship between context and text is
probabilistic, not deterministic: an interactant setting out to achieve a particular cultural goal is most likely
to initiate a text of a particular genre, and a text is most likely to unfold in a particular way - but the potential
for alternatives is inherent in the dialogic relationship between language and text”.
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linguisticos que decodificam dimens@es contextuais, visto que a lingua constrdi e é construida
pelo contexto. Neste sentido, por meio das andlises textuais, € possivel estabelecermos a
estrutura esquematica de géneros “instanciados” em textos pelas ocorréncias sistematicas de

escolhas linguisticas e pelos padrdes semantico-discursivos.

3.3 PROGRAMA LER PARA APRENDER

O Programa Ler para Aprender®® é um conjunto de estratégias metodoldgicas para o
ensino de leitura e de escrita em todos os niveis de ensino, desde a Educagdo Bésica ao ensino
superior. Essa metodologia pressupde o ensino de géneros de forma explicita e tem a leitura
como habilidade central da aprendizagem, que inclui, de acordo com Rose (2020b, p. 236), 0

planejamento das interacdes entre professores e alunos que propicie aos alunos:

1. aleitura de texto que pode estar além da sua capacidade leitora;

2. 0 questionamento de textos com perguntas que visem a uma compreensdo

detalhada;

reconhecimento das escolhas feitas pelo autor no momento da escrita;

apropriacdo dos recursos linguisticos disponiveis na sua prépria escrita;

5. escrever textos com a linguagem apropriada para atingir seus propésitos
linguisticos.

Hw

O planejamento das interac@es entre os participantes — os professores e 0s alunos —
foi influenciado pelos postulados de Bernstein (1996, 1998), principalmente na nocdo de
discurso pedagogico. A concepcdo defendida por Bernstein estd concatenada ao Viés
sociologico de compreensdo das relagbes existentes, tanto no ambiente familiar quanto no
ambiente escolar. O conceito de codigo restrito e de codigo elaborado tinha implicacdes praticas
no desempenho escolar dos alunos, considerando suas diferentes origens, como classe social e
nivel educacional. De acordo com Bernstein (1996, p. 143), “um cédigo é um principio
regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra significados relevantes, formas de
realizagao e contextos evocadores”; 0 c0digo elaborado é mais abstrato, explicito e dependente
do contexto, enquanto o restrito é mais localizado e estereotipado. As pesquisas realizadas pelo
autor nas décadas de 1960 e 1970 mostraram que havia diferencas relacionadas ao uso da
lingua: enquanto as criancas de classe trabalhadora utilizavam o cédigo linguistico restrito, as

de classe média utilizavam o codigo elaborado. Considerando os contextos de uso, as escolas

39 R2L também é um programa profissional de formagcéo de professores oferecido por instituicdes de ensino e
cujo objetivo é instrumentalizar professores a aplicar a metodologia em sala de aula.
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seriam agéncias que privilegiariam o uso do codigo elaborado, colocando as criangas de origem
trabalhadora em desvantagem com relagéo as demais.

Servindo-se desses preceitos teoricos, Rose (2004) estabelece que a escola australiana,
em particular aquela voltada para os estudantes de origem indigena, apresentava falhas, pois a
maioria dos alunos com baixo letramento mantinha o fraco desempenho no fim dos anos de
escolarizagéo. De acordo com Yi (2011), o desenvolvimento de uma pedagogia que privilegie
0 ensino explicito do género seria uma forma de alcancar todos os alunos, e ndo somente alguns.

O primeiro e o segundo aspectos, que abrangem a leitura e a compreenséo detalhada de
um texto, consideram que as atividades de leitura ndo devem ser atividades isoladas e que o
aluno realiza de forma individual. Baseados nos estudos de Painter (1984, 1991) sobre interagdo
e aprendizagem, Rose e Martin (2012) adotam o principio de interacdo guiada no contexto de
experiéncias compartilhadas (guidance through interaction in the context of shared
experience), que estd ancorado na nocdo de andaime (scaffolding) de Bruner (1985),
fundamentado, por sua vez, no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de
Vygotsky*. Valendo-se desses conceitos, de leituras compartilhadas e de “andaimagem”, Rose
e Martin (2012) postulam a necessidade de auxiliar os estudantes no processo de aprendizagem
em sala de aula. Assim, ao preverem as estratégias de Preparacgdo para a Leitura e de Leitura
Detalhada no CEA, os autores consideram que, nos 0S momentos em que o professor medeia a
leitura, elaborando questdes — por meio da Leitura Detalhada —, e constrdi o conhecimento
necessario — por meio da Preparacdo para a Leitura — sobre o texto, os alunos encontram-
se na ZDP, ou seja, a leitura pode estar acima do seu nivel de leitura, mas, com auxilio do
professor, eles podem atingir os niveis mais altos de compreensao®!.

O terceiro, quarto e quinto aspectos (reconhecimento das escolhas feitas pelo autor no
momento da escrita, apropriacdo dos recursos linguisticos disponiveis na sua propria escrita e
escrever textos com a linguagem apropriada para atingir seus propositos linguisticos)
relacionam-se entre si e remetem a nocéo de Halliday (1994) e Halliday e Matthiessen (2014)
(cf. capitulo 2) de sistema semiotico linguistico, que concebe a lingua como uma rede de
relacOes disponiveis ao falante/escritor, e ao ensino de leitura centrado na defini¢do de género
de Martin (cf. subcapitulo 3.2). Nesta perspectiva, o reconhecimento das escolhas feitas pelo

autor/aluno no momento da escrita ocorre porque o aluno é capaz de compreender o sentido do

40 A ZDP “define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturagao,
funcbes que amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado embrionario” (VYGOTSKY, 1984, p.
97). Esses conceitos sdo aprofundados na secéo 4.4.1.

4 No subcapitulo 4.4 e na secdo 4.4.1, detalha-se e aprofunda-se a discussdo sobre a leitura sob o viés da LSF e
da Escola de Sydney.
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que |1é valendo-se das relagdes entre o contexto sociocultural e dos padrdes de linguagem
(MOYANO, 2005). De maneira inversa, ao ler um texto de forma detalhada e explicita, é
esperado que o aluno se aproprie dos padrdes linguisticos disponiveis, 0 que remete ao quarto
item, apropriacdo dos recursos linguisticos disponiveis na sua propria escrita. Essa apropriacao
ocorre por meio do detalhamento textual (previsto na estratégia de Leitura Detalhada, cf.
subcapitulo 3.4), que se verifica quando o aluno consegue compreender as estratégias de
construcdo de significados mobilizados pelo autor e, ao apropriar-se das suas funcionalidades,
mobiliza-as em sua propria escrita. Esse processo, conforme esclarece Moyano (2005, p. 5,

traducdo nossa), deve ser norteado para atingir 0s propositos sociais.

O leitor é capaz de construir sentido a partir do texto levando em consideragdo o
contexto sociocultural que é reconstruido por meio de padrdes de linguagem: qual
evento ocorre, quem dele participa e qual o papel da linguagem. Por outro lado, a
escrita pode ser considerada uma operacao de percepg¢ao do contexto, uma vez que 0s
mesmos elementos e as mesmas relagfes entram em jogo. O escritor, que persegue
um determinado proposito social, com um determinado objetivo, seleciona dos
sistemas de linguagem os elementos que Ihe permitem construir significados ideativos
e relacOes interpessoais e as organiza por meio da funcédo textual para construir um
objeto semidtico, um texto que permita atingir os propdsitos do autor: um exemplar
de um determinado género. Mas, para ambas as operacdes, € necessario que o sujeito
tenha alguma experiéncia no meio social em que os textos se desenrolam®,

Moyano (2005) refere-se a construcdo de sentido da leitura e da escrita que ocorre por
meio do reconhecimento dos padrdes de linguagem, seja como leitor, seja como escritor, além
da percepcdo do contexto, das variaveis contextuais de campo, relacdes e modo (HALLIDAY,
1994), para que o leitor possa entender a escrita, 0 que esta sendo escrito e por qual motivo.

O R2L evoluiu ao longo dos anos de aplicacdo em todos os niveis de ensino, e nas

publicacGes mais recentes Rose (2019) considera que

Ler para aprender é mais do que uma pedagogia de sala de aula; ¢ também um
programa de aprendizagem profissional que da aos professores o conhecimento sobre
pedagogia e linguagem para aplicar com confianga aos seus alunos. Os elementos-
chave desse conhecimento incluem a) os géneros escritos que os alunos devem
controlar para o0 sucesso na escola (géneros do conhecimento) e os padrdes de
linguagem que realizam esses géneros nos niveis de textos e frases e b) géneros de
pratica em sala de aula por meio dos quais os alunos adquirir conhecimento escolar

42 Do original: “El lector es capaz de construir significado a partir del texto teniendo en cuenta el contexto
sociocultural que se reconstruye a través de los patrones de lenguaje: qué evento tiene lugar, quiénes
participan de él y qué rol juega el lenguaje. A la inversa, la escritura puede ser considerada una operacion de
realizacién del contexto, puesto que entran en juego los mismos elementos y las mismas relaciones. El escritor,
que persigue un proposito social determinado, con una meta determinada, selecciona de los sistemas del
lenguaje los elementos que le permiten construir significados ideacionales e interpersonales y los organiza a
través de la funcidn textual de modo de construir un objeto semidtico, un texto que permita alcanzar los
propositos del autor: un ejemplar de un género determinado. Pero para ambas operaciones, es necesario que
el sujeto tenga alguna experiencia en el ambito social en que los textos tienen lugar”.
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(géneros curriculares) e padrdes de discurso em sala de aula que concretizam esses
géneros curriculares nos niveis de aulas e intercambios professor/aluno®.

Os alunos precisam identificar e distinguir os géneros do conhecimento, que sdo aqueles
reconhecidos como géneros escolares, que aparecem em seus livros didaticos (Noticias, Artigos
de Opinido, Cronicas etc.), e 0s géneros curriculares, que sdo géneros multimodais realizados
segundo as relagdes existentes entre o aluno e o professor em sala de aula®. Nesta tese n&o
utilizaremos, como proposto por Rose (2019), a nomenclatura “géneros do conhecimento” e
“géneros curriculares™, pois se considera que os géneros curriculares sdo praticas de
letramento (cf. subcapitulo 4.2) que ocorrem por meio das estratégias previstas, visto que
professores e alunos estdo interagindo com textos escritos, utilizando a linguagem oral. Essa
interagdo pressupde que as praticas de leitura e de escrita sdo construidas histdrica e
culturalmente e que os seus valores sdo atribuidos. De acordo com Rose (2020a, p. 236,
traducdo nossa), € necessario que as estratégias utilizadas pelo professor no momento da
aplicagdo do CEA “foquem nos padrdes de discurso falado nos quais o conhecimento e 0s

valores sdo negociados entre professores e alunos”*.

3.3.1 Ciclo de Ensino e Aprendizagem

O Ciclo de Ensino e Aprendizagem é um conjunto de estratégias previstas pelo R2L,
que apresenta trés niveis de auxilio aos estudantes e que tem como objetivo principal a
aprendizagem independente e baseada na leitura e na escrita. Os niveis do CEA sdo organizados

em faixas circulares, sem uma sequéncia Unica de aplicacdo. Nas estratégias do nivel 1, mais

4 Do original: “Reading to Learn is more than a classroom pedagogy; it is also a professional learning program
that gives teachers the knowledge about pedagogy and language to apply confidently with their students. Key
elements of this knowledge include a) the written genres that students must control for success in school
(knowledge genres), and patterns of language that realize these genres at the levels of texts and sentences, and
b) genres of classroom practice through which students acquire school knowledge (curriculum genres), and
patterns of classroom discourse that realize these curriculum genres at the levels of lessons and teacher/student
exchanges”.

4 De acordo com Rose e Martin (2012, p. 63, tradugdo nossa), o conceito de género curricular baseia-se em
Christie (2002) e € utilizado “para sistematizar o que ocorre em sala de aula, interpretando as praticas em aula
como uma familia de géneros orais, que exploramos seguindo as mesmas pautas que utilizamos em nossa
exploragdo dos géneros”. Do original: “and using it to focus on classroom practice — interpreted as a family of
spoken genres which we explore along the same lines as our exploration of written genres)”.

4 O Brasil tem um longo histérico no estudo de géneros (MEURER; BONINI; MOTTA-ROTH, 2005), e acredito
gue esta nomenclatura geraria confusdo desnecesséria. Deste modo, escolho a palavra “género”, sem
adjetivagdo e entendido, conforme descrito no capitulo 2, como “processo social organizado em etapas e
orientado por propdsitos sociais” (ROSE; MARTIN, 2012, p. 1), que realiza textos circulantes na sociedade e
que sdo reconhecidos pelos falantes da lingua.

4 Do original: “patterns of classroom discourse that realize these curriculum genres at the levels of lessons and
teacher/students exchanges”.
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externo, as atividades de leitura e de escrita sdo previstas para ocorrer com o texto integral, por
completo. Nesse nivel, sdo dispostas as estratégias de Preparacdo para a Leitura, de
Construcdo Conjunta e de Escrita Individual. No nivel 2, as atividades visam a leitura e a
compreensdo em detalhes com uma escrita que vislumbre esse detalhamento; por isso, utilizam-
se passagens curtas de textos por meio das estratégias de Leitura Detalhada, de Reescrita
Conjunta e de Reescrita Individual. No nivel 3, explora-se o detalhamento da leitura e da escrita
por meio da escrita de oracOes. As estratégias deste nivel sdo a Producdo de Oracoes, a
Ortografia e a Escrita de Oragdes. E importante ressaltar que, mesmo as atividades que s&o
previstas para acontecer individualmente, elas devem ocorrer com o auxilio do professor. O

CEA apresenta-se conforme a Figura 5.

Figura 5 — Ciclo de Ensino e Aprendizagem (CEA)

ORACOES

Fonte: Santorum (2019), adaptada de Rose e Martin (2012, p. 147).

A Preparacdo para a Leitura apresenta dois movimentos importantes no primeiro nivel
do CEA, pois inclui, primeiramente, a preparacdo dos alunos na leitura, que é o conhecimento
necessario para compreender o texto a ser lido, como informacdes relevantes sobre o topico,
sobre o autor, de forma a ampliar o repertério dos alunos e antecipar eventuais dificuldades.
Segundo, ha a leitura de um texto (de forma integral ou de capitulos, mas ndo trechos) sobre o
tema que serda abordado, visando introduzi-lo aos alunos, com periodos intercalados de
explicacdo, de forma a resumir o que esta sendo lido. Deve-se discutir com os alunos as
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caracteristicas do género, que incluem o seu objetivo sociocomunicativo, as suas etapas e as
suas fases. Com relacdo a Preparacdo para a Leitura em atividades que envolvam textos

argumentativos, segundo Rose e Martin (2012, p. 201, traducdo nossa):

[...] podem envolver uma série de leituras sobre uma determinada questdo a ser
debatida, incluindo textos factuais que forne¢cam informagdes relevantes para serem
problematizadas, e textos que as debatam, bem como textos que fagam os dois. Esses
textos podem ser usados para construir o campo para uma posterior escrita, bem como
proporcionar modelos para uma escrita persuasiva®’.

Conforme previsto pelos autores, a Preparacdo para a Leitura pode ser feita por meio
da leitura de reportagens sobre o assunto, com o apoio do celular dos alunos, por exemplo, e
posterior debate, problematizando o tema. Essa estratégia ajuda os alunos a construir o0 campo
sobre 0 assunto, visto que o professor indica conceitos-chave que os estudantes podem utilizar
na sua escrita.

A Construcdo Conjunta é uma estratégia de escrita que acontece de forma coletiva, com
0 auxilio do professor. Os alunos devem realizar a atividade em pequenos grupos ou com a
totalidade da turma, e saber reconhecer as etapas e as fases do género abordado. Cada género
exibe uma estrutura esquematica e propositos sociais diferentes, que devem ser considerados
nesta estratégia. A escrita de Artigos de Opinido Discussdo*® apresenta, por exemplo, dois lados
de uma questdo ou de um problema a ser tratado pelos alunos; logo, eles devem reconhecer as
etapas e as fases do género, bem como dominar o campo do conhecimento abordado.

A Construcdo Individual é a estratégia que prevé a escrita de um novo texto,
individualmente, mas ainda com o auxilio do professor. O objetivo é que os alunos sejam
capazes de escrever de forma um pouco mais independente sobre um tdpico diferente.
Idealmente, a Construcdo Conjunta e a Construcdo Individual devem ser realizadas depois da
Leitura Detalhada. Na Leitura Detalhada, os alunos focam as etapas e as fases do género, bem
como 0s recursos retoricos de persuasdao (ROSE; MARTIN, 2012), enquanto, na Construcéo
conjunta e na Construgéo Individual, os alunos exploram o uso desses recursos na sua escrita.

No nivel 2, a Leitura Detalhada é a estratégia cujo objetivo é a compreensdo
aprofundada do texto por intermédio da leitura minuciosa de uma passagem do texto. Por meio

da interacdo professor-aluno, os estudantes séo indagados a identificar expressdes que sejam

47 Do original: “may involve a series of readings around a particular issue to be debated, including factual texts
that provide background information relevant to the issue, and texts that debate it, as well as texts that do both.
These texts can be used to build the field for subsequent writing, as well as providing models for persuasive
writing”.

4 Neste estudo doutoral, com vistas ao uso no contexto de cultura brasileiro, optou-se pela nomenclatura “Artigo
de Opinido Discussdo”, em detrimento de “Discusséo”.
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importantes na constru¢do do género e no valor semantico do texto. As perguntas realizadas
(por quem e destinadas a quem?) tém como objetivo decodificar sentidos, interpretar
significados textuais e mostrar de forma explicita fraseados importantes e fragmentos textuais
particulares do género abordado.

O planejamento da Leitura Detalhada de textos argumentativos deve incluir, por
exemplo, de acordo com Rose e Martin (2012), o foco em: (i) elementos-chave para o
entendimento do topico em profundidade; (ii) linguagem densa ou abstrata e que deve ser
“desempacotada”; (iii) bons modelos de estrutura esquematica ou de partes do género que os
alunos podem utilizar na sua escrita. A atividade deve contemplar a abordagem de padrdes de
lingua que os autores mobilizam para convencer seus leitores de que o0 seu ponto de vista esta
correto, principalmente os recursos de “avaliatividade” da lingua. A “avaliatividade”, nestes
textos, esta ligada a expressbes que o articulista mobiliza para aprovar, desaprovar,
entusiasmar-se, criticar, por meio da construcdo de sentimentos e de valores expressos no texto
(MARTIN; WHITE, 2005).

Nesse sentido, é a verdadeira estratégia pedagogica para a compreensdo da ligacao
entre significados expressos no dominio do discurso e os significados veiculados no
dominio da léxico-gramética, permitindo, por um lado, a compreensdo e a aquisicao
de estratégias de construcdo textual e, por outro, 0 dominio e a compreensdo das
funcionalidades de uso das unidades e estruturas gramaticais (GOUVEIA, 2014, p.
223).

As tarefas elaboradas para uma Leitura Detalhada em determinado texto séo utilizadas
para desenvolver um conhecimento aprofundado sobre a lingua nos niveis de gramatica e de
discurso (ROSE; MARTIN, 2012), o que culmina em uma melhor mobilizacdo dos recursos
linguisticos nas estratégias de Reescrita Conjunta e Reescrita Individual.

A Reescrita Conjunta é a estratégia que tem como objetivo desenvolver a escrita de
trechos de textos com os padrdes linguisticos e textuais apontados na Leitura Detalhada. De
acordo com Barbeiro e Barbeiro (2019), o nome desta estratégia relaciona dois eixos
importantes em seu desenvolvimento: a palavra “reescrita”, que remete a concepcao de
modelagem textual, visto que textos com 0s mesmos objetivos sociocomunicativos devem
apresentar a mesma estrutura que determina as escolhas discursivas; a palavra “conjunta”, que
remete a ideia de atividade colaborativa realizada pelos alunos coletivamente, com o auxilio do
professor, que intervém e questiona os estudantes sobre as possibilidades de escolha que
ocorrem no momento da escrita. A Reescrita Individual consiste em realizar a reescrita de textos

de forma individualizada com o seu préprio repertorio linguistico.
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Esse processo de Leitura Detalhada seguida de Reescrita Conjunta e Reescrita
Individual, previsto pelo CEA, evidencia que o texto escolhido para ser abordado em sala de
aula se configura como um modelo em que o professor explora os padrdes do género e 0s
recursos linguisticos, lancando um zoom, ou seja, um olhar detalhado no momento da leitura.
Esse zoom tem como objetivo ativar a compreensdo de determinadas palavras ou expressoes, e
0 texto reescrito em aula deve evidenciar que o detalhamento foi efetivo e que as escolhas feitas
pelo coletivo de alunos se aproximam do modelo de texto abordado. As reescritas sdo previstas
de forma distintas, de acordo com o objetivo sociocomunicativo de cada género. Nos textos
cuja finalidade € envolver o leitor (Narrativas, Anedotas, Conto Exemplar, Relatos Pessoais,
Noticias), a Reescrita Conjunta ou a Reescrita Individual tém a finalidade de apresentar um
texto novo com os padrbes do género original, com o0 mesmo conteldo, ou seja, quando se
abordam textos “instanciados” pelos géneros da familia Estorias, deve-se envolver a geragédo
de um campo (ROSE, 2015). Os textos cujas finalidades s&o informar e avaliar (Relatos
Autobiogréficos, Relatos Biograficos, Relatos Histdricos, Relatos Histdricos Explicativos), por
outro lado, devem apresentar 0 mesmo campo, com a expansdo de novos recursos linguisticos:
“para textos argumentativos e respostas a textos eles [recursos linguisticos] sdo padroes de
avaliatividade que avaliam um problema, posi¢édo ou texto; para textos factuais, eles [recursos
linguisticos] sdo elementos ideacionais em cada senten¢a”*® (ROSE, 2015, p. 20, traducéo
nossa).

Em textos argumentativos, para ilustrar, a Reescrita Individual deve ser precedida de
uma chuva de ideias sobre o0 assunto a ser debatido, que pode ser sobre uma questao diferente
daquela debatida na Reescrita Conjunta. Um recurso importante a ser abordado sdo os
conectores escolhidos pelos alunos para a construcao da argumentacéo, de forma que os alunos
compreendam a logica de utilizar expressdes como “por outro lado” para introduzir um
argumento contrario ao utilizado no paragrafo anterior.

As estratégias intensivas, como sdo chamadas a Construcéo de Oracdes, a Ortografia e
a Escrita de Oragdes, sdo atividades previstas para ocorrer, preferencialmente, depois da
Preparacao para a Leitura e da Leitura Detalhada, visto que exploram a atencdo dos alunos
em nivel individual das palavras e as suas silabas, de forma contextualizada, considerando o

texto abordado. Muito comum em aulas de lingua estrangeira, a construcao de oragdes consiste

4 Do original: “For stories these are the literary language devices in each sentence; for arguments and text
responses they are the patterns of appraisal that evaluate in an issue, position or text; for factual texts they are
the ideational elements in each sentence. For stories, the preparation stage of Joint Rewriting involves
generating a new field for the text”.
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na escolha de oragdes que foram analisadas na Leitura Detalhada, em manipula-las em papéis
cortados e em pedir aos alunos que as organizem na sequéncia correta. De acordo com Rose e
Martin (2012), ha dois aspectos relevantes nesta estratégia: (i) a oracdo é conhecida e
contextualizada em seu texto, pois foi lida detalhadamente anteriormente; (ii) o enfoque é
direcionado a grupos de sintagmas em uma oragdo, as possibilidades de colocacao e as suas
funcgdes na oracdo. O objetivo desta etapa do CEA consiste em ampliar o repertorio e a discussdo
de significados levantados na Leitura Detalhada, bem como em praticar a grafia das palavras
escolhidas.

A Ortografia tem como objetivo auxiliar os alunos a reconhecer os padrdes fonéticos e
de escrita das palavras e a escrevé-las corretamente. As palavras utilizadas nesta estratégia
devem ter sido abordadas na Preparacdo para a Leitura ou na Leitura Detalhada, ou seja, 0s
alunos sabem o significado de cada uma delas. As oracdes escolhidas na estratégia de
construcdo de periodos sdo segmentadas em palavras, e o professor, com o auxilio de cartdes,
pede aos alunos que as segmentem em seus padrdes ortograficos.

Esses padrBes sdo entdo praticados no quadro-negro da sala de aula ou em quadros
brancos individuais. Como os erros sdo facilmente apagados e corrigidos, as lousas
individuais permitem que vocé pratique e se corrija por meio de uma rotina que
consiste em ler, cobrir a palavra, escrevé-la e, finalmente, verificar a ortografia®
(ROSE; MARTIN, 2018, p. 205, traducdo nossa).

Nesta atividade, espera-se que 0s estudantes consigam reconhecer as palavras, 0S seus
padrdes de escrita e, por fim, o seu significado no complexo oracional. O reconhecimento
ortografico das palavras passa pela sua estrutura silabica e morfoldgica (ROSE; MARTIN,
2012), que visa a uma escrita mais qualificada dos estudantes.

A Escrita de Orac0es € a estratégia de ensino que Rose e Martin (2012) propdem para
gue os docentes desafiem os alunos a realizar um jogo de memoria e estes se lembrem da
sequéncia das palavras nas oracdes (ROSE, 2017b). O professor oferece suporte aos alunos para
recorda-los da sequéncia, e aqueles que estdo mais avancados conseguem realizar a atividade
de forma individual. O docente pode auxiliar de forma mais efetiva aqueles que apresentam
mais dificuldades (ROSE; MARTIN, 2012).

De acordo com Rose (2020a), o nacleo do Programa R2L inclui a Preparagdo para a

Leitura, a Leitura Detalhada, a Escrita de Oracges, a Reescrita Conjunta e a Construcéo

%0 Do original: “Después se practica con estos patrones en la pizarra del aula o en las pizarras individuales.
Dado que los errores se borran y corrigen facilmente, las pizarras individuales permiten practicar y auto
corregirse mediante una rutina que consiste en leer, tapar la palabra, escribirla y finalmente comprobar la
ortografia”.
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Conjunta, que pode ser modificado e sequenciado de diferentes formas. Uma sequéncia possivel
é esquematizada pelo autor conforme Figura 6:

Figura 6 — Estratégias de aprendizagem e escalas de texto
TEXTOS INTEIROS - PASSAGENS CURTAS - SENTENCAS -> PASSAGENS CURTAS - TEXTOS INTEIROS

ESCALA DE TEXTO

CONSTRUGAO

E S
R SIEATEGIA Ciian
INDIVIDUAL
LEITURA

FOCO DE APRENDIZAGEM

i REGISTRO, DISCURSO, GRAMATICA, GENERO,
GENEROE - pDISCURSOE = GRAMATICAE 2 DISCURSOE = REGISTROE
REGISTRO GRAMATICA ORTOGRAFIA REGISTRO DISCURSO

Fonte: Santorum (2019, p. 100).

Planejar e ensinar géneros em sala de aula envolve refletir e entender quais tipos de
textos devem ser abordados em sala de aula e por quais motivos. Essa reflexdo deve ser uma
indagacdo constante do professor, e envolve perceber a importancia de um curriculo em que 0s
textos sejam “instanciados” pelos géneros escolhidos. O aluno deve compreender e entender 0s
motivos pelos quais ele é requisitado a ler ou escrever determinado texto na escola, ainda que
exista um curriculo a ser seguido por imposicéao institucional, bem como o professor precisa
analisar e compreender 0s géneros para ensina-los de forma satisfatéria. Por exemplo, a
compreensio dos géneros argumentativos engloba engajamento® com os textos, delineamento
do campo, reconhecimento das escolhas autorais apropriadas na construcdo do sentido
evidenciadas na escrita, aléem da compreensédo dos problemas discutidos, dos posicionamentos
possiveis, da analise critica do texto, que possibilita ao aluno avaliar e negociar o seu proprio
posicionamento com o do autor e 0 reconhecimento e uso de estruturas argumentativas e
avaliativas (ROSE, 2020b).

51 O engajamento de textos argumentativos inclui “a compreensio do campo, gosto pela literatura, interesse por
novos conhecimentos, negociacao de posi¢des em argumentos e facilidade na leitura de textos” (ROSE, 2020b,
p. 273, traducdo nossa). Do original: “comprehension of their fields, pleasure in literature, interest in new
knowledge, negotiating positions in arguments and facility in reading texts to make engagement possible”.
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O professor, no mesmo sentido, deve realizar algumas escolhas importantes em seu
caminho tedrico-metodoldgico, que implica estudar os géneros elencados, com suas etapas,
suas fases, seus propositos sociais e seus padroes de discurso com foco na leitura e na escrita.
De acordo com Rose (2020a), o programa de treinamento R2L apresenta quatro fases principais,
e podem ser relacionadas ao caminho teérico-metodoldgicos estabelecido neste estudo doutoral,
a saber: analise do registro e do género em textos completos, na sua integralidade, para o ensino
de leitura e de escrita; analise do registro em passagens menores, nos momentos de Leitura
Detalhada; analise de estruturas gramaticais por meio dos padrdes de registro; e analise dos
padrdes de discurso que realizam o registro e o0 género. Os passos indicados pelo autor ocorrem
no momento da aplicagdo do CEA em ambiente escolar; o Ultimo passo, no entanto, refere-se,
conjuntamente, aos padrdes de discurso que ocorrem entre o professor e aluno, ou seja, a
metalinguagem utilizada pelo professor (ROSE, 2014, 2020a, 2020b). Os padrdes da
metalinguagem utilizada pelo docente compdem o0 que Rose estabelece como discurso
pedagogico, que englobam o conhecimento sobre a lingua e a préatica pedagdgica envolvida,
bem como a sua recontextualizacdo em sala de aula. Dessarte, no subcapitulo 3.4, sdo abordadas
as nocdes de discursos pedagdgicos (ROSE, 2014, 2020a, 2020b, 2020c¢) e a sua relevancia na
aplicacdo do CEA e na compreensdo dos processos de leitura pelo viés da LSF e da TCL
(MATON, 2014a, 2020).

3.4 DISCURSO PEDAGOGICO

Neste subcapitulo, sdo apresentados 0s conceitos de discurso pedagdgico com o objetivo
de refletir sobre como os recursos linguisticos utilizados no ambiente escolar podem contribuir
para a construcdo do conhecimento. Na secdo 3.4.1, sdo discorridas as noc¢des de discurso
pedagdgico sob o viés da LSF (ROSE, 2014, 2020b, 2020c), ancoradas: nos pressupostos de
Bernstein (1996, 1998), com base na interlocucdo existente entre a LSF e a TCL (MATON,
2014a, 2019, 2020; MATON; DORAN, 2017; MACNAUGHT et al., 2013; MACNAUGHT,
2015, entre outros), fundamentada sociologicamente em Bernstein (1996, 1998) e na teoria
social de Bourdieu (1991). Na secdo 3.4.2, sdo apresentadas as no¢des de Dimensdo Semantica,

que permitem analisar a interacdo pedagogica conforme codigos de legitimacéo.
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3.4.1 Discurso pedagogico e as interacdes em sala de aula

As atividades pedagdgicas propostas pelo R2L (cf. subcapitulo 3.3) com o objetivo de
aumentar o letramento dos alunos perpassam, necessariamente, o entendimento de que o CEA
(cf. secdo 3.3.1) é um conjunto de estratégias organizadas nas quais a leitura e a escrita séo
abordadas em momentos distintos, com maior e menor énfase em cada habilidade, mas de forma
integrada e conforme o aluno consiga ler, primeiramente com o auxilio do professor, e de forma
independente, a medida que o aluno va atingindo os niveis mais altos de compreenséo. O auxilio
do docente realiza-se por meio de interagdes no momento da ocorréncia do desenvolvimento
das estratégias do CEA e que exercem papel fundamental no desenvolvimento da leitura em
contexto escolar. Além disso, para implementar a pratica de cada estratégia prevista pelo R2L,
Rose (2020b) estabelece que existe a necessidade de utilizar uma metalinguagem especifica,
que inclui o conhecimento da PG e da TG&R. O autor salienta que, apesar dessa necessidade,

ainda ha limites em estabelecer uma metalinguagem apropriada, pois:

[...] descricBes de registro sdo insuficientes para fornecer uma metalinguagem
adequada para essas andlises. Apesar da extensa pesquisa sobre sistemas gramaticais,
discursivos, semanticos e de género, as descricbes dos sistemas de registro
permanecem subdesenvolvidas — embora sejam recursos centrais para a analise do
professor e tarefas de ensino® (ROSE, 2020b, p. 274, tradugdo nossa).

Existe uma lacuna apontada por Rose (2020a) e relacionada a metalinguagem do R2L,
do discurso pedagdgico, pois, por um lado, hd uma extensa descricdo tedrica da LSF por
Halliday (1994), e, por outro lado, muito pouca descricéo tedrica relacionada ao registro de sala
de aula. Rose (2014) considera que existe a necessidade de desenvolver um padréo de interagdes
do discurso pedagdgico para que as desigualdades de aprendizagem entre os alunos ndo sejam
um obstaculo a aprendizagem, visto que os discursos circulantes no ambiente escolar podem
criar, manter ou reproduzir as desigualdades sociais. A complexidade da implementacédo e da
pesquisa dos discursos pedagogicos, no entanto, reside no fato de que a teoria ainda é pouco
desenvolvida e de que as interacOes entre professores e alunos ainda sdo parcialmente

analisadas, dada a complexidade das relac6es envolvidas. De acordo com o autor,

[...] o que torna o ensino e a aprendizagem em sala de aula tdo complexos é que todas
essas dimensdes semiéticas estdo se desdobrando simultaneamente, momento a

52 Do original: “descriptions of register are insufficient to provide an adequate metalanguage for these analyses.
Despite extensive research on grammatical, discourse, semantic and genre systems, descriptions of register
systems remain underdeveloped - even though they are central resources for teacher's analysis and teaching
tasks”.
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momento, em um contexto social envolvendo 20 a 30 ou mais alunos, trocando
conhecimento por meio de multiplas modalidades em uma grande variedade de
atividades. Dada a complexidade da tarefa de ensino, ndo é de surpreender que 0s
resultados educacionais demorem a melhorar, principalmente para alunos menos
favorecidos, e que a formag&o de professores pareca ter pouco efeito sobre as taxas de
melhoria® (ROSE, 2014, p. 2, traducdo nossa).

As relacdes pedagogicas sdo reconhecidas pelo autor como balizadoras da troca de
conhecimento no ambiente escolar entre professor e aluno e podem ser analisadas com o
objetivo de compreender a sua ocorréncia. Martin (1999b), com base nos pressupostos de
Bernstein (1996, 1998), determina que os participantes envolvidos em uma interacdo sdo
conhecedores (knowers, em inglés), porque, segundo o autor, “conhecimento passa a fazer parte
da experiéncia compartilhada por professores e alunos™* (MARTIN, 1999b, p. 131, grifos da
pesquisadora, tradugdo nossa). Evidencia-se, neste sentido, a importancia que Martin expressa
com relacdo as trocas de conhecimento entre alunos e professores no ambiente escolar por meio
das atividades compartilhadas. Essas trocas podem ocorrer entre o conhecedor primario (K1),
o conhecedor secundario (K2) e o conhecedor primario defasado (DK1). O conhecedor primério
é aquele que detém a informacdo, enquanto o secundario é aquele que se beneficia da troca de
informacBes. O DK1 caracteriza-se pela confirmacao do professor, que é o conhecer primario
de que o K2 compartilha no momento da interacdo dos mesmos conhecimentos.

Considerando a interacdo entre conhecedores primarios e secundarios em sala de aula,
é possivel entender a estrutura orbital da atividade pedagdgica (Figura 7) e que estabelece uma
sequéncia possivel de trocas compartilhadas. Nesta interagdo entre professor e aluno, o docente
compartilha o seu conhecimento sobre a lingua e sobre o sistema linguistico e recontextualiza-
0 em termos de “procedimentos pedagdgicos” (ROSE, 2020a, p. 275), ou seja, 0 conhecimento
que o professor dispde da lingua e do sistema linguistico deve ser “reinstanciado” em
procedimentos pedagdgicos. Rose (2020a) esclarece que utiliza o termo “recontextualizacao”

com base nos pressupostos de Bernstein (1998), segundo o qual,

[...] em termos de atividade pedagdgica, os 'principios de recontextualizagdo' medeiam
a distribuicéo de recursos na sociedade e a avaliacéo dos alunos nas escolas. [...] Em
termos de LSF, a recontextualizacdo pode ser descrita em dois niveis de contexto -

3 Do original: “what makes classroom teaching and learning so complex is that all these semiotic dimensions
are unfolding simultaneously, moment-by-moment, in a social context involving 20-30 or more learners,
exchanging knowledge through multiple modalities in a great variety of activities. Given the complexity of the
teaching task, it is not surprising that education outcomes are slow to improve, particularly for less advantaged
students, and that teacher education seems to have little effect on rates of improvement”.

% Do original: “knowledge becomes part of the experience shared by teachers and students”.

%5 S50 mantidas as siglas K1, K2 e DK1 conforme utilizadas em Inglés para conhecedor 1 (knower 1), conhecedor
2 (knower 2) e conhecedor primério defasado (delayed primary knower)
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como variacdo de registro (campo, relacdo e modo) como variacdo de género
configurando essas variaveis de registro. Isso pressupde o modelo estratificado de
discurso em contexto. Cada um desses estratos consiste em sistemas de recursos de
significado que séo instanciados como padrdes de significado em textos reais, ou seja,
como instancias de significado. Vista nesses termos, a recontextualiza¢do envolve a
reinstanciacdo de padrdes de significado de um texto para outro® (ROSE, 2020a, p.
237-238, traducéo nossa).

A recontextualizacdo, sob o viés sociologico de Bernstein (1998), é referida por Rose
(2020a) como crucial na aplicacdo do CEA, dada a énfase a mobilidade do discurso de um local
para outro, ou seja, o conhecimento é produzido em um contexto, o académico, e €
recontextualizado, ou seja, modificado, para ambiente no qual é aplicado, 0 contexto
educacional. De acordo com Bernstein (1998), o conhecimento aprendido teoricamente pelo
professor sobre a lingua, sobre 0s seus mecanismos linguisticos, é diverso daquele aplicado em
sala de aula. Em termos sistémico-funcionais, o discurso do professor é reordenado para ser
produzido em um ambiente diverso daquele em que foi produzido pela primeira vez,
envolvendo diferentes padrdes de significados.

A estrutura orbital do ciclo de interacdo da atividade pedagdgica € um potencial geral
de estrutura (ROSE; MARTIN, 2012; ROSE, 2014, 2020a), visto que ha outras possibilidades
de ocorréncia do discurso pedagdgico. Sequencialmente, é caracterizada pelas fases de
Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo. A Preparacdo envolve atividades em que o
professor explora o campo do texto, que pode ocorrer por meio de recursos visuais, figuras,
videos, perguntas motivadoras, como um debate sobre o topico da leitura. O Foco normalmente
envolve uma atividade de leitura, ou uma pergunta em que o professor foca a atenc¢ao do aluno,
sem avaliar o estudante, ou seja, no Foco, o professor deve verificar se o0 aluno compartilha o
mesmo conhecimento sobre o campo abordado. Na Avaliacdo o professor faz uma pergunta ao
aluno, e este responde de forma positiva ou ndo. Um dos objetivos de ter a Preparacéo e o Foco
antes da Avaliacdo consiste em preparar o aluno para que a Avalia¢do nao seja um momento de
embaraco, visto que feedbacks negativos criam sentimento de frustragdo e de impoténcia no
aluno (ROSE; MARTIN, 2012). A Avaliagéo deve ser, desta forma, uma ligacdo para a
Ampliagéo, que € 0 momento em que o docente estabelece uma conex&o entre o que o aluno ja
sabe e a construgdo de um conhecimento (ROSE; MARTIN, 2012).

% Do original: “in terms of pedagogic activity, 'recontextualization principles' mediate the distribution of
resources in society and evaluation of learners in schools. [...] In SFL terms, recontextualization can be
described at two levels of context - as variation in register (field, tenor and mode) as variation in genres
configuring these register variables. This assumes the stratified model of discourse in context. Each of these
strata consists of systems of resources for meaning that are instantiated as patterns of meaning in actual texts,
i.e., as instances of meaning. Seen in these terms, recontextualization involves re-instantiating patterns of
meaning from one text to another”.
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A Ampliacdo é comum em interacOes entre pais e filhos no ambiente familiar, e sua
relevancia na atividade pedagdgica no contexto educacional reside no fato de que, neste
momento, o professor se utiliza da atencdo e do retorno positivo que o aluno obteve para
expandir o conhecimento deste. Em sala de aula, a Ampliacéo pode incluir, de acordo com Rose
e Martin (2012), discussdes que aprofundem o conhecimento de certos elementos textuais, de
forma que o professor seja ativo na aprendizagem dos alunos, propondo a todos, e ndo somente
aqueles que sempre respondem as interacdes do docente, que participem da aula.

Na fase de Preparacdo, o professor é o K1, que € a pessoa que estabelece a primeira
informacdo, enquanto o aluno € o K2. Na fase de Foco, o professor pode realizar uma pergunta
ou chamar a atencdo do aluno para um aspecto especifico do texto, sendo um papel do DK1. O
DK1, por sua vez, ndo estabelece uma avaliagcdo nesta interacdo, que € adiada para a proxima
fase, a Tarefa. Os movimentos defasados na atividade pedagoOgica caracterizam-se por
verificagfes em que o K1 assegura que o K2 compartilha o mesmo conhecimento. Na Tarefa,
o professor propde uma atividade, e, neste movimento, a resposta do aluno é o K2, ou seja, de
guem é demandado a responder. Na Avaliacdo, o professor avalia positivamente ou

negativamente a resposta do aluno, conforme Figura 7.

Figura 7 — Fases do ciclo de interacdo da atividade pedagdgica ordenadas pelos movimentos
de trocas

Foco  Jarefa | Avaliagio

K1 [/ DK1 n K2 ~N o Kl I K1

Fonte: Rottava et al. (2022, p. 17, no prelo), adaptada e traduzida de Rose (2020a, p. 254).

Rose (2012) enfatiza que as atividades pedagodgicas sdo organizadas em sequéncias
menores e € teoricamente ancorado nos estudos de Bernstein (1996, 1998) sobre discurso
pedagogico (cf. subcapitulo 3.3) e de Van Lier (2007), o qual propde a andlise das interacdes

de sala de aula. VVan Lier (2007) sugere que as interacOes entre professores e alunos considerem
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um “planejamento inovador” e uma “inovagao improvisada” (MACNAUGHT, 2015). Van Lier
(2007) aprimora a interagdo Iniciacdo — Resposta — Avaliagdo®’ proposta por Mehan (1979) em
que o professor inicia a interacdo, o aluno responde e o professor o avalia. Nesta interacéo, o
professor propde que o aluno responda as questdes, de forma que o docente ndo seja o Unico a
falar no ambiente escolar. Algumas criticas a este modelo residem no fato de que o aluno pode
utilizar o seu turno de fala para responder com somente uma palavra e de que ndo havia
evidéncia de que esta interacdo pudesse fazer o aluno refletir sobre a prépria aprendizagem.
Com o objetivo de oferecer maior suporte aos alunos, o autor inclui a fase de Preparagéo
e de Ampliacdo. A Preparacdo, de acordo com Macnaught (2015, p. 69, tradugdo nossa), é
adicionada para que o professor ofereca um subsidio para que o aluno seja capaz de responder
a pergunta de forma satisfatoria, enquanto a Ampliacdo é “o elemento pods-avaliacdo do
professor para estender a resposta do aluno”® Os demais elementos sdo renomeados por Rose
(2014) como Foco, Tarefa e Avaliacdo. A Tarefa é a atividade central e, de acordo com o autor,
pode abranger a identificacdo de um elemento do texto ou a proposta de algo com base no

conhecimento do aluno.

Analisar o movimento das fases Preparacdo para Foco e Tarefa para Ampliacéo pode
mostrar como o conhecimento é construido por meio de uma troca e relacionado a
experiéncia dos alunos. Também pode ajudar a mostrar como 0s alunos séo incluidos
ou excluidos da atividade. Em uma prética inclusiva, as fases de Preparacdo e Foco
podem ser enquadradas no conhecimento existente dos alunos (mais préximo do senso
comum). Isso pode permitir que mais alunos realizem a tarefa com sucesso, seja
propondo ou identificando um significado. Fases de Ampliacdo podem entéo ser mais
detalhadas, técnicas ou abstratas (mais incomum) [...]. Tal sequéncia permite a
acumulagéo de conhecimento curricular® (ROSE, 2014, p. 13, tradugdo nossa).

O ciclo de interacdo da atividade pedagdgica de Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e
Ampliacdo difere de outras formas de interacdo, que sdo voltadas, sobretudo, para Avaliacéo.
Ainda que a Avaliacdo seja a principal fase do ciclo de atividade pedagégica, € importante
salientar que a Preparacéo e 0 Foco preparam o aluno para a Avaliacdo, e, ao receber um retorno
positivo do professor, o aluno sente-se mais confiante em sua interagdo, o que estimula a sua

participacdo na Ampliacdo. A Ampliacdo é o momento mais importante da interacdo, visto que

" Do original: Initiation — Response — Feedback Cycle (IRF Cycle).

8 Do original: “he includes an element after feedback/evaluation to extend student responses”.

% Do original: “analysing the movement from Prepare to Focus to Task to Elaborate phases can show how
knowledge is built up through an exchange and related to learners’ experience. It can also help show how
students are included or excluded from the activity. In an inclusive practice, Prepare and Focus phases may
be framed within students’ existing knowledge (closer to commonsense). This may enable more students to do
the task successfully, whether proposing or identifying a meaning. Elaborate phases may then be more detailed,
technical or abstract (more uncommonsense) [...]. Such a sequence enables accumulation of curriculum
knowledge”.
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se apresenta um nivel um pouco acima do conhecimento do aluno, e, com o suporte estabelecido
pelo professor, o aluno pode alcancar niveis mais altos de conhecimento linguistico. Em termos
vygotskyanos (cf. secdo 4.4.1), na Ampliacdo, hd um desenvolvimento potencial, em que a
aprendizagem ocorre quando o estudante recebe orientagdo ou auxilio em determinado
momento para conseguir realizar determinada tarefa. A aprendizagem ¢é, assim, resultado de
sucessivos ciclos de atividades pedagdgicas realizadas em sala de aula que contribuem para a
construcdo de significados para os alunos. A aprendizagem, neste sentido, é resultado de uma
interacdo que ocorre mediada pela leitura compartilhada em contexto escolar.

Alguns estudos (MACNAUGHT et al., 2013; MACNAUGHT, 2015; MATON, 2010,
2020; MATON; DORAN, 2017, entre outros) apresentam um didlogo entre a LSF e a TCL
(MATON, 2007, 2014a, 2014b, 2020, entre outros). A LSF propbe uma anélise linguistica
baseada nos padrdes de discurso e as suas ocorréncias como praticas que se desenrolam por
meio da negociacao de significados (ROSE; MARTIN, 2012) e que Martin (1999b) investiga
por meio das varidveis contextuais de campo, relagcdes e modo.

Na secdo 3.4.2 sdo apresentadas e discutidas as concepcdes tedricas da TCL no que
concerne a perspectiva interacional do contexto escolar com base na metafora das ondas
semanticas (MATON, 2020), conforme apontado por Rose (2020a) e Martin (1999b) em uma
interlocucdo possivel com a LSF.

3.4.2 A Teoria dos Codigos de Legitimacdo e as ondas semanticas: as interacdes no

ambiente escolar

Sob oviés da TCL (MATON, 20144, 2020), fundamentada nas concep¢des socioldgicas
de Bernstein (1996, 1998) e na teoria social de Bourdieu (1991), o conhecimento € legitimado
por meio de préaticas e de estruturas que ocorrem entre o conhecimento e os conhecedores. A
influéncia de Bernstein reside principalmente nos tipos de conhecimento estabelecido pelo
autor, isto &, o conhecimento do cotidiano e o conhecimento académico. O conhecimento
mundano esta associado ao discurso horizontal, que é aprendido por meio de intera¢des da vida
cotidiana, enquanto o conhecimento académico esta associado ao discurso vertical, que é
aprendido pelos estudantes letrados em instituices de ensino (ROSE; MARTIN, 2012).
Apresenta especial relevancia que Bernstein considera que ha dois tipos de discursos verticais,
os das ciéncias, que sdo hierarquicamente estruturados, e os das humanidades, que sao
horizontalmente estruturados “como séries de diferentes interpretacdes de textos em estudos

literarios ou explanagdes de eventos em uma histéria” (ROSE; MARTIN, 2012, p. 15).
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A TCL prop8e um aparato multidimensional de analise, os Cddigos de Legitimagéo
(CL), que se apresentam, simultaneamente, em quatro dimensbes: a Dimensdo da
Especializacdo, da Semantica, da Autonomia e da Temporalidade, que estariam relacionadas a
toda forma de conhecimento. Cada dimens&o se organiza segundo principios norteadores, e, de
acordo com Maton (2019, p. 22),

Essas dimensdes sdo “simultaneas”: elas ndo exploram diferentes objetos de estudo,
mas diferentes principios de organizacdo que podem estar por tras do mesmo objeto.
Assim, estudos empiricos frequentemente adotam mais de uma dimensao na analise.
Qualquer uma das dimensdes da LCT poderia ser usada aqui para revelar principios
relacionais subjacentes a disposicOes, posi¢des e praticas.

Sob o viés do CL, o ciclo de atividade pedagdgica (Figura 7) pode ser estabelecido
conforme a andlise da Dimensdo Semantica®®, que diz respeito & dimensdo contextual do
conhecimento (MATON, 2020) e que tenta responder a questfes relacionadas a dependéncia
do contexto e a complexidade de significados envolvidos na interacéo.

As estruturas semanticas estdo estabelecidas conceitualmente pelos codigos semanticos,
gue se desdobram em Gravidade Semantica e Densidade Semantica, que podem ser fortes ou
fracas. A GS refere-se ao nivel de abstracdo formado entre o texto e o seu contexto: quanto
mais forte a GS, mais dependente do contexto o significado é; e, quanto mais fraca a GS, menos
dependente do contexto o significado €. Maton (2020) estabelece que ha um continuum de
gradacdo em que um polo ocupa a posicdo mais forte e outro o mais fraco e que as relacoes
pedagdgicas podem ser analisadas nessas oscilagdes. Quando a GS é enfraquecida, de um ponto
mais forte para um ponto mais fraco, ha um deslocamento de casos particulares para
generalizacBes, enquanto, se a GS ¢ fortalecida, hd um movimento contrério, de generalizacGes
para casos especificos.

A DS refere-se ao grau de condensacao de significados e a complexidade das praticas
(MATON, 2020), ou seja, quando a DS ¢ forte, mais significados estdo condensados; e, quando
a DS é fraca, menos significados estdo condensados. Neste movimento, os significados sao
“desempacotados™: termos complexos, que estabelecem inumeras relacdes com outros
significados, sdo abordados com base em expressdes mais simples. Maton (2020) exemplifica
a DS com a palavra “ouro”, que pode denotar um metal usado em joias, em moedas e em

eletrénicos ou um elemento quimico, cuja configuracdo envolve estruturas composicionais e

60 Maton (2020) esclarece que a Dimensdo Semantica ndo deriva do discurso semantico da LSF e que os conceitos
da TCL s&o socioldgicos. Os termos “Gravidade Seméntica” e “Densidade Seméntica” foram empregados pela
primeira por Bernstein, respectivamente, em 2007 e em 2008, em uma conferéncia proferida pelo autor e cujos
estudos foram deixados inacabados.
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taxondmicas para a sua compreensdo. Na primeira situacdo, a DS é fraca, com menos
significados condensados, enquanto na segunda a DS é mais forte, pois hd uma complexidade
de relacdes envolvidas com o significado.

A gradacéo de GS e de DS varia de forma independente em duas dimensdes epistémicas
distintas (fortes: + e fracas: -) e que podem ser relacionadas de modo que estabelecem quatro
coédigos semanticos: codigos rizomaticos, cddigos mundanos, cddigos prosaicos e codigos
rarefeitos. 1sso € relevante, pois € possivel caracterizar o modo pelo qual é legitimado o
conhecimento. Assim, 0s codigos semanticos rizomaticos séo caracterizados por GS - e DS +,
cuja legitimidade é determinada independentemente do contexto e da alta complexidade de
significados. Os cddigos semanticos mundanos sdo caracterizados por GS + e DS +; por sua
vez, sdo legitimados por dependéncia do contexto e de multiplos significados, enquanto 0s
codigos semanticos prosaicos sdo caracterizados por GS+ e DS- e sdo legitimados por
dependéncia do contexto e de significados de teor simples e de relativa condensagdo. Os
codigos rarefeitossdo caracterizados por GS- e DS- e sdo legitimados independentemente do
contexto e pela baixa condensacéo de significados.

No ciclo de interacdo da atividade pedagdgica, a fase de Preparacdo apresenta baixa
Densidade Seméantica e alta Gravidade Semantica, para que os alunos recebam maior suporte
na interagdo, enquanto a Tarefa deve ter relativa Densidade Seméantica e Gravidade Semantica;
e, por fim, a Ampliacdo deve aumentar a Densidade Seméntica para um conhecimento mais
técnico ou diminui-la para relaciona-la com a propria experiéncia do aluno. Esse aumento ou
essa diminuicdo de Densidade e Gravidade Semantica pode ser comparado metaforicamente a
uma onda, de onde deriva a denominagdo “onda semantica” (MACNAUGHT et al., 2013),

visualizada na Figura 8.



69

Figura 8 — Onda semantica

GS-DS+

Escala semantica

GS+DS -

Tempo
Fonte: Adaptada e traduzida de Macnaught et al. (2013, p. 51).

As ondas semanticas sdo caracterizadas pela alternancia dos niveis de forca da GS e da
DS e podem ser visualizadas, por exemplo, no eixo y com a varia¢do da GS e da DS e do tempo
no eixo x (cf. Figura 8). Com a GS forte (GS +), h& maior dependéncia do contexto; com a DS
fraca (DS -), os significados sdo menos condensados, ou seja, o discurso utilizado pelo professor
deve utilizar mais generalizacdes. Com a GS fraca (GS -), hd menor dependéncia do contexto;
com a DS forte (DS +), mais significados sdo condensados. Esse movimento ascendente e
descendente estabelece uma préatica pedagogica que privilegia exemplos concretos e 0s conecta
a conceitos mais complexos e gque, “tomados em conjunto, [...] permitem a recontextualizagido
do conhecimento ao longo do tempo, uma condicgéo crucial para a construgdo cumulativa de
conhecimento”® (MACNAUGHT et al., 2013, p. 51, tradugio nossa).

E possivel utilizar a TLC como ferramenta analitica dos discursos pedagogicos (ROSE,
2020a) e abordar as interacdes entre alunos e professores em termos de trocas pedagogicas, que
incluem a comunicacéo escrita, falada, imagética e gestual. Com a finalidade de construir essa

ferramenta analitica, esta pesquisa baseia-se na noc¢do de discurso pedagogico (ROSE, 2020b,

61 Do original: “taken together, [downwards and upwards shifts] enable the recontextualization of knowledge
through time, a crucial condition for cumulative knowledge-building”.
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2020c) e de relagdes pedagdgicas (MATON, 2014a, 2019; ROSE, 2020a, 2020b), evidenciados
na subsecdo 3.4.2.1.

3.4.2.1 Teoria dos Codigos de Legitimacdo: perfil semantico

A participacdo dos alunos com o professor e as suas atividades propostas exploram as
relacGes pedagdgicas que podem ser negociadas em ciclos de interacdo de Preparacdo, Foco,
Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo (ROSE, 2020a), conforme detalhado (secdo 3.4.1). A conexao
entre discurso e interacdo conduz a TCL, com a qual exploramos a Dimensdo Semantica,
estabelecida conceitualmente pelos cddigos semanticos de GS e de DS, podendo ser fortes ou
fracas. A Dimensdo Semantica depende das caracteristicas de cada disciplina escolar, conforme
apontado por Maton (2020), visto que a GS se refere ao nivel de abstracdo entre o texto e o seu
contexto, enquanto a DS se refere ao grau de condensacgdo de significados e a complexidade
das préticas. Neste sentido, considera-se importante abordar a TCL com a nocdo de leitura no
momento da interagéo.

Nos momentos de interacdo, considera-se a gradacdo da GS conforme a relacdo com o
contexto: a GS é fraca quando os cAdigos se relacionam com conhecimentos especificos e
conceitos relacionados a uma area particular, e sdo fortalecidos a medida que avangam para
conceitos e fendmenos da vida real. Esses conceitos foram adaptados para a analise das

interacdes, conforme esquematizado no Quadro 3.

Quadro 3 — Niveis de Gravidade Semantica adaptada para as interacdes em sala de aula

GS - - GS - GS +
Interacdes sobre conhecimentos  InteracGes sobre conhecimentos Interacdes sobre conceitos ou
especificos e conceitos gerais. Exemplos comuns de fendmenos da vida real dos
relacionados a uma area conceitos e de fendmenos alunos. Casos especificos.
particular. Generalizaces. relacionados ao contexto. Discurso cotidiano e vinculado ao
Discurso abstrato e contexto.

desconectado do contexto.
Fonte: Adaptado de Maton (2020).

Nos momentos de interacdo, considera-se a gradacgdo da DS conforme os significados
mais ou menos condensados e a complexidade das praticas: a DS € fraca quando os significados
sdo menos condensados, e é fortalecida quando os significados sdo mais condensados e
estabelecem mais relacbes com outros significados. Esses conceitos foram igualmente

adaptados para a anélise das interac6es, conforme esquematizado no Quadro 4.
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Quadro 4 — Niveis de Densidade Semaéntica adaptada para as interacdes em sala de aula

DS - - DS - DS +
Interacg6es sobre significados Interacdes sobre significados mais  Interac6es sobre significados mais
menos condensados e menos condensados e que se relacionam a condensados, que se relacionam a
relacionados a outros outros significados presentes nos outros significados e que
significados presentes nos textos. textos. estabelecem relacGes com outros

significados condensados.
Fonte: Adaptado de Maton (2020).

Os niveis de DS e de GS ndo sdo, no entanto, conceitos absolutos, visto que o
fortalecimento e o enfraquecimento da DS e da GS ocorrem por meio de escolhas pedagdgicas
que dependem dos estudantes envolvidos, do texto que esté sendo abordado e do seu proposito
sociocomunicativo. Um texto “instanciado” pelo género Procedimento, por exemplo, pode
apresentar uma linguagem técnica acessivel a um grupo de estudantes de um curso técnico em
Eletrdnica, mesmo que apresentem DS e GS altas, com linguagem altamente técnica e conceitos
abstratos. O mesmo texto pode ser de dificil entendimento a um grupo de estudantes do Ensino
Meédio regular, que ndo apresenta conhecimento prévio da linguagem e dos conceitos
levantados ou discutidos.

As atividades pedagdgicas podem ser analisadas por meio do perfil seméantico que
envolve as relagcbes existentes entre professor e alunos e cujo foco nas mudancas, de
fortalecimento e de enfraquecimento, reside na dependéncia do contexto (GS) e na
complexidade do conhecimento (DS). O perfil semantico, neste estudo doutoral, é resultado da
aplicacdo do CEA em contexto escolar considerando as forcas de GS e de DS. Nas situacdes
em que as ideias séo concretas e dependentes do contexto (GS+) e a linguagem se aproxima da
cotidiana, ndo técnica (DS+), considera-se que a explicacdo é de mais facil compreensdo; mas,
nas situacdes em que 0s conceitos sdo abstratos e independentes do contexto (GS-) e a
linguagem é mais técnica, com significados que estabelecem outras rela¢bes (DS+), considera-
se que a explicacdo € complexa e técnica.

Neste contexto, alternar entre esses dois polos, com movimentos de desempacotamentos
e empacotamentos, pode ser “a chave para o dominio de um assunto [que] € a capacidade de
transitar entre o conhecimento concreto e mais simples e o conhecimento mais abstrato e
complexo”® (CURZON et al., 2020, p. 2, tradugdo nossa). Uma possibilidade de perfil
semantico e tracada com base em uma onda semantica (Figura 9) que intercala os momentos de

explicacdes (desempacotamentos) e de relagcdes (reeempacotamentos) ao longo do tempo.

62 Do original: “The key to mastery of a subject is the ability to move between concrete, simpler knowledge and
more abstract, complex knowledge”.
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Figura 9 — Perfil seméntico

Dificil . Conceitos abstratos Linguagem técnica
compreenséo

GS+ (O que estamos tentando explicar)

DS-

Reempacontar (relaciona-
los novamente aos
conceitos abstratos e a
linguagem técnica)

Desempacotar (explicar
em termos de contextos
concretos e linguagem
simples)

Facil

compreensao

GS- (coisas que o aprendiz pode entender facilmente)

DS+ Contexto concreto e fundamentado, linguagem do dia a dia

Fonte: Adaptada e traduzida de Curzon et al. (2020, p. 2).

O perfil semantico traca a experiéncia de aprendizagem dos alunos nos momentos de
oscilacdo das forcas de GS e de DS, que pode comecar discutindo conceitos abstratos e
linguagem complexa, desempacotando-os e introduzindo exemplos concretos por meio de uma
linguagem mais simples, e reempacotando-os de forma a conecta-los novamente aos conceitos
mais abstratos e a linguagem mais técnica. Uma possibilidade é utilizar termos de contextos
concretos e linguagem simples e relaciona-los aos conceitos abstratos e a linguagem técnica,
visto que isso conecta momentos oscilatérios de GS- e de DS+ com GS+ e DS-. Esses conceitos
sdo retomados na sec¢do 5.2.2, em que sdo explicitados os procedimentos de acdo, observacao e
reflexdo da pesquisa.

Dessarte, o perfil seméantico da TCL (MATON, 2014a, 2020) considera as interacdes
pedagdgicas segundo a andlise conceitual de praticas entre professores e alunos, que séo 0s
conhecedores (K1 e K2, cf. 3.4.1) e atores das relacdes, das atividades e das modalidades
pedagdgicas (ROSE; MARTIN, 2012)%. A legitimac&o do conhecimento reside no fato de

8 As relagBes pedagdgicas ocorrem entre professores e alunos e sdo orientadas pelas interagdes (ROSE;
MARTIN, 2012) que ocorrem nas atividades pedagogicas (estratégias do CEA) por meio da linguagem falada,
escrita e visual (modalidade pedagogica).
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[...] compreender[-se] o que esta sendo discutido e o que esta sendo legitimado nas
interacbes entre professor e estudantes [...] e apresenta-se como uma das
possibilidades de aproximagao, entre as praticas epistémicas e as praticas sociais que
ocorrem no processo de ensino e de aprendizagem (PINTO et al., 2022, p. 2).

Em outras palavras, a legitimacao corresponde a reconhecer determinada pratica social
como legitima, ao considerarmos a Dimensdo Semantica, com base nas interagdes entre 0s seus
atores, a saber, os conhecedores, que envolvem a construcdo do conhecimento.

No capitulo seguir, discorre-se sobre os conceitos de letramento no Brasil (FREIRE,
2021a [1968], 1999 [1982], 2021b [1996], 2021c [1997]; FREIRE; SHOR, 2021 [1986];
FREIRE; MACEDO, 2021 [1987]; SOARES, 1989, 2006 [1998], 2008 [2003]; KLEIMAN,
2007, 2008) e sob o viés da LSF (HASAN, 1996; HALLIDAY, 1996; MARTIN; ROSE, 2008;
ROSE; MARTIN, 2012) e da leitura para a Escola de Sydney (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE;
MARTIN, 2012).
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4 AMOCA COM O LIVRO: REFLEXOES SOBRE LETRAMENTO

Neste capitulo é apresentado um resgate historico envolvendo o conceito de letramento
e 0s autores de maior relevancia e mais citados sobre o assunto no Brasil. No subcapitulo 4.1,
séo apresentados autores de reconhecida relevancia, como Freire (2021a [1968], 1999 [1982],
2021b [1996], 2021c [1997]; Freire e Shor (2021 [1986]); Freire e Macedo (2021 [1987]);
Soares (1989, 2006 [1998], 2008 [2003]); Kleiman (2007, 2008); e Rojo (2009). Além disso,
s&o explicitadas algumas concepgdes envolvendo a nogéo de alfabetizac&o®. Sob o viés da LSF,
¢ apresentada a nocdo de letramento elaborada por Hasan (1996) e Halliday (1996), no
subcapitulo 4.2, e pela PG (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012), no 4.3, que se

% Na&o é objetivo desta tese discutir a alfabetizacdo no contexto brasileiro, nem a sua génese; por isso, ndo

apresento autores que discorrem sobre o assunto nos primeiros anos de escolarizacdo na Educacdo Basica.
Apresento, no entanto, de forma a diferencia-la de letramento principalmente pelo percurso apresentando por
Freire (1999, 2021a [1968], 2021b [1996], 2021c [1997]), Freire e Macedo (2021), Soares (2006 [1998], 2008
[2003]), Kleiman (2008).



75

desdobra em uma secdo sobre a concepcgdo de leitura para a Escola de Sydney (MARTIN;
ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012), que séo conceitos importantes na presente pesquisa.

4.1 LETRAMENTO

Este capitulo explora algumas abordagens de letramentos e seus desdobramentos. O
motivo principal desta discussdo € tentar compreender como esses conceitos podem ser
explorados tanto em contexto australiano, lugar onde a PG foi desenvolvida e aplicada pela
primeira vez, quanto em contexto brasileiro, locus da presente pesquisa. Nao ha a pretensao de
esgotamento acerca do tema, mas uma tentativa de compreensdo mais aprofundada. Quando
nos tornamos professores de lingua materna, temos a pretensdo de que a leitura serd um
momento de fruicdo e de prazer. A imagem da obra de José Ferraz de Almeida Junior, que
retrata uma moga em um momento de leitura, de forma analoga, remete a uma expectativa de
um aluno ideal lendo um livro e refletindo sobre a sua leitura. Esse devaneio, no entanto,
dificilmente se torna realidade, seja pelas peculiaridades do ambiente escolar, seja pelas
demandas do proprio sistema de ensino, que, muitas vezes, ndo permitem que a leitura seja um

ato prazeroso.

4.1.1 Letramento: seguindo os passos de Freire

Sabe-se que alfabetizacédo e letramento sdo fendmenos distintos, porém interligados. A
alfabetizacdo consiste em apresentar a habilidade necesséria para a pratica da leitura e da
escrita, que incluem a codificacdo e a aprendizagem do cddigo escrito. Até a década de 1980,
o0 termo “alfabetizacdo” era o Unico possivel para designar se alguém conseguia ler ou ndo um
texto. No Brasil, desde 1872, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realiza
pesquisas censitarias sobre a alfabetizagdo da populacao cujo indicador era o grau de instrugédo
formal. Além disso, houve questionamento sobre a frequéncia escolar, incluindo as criancas e

0s jovens entre 6 e 15 anos, mas somente a partir da década de 1940.

[...] foram consideradas como alfabetizadas [...] “as pessoas de 5 anos ou mais de
idade capazes de ler e escrever um bilhete simples, no idioma que conhecessem.
Aquelas que aprenderam a ler e escrever, mas esqueceram € as que apenas assinassem
0 préprio nome foram consideradas analfabetas” (IBGE, 1991, p. 24 apud BELTRAO,
2002, p. 8).
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Soares (2006 [1998]) considera que essa alteragdo no questionamento se configura como
conceitualmente importante, pois ndo considera somente a habilidade decodificadora da
populacéo, mas sim a habilidade de utilizar a palavra escrita em uma pratica social. Atualmente,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento normativo da Educacéo Bésica, prevé

que, para que seja considerado alfabetizado, o aluno

[...] consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material gréafico
(grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonol6gica
(dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizacdo em segmentos sonoros
maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil
em seus varios formatos (letras imprensa e cursiva, mailsculas e mindsculas), além
do estabelecimento de relagdes grafofénicas entre esses dois sistemas de
materializacdo da lingua (MEC, 2018, p. 89-90).

N&o ha consenso sobre a entrada do verbete “letramento” nos dicionarios brasileiros; de
acordo com Kleiman (2007, 2008), “letramento” ndo foi dicionarizado até 2001. Soares (2006
[1998]), no entanto, afirma que o Dicionario contemporaneo da lingua portuguesa, em sua
terceira edicdo brasileira, de 1974, apresenta o verbete e o define como uma palavra “antiquada”
cujo significado € o de “investigar, soletrando” (AULETE, 1974 apud SOARES, 2006 [1998],
p. 32), enquanto “letrar-se” significa “adquirir letras ou conhecimentos literarios” (AULETE,
1974 apud SOARES, p. 32), o que evidencia uma ligacdo dos termos ao conhecimento literario
ou erudito. As duas autoras, Soares (1989, 2006 [1998], 2008 [2003]) e Kleiman (2007, 2008),
aquiescem no fato de ter sido Mary Kato a primeira estudiosa a usar o termo no Brasil, em 1986.

A funcdo da escola, na area da linguagem, é introduzir a criangca no mundo da escrita,
tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado, isto €, um sujeito capaz de fazer uso
da linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e para
atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem
como um dos instrumentos de comunicacgdo. Acredito ainda que a chamada norma-
padrdo, ou lingua falada culta, é consequéncia do letramento, motivo por que,
indiretamente, é funcdo da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem
falada institucionalmente aceita (KATO, 1986, p. 7).

Os estudos sobre letramento apresentam mdaltiplas facetas de abordagens no Brasil. As
primeiras ideias sobre letramento surgiram, na década de 1960, com Paulo Freire (2021a [1968],
1999 [1982], 2021b [1996], 2021c [1997]; FREIRE; MACEDO, 2021 [1987]) ainda atrelado
ao conceito de alfabetizagdo. Freire (1980, p. 15-16) atribui a alfabetizacdo um caréter social,
“capaz de levar o analfabeto a organizar reflexivamente seu pensamento, a desenvolver sua
consciéncia critica, capaz de introduzi-lo num processo real de democratizagédo da cultura e de

libertacdo”, da mesma forma que “ndo ¢ viavel separar a alfabetizagcdo do processo produtivo
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da sociedade” (FREIRE; MACEDO, 2021, p. 84). Freire ndo separa a alfabetizacdo da
compreensdo de mundo, o que implica que a leitura de mundo antecede a leitura das palavras
(FREIRE, 1999 [1982]; FREIRE; MACEDO, 2021) e alfabetizar-se inclui falar sobre e
enxergar-se no mundo. Freire contribuiu, com seus estudos, para a melhoria da Educacéo
brasileira e buscou romper com a prética educacional de sua época, que era excludente e
opressiva, predominantemente voltada a elite agraria e agroindustrial do pais. A leitura, para
Freire, incluia conceber o mundo por meio da palavra e colocar-se nele de forma a compreendé-

lo como cidad&o. Sobre isso, 0 autor estabelece que

[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele. [...] este movimento do mundo a palavra e da palavra
ao mundo esta sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo
mesmo atraves da leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir
mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do
mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1999 [1982], p. 13).

O autor brasileiro ndo utiliza a palavra “letramento” em seus escritos, mas € perceptivel
que suas colocagdes acerca da leitura de mundo, que antecede a leitura das palavras, nos
remetem a um conceito mais amplo, de pratica social relacionada as préticas leitoras. Apesar
de ser conhecido como um dos autores mais importantes sobre novas praticas alfabetizadoras,
reduzir a sua contribuicdo a um método de alfabetizacdo seria um erro. De acordo com Soares
(2008 [2003], p. 119), Freire criou “uma nova concep¢ao de educagdo”, atribuindo significados
sociais a aquisicdo do cddigo escrito. De fato, Freire (FREIRE; MACEDO, 2021 [1987])
buscou ndo somente formas de erradicar as altas taxas de analfabetismo no Brasil®®, mas
também o desejo de transformar a sociedade por meio da emancipacdo de professores e de
alunos, que seriam agentes de um amplo projeto de reconstrucdo social e politica. A
alfabetizacdo critica (FREIRE; MACEDO, 2021 [1987]), construida na dialética entre 0s
sujeitos, seria o conceito fundamental para o engajamento no fazer pedagogico e nas agdes da

sociedade.

8 De acordo com o IBGE, em 1940, primeiro ano do Censo brasileiro, o Brasil apresentava uma taxa de 56% de
analfabetos. As taxas foram caindo ao longo dos anos, mas ainda séo extremamente altas: 6,6% da populagédo
total ainda é analfabeta, de acordo com o Censo de 2019. Ainda que as taxas tenham decrescido ao longo dos
anos devido, principalmente, aos esfor¢os de educadores e de algumas secretarias de Educacdo em manter
abertas as escolas de jovens e adultos (visto que a maior parcela de analfabetos € de jovens ou adultos
trabalhadores), o que impressiona nos nimeros atuais séo as taxas em numeros absolutos. De acordo com o
ultimo Censo, de 2019, o Brasil apresenta em torno de 11 milhdes de pessoas que ainda ndo conseguem ler ou
escrever. As maiores taxas de analfabetismo concentram-se na regido Nordeste (13,9%) (IBGE EDUCA,
2022).
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Freire escreve com propriedade sobre a alfabetizagdo de jovens e adultos no contexto
brasileiro, ancorado pelas suas praticas como professor®®. O autor destaca o carater social e
libertador da alfabetizacéo, ndo a vendo como um simples processo de decodificacéo, e foi um
dos pioneiros a dissertar sobre a importancia de uma alfabetizacéo funcional voltada aos alunos
trabalhadores no Brasil. Sendo um dos autores mais pesquisados no mundo, Freire influenciou
muito outros pesquisadores e professores, principalmente a vista das nocbes de educacdo
bancéria e de educacédo libertadora, presentes no livro Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2021a
[1968]). A educacdo bancéria é baseada na relacdo vertical entre educador e educando, com a
imposicao da figura autoritaria do professor que “deposita” o conhecimento em seus alunos,
que seriam passivos e receptivos aos conteudos “depositados”. A educagdo libertadora, por
outro lado, apresenta como cerne a dialogicidade, proposta por Freire (2021a [1968]), que se
desdobra de perguntas que ndo apresentem respostas prontas do professor. Nesta concepc¢éo de
educacéo, o professor deve aprender a escutar, para poder falar com seu aluno (FREIRE, 2021a
[1968]). Sua extensa teoria, desenvolvida nas décadas de 1960 e 1970, primeiramente no Brasil,
depois no exilio, no Chile, mostra-nos que ha aproximacdes entre a sua concepcao de
alfabetizacdo e o conceito de letramento ideoldgico, desenvolvido pelos autores dos Novos
Estudos de Letramento (New Literacy Studies), apresentados a segulir.

No intuito de compreender e resgatar alguns referenciais tedricos, Soares (2008 [2003])
afirma que alfabetismo envolve duas dimensdes principais: uma individual e outra social. Em
sua dimensao individual, alfabetismo implica a habilidade e o conhecimento envolvidos no ato
de ler e escrever, enquanto, em sua dimensdo social, é aquilo que as pessoas estabelecem
pragmaticamente com base em seu conhecimento de leitura e escrita. A autora considera, no
entanto, que o termo “alfabetismo” ¢ ‘“extremamente impreciso”, mesmo quando S&0
considerados o0s aspectos individuais de habilidades e de conhecimentos, pois estes se
encontram “em um continuum, com varios pontos ao longo desse continuum indicando
diferentes tipos e niveis de habilidades e conhecimentos que podem ser utilizados para ler e
escrever diferentes tipos de material escrito” (SOARES, 2008 [2003], p. 32, grifos da autora).
Nesse sentido, por ndo se tratar de uma evolugcdo homogénea, estabelecer o que é alfabetismo
e analfabetismo ndo é tarefa facil. No fim dos anos 90, falava-se, enfim, em niveis de

alfabetismo, associados, principalmente, a sua utilizacdo em praticas sociais que envolviam

6  Freire (1999 [1982], p. 18-19) afirma que “venho tentando deixar claro, neste trabalho em torno da importancia
do ato de ler — e ndo é demasiado repetir agora —, que meu esfor¢o fundamental vem sendo o de explicitar
como, em mim, aquela importancia vem sendo destacada. E como se eu estivesse fazendo a ‘arqueologia’ de
minha compreenséo do complexo ato de ler, ao longo de minha experiéncia existencial”.
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leitura e escrita. Iniciavam-se, influenciados principalmente pelos estudiosos ingleses e
americanos, os estudos sobre letramento — literacy, do inglés.

De acordo com o dicionario Oxford (2020, n.p., traducdo nossa), literacy “¢ a habilidade
de ler e escrever”®, também podendo ser “competéncia ou conhecimento de uma 4rea
especifica”®®, remetendo a origem da palavra no século XIX: literate, definido com alguém que
é capaz de ler. A tradugdo de “literate” ¢, no entanto, ainda controversa, visto que “letrado”
carrega consigo a carga semantica de alguém que ¢é “versado nas letras, erudito” (SOARES,
2006 [1998], p. 17).

A palavra “literacy” foi utilizada pela primeira vez em 1979 por Charnley e Jones, tendo
sido, em um primeiro momento, erroneamente traduzida como “alfabetizagdo” por Soares
(ROJO, 2009), uma das primeiras autoras a abordar o assunto no contexto brasileiro, com
importantes contribuices nos estudos sobre alfabetizacdo. Em um segundo momento, a autora
considerou “literacy” como sindnimo de “alfabetismo”, para, finalmente em 1995 considerar
que “foi-se progressivamente revelando, na bibliografia, preferéncia pela palavra letramento
[...] em relagdo a palavra alfabetismo” (SOARES, 2008 [2003], p. 29, grifo da autora).

Em estudos mais recentes, Soares, considerando a correspondéncia entre literacy, do

inglés, e letramento, em portugués, coloca que

[...] literacy é o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever.
Implicita nesse conceito estad a ideia de que a escrita traz consequéncias sociais,
culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em
que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES, 2008
[2003], p. 17).

Em seus estudos mais recentes, Soares (2006 [1998]) considera que, enguanto a
alfabetizacdo é o processo pelo qual o individuo se torna alfabetizado, domina o codigo escrito,
o letramento é o envolvimento do individuo com as praticas leitoras de tal forma que estas
modifiquem a sua condicao social, psiquica, cultural, religiosa, politica, cognitiva, linguistica e
econdmica. O letramento é o efeito do envolvimento do individuo com a leitura e com a escrita
em sua vida, com consequente empoderamento do individuo em suas praticas sociais.

As diferentes concepgdes acerca de letramento, alfabetismo e analfabetismo ao longo
do tempo, segundo a autora, séo resultado das mudancas ocorridas na sociedade como um todo,
em particular no Brasil. Em um pais cujas taxas de analfabetismo sdo conhecidas por ser as

mais altas, o analfabeto ¢ aquele que “ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos

67 Do original: “the habilit to read and write”.
8 Do original: “Competence or knowledge in a specified area”.
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de cidadao, é aquele que a sociedade marginaliza” (SOARES, 2006 [1998], p. 20), aquele que
por muitos anos ndo pdde exercer seu direito de cidad&o, aquele que néo tinha voz ou lugar nas
cadeiras escolares do nosso pais. Para tanto, era necessario designar esse individuo como
analfabeto, ou caracterizar essa condicédo social de analfabetismo. Por muito tempo, esse termo
foi suficiente, pois cobria a maior parte dos problemas relacionados & Educacgdo. Mas, a vista
de novas préaticas e novas demandas, constatou-se que ndo sO enfrentdvamos problemas

relacionados ao analfabetismo, ainda alto, sendo

[...] passamos a enfrentar esta nova realidade social em que ndo basta apenas saber ler
e escrever, é preciso também fazer uso do ler e do escrever, saber responder as
exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente (SOARES, 2006
[1998], p. 20).

Surgiram, dessa forma, o termo e os estudos sobre letramento, ou seja, sobre o0 impacto
da leitura e da escrita na vida dos individuos.

O mesmo processo ocorreu na Inglaterra, de acordo com Soares (2006 [1998]),
primeiramente, no século XVII: o termo “iliteracy” era usado para designar o analfabetismo
inglés, e o termo “literacy” surgiu somente dois séculos depois. A autora chama a atencéo para

o fato de que

[...] certamente o surgimento neste momento do termo literacy representa uma
mudancga historica das praticas sociais: novas demandas sociais de uso da leitura e da
escrita exigiram uma nova palavra para designa-las. (Observe-se que o que ocorreu
na Gra-Bretanha em fins do século XIX, motivando o aparecimento do termo literacy,
sO agora, em fins do século XX, vem ocorrendo no Brasil, motivando a criagdo do
termo letramento.) (SOARES, 2006 [1998], p. 21).

Kleiman (2007, 2008) estabelece como ponto de partida de seus pressupostos tedricos
os “eventos de letramento”, que comegaram com o intuito de diferencié-los do “impacto social
da escrita”, social, dos processos de alfabetizacdo, individuais. Esses estudos remeteriam
inicialmente ao século XVI, principalmente relacionados a formacdo do Estado nacional
europeu e a crescente preocupagdo com a dominacéo linguistica.

A retomada dos estudos de letramento, de acordo com Kleiman (2007, 2008), aconteceu
nos anos 80, com as pesquisas sobre o impacto dos eventos de letramento nas comunidades dos
Estados Unidos, com Shirley Heath (1982), que estabeleceu um importante conceito nos

estudos de letramento. De acordo com a autora,

[...] um conceito-chave para o estudo empirico das maneiras de construir significados
a partir de fontes escritas nas comunidades é a de eventos de letramento: ocasides em
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que a linguagem escrita é parte integrante da natureza das interages dos participantes
e Seus processos interpretativos e estratégicos®® (HEATH, 1982, p. 50, grifo da autora,
traducgdo nossa).

A autora norte-americana desenvolveu, por dez anos, um estudo etnografico com trés
comunidades locais do Sul dos Estados Unidos, na década de 80. As trés comunidades
apresentavam perfis sociais e econdmicos diferenciados, com relacdes diversificadas com o
mundo escrito. Tracktown é uma comunidade em que o contato com a escrita advém de outras
agéncias que ndo a familia, e na qual as criancas sdo socializadas pela participacdo periférica
dos adultos. Criangas ndo tém espaco delimitado na casa, como bergo ou brinquedos. As
narracdes sdo parte de amplas interacdes encaixadas em jogos verbais. Os jogos verbais séo
valorizados positivamente por conterem desafios, performances e jogos sonoros. Roadville
tinha como caracteristica principal criancas advindas de familias que prestigiavam o ambiente
escolar. Os principais eventos de letramento ocorrem com 0s textos com as letras do alfabeto,
0S numeros, 0s nomes de itens basicos e as historias biblicas, mas sem interacdo por parte da
crianca: ela € somente ouvinte. Maintown apresenta familias constituidas, em sua maioria, de
professores de escolas e funcionéarios publicos, com amplo acesso aos livros, nesse caso. Os
eventos de letramento sdo formados por leitura e interacdo com os livros infantis desde muito
cedo.

Heath (1982) focaliza como os escritos sdo interpretados dentro das culturas
explicitadas acima, ou seja, 0 que os individuos realizam com base nas leituras executadas no
ambiente familiar. Além disso, ela discorre sobre a dicotomia presente entre a tradicao oral e
escrita dos individuos nos eventos de letramento e a sua relagdo com o contexto escolar. De

acordo com a autora,

[...] nos estagios iniciais de leitura, e nas posteriores exigéncias de ler para aprender
em estagios mais avangados, as criangas de trés comunidades respondem de forma
diferente, porque eles aprenderam diferentes métodos e niveis de construir
[significados] a partir de livros™ (HEATH, 1982, p. 72, tradugdo nossa).

Os eventos de letramento mais comuns no contexto escolar da classe média urbana

letrada séo, de acordo com Heath (1982), histdrias de dormir, anuncios de TV e jornal, sinais

8 Do original: “A key concept for the empirical study of ways of taking meaning from written sources across
communities is that of literacy events: occasions in which written language is integral to the nature of
participants' interactions and their interpretative processes and strategies”.

0 Do original: “in the early reading stages, and in later requirements for reading to learn at more advanced
stages, children from the three communities respond differently, because they have learned different methods
and degrees of taking from books”.
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de transito, instrugdes de jogos etc. Em cada evento de letramento, existem regras
preestabelecidas pelo convivio social de quais serdo verbalizadas com base no conhecimento
adquirido. De fato, a autora sugere que 0s eventos de letramento sdo estabelecidos pelas
relacBes sociais cotidianas que envolvam a lingua escrita, com infinitas possibilidades de
realizacéo.

O letramento, assim, é uma interpretacdo possivel do mundo escrito que os individuos
podem realizar, e 0 recorte antropologico realizado por Heath suscita discussdes acerca do papel
das familias brancas e escolarizadas de classe média alta dos Estados Unidos. A autora ndo
estabelece conclusdes, mas as criangas oriundas da comunidade Maintown, filhas da classe
hegemonica, participam de eventos de letramento muito parecidos com aqueles realizados no
ambiente escolar (leitura de historia de conto de fadas e posterior conversa sobre a histéria), o
gue garantiria o sucesso escolar dessas criancas, em detrimento daquelas que realizam eventos
de letramento com suas respectivas familias, mas cujas praticas sdo muito diferentes daquelas
praticadas e valorizadas pela escola.

Ancorado nos estudos de Heath (1982), Street (1995) desenvolve um conceito mais
amplo, o de praticas de letramento, relacionando-as ao seu contexto social e cultural. O autor,
no entanto, tece criticas ao modo pelo qual Heath desenvolveu seus estudos, sem ter produzido
conceitos ou métodos de analise, além de ter trabalhado e convivido no ambiente pesquisado.
Para Street (2003, p. 17),

[...] o conceito das préticas de letramento tenta tanto tratar dos eventos quanto dos
padrdes que tenham a ver com o letramento, tratando de associé-los a algo mais amplo,
de uma natureza cultural e social. Parte dessa amplificagdo tem a ver com a atencéo
dada ao fato de que trazemos para um evento de letramento conceitos, modelos sociais
relacionados & natureza que o evento possa ter, que o fazem funcionar, e que Ihe dao
significado. E impossivel para nds chegar a esses modelos simplesmente
permanecendo sentados sobre um muro com uma camera de video, observando o que
estiver acontecendo.

Street € um dos autores do movimento conhecido como Novos Estudos de Letramento
(New Literacy Studies) e considera os letramentos, no plural, conforme dois modelos distintos:
0 letramento autonomo, referindo-se, basicamente, as habilidades individuais,
independentemente do contexto social, e o letramento ideoldgico, relacionado, principalmente,
as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita dos individuos. O primeiro modelo ¢
claramente criticado pelo autor (STREET, 1984), porquanto a escrita é vista somente como um
objeto autbnomo, sem relacdo com o contexto social; j& o modelo ideoldgico, sustentado pelo

autor, pressupde que € preciso considerar a socializa¢do dos individuos para que seja possivel
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criar significados com base na leitura e na escrita. Sendo assim, as pessoas “possuem diferentes
letramentos dos quais fazem uso, associados as diferentes esferas da vida” (BARTON, 1994, p.
35). Street (1984, 1995, 2014) foi um dos principais influenciadores dos estudos sobre
letramento no Brasil, principalmente por meio das publicaces de Kleiman, que considera a
leitura e a escrita ferramentas fundamentais para o cidadao desempenhar as suas funcdes basicas

na sociedade. De acordo com Kleiman (2008, p. 16),

[...] aos poucos, os estudos foram se alargando para descrever as condigdes de uso da
escrita, a fim de determinar como e quais eram os efeitos das préaticas de letramento
em grupos minoritérios, ou em sociedades ndo-industrializadas que comegavam a
integrar a escrita como uma “tecnologia” de comunicacio dos grupos que sustentavam
o0 poder. Isto &, os estudos ja ndo mais pressupunham efeitos universais do letramento,
mas pressupunham que os efeitos estariam relacionados as praticas sociais e culturais
dos diversos grupos que usavam a escrita.

Ancorada pelas pesquisas desenvolvidas pelos autores dos Novos Estudos de
Letramento, Kleiman (2007) contribui com importantes desdobramentos na pratica docente. A
autora coloca, em seus textos mais recentes, que 0s eventos de letramento séo aqueles em que
a leitura e a escrita estdo envolvidas e que estdo inseridos na vida cotidiana de todos, e
caracterizam-se por ser coletivos e pelos interesses comuns aos participantes. A escola, muitas
vezes, impde ao aluno praticas de escritas individuais e sem objetivos além de “soletrar, ler em
voz alta, responder a perguntas oralmente ou por escrito, escrever uma redagdo ou um ditado”
(KLEIMAN, 2007, p. 5). A escola deveria ser, idealmente, uma agenciadora das praticas de
letramento que carregassem sentido aos alunos, que ndo visassem somente ao SUCESSO Ou ao

fracasso escolar.

Assumir como objetivo o letramento no contexto do ciclo escolar implica adotar na
alfabetizagdo uma concepg¢do social da escrita, em contraste com uma concepgao
tradicional que considera a aprendizagem de leitura e producdo textual como a
aprendizagem de habilidades individuais. Essa escolha implica, ainda, que a pergunta
estruturadora/estruturante  do planejamento das aulas seja: “quais os textos
significativos para o aluno e para sua comunidade (KLEIMAN, 2007, p. 5).

Kleiman (2008, p. 18) considera que, mesmo quando uma crianga ainda ndo €
alfabetizada, ela pode participar “de estratégias orais letradas”, quando ela se apropria de fatos
ligados a escrita. Essas estratégias ocorrem, via de regra, fora do ambiente escolar: em casa, na

igreja, na casa de parentes etc.

Uma crianga que compreende quando o adulto lhe diz “Olha o que a fada madrinha
trouxe hoje!” esta fazendo uma relagdo com o texto escrito, o conto de fadas. Assim,
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ela esta participando de um evento de letramento (porque ja participou de outros,
como o de ouvir uma estorinha antes de dormir); também esta aprendendo uma pratica
discursiva letrada, e, portanto, essa crianca deve ser considerada letrada, mesmo que
ainda néo saiba ler e escrever (KLEIMAN, 2008, p. 18, grifos da autora).

S&0 os eventos de letramento que constroem, a cada vez que s&o inseridos na vida
cotidiana da crianga, os niveis de letramento. De fato, as criancas que hoje ingressam no
primeiro ano do Ensino Fundamental tém niveis de letramento muito heterogéneos entre si:
enquanto algumas participaram de eventos de letramentos com os irméos mais velhos ou com
0s pais, algumas nunca ouviram uma estorinha antes de dormir.

Rojo (2009, p. 98) coloca que “as praticas de letramento que exercemos em diferentes
contextos de nossas vidas vao constituindo nossos niveis de alfabetismo ou de desenvolvimento
de leitura e de escrita; dentre elas, as praticas escolares”. A escola, nesse sentido, seria uma das
esferas envolvidas com as préaticas de letramento, mas ndo a unica. Outros letramentos podem
ocorrer na esfera social (compra de remédio, lista de supermercado, folheto de venda de carro),
na esfera do trabalho (recebimento e envio de e-mails, mensagens via WhatsApp, recebimento
do salario no banco), na esfera do lazer (assistir a filmes legendados, ler a escalacdo do time de
futebol, navegar pela internet), entre outras que envolvam a lingua escrita em seu ambito social,
coletivo.

E importante salientar que alfabetismo e letramento sdo, definitivamente, conceitos
distintos, apesar de serem interligados. Enquanto o letramento esta ligado as préaticas sociais
gue envolvem a escrita em seu uso social, alfabetismo ou alfabetizacdo estd ligado ao

reconhecimento do codigo escrito, a leitura no ambiente escolar. Rojo (2009, p. 97) aborda

[...] o conceito de alfabetismo para designar o conjunto de competéncias e habilidades
ou de capacidades envolvidas nos atos de leitura ou de escrita dos individuos, conjunto
esse que se diferencia e particulariza de um para outro individuo, de acordo com a sua
historia de praticas sociais, e que pode, como vimos, ser medido e definido por niveis
de desenvolvimento de leitura e de escrita, como fazem o INAF™ e os exames
nacionais.

Em estudos mais recentes, aponta-se para a existéncia de mdaltiplos letramentos
(HAMILTON, 2002, p. 4), classificando-os como “institucionalizados” ou “vernaculares”. Os
primeiros estdo ligados as esferas institucionais e, por isso, sdo carregados de valor na
sociedade, como na escola, na igreja, no local de trabalho, no comércio, nos poderes publicos
em geral. Os letramentos “vernaculares” sdo aqueles ndo ligados a instituicbes formais ou a

orgaos reguladores, tendo como procedéncia o dia a dia dos individuos.

I Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF).
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Hamilton (2002) chama a atencdo para o fato de que os multiletramentos estdo presentes
em todas as esferas da vida cotidiana com ampla circulagéo, pois vivemos em uma sociedade
em que a escrita esta presente de forma determinante. Os letramentos “vernaculares” sédo
carregados de significados para os individuos em nossa sociedade, como aqueles presentes nas
redes sociais ou nas musicas de funk ou rap, mas ainda, muitas vezes, desvalorizados pela
escola, que ndo atribui a eles a mesma legitimacgdo dos livros de literatura classica ou de um
jornal. Rojo (2009, p. 108) lembra-nos que ndo sera suficiente para atingir as metas escolares
de ensino “o letramento escolar tal como o conhecemos, voltado principalmente paras as
praticas de leitura e escrita de textos em géneros escolares [...] e para alguns poucos géneros
escolarizados advindos de outros contextos (literario, jornalistico, publicitario)”. A autora
considera que os multiletramentos sdo complexos e ambiguos (ROJO, 2009), pois sdao multiplos
em suas realizagdes e circulam em ambientes multiculturais, que sdo vivenciados de forma

diferente por distintos grupos sociais.

Por isso se tornam tdo importantes hoje as maneiras de incrementar, na escola e fora
dela, os letramentos criticos, capazes de lidar com os textos e discursos naturalizados,
neutralizados, de maneira a perceber seus valores, suas intencdes, suas estratégias,
seus efeitos de sentido. Assim, o texto ja ndo pode mais ser visto fora da abrangéncia
dos discursos, das ideologias e das significagcdes, como tanto a escola quanto as teorias
se habituam a fazer (ROJO, 2009, p. 112).

A escola, nesse sentido, pode ser ndo somente agenciadora dos multiplos letramentos,
mas a mediadora de influéncias culturais superiores, conhecidas e reconhecidas como tal pela
sociedade e ndo reconhecidas pela maioria dos alunos, no sentido de ndo pertencimento, e de
massa (ROJO, 2009), trazidas pelos alunos via midias impressas, televisivas, radiofonicas e
digitais, sendo, portanto, reconhecidas.

Considerar letramento como pratica social resulta em considerar as relacdes de poder
gue envolvem as institui¢des sociais. Essas relacdes sdo importantes na medida em que quem
escreve e quem Ié um texto desempenham papéis distintos na sociedade e, por consequéncia,
constroem significados que vao além do texto escrito.

Os estudos sobre letramentos no Brasil apresentam fontes distintas, e a adoc¢do do termo
na década de 80 como sindnimo de “alfabetizagcdo™ gerou alguns equivocos, que, aos poucos,
sdo desfeitos. Atualmente, conforme o Programme for International Student Assessment
(PISA) — em relacdo aos dados do Brasil —, que afere o rendimento de estudantes de 15 anos
de idade e disponibiliza informacdes sobre o desempenho de estudantes de varios paises com o

objetivo de avaliar a situagdo brasileira em comparagdo com a dos demais, o letramento em
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leitura é estabelecido tanto pelo viés construtivo quanto pela sua natureza interativa
(BINKLEY; RUST; WILLIAMS, 1997; KINTSCH, 1998; MCNAMARA; MAGLIANO,
2009; OAKHILL; CAIN; BRYANT, 2003; SNOW, 2002; ZWAAN; SINGER, 2003).

A Leitura ndo é mais considerada uma habilidade adquirida apenas na infancia durante
0s primeiros anos de escolarizagdo. Em vez disso, é vista como um conjunto crescente
de conhecimentos, habilidades e estratégias que as pessoas constroem ao longo da
vida em diversos contextos, por meio da interagdo com seus pares e com a comunidade
em geral. Assim, a Leitura deve ser considerada nas varias maneiras pelas quais 0s
cidaddos interagem com artefatos baseados em texto e como a Leitura é parte da
aprendizagem ao longo da vida (MEC, 2020, p. 50).

Concebe-se uma discussao sobre leitura ndo mais como uma inquietacdo exclusiva dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas como um compromisso de todos os niveis de
escolarizacdo. A leitura ndo deve ser mais vista como um processo individual de aquisi¢éo do
cbdigo escrito, mas atrelada as praticas coletivas de uso da lingua. Os estudos envolvendo as

discussbes da LSF sobre letramento e leitura sdo apresentados no subcapitulo subsequente, 4.2.

4.2 LETRAMENTO E A LSF: O VIES TEXTUAL DE HASAN

Neste subcapitulo é exposta a nocdo de letramento de acordo com a LSF, focada na
concepcao de Hasan (1996) e apresentada no livro Literacy and society (HASAN; WILLIAMS,
1996). Hasan (1996), ao propor uma definicdo linguistica de letramento’?, considera que esta
ndo é uma palavra que indica algo estatico, mas que se refere ao desenvolvimento de um
processo continuo que se inicia e cujas etapas € possivel identificar. Assim, a autora define
como principal atributo do letramento ““a habilidade de se engajar em atos de significado: ser
um iniciado no letramento ¢ ser capaz de fazer sentido””® (HASAN, 1996, p. 379, traducio

nossa).

2 Halliday (1996, p. 339, tradugdo nossa) considera que “por 'linguistico' aqui quero dizer duas coisas: (1) tratar

o letramento como algo que tem a ver com a linguagem; e (2) utilizar o arcabouco conceitual da linguistica - o
estudo tedrico da linguagem - como forma de compreendé-la” Do original: “by 'linguistic' here | mean two
things: (1) treating literacy as something that has to do with language; and (2) using the conceptual framework
of linguistics - the theoretical study of language - as a way of understanding it”. Silva (2020, p. 44) considera
que Halliday (1996) e Hasan (1996) prop6em uma abordagem linguistica de letramento, voltando suas analises
para os textos: “o critério que utilizo para estabelecer [...] a abordagem linguistica [...] de letramento é a énfase
dada ao texto”.

3 Do original: “the ability to engage in acts of meaning: to be an initiate in literacy is to be able to make sense”.
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4.2.1 Letramento de reconhecimento, de acéo e de reflexao

O letramento é um processo social; j4 os atos de letramento sdo atos semidticos e,
portanto, ndo estfo ligados a somente um dos sistemas semiéticos, a lingua’. Hasan (1996)
explica que uma caveira com dois 0ssos cruzados com a legenda “Perigo! Alta voltagem!”
combina uma figura convencionalizada e signos linguisticos para criar sentido em algumas
sociedades cujos falantes compartilhem os mesmos atos semidticos. Esses atos ndo estdo,
necessariamente, ligados somente as praticas de leitura e de escrita, e, por isso, Hasan (1996)
estabelece a existéncia de multiletramentos: letramento midiatico, letramento de mapas,

letramento computacional etc.

Essa perspectiva nos remete a definicdo tradicional de letramento do dicionério, mas
com algumas diferencas significativas: ao contrdrio do dicionério, nos
conceitualizamos o letramento como um processo semiotico inerentemente variavel,
sem restringi-lo a leitura e a escrita™ (HASAN, 1996, p. 384, tradugéo nossa).

Hasan reconhece os multiletramentos e as variadas concepces tedricas existentes, mas
0 escopo da sua teoria tem como objetivo discutir os letramentos em contextos pedagdgicos,
pois considera que uma teoria sobre “letramentos no sentido de desenvolvimento da linguagem
ndo escolar cotidiana sem a interven¢do de uma pedagogia oficial ji é bastante complexa”’®
(HASAN, 1996, p. 386, traducdo nossa). Para a autora, a escola é a principal agenciadora de
letramento como forma de inclusdo social, pois alunos que conseguem compreender e refletir
sobre a lingua no ambiente escolar sdo capazes de transpor esse conhecimento para outras
esferas sociais. Assim, alunos letrados, no sentido proposto por Hasan (1996), posicionar-se-ao
diante das informacdes disponiveis questionando-as como cidadaos criticos.

Conforme explicitado anteriormente, Hasan (1996) desenvolve uma abordagem
linguistica de letramento, com énfase ao texto, propondo trés letramentos distintos, cuja

caracteristica principal é a sua aplicabilidade no contexto escolar, ou seja, se é possivel ensina-

" «Claramente o inicio do letramento ndo tem relacdo especial com a leitura/escrita, que sdo praticas
especialmente baseadas na linguagem. Existem outros sistemas semioticos além da linguagem; e sao
igualmente passiveis de interpretagdo” (HASAN, 1996, p. 380, traducdo nossa). Do original: “If these
characteristics apply to all sign systems alike, then clearly the onset of literacy bears no special relation to
reading/writing which are specially language-based practices. There are other semiotic systems than just
language; and they are just as amenable to interpretation”.

> Do original: “This perspective returns us to the traditional dictionary definition of literacy but with some
significant difference: unlike the dictionary, we conceptualize literacy as an inherently variable semiotic
process without restricting it to reading and writing”.

6 Do original: “untutored quotidian language development without the intervention of official pedagogy is
already complex enough”.
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los. Os letramentos propostos pela autora sdo: letramento de reconhecimento, letramento de
acao, letramento de reflex&o, detalhados a seguir.

O letramento de reconhecimento refere-se a habilidade de identificar sons e letras ou a
classificacdo de categorias, com foco na expressao linguistica da lingua: “como ¢ a forma, que
som ela representa”’’ (HASAN, 1996, p. 387, tradugo nossa). O letramento de reconhecimento
é um spectrum de conhecimento escolar que engloba a identificacdo do sistema linguistico,
muitas vezes arbitrario, como a correspondéncia entre sons e letras. Neste contexto, ndo se
considera o carater social do uso da lingua’®, mas a lingua como conjunto de regras a serem
memorizadas ou aceitas pelos estudantes. Hasan exemplifica algumas atividades que envolvem
este conhecimento e que sdo desenvolvidas na escola, como a passagem de sentencas da voz

passiva para a voz ativa ou a conjugacao de verbos irregulares de forma descontextualizada.

[...] de acordo com o letramento de reconhecimento, a escolha linguistica é arbitréaria,
as motivacdes sociais para a escolha de uma determinada variedade como a preferida
no ambiente pedagdgico ndo podem ser efetivamente destacadas. Padrdes de correcéo
sdo simplesmente dados, para serem aceitos, ndo para serem questionados. Em um
nivel mais profundo de aprendizado, entdo a mensagem subjacente dessa abordagem
é continuar fazendo o que os outros tém feito, considerar a linguagem como nédo
socialmente motivada e talvez concluir que pelo menos alguns sistemas de
conhecimento ndo estdo abertos ao questionamento”™ (HASAN, 1996, p. 390,
tradugdo nossa).

Em uma critica ao letramento de reconhecimento, Hasan (1996) afirma que, apesar da
clara incoeréncia da sua aplicacdo em contexto escolar, € uma pratica ainda reconhecida e
valorizada em sociedades cujos sistemas de ensino sao autoritarios ou apresentam mecanismos
de preservacao autoritaria de poder. Considerando o contexto brasileiro, é possivel afirmar que
a sua aplicacdo ¢ ainda uma pratica comum em muitas escolas publicas, onde ha a “cultura do
erro”: “alunos falam errado” e precisam aprender o “certo”. Muitas vezes, ha um conjunto de

regras a serem seguidas e uma lista de pontos a alcancar para que, por exemplo, uma producéao

textual seja considerada “boa”, sem ponderar se o aluno consegue compreender 0S parametros

" Do original: “what the shape looks like, what sound it represents”.

™ Hasan (1996, p. 388, tradugdo nossa) afirma que neste letramento “a linguagem como modo de agdo social é
ignorada; a linguagem como inventario de formas tem precedéncia”. Do original: “language as a mode of
social action is ignored; language as inventory of forms has precedence”.

™ Do original: “according to recognition literacy, linguistic choice is arbitrary, the social motivations for the
choice of a particular variety as the favoured one in the pedagogic environment cannot be effectively
highlighted. Standards of correctness are simply given, to be accepted no to be questioned. At a deeper level
of learning, then the underlying message of this approach is to go on doing what others have been doing, to
regard language as not socially motivated, and perhaps to conclude that at least some systems of knowledge
are not open to questioning”.
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de correcéo, ou se sdo somente uma forma de indicar erros, sem refletir sobre o processo de
escrita.

O letramento de acdo relaciona-se com o conhecimento pedagdgico dos géneros
textuais: de sua compreensdo oral, de préatica de escrita e de leitura. Em um contexto escolar,
Hasan (1996) estabelece que o letramento de acdo engloba aprendizagem por meio de padrdes
de linguagem recorrentes em determinado género, quais expressdes contribuem para a
construcdo de determinado significado em um texto, atividades que envolvam a escrita de textos
ou de fragmentos, responder a questdes que requerem entendimento a determinada parte e/ou
que estabelegcam relagéo com outros textos, por exemplo. A autora coloca que a PG (MARTIN;
ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012) ¢ uma pedagogia que aborda o letramento de ac&o, pois
“os professores tentariam fazer com que os alunos produzissem o tipo de texto que pertenceriam
aos varios géneros educacionais. E para atingir esse objetivo, idealmente eles préprios
precisario estar cientes das propriedades especificas desses géneros”® (HASAN, 1996, p. 400,
traducéo nossa).

Hasan (1996) considera importante que os alunos se apropriem dos géneros como forma
de participar de atividades sociais, e, nesse aspecto, reside a sua critica a PG. A abordagem
estritamente escolar dos géneros, excluindo da proposta pedagdgica aqueles circulantes da
sociedade, reduz a proposta a escrita como meio para obtencdo de sucesso no sistema
educacional, sem que o aluno realmente reflita sobre os motivos que o levam a escrever. A
autora coloca que é preciso considerar formas que possibilitem ao aluno ter éxito na escola,
porém uma pedagogia ndo deve somente ter esse fim como seu eixo norteador. Além disso, a
autora considera que obter sucesso na vida escolar ndo necessariamente torna o aluno
socialmente consciente. Se 0 aluno ndo conseguir se posicionar em seu proprio texto, pois o
sistema escolar tem como objetivo principal reproduzir modelos discursivos de géneros pré-
selecionados pela escola, dificilmente conseguira se posicionar criticamente ante os demais
textos circulantes nas demais esferas sociais.

Além do carater reprodutivo da PG, Hasan (1996) coloca que algumas estratégias
poderiam ser mais bem desenvolvidas para ndo priorizar somente o letramento de acdo. A
Leitura Detalhada proposta por Martin e Rose (2012), atividade central voltada para a leitura,

ndo considera 0s motivos pelos quais uma expressdo pode ser trocada por outra e se essa troca

8 Do original: “teachers would try to get pupil to produce the sort of text which would belong to the various
educational genres. And to achieve this goal, ideally, they will themselves need to be aware of the specific
properties of these genres”.
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acarretaria mudancas de significados, pois nunca alcangaria 0 mesmo significado com palavras

diferentes®?,

Minha critica ao letramento baseado em género, que alias é a Unica a pedagogia de
letramento digna de atengdo séria em toda a gama de letramento de agéo, é bastante
diferente: acredito que a introducdo de mudancas planejadas e conscientemente
projetadas requer a capacidade de analisar, refletir e julgar as motivacdes subjacentes
para essas acOes. Acredito também que, embora grande parte da educacéo consista na
reproducdo/recontextualizacdo do conhecimento, o objetivo da educacdo deve ser a
producéo do conhecimento® (HASAN, 1996, p. 404, tradugdo nossa).

Ainda que apresente criticas a PG, Hasan (1996, p. 402, tradugdo nossa) considera que,
diferentemente das demais pedagogias (que a autora chama de tradicionais), o ensino explicito
de géneros pressupde “uma compreensdo consciente dos géneros-alvo e de uma lingua como
potencial de sentido”®® e que o principal problema da PG é estabelecer um ciclo educacional
com comeco e fim em si mesmo: o aluno estuda para obter sucesso escolar, e a Pedagogia é
desenvolvida para que o aluno obtenha esse sucesso. Ndo ha uma discussao sobre o papel da
escola como agéncia de letramento que proporcione a construcdo de conhecimento para além
da sala de aula, e que ajude a construir uma sociedade mais justa e igualitéria.

O letramento reflexivo tem como principal objetivo produzir conhecimento; logo, esse
tipo de letramento “vai necessariamente priorizar reflexdo, questionamento e andlise”
(HASAN, 1996, p. 408, traducdo nossa). Considerando as praticas pedagogicas, Hasan (1996)
propde que abordar a estrutura esquematica de um género envolve somente um aspecto, a
habilidade discursiva, e que, para desenvolver o letramento reflexivo, o aluno precisa
compreender que leitores e escritores estabelecem relagdes diferentes com o texto. Essa relagédo
forma-se por meio da leitura e da compreensdo de quem é o ponto de vista: quem escreve e
quem representa? Em qual grupo social o escritor esta inserido? Qual ponto de vista esta
implicito na sua escrita? Quais questdes o autor problematiza, e por qué? Ha alguma resolugédo
do problema apontado? Como o leitor se posiciona perante o texto? Hasan (1996) tenta explicar

que o leitor e o escritor séo seres sociais inseridos no mundo, sdo socialmente diferentes e

81 De acordo com Hasan (1996, p. 411, traducéo nossa), “o ponto é que nunca dizemos exatamente a mesma coisa
usando palavras diferentes”. Do original: “the point is that one can never say exactly the same thing using a
different wording”.

8 Do original: “My critique of genre-based literacy, which incidentally is only literacy pedagogy worthy of
serious attention in the entire range of action literacy, is rather different: | believe that the introduction of
planned, consciously designed change requires the ability to analyze reflect, and judge the underlying

motivations for those actions. | believe also that while much of education consists in
reproduction/recontextualization of knowledge, the endpoint of education has to be the production of
knowledge”.

8 Do original: “conscious understanding of the target genres and of a language as meaning potential”.
8 Do original: “will necessarily prioritize reflection, enquiry and analysis”.
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representam grupos sociais e pontos de vista diferentes, portanto a leitura deve envolver
reflexdes que ultrapassem o texto, pois a leitura ndo pode mais ser ingénua. O aluno precisa

indagar, questionar, estabelecer relagdes, e a escola exerce papel predominante nesse processo.

Escolarizacdo no letramento reflexivo é entdo, letramento para educar para produzir
conhecimento. Se a pedagogia for bem-sucedida, deve idealmente produzir nos alunos
uma disposi¢do para desconfiar do conhecimento doxico, isto é, conhecimento cuja
Unica autoridade é a autoridade de alguém que tem autoridade. Uma vez que a historia
de uma disciplina é também a histdria de como ela mudou, essa pedagogia deve criar
uma perspectiva que se recuse a considerar as formas aceitas de fazer as coisas em
uma cultura como inquestionaveis®® (HASAN, 1996, p. 412, traducéo nossa).

Com seus apontamentos sobre letramento reflexivo, a autora critica uma lacuna
importante na PG (MARTIN; ROSE, 2008), conforme detalhado acima. N&o incluir
consideracOes sobre o papel social dos leitores e dos escritores e como as escolhas que
envolvem a escrita sdo socialmente motivadas € um importante apontamento quando
consideramos a diferenca entre letramento de acdo e letramento de reflexdo. A autora
igualmente articula que a estrutura de um género nao deve ser somente apresentada ao aluno,
mas deve suscitar debates sobre os motivos pelos quais o texto é estruturado de tal forma, e ndo
de outra. Essas reflexdes sdo importantes no presente estudo, pois desdobram alguns
guestionamentos importantes e que foram transposicionados para o ambiente no qual a pesquisa
foi desenvolvida.

Ao longo dos anos de pesquisa envolvendo a PG e a aplicacdo do CEA em sala de aula
(PIRES, 2017), as discussbes levantadas por Hasan (1996) correspondem a alguns
guestionamentos que inquietavam a pesquisadora. A auséncia dos sujeitos, tanto dos que leem
guanto dos que escrevem, € uma omissao que motiva incbmodos teoricos, considerando a
influéncia dos estudos sobre letramento no Brasil (cf. secdo 4.1.1). Assim, no subcapitulo
subsequente, apresento a nocdo de letramento para a Escola de Sydney, que tem alguns
desdobramentos importantes na nocdo de leitura e, consequentemente, na aplicacédo da PG

implementada na presente pesquisa.

8 Do original: “Schooling in reflection literacy in then, literacy for educating to produce knowledge. If the
pedagogy is successful, it should ideally produce in the pupils a disposition to distrut doxic knowledge, that is,
knowledge whose sole authority is the authority of someone in authority. Since the history of a discipline is
also the history of how it has changed, this pedagogy should create a perspective which refuses to consider the
accepted ways of doing things in a culture as beyond questioning™.
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4.3 LETRAMENTO E A LSF: O VIES DA ESCOLA DE SYDNEY

Com o objetivo de apresentar o conceito de letramento para a Escola de Sydney e 0s
desdobramentos da PG, é relevante dissertar sobre 0 momento pelo qual passava a Australia,
primeiro local da sua implementacdo. A autora Snyder (2008) traca um panorama temporal e
tedrico do sistema de ensino australiano®, em seu livro com o sugestivo titulo The literacy
wars: why teaching children to read and write is a battleground in Australia (em traducé&o livre:
As guerras do letramento: por que ensinar as criancas a ler e escrever € um campo de batalha
na Australia, sem versdo disponivel em portugués). De acordo com Snyder (2008), no fim dos
anos 1980, o grupo liderado por Martin (1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b) e Christie (2002)
opunha-se a um modelo de ensino desenvolvido por Donald Graves (1975), em que era dada
énfase ao processo de escrita e a como este ocorria. Graves (1975) ressaltava a importancia da
criatividade e da imaginacdo para a escrita de Narrativas, género que os estudantes deveriam
produzir de forma a desenvolver a sua imaginagao.

A PG tecia criticas ao modelo proposto por Graves (1975), principalmente com relacdo
ao pouco suporte tedrico dispensado aos discentes, que poderiam se ocupar da escrita escolar
de forma mais livre. Além disso, cada professor poderia elencar quais géneros abordar em sala
aula, com poucos critérios de avaliacdo estabelecidos. Os autores da Escola de Sydney
propuseram entdo, no fim dos anos 1980, uma metodologia de ensino que privilegiava o ensino

explicito de género, em que o aluno desenvolveria a habilidade discursiva de géneros escolares.

Christie e Martin argumentaram que os alunos precisavam aprender a reconhecer e
produzir vérias formas diferentes de linguagem escrita — que eles chamavam de
géneros — que sdo culturalmente determinadas. Eles enfatizaram a importancia para
os alunos da instrugdo direta em estruturas baseadas em género® (SNYDER, 2008, p.
29, traducéo nossa).

8 Sobre Halliday, Snyder (2008) coloca que, por ter sido professor na Universidade de Sydney, influenciou
muitos professores e todo o sistema educacional australiano. O ensino de LSF foi obrigatorio em 1994 em
Nova Gales do Sul e terminou em 1995 por questdes politicas. De acordo com a autora, “o restabelecimento
do ensino de gramatica explicita, embora de curta duracéo, foi visto por muitos como uma significativa
restauracdo dos padrdes linguisticos e, portanto, da ordem social. Ensinar as regras da gramatica sempre teve
a premissa de que a hierarquia da ordem social seria mantida por causa de um vinculo simbdlico entre a
estrutura da sociedade” (SNYDER, 2008, p. 20-21, tradu¢do nossa). Do original: “the reinstatement of explicit
grammar teaching, however short-lived, was seen by many as signifying a restoration of linguistic standards
and thereby of social order. Teaching the rules of grammar has always held the promise that the hierarchy of
the social order would be maintained because of a symbolic link between the structure of society”.

Do original: “Christie and Martin argued that students need to learn to recognize and produce a number of
different forms of written language - that they called genres - which are culturally determined. They
emphasized the value for students of direct instruction in genre-based structures”.
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Das leituras sobre a PG, é possivel perceber que, para Rose e Martin (2012), o principal
objetivo da Educacdo deveria ser oferecer condig¢des iguais a todos os alunos, incluindo aqueles
cuja familia ndo estabelecia eventos de letramento no ambiente familiar e aqueles filhos falantes
ndo nativos da lingua. N&o havia, na visao dos autores, uma metodologia de ensino pensada e
voltada para esses alunos, que eram excluidos do sistema de ensino. Seria imprescindivel
implementar uma teoria que privilegiasse o ensino explicito de géneros, que desenvolvesse as
habilidades discursivas desses alunos. O aluno, sendo capaz de compreender os significados
mobilizados pelos padrées da lingua e pela “instanciacdo” de géneros, conseguiria desenvolver
a sua autonomia tanto em sala de aula quanto nos demais contextos sociais. Para tanto, é preciso

compreender como a PG entende a leitura.

4.4 A LEITURA SOB O VIES DA PEDAGOGIA COM BASE EM GENEROS

Este subcapitulo apresenta as concepc¢des envolvidas na nogdo de leitura sob o viés da
PG (MARTIN; ROSE, 2008; ROSE; MARTIN, 2012) e os desdobramentos metodoldgicos
desse construto teorico. Para tanto, esclarece-se que Rose e Martin (2012) propdem uma
perspectiva funcional da leitura, que inclui abordar a forma pela qual o ensino da leitura ocorre
no ambiente escolar e a natureza do ato de ler. Conforme explicitado no capitulo 3, 0 R2L
apresenta estratégias de ensino de leitura que sdo desenvolvidas com base no ensino de géneros

em sala de aula, as quais sdo apresentadas a seguir.

4.4.1 A natureza da leitura: experiéncias compartilhadas

A leitura, a luz dos pressupostos da LSF, é uma préatica social que abrange o0s
reconhecimentos dos padrdes linguisticos da grafologia, da Iéxico-gramatica, da semantica e do
género textual. As atividades de leitura s@o estratégias de ensino previstas no CEA, e as
experiéncias de ensino conjuntas e compartilhadas tém sido referéncia central na LSF ao
abordar o tema®. Dentre os autores que influenciaram os estudos sobre leitura na PG, destacam-
se Bruner (1985), Vygotsky (1984), Painter (1984, 1991), Halliday (1975, 2003) e Williams
(1995).

Painter (1984, 1991) aborda a interacdo no desenvolvimento da lingua materna em

criangas na primeira infancia, influenciada, principalmente, pelos estudos de Halliday (1975,

8 Nao é o objetivo deste estudo doutoral apresentar a evolugdo dos estudos sobre a pesquisa em leitura no Brasil
(KATO, 1986; KLEIMAN, 2007, 2008; GERALDI, 1991, entre outros).
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2003), que estabelece a protolingua da lingua como um sistema semiotizado de afeto
(PAINTER, 2009). Halliday (1980) afirma que a mde acompanha 0 progresso do sistema
linguistico da crianca e a guia para que a sua percepcao das interacfes se forme, ou seja, a mae
determina os significados para a crianc¢a, que sao construidos com base nas relacfes sociais que
a mée estabelece com o bebé e com os demais sujeitos presentes nas interacdes. A medida que
a crianca cresce e se desenvolve, ela vai, aos poucos, compartilnando as proprias experiéncias
com menos auxilio do seu cuidador.

Painter (2009) considera que as mediacGes dos adultos nas interacdes sociais das
criangas ocorrem com 0 objetivo de reconstruir fatos, exemplificar situagdes e relembrar
momentos importantes para a comunicacdo. Com os estudos de Painter (2009) sobre as relacfes
sociais e a aprendizagem de lingua materna, o principio de interacdo guiada em contexto de
experiéncias compartilhadas ¢ adotado como basilar no ensino de leitura. A autora considera,
igualmente, que seus estudos sobre a importancia da interagdo no desenvolvimento da
linguagem sob o viés da LSF apresentam pontos comuns com a psicologia do desenvolvimento
de Vygotsky (1984).

A afirmacdo de Vygotsky de que "a crianga pode fazer em cooperacdo hoje pode fazer
sozinha amanh@" é amplamente ilustrada nas interac6es de andaime encontradas nos
estudos de caso, chamando a atencdo para a relagdo entre linguagem como sistema
(potencial) e linguagem como texto (instanciac¢do). Esta € uma relacdo analoga aquela
entre clima e tempo, com o sistema sendo o 'clima’ linguistico e inerentemente
probabilistico em termos da probabilidade de qualquer opgao sistémica se manifestar
em textos. Um texto criado em uma determinada ocasido tanto revela o sistema
vigente naquele momento, é uma instanciacdo desse sistema probabilistico e também

contribui para sua mudanga® (PAINTER, 2009 p. 97, tradugdo nossa).

Para compreender pressupostos de Painter (2009), é necessario conceber dois conceitos
mobilizados por Vygotsky (1984), o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento real é aquele cujas fun¢fes mentais se
encontram completas. O autor exemplifica como desenvolvimento real o nivel alcangado pela
crianca quando ela consegue realizar algo por si mesma. O nivel de desenvolvimento potencial
ocorre quando a crianga recebe orientacdes ou auxilios para resolver um problema com o

suporte de alguém, seja um adulto, seja outra crianca. A diferenca entre os niveis de

8 Do original: “the claim by Vygotsky that ‘the child can do in cooperation today he can do alone tomorrow’ is

amply illustrated in the scaffolding interactions found in case studies, drawing attention to the relation between
language as system (potential) and language as text (instance). This is a relation analogous to that between
climate and weather, with the system being the linguistic ‘climate' and inherently probabilistic in terms of the
likelihood of any systemic option being manifested in texts. A text created on a particular occasion both reveals
the system in place at that time, is an instance of that probabilistic system and also contributes to its change”.
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desenvolvimento explicaria como as criangcas com a mesma faixa etaria conseguem realizar

determinadas tarefas, enquanto outras, néo.

[...] 0 que nds chamamos a zona de desenvolvimento proximal [...] é a distancia entre
o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugéo de problemas sob a orientagédo de um adulto ou em colaboragéo
com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1984, p. 112, grifos do autor).

A ZDP apresenta-se como um potencial de desenvolvimento mental em um processo de
maturacdo que ocorre por meio da interacdo social. Vygotsky (1984) vislumbra que a
aprendizagem humana ocorre quando as criancas estabelecem relagdes sociais com as demais
ou com um adulto, que pode ser professor. A no¢do de ZDP remete-nos a ideia de andaime
(scaffolding) de Bruner (1985), que estabelece que a aprendizagem ocorre quando um adulto
cria uma relacdo cooperativa, como um andaime, e contribui para a construcdo de significados
da crianga. De acordo com Macnaught (2015), o termo “scaffolding” foi introduzido por Wood,
Bruner e Ross (1976) e descreve o suporte instrucional que os alunos recebem quando realizam
novas tarefas e que poderdo vir a realizd-las de forma satisfatéria individualmente. As
interacdes foram detalhadas por Bruner (1986), com énfase naquelas ocorridas entre os tutores
e as criangcas com 0 objetivo de compreender como elas podem auxiliar no processo de

aprendizagem das criancas.

Em geral, 0 que a tutora fazia era o que a crianga ndo podia fazer. De resto, ela [a
tutora] fez coisas de tal forma que a crianca pudesse fazer com ela o que a crianca
claramente ndo poderia fazer sem ela. E & medida que a tutoria prosseguia, a crianga
assumia suas partes da tarefa que ndo era capaz de fazer no inicio, mas com maestria
tornou-se conscientemente capaz de fazer sob seu préprio controle®® (BRUNER, 1986,
p. 76, grifos do autor, tradugdo nossa).

E possivel perceber a énfase que Bruner (1986) da ao processo de suporte as criancas,
que comeca em um nivel mais alto, de maior auxilio, e desloca-se a um nivel mais baixo, de
menor auxilio. Analogamente, 0 mesmo percurso é apresentado no CEA, que prevé etapas em
que o professor estabelece maior suporte, com auxilio do docente ou dos colegas, como a
Preparacao para a Leitura, a Leitura Detalhada, a Construcdo Conjunta e a Reescrita

Conjunta; e etapas com menor suporte, como a Construcéo Individual e a Reescrita Individual.

% Do original: “In general, what the tutor did was what the child could not do. For the rest, she made things such
that the child could do with her what he plainly could not do without her. And as the tutoring proceeded, the
child took over her parts of the task that he was not able to do at first, but with mastery became consciously
able to do under his own control”.
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Esse percurso é relevante, pois 0 andaime estabelecido nessas estratégias do CEA parte de uma
contribuicgéo significativa do professor, como ocorre na Preparacdo para a Leitura e na Leitura
Detalhada, para estratégias em que a participacao do professor diminui, mas ha auxilio entre
os estudantes, como na Construcdo Conjunta e na Reescrita Conjunta. Em termos de
aprendizagem, o professor deve utilizar-se dessas estratégias com o objetivo de desenvolver a
autonomia do aluno, para que este seja capaz de ler e escrever textos de forma independente.

Williams (1995), em sua tese de doutorado, estabelece um estudo com 427 criancas e
suas respectivas familias. O autor pesquisou nucleos familiares e ambientes escolares de
Educacdo Infantil (Kindergarten classes) nos quais havia préticas de leitura compartilhada,
relacionando-as a classe social dos participantes da pesquisa. O autor concebe um dialogo com
0s pressupostos sociolégicos de Bernstein e com a mediacdo semidtica de Vygotsky (1984),
ancorado nos conceitos “sistemicistas” de contexto de situacdo de Halliday (1989), com o
objetivo de pesquisar a variacdo semantica dos grupos familiares envolvidos. As transcri¢des
realizadas por Williams (1995) sdo citadas por Rose e Martin (2012) quando estes  autores
exemplificam as praticas de leitura compartilhada.

Valendo-se das concepcdes de Bruner (1985), Vygotsky (1984), Painter (2009) e
Williams (1995), Rose e Martin (2012) desenvolvem o ciclo de interagdo de atividade
pedaglgica, estratégia que objetiva a participacdo guiada de leitura como uma atividade
significativa. De acordo com os autores, as leituras compartilhadas ocorrem no ambiente
domeéstico, em uma interacdo entre pais e filhos, com o objetivo tanto de fruicdo quanto de
aprendizagem da leitura. Essa interacdo apresenta ciclos baseados na intervencao do cuidador
e da criangca em que o primeiro facilita a aprendizagem do segundo. Em cada ciclo, a mae centra
a atencdo do filho, o filho propde uma resposta, e a mée aprova-a ou nao. Sobre o ciclo de
interacdo, Rose e Martin exemplificam uma pratica de leitura compartilhada entre pais e filhos

com o apoio de imagens, com livros ilustrados, que sdo comuns na primeira infancia.

As perguntas da mae focam nos padrfes que se repetem, mas com variagcdes em cada
episédio — o que dizem o filho e sua mée — e a evidéncia nas imagens. Depois ela pede
ao filho que interprete os eventos através de sua experiéncia. Neste caso, a tarefa da
crianca & propor uma resposta que se procede de sua experiéncia, no lugar de
identificar um elemento no texto, entdo este movimento é chamado de Proposta. Uma
vez mais temos o esquema de Foco - Proposta - Aprovacdo® (ROSE; MARTIN, 2012,
p. 11, tradugdo nossa).

%1 Do original: “The mother’s question focus on the patterns that are repeated with variation in each episode -

what the boy and his mother said - and the evidence in the pictures. Next, she asks the child to interpret the
events from his experience. In this case, the child’s task is to propose a response from his experience, rather
than identify an element in the text, so this move is labelled Propose. Again, the Focus - Propose - Affirm
nucleus of each exchange is outlined”.
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O ciclo de interacdo da atividade pedagdgica também pode apresentar uma versao
estendida, além das fases nucleares. O ciclo de interacdo da atividade pedagdgica pode
apresentar as fases de Preparacéo, Foco, Tarefa, Aprovacdo e Ampliacdo. De acordo com Rose
e Martin (2012) e Rose (2010), as estratégias de leituras compartilhadas sdo uma pratica de
letramento possivel de ser aplicada em sala de aula, e, ao estender o principio de supervisao por
meio da interacdo compartilhada, a metodologia da PG € desenvolvida para refinar a aquisicdo
de padrdes de lingua escrita por meio de exemplos contextualizados, com diferentes niveis de
suporte e de apoio para que os alunos sejam capazes de reconhecer e se apropriar dos padrdes
de sentido (ROSE, 2010). O ciclo de interacdo da atividade pedagodgica é desenvolvido e
apresenta momentos distintos. A Preparacdo € o momento no qual o professor utiliza recursos
multimodais (videos, figuras, musicas) ou debates acerca do assunto com o objetivo de explorar
o campo. Depois, o professor realiza a leitura em voz alta e que foca a atencdo dos alunos. O
professor realiza uma pergunta, que pode envolver o conhecimento prévio do aluno sobre o
assunto ou sobre a leitura do texto. Essa pergunta ndo tem o objetivo de avaliar o desempenho
do aluno; assim, deve ser sobre um tdpico abordado pelo docente nos passos anteriores. O
professor, por sua vez, dad um reforco positivo e, por fim, amplia o conhecimento de forma

compartilhada com os alunos.

O professor utiliza o turno da ampliacdo para conseguir seus objetivos didaticos: a
resposta dos estudantes é o trampolim que permite ao professor ter uma ponte entre o
que os alunos sabem e os novos conhecimentos que conformam a meta da licdo. Como
se pode ver, nossa analise nuclear das tarefas de aprendizagem é tdo aplicavel em sala
de aula como para as trocas entre pais e filhos (ROSE; MARTIN, 2012, p. 11).

Essa abordagem interacionista da leitura ou de leitura compartilhada pressupde néo que
somente existe um processo cognitivo envolvido no reconhecimento das letras, dos padrbes de
discurso, como também pressup8e a necessidade de um compartilhamento de saberes, entre
professores e alunos, que inclui conhecimentos prévios, de mundo, e linguisticos. O
conhecimento prévio implica um leitor ativo no momento da leitura e que participa das
intervencdes propostas pelo professor®2. E, em termos sistémico-funcionais, os conhecimentos
linguisticos englobam a compreensdo dos padrdes discursivos do género textual e das variaveis
contextuais de campo, rela¢fes e modo (cf. subcapitulo 2.1). Os conhecimentos linguisticos ndo

resultam somente das interagdes estabelecidas no ambiente escolar, visto que decorrem,

% E jmportante frisar que nem sempre a sala de aula oferece um ambiente ideal & aprendizagem, com alunos que
participam e se posicionam de forma ativa as atividades de leitura propostas. No entanto, pensar formas
possiveis de metodologias no ambiente escolar deve ser um ato constante na vida profissional dos docentes.
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igualmente, de horas de leitura realizadas no ambiente familiar, em que os significados séo
discutidos e estabelecidos nos momentos de fruicdo. Esse conhecimento é acumulado ao longo
do tempo, e normalmente sdo estes estudantes que se encontram mais bem preparados para a
Tarefa do que os demais, pois foram expostos a ciclos de interacdo com a leitura compartilhada
e conseguem antecipar quais perguntas serdo requisitadas nas Tarefas. Os alunos que ndo foram
expostos a momentos de leitura compartilhada apresentam maiores dificuldades e s&o mais
propensos ao erro, 0 que normalmente diminui a sua participacdo em aula. Advém deste
contexto a importancia da Preparacdo e do Foco nas atividades de leitura compartilhada, visto
que o docente prepara o aluno para que este consiga atingir niveis mais altos de compreenséo
no momento da Tarefa.

E importante observar a relevancia da abordagem interacionista no contexto educacional
brasileiro. Vygotsky (1984) é um dos autores cujas concepcdes tedricas influenciaram a
elaboracdo da BNCC (MEC, 2018) no que tange as concepcdes de aprendizagem. As
referéncias ao autor estdo relacionadas, principalmente, as nocbes de aprendizagem
colaborativa com o professor na funcdo de mediador e com o aluno como um sujeito cuja
autonomia deve ser desenvolvida ao longo das aulas. Conforme o documento oficial BNCC, do

Ministério da Educacdo (MEC), entende-se que a autonomia €

[...] a capacidade do individuo em desenvolver a sua prépria aprendizagem por meio
da construgdo interdependente entre pares e com consciéncia sobre os seus objetivos
e estratégias de acdo. Conforme explica Vygotsky, um dos estudiosos de referéncia
em desenvolvimento da aprendizagem, a autonomia plena, denominada por ele como
“zona real”, é o processo que conseguimos realizar por conta propria, e a “zona
potencial” é quando o nosso nivel de autonomia ¢é bastante baixo e s6 conseguimos
realizar o processo com a mediagéo de alguém (MEC, 2020, n.p.).

Percebe-se que aprendizagem e autonomia se relacionam de forma que a primeira
direciona a segunda; quanto mais o aluno aprende, mais autonomia ele é capaz de desenvolver.
De acordo com Ramalho, Vian Jr. e Cooper (2021), uma convergéncia entre a PG e a BNCC
reside no fato de que a mediagéo prevista no documento oficial pode ser realizada pelo professor
no momento da Leitura Detalhada, prevista no CEA. A aplicacdo dessa estratégia pressupde
que o auxilio do professor, por meio de discussdes acerca das escolhas linguisticas presentes
no texto, impulsiona a aprendizagem colaborativa.

Rose e Martin (2012) estabelecem que, na atividade de leitura compartilhada, os alunos
exploram mais de um nivel de leitura, a saber: o literal, que reconhece elementos textuais; o
inferencial, que estabelece conexfes de um trecho do texto a outro; e a interpretacdo, que

compreende o texto por meio de relagdes estabelecidas com a propria experiéncia do leitor.
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Cada nivel de leitura se relaciona com os niveis da lingua e constroi sentidos literais, dedutivos
e interpretativos, respectivamente. Ha ainda o quarto nivel, o de “decodificacio”®, detalhado a

seguir, conforme Figura 10.

Figura 10 — Niveis de leitura

Interpretativo

Inferencial

Literal

Decodificagéo

Fonte: Adaptada e traduzida de Rose e Martin (2018, p. 138).

Os niveis de leitura sdo niveis de significados e estdo organizados pelo viés de ensino
de leitura e de estratificacdo da linguagem. Enquanto a “decodificacdo” envolve o
reconhecimento de padrdes de letras nas palavras em seu nivel gréfico, o nivel literal relaciona-
se com os significados das palavras em uma ora¢do ou de uma imagem. J& no nivel inferencial
estdo significados que podem ser acessados por referenciais de outras partes de um texto, ou a
outras imagens. Por fim, no nivel interpretativo estdo os significados que o aluno acessa
servindo-se de sua prépria experiéncia, que estdo além do texto.

Os significados de leitura ocorrem simultaneamente em uma pratica de leitura, mas sao
apresentados de forma estratificada para fins didaticos, como se a imagem da Figura 10 fosse
um cone tridimensional, em que o nivel mais externo engloba os demais (MAFESSONI, 2021).
Rose e Martin (2012) propdem um olhar linguistico nas atividades de leitura e consideram que,

9 «“Colocamos ‘decodificacdo entre aspas porque na realidade todos os niveis da lingua codificam significados,
e ler implica decodificar significados em todos os niveis. Mas ‘decodificacdo’ se utiliza muito para referir-se
a reconhecer as palavras pela organizacao de suas letras, e vamos utilizar neste sentido aqui” (ROSE; MARTIN,
2012, p. 138, traducéo nossa). Do original: “We put decoding’ in quotes because in fact all levels of language
encode meaning and reading involves decoding meaning at all levels. But as ‘decoding’ is widely used to refer
to recognising words from their letter patterns, we will use it in that sense here”.
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a excecao da decodificagdo, os demais niveis sdo explorados nos ciclos de interacdo
compartilhada entre pais e filhos que ainda ndo ingressaram na escola. No nivel interpretativo,
os pais auxiliam o filho para que este seja capaz de relacionar o assunto do texto (campo) com
o desenvolvimento do género pela perspectiva da crianca, por exemplo. Estabelecendo relacédo
com o ambiente escolar, é importante que o professor intermedeie as atividades de leitura e que
a crianca consiga compreender o que estd além do texto conforme sua prépria vivéncia. No
nivel dedutivo, os pais auxiliam seus filhos para que estes encontrem referéncias do que ja
aconteceu ou vai acontecer por meio de “pistas”, que sdo vislumbradas a medida que os pais
leem os textos, aos poucos, relacionando as Etapas do desenvolvimento aos padrdes
discursivos. Por exemplo, a crianca deduz que uma estéria terminou quando o cuidador 1€ que
0S personagens “viveram felizes para sempre”, Visto que a “orientagdo por meio do campo, do
género e dos padrdes de discurso prepara as criangas pequenas para compreender as palavras
de uma estoria & medida que sdo lidas”% (ROSE; MARTIN, 2012, p. 145, tradugdo nossa), ou
seja, atinge-se o nivel literal de lingua em contexto.

Gouveia (2014) esclarece que esta abordagem de leitura é compreendida por duas
noc¢oes: (1) de decodificacao e de interpretacéo, e (2) de conhecimento da lingua e da producéo
de significados e a sua concretizagdo com base na finalidade social. A primeira nogao relaciona-
se com os niveis de leitura, enquanto a segunda “envolve consciéncia e percepgao linguistica
de que os textos séo artefatos e, como tal, sdo resultados de escolhas, reconhecendo nessas
escolhas a concretizagdo de propoésitos sociais e comunicativos” (GOUVEIA, 2014, p. 205).
Evidencia-se, novamente, que, por fundamentar-se em uma teoria linguistica, o ensino de leitura
preconizado pela Escola de Sydney ancora-se em um viés linguistico, tanto no que tange a
Iéxico-gramaética e semantica quanto em relacdo ao nivel contextual. Busca-se abordar, além do
viés linguistico proposto pela Escola de Sydney, uma compreensao critica da leitura, conforme

detalhado na sec¢do subsequente, 4.4.2.

4.4.2 InterseccOes e deslocamentos da Pedagogia com base em Géneros: uma interlocucao

possivel

Martin (1984, 1985, 1986, 1999a, 1999b) procura mostrar, com seus escritos, a
importancia do dominio dos géneros escolares, configura letramento por um vies linguistico e,

consequentemente, ndo dissociado da analise linguistica, seja no nivel fonético, léxico-

% Do original: “this guidance through the field, the genre, and patterns of discourse prepares young children to
comprehend the words of the story as they are read”.
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gramatical e seméntico, seja no nivel contextual (RAMALHO; VIAN JR.; COOPER, 2021).
Ser letrado, de acordo com Halliday (1996), é controlar as formas mais elaboradas de linguagem
que séo usadas na escrita — e o sistema de valores sociais que as acompanha (HALLIDAY,
1996). Neste sentido, este estudo doutoral alia-se a ideia defendida por Silva (2007), a qual esta
ancorada em Baynham (1995), de que as concepcdes de letramento como pratica social e de
letramento sob o viés textual devem ser complementares no ambiente escolar, e ndo
excludentes. No mesmo sentido, Vian Jr. e Faria (2021) apontam caminhos possiveis de
interlocucdo entre a PG e a pedagogia critica de Freire (GIROUX, 1984; GIROUX; FREIRE;
MCLAREN, 1988), concebendo a escrita como uma préatica de letramento como importante
meio de ascensao de jovens no Brasil.

Assim, assume-se, neste estudo, um didlogo possivel entre os estudos Freire e a
concepcao de letramento como pratica social com a teoria proposta pela Escola de Sydney, por
se compreender que a perspectiva brasileira é diversa do contexto australiano, local para o qual
a PG foi pensada e aplicada inicialmente. Neste sentido, assim como ha pontos convergentes
entre essas concep¢des, ha pontos de distanciamentos ou deslocamentos.

Busca-se abordar, além do viés linguistico proposto pela Escola de Sydney, uma
compreensdo ou capacidade critica da leitura, nos termos de Freire (1999 [1982], p. 11),
quando o autor nos remete a ideia de que esta “ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”, no
sentido de que as palavras existem no mundo “através da leitura que dele fizemos”, ou seja, o
leitor precisa enxergar o mundo e enxergar-se no mundo. Sobre a interlocucdo entre Freire e

LSF, Vian Jr. e Faria (2021, p. 65, tradugéo nossa) esclarecem que

[...] é importante oferecer aos alunos a oportunidade de estabelecer conexdes entre sua
aprendizagem escolar e outros dominios de sua vida. Para isso, 0s professores devem
desenvolver praticas pedagogicas que permitam o ensino explicito de convencgdes
linguisticas adequadas ao ensino da escrita. Essa capacidade de ensinar recursos
linguisticos de forma explicita e estabelecer conexdes com importantes préaticas de
letramento do cotidiano é a base do trabalho com letramento critico®.

Dialoga-se, também, neste sentido, com a nogédo de letramento de reflexdo (HASAN,
1996) (cf. secdo 4.2.2), estabelecido de forma a priorizar que o aluno indague, analise e reflita

sobre as préaticas leitoras em sala de aula. Hasan (1996) considera que a importancia de um

% Do original: “it is important to offer students the opportunity of establishing connections between their school
learning and other domains of their life. To achieve this, teachers should develop pedagogical practices that
allow the explicit teaching of language conventions adequate for teaching writing. This capacity to teach
linguistic resources explicitly and to establish connections with important daily life literacy practices is the
basis of the work with critical literacy”.
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aluno questionador reside na necessidade da construgdo de conhecimento na sociedade, visto
que alguém que ndo aceita algo como inquestionavel tende a posicionar-se de forma critica

diante dos problemas sociais.

Figura 11 — Relagdes entre CEA e leitura

Fonte: Elaborada pela autora (2022) a partir da figura de Santorum (2019).

Destaca-se a estratégia Leitura Detalhada, prevista no CEA, que pode ser desenvolvida
de modo que ndo somente sejam discutidos os sentidos atribuidos a determinadas palavras ou
expressdes presentes no texto e selecionadas pelo professor, mas também sejam considerados
0s motivos pelos quais o autor escolheu determinada expressdo em detrimento de outra. A
estratégia deve abordar a compreensdo e a parafrase de termos-chave do texto de forma critica,
em que o aluno seja capaz de colocar-se como um ser social que representa determinado grupo
social, bem como o autor, e, por isso, suas escolhas sdo socialmente motivadas. Essa discussdo
vai além do aspecto linguistico proposto pela PG, mas apresenta especial relevancia no que diz
respeito aos pontos levantados neste estudo doutoral porque, ao concordarmos com Gouveia
(2014) em que a Leitura Detalhada potencializa a compreensao leitora e € a base da producédo
escrita, devemos explorar o letramento como pratica social, socialmente e politicamente
motivada.

A Leitura Detalhada, além de abordar os fraseados importantes para o entendimento

em profundidade e a linguagem densa que deve ser “desempacotada” com o auxilio do
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professor, deve propiciar uma leitura critica do texto (FREIRE, 1999 [1982]) com vistas ao
letramento reflexivo (HASAN, 1996, cf. subcapitulo 4.1). Essa leitura critica deve considerar
aspectos relevantes, de forma que o aluno compreenda que, por ser uma atividade social, a
leitura transparece escolhas realizadas no momento da escrita que sdo socialmente motivadas.
Assim, uma leitura critica de Artigo de Opinido deve abordar, por exemplo, entre outros
questionamentos, (1) quem é o autor (ele € conhecido pelo leitor? Porque o autor esta
escrevendo um artigo de opinido em um jornal/web site? Qual a sua profissdo/ocupacao? A
profissdo do autor relaciona-se de alguma forma com o tema debatido? Qual o posicionamento
do autor, considerando o debate levantado?); (2) quais argumentos séo levantados (o autor
utiliza-se do seu proprio conhecimento para construir a argumentacdo? Quais tipos de
argumentos sao utilizados?); e (3) como o leitor se posiciona em relacdo a argumentacdo (o
leitor concorda com os argumentos? Consegue se posicionar de forma favoravel ou contraria a
argumentacao estabelecida? Por qué?).

Em termos sistémico-funcionais, exploram-se as variaveis contextuais de campo,
relaces e modo (cf. subcapitulo 2.1). O campo trata do assunto sobre o qual o texto se desdobra;
as relacdes, quem sdo os participantes, quais sdo 0s papéis sociais e qual a relacdo de poder ou
solidariedade entre os envolvidos; e modo refere-se ao papel da linguagem como canal retérico
na organizacao e no encadeamento de ideias. Essas questdes sdo particularmente significativas
na abordagem dos géneros da familia dos Argumentos (cf. se¢do 3.2.1), visto que o aluno deve
compreender de forma critica como se posicionar diante dos problemas sociais enquanto
cidaddo e como se posicionar no momento da sua propria escrita.

Destaca-se, igualmente, a importancia da Preparacdo para a Leitura, estratégia
ancorada na nogéo de andaime, previsto pela PG, pois prepara o aluno para a leitura, ampliando
o conhecimento sobre o campo com informacdes relevantes sobre o texto a ser lido, antes da
realizacdo da leitura. Além disso, a Preparacdo para a Leitura inclui a leitura de forma
compartilhada com o professor, com o apontamento de caracteristicas do género, com seu
objetivo sociocomunicativo, suas etapas e suas fases. Destaca-se, neste sentido, que a
Preparacao para a Leitura seja uma atividade na qual os estudantes sejam confrontados com
0s motivos pelos quais um determinado género foi escolhido para ser debatido em aula, por que
0 autor escreveu sobre aquele assunto e como o professor pode contribuir para que o aluno se
posicione em face do tema abordado.

Salienta-se, por fim, que Halliday e Matthiessen (2004) estabelecem a linguagem como
uma atividade social com destaque as func¢Bes que 0s usuarios constituem em seus contextos

sociais, e, portanto, ndo ha divergéncia em considerar os pontos aqui levantados e nos capitulos
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anteriores (cf. subcapitulo 2.1), pois ha uma complementaridade tedrica com vistas ao contexto
brasileiro. Da mesma forma, a PG, proposta pela Escola de Sydney, preconiza que as estratégias
de ensino visem aumentar a consciéncia do aluno (VIAN JR.; FARIA, 2021), e a interlocucéo
estabelecida ndo foge ao escopo da teoria proposta. Assim, proponho que a PG, uma
metodologia que defende o ensino explicito de géneros em sala de aula, compreenda estratégias
que envolvem a leitura considerando a importancia social de forma igualmente explicita.

H& uma busca, neste estudo doutoral, em demonstrar a importancia da leitura
compartilhada e da leitura critica, quando exploradas por meio das estratégias de ensino do
CEA, a saber, a Preparacéo para a Leitura e a Leitura Detalhada. Com o objetivo de analisar
como a leitura compartilhada e a leitura critica ocorrem durante as estratégias de leitura
previstas pelo CEA em contexto escolar de uma turma do oitavo ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica federal, é relevante explorar os conceitos que subjazem os discursos
pedagogicos que permeiam a atividades de leitura com base na analise de um modelo que

explora a natureza do conhecimento por meio de préaticas pedagdgicas.
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50 PINTOR E A SUA TELA: CONTEXTUALIZACAO E METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo sdo contextualizados os procedimentos adotados para o desenvolvimento
da pesquisa de doutorado. Com o objetivo de esclarecer ao leitor o lugar na qual a pesquisa se
desdobra, sua historia, seu ambiente, sua metodologia, suas peculiaridades no contexto social e
educativo brasileiro, é apresentada a histéria dos Colégios Militares no Brasil bem como um

breve historico do Colégio Militar de Porto Alegre.

E uma das maiores obras de Velazquez e aquela em que ele se esforgou ao maximo
para criar uma composi¢do ao mesmo tempo complexa e crivel, que transmitisse a
sensa¢do de vida e realidade, e a0 mesmo tempo continha uma densa rede de
significados. [...] A presenca do espelho torna a pintura um reflexo do ato de ver e faz
0 espectador se perguntar sobre as leis da representacdo, sobre os limites entre pintura
e realidade e sobre seu proprio papel dentro da pintura®® (LAS MENINAS, Museu del
Prado, 2015, n.p., traducdo nossa).

Tracando um paralelo com a pintura As Meninas, de Diego Velazquez, como professora
e como pesquisadora em Estudos da Linguagem, pergunto-me sempre: quais sdo os limites

entre a pintura (a pesquisa) e a realidade (a acdo) em sala de aula? Enxergar-se, a0 mesmo

% Do original: “Es una de las obras de mayor tamafio de Velazquez y en la que puso un mayor empefio para
crear una composicion a la vez compleja y creible, que transmitiera la sensacion de vida y realidad, y al mismo
tiempo encerrara una densa red de significados. [...] La presencia del espejo convierte el cuadro en una
reflexién sobre el acto de ver y hace que el espectador se pregunte sobre las leyes de la representacion, sobre
los limites entre pintura y realidad y sobre su propio papel dentro del cuadro”.
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tempo, como ator-pesquisador preocupado com as mudangas sociais que deveriam ser
promovidas pela escola e docente que quer melhorar o seu desempenho e dos seus alunos é
questionar-se sobre o seu proprio papel neste ambiente, que, como na pintura, se mostra com
luzes difusas e carregadas de significados subjetivos. Compartilho a ideia do patrono da

Educacdo brasileira, Paulo Freire (2021b [1996], p. 25), quando ele coloca que

[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

O presente capitulo é dividido em dois subcapitulos. No subcapitulo 5.1, sdo
apresentadas as concepcdes relativas a pesquisa no ambiente escolar, bem como o histérico e a
definicdo da pesquisa-acdo (TRIPP, 2005; BARBIER, 2007; THIOLLENT, 2011; GRAY,
2012). No 5.2, séo identificados os primeiros passos metodoldgicos, o planejamento da
pesquisa (GRAY, 2012) com detalhamento do contexto e dos participantes de pesquisa (se¢do
5.2.1). O estudo do contexto desdobra-se na histéria dos CMs no Brasil (subsecéo 5.2.1.2), bem
como na histéria do CMPA (5.2.1.3). Os demais passos metodoldgicos, na se¢do 5.2.2,
abrangem a acdo, a observagdo e a reflexdo da pesquisa-acdo, que inclui a selecdo e a

organizacdo do corpus de pesquisa (subsecédo 5.2.2.1).

5.1 APESQUISA NO AMBIENTE ESCOLAR

Os alunos que atuam nesta pesquisa ndo s@o sujeitos de pesquisa, sdo participantes e,
como tal, estabelecem um canal dialégico ativo com a professora-pesquisadora. O ambiente
escolar ¢ demasiado complexo® (MORIN, 2004) e ndo pode ser simplificado na busca por
resultados imediatos; essa € uma das razdes pelas quais a escolha da metodologia se volta para
0 processo e busca compreender como a pratica acontece em uma sala de aula, e a pesquisa
constitui-se em uma forma de comprometimento dos pesquisadores com 0s participantes
envolvidos.

Com o objetivo de esclarecer como a presente pesquisa foi delineada,
metodologicamente, pode-se afirmar que o desenvolvimento que culminou com este estudo

doutoral apresenta 0s seguintes passos:

% Edgar Morin (2000, p. 191-192) esclarece que o ideal da simplicidade “tem sido fecundado nas ciéncias fisicas,
promovendo as descobertas das leis fisicas, das moléculas, dos atomos, particulas, [...] mas tem sido
esterilizante no plano intelectual. As ciéncias humanas e sociais s&o condenadas a ndo poderem se furtar ao
desafio da complexidade”.
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1. Pesquisa de base bibliogréfica e epistemoldgica sobre o aporte tedrico da LSF e da
PG da chamada Escola de Sydney (cf. capitulos 2 e 3);

2. Pesquisa de base bibliografica sobre as concepcbes de letramento e leitura (cf.
capitulo 4);

3. Proposta de interlocucéo entre a PG, que prevé, em seu CEA, a Leitura Detalhada e
a Preparacdo para a Leitura (cf. secdo 3.3.1), alicercada em uma concepc¢édo de
leitura compartilhada (cf. secdo 4.4.1), o letramento critico de Freire (cf. secdo 4.1.1)
com uma concepcao de leitura critica (cf. secdo 4.1.1), e o letramento reflexivo de
Hasan (cf. subcapitulo 4.2);

4. Planejamento da implementagdo do CEA em uma pesquisa-acdo segundo o0s
pressupostos da PG e interlocucdes do item anterior e PSD e PED do CMPA;

5. Implementacdo do CEA em uma turma de oitavo ano do EF de uma escola da rede
publica federal, 0 CMPA;

6. Trabalho de descricdo, de operacionalizagcdo e de interpretacdo do resultado da

implementacdo do CEA.

Assim, sdo detalhados, nas se¢Bes subsequentes, 0s motivos pelos quais a pesquisa-agéo
foi escolhida no desenvolvimento do presente estudo doutoral.

5.1.1 A pesquisa-ac¢ao: historico e definicéo

Nesta secdo, sdo abordados os motivos pelos quais a metodologia de pesquisa escolhida
é a pesquisa-acdo, visto que esta ndo somente analisa 0 mundo, mas tenta transforméa-lo
(GRAY, 2012). A pesquisa em sala de aula exige do professor se enxergar em seu lugar, com
suas virtudes e seus erros, como o pintor se enxerga quando pinta a si mesmo na sua tela. A sala
de aula ndo € somente 0 ambiente da investigacdo da pesquisadora; também é seu préprio lugar
de fala e de escuta (FREIRE, 2021b [1996]), pois o0 professor-pesquisador tem 0 compromisso
de ouvir os seus alunos tanto quanto dizer a sua palavra, em um exercicio dialégico. Ao optar
pela pesquisa-acdo em um projeto desenvolvido por mim, precisei olhar-me no e do espelho e

analisar quem sao os atores envolvidos. Neste contexto, faco pesquisa porque

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2021b [1996], p. 30-31).



108

Ao optar pela pesquisa-acéo, foi preciso indagar-me, constatar, intervir, em ciclo que
exige que a pesquisadora-professora mobilize a teoria e a pratica. Morin (2004, p. 23) esclarece
que quem pesquisa em seu ambiente de trabalho tem como objetivo a melhoria do seu contexto
e a propria autorrealizacdo com vistas a tornar-se um “profissional que reflete sobre a sua
propria agao”.

N&o existe consenso sobre a origem da pesquisa-acdo (TRIPP, 2005; BARBIER, 2007),
visto que ha indicios do inicio da sua aplicacdo antes de o préprio termo “pesquisa-acao” ter
sido instituido e reconhecido na literatura. Ha estudos que indicam que a pesquisa-a¢ao foi
aplicada em Viena e apresentada na Alemanha, em 1913 (TRIPP, 2005). Alguns autores
(LAPASSADE, 1991; EDEN; HUXHAM, 2000; DICK, BARBIER, 2007; DICK; STRINGER;
HUXHAM, 2009) afirmam que John Collier teria cunhado 0 home “pesquisa-acdo”, em seus
estudos sobre indigenas americanos, na década de 40. Outros autores (WESTBROOK, 1995;
BASKERVILLE, 1999; MORIN, 2004; TRIPP, 2005) sustentam que foi Kurt Lewin, com seus
estudos acerca da escassez alimentar da populagdo norte-americana, no periodo pds-Segunda
Guerra Mundial, o pioneiro a utilizar essa terminologia. Tripp (2005, p. 445) afirma que, por
apresentar uma forma de investigacdo que se volta para a propria pratica, a pesquisa-acdo
poderia, até mesmo, remontar a um passado mais distante, aos antigos gregos, “simplesmente
porque as pessoas sempre investigaram a prépria pratica com a finalidade de melhora-la”. Com
relacdo a sua aplicacdo, a pesquisa-acdo apresenta um periodo em que influenciou muitas
pesquisas nos Estados Unidos, principalmente entre os anos 30 até o fim dos anos 60. Depois
deste interim, com o declinio de outras correntes metodoldgicas, essa abordagem motivou
pesquisas na Europa e no Canadé, até atualmente. Na América Latina, 0 maior expoente da
pesquisa-acdo € Paulo Freire, com Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2021a [1968]), em
Educacao popular de jovens e adultos.

Existem muitas defini¢bes possiveis de pesquisa-acdo, e, para esta tese, alinhamo-nos
aquela estabelecida por Thiollent (2011, p. 20), em que o autor a coloca como uma pesquisa
social realizada quando ha “uma ac¢do ou com uma resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Assim, a pesquisa-a¢do € um dos tipos de
pesquisa em que o pesquisador estabelece estreita relagdo com a acdo desenvolvida e busca a
solucéo de um problema social, de modo que pesquisador e participantes de pesquisa interajam
de modo participativo (THIOLLENT, 2011). Especificamente na area pesquisada, a area
educacional, esse viés metodologico apresenta-se como uma forma de pensar o fazer

pedagdgico, em que o professor-pesquisador se volta as suas correntes teoricas e se pergunta se
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elas realmente funcionam em sala de aula, com o objetivo de melhorar o desempenho de seus
alunos. “O pesquisador desempenha seu papel profissional numa dialética que articula
constantemente a implicacdo e o distanciamento, a afetividade e a racionalidade, o simbdlico e
0 imaginario, a mediacao e o desafio, a autoformacéo e a heteroformacao, a ciéncia e a arte”

(BARBIER, 2007, p. 18). No subcapitulo seguinte sdo detalhados os passos metodolégicos.

5.2 A PESQUISA-ACAO EM SALA DE AULA: PASSOS METODOLOGICOS

Na concepcdo adotada nesta tese, a pesquisa-acdo exige uma relacdo entre 0s
participantes envolvidos e que o pesquisador tenha algo a dizer e a fazer em sua pesquisa
(THIOLLENT, 2011). Como professora-pesquisadora, tenho muito a dizer a meus alunos, pois
me vejo sempre de volta ao espelho, procurando ser uma docente melhor todos os dias. O fazer
ndo se limita somente ao ato de professar em sala de aula, mas implica pesquisa-la, pois, “com
a pesquisa-acdo, os pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na propria realidade
dos fatos observados” (THIOLLENT, 2011, p. 16). Para uma docente que passou a maior parte
da sua carreira atuando em Educacdo popular na periferia de Porto Alegre, que fez daquele
lugar também a sua pesquisa de mestrado (PIRES, 2017), ver-se em uma instituicdo militar e
aplicar uma metodologia de ensino que vise ao aumento de consciéncia dos alunos pode parecer
uma contradicdo. 1sso acontece porque o encadeamento previsto na pesquisa-agédo se baseia na
concepcao de educacdo libertadora (FREIRE, 2021b [1996]; THIOLLENT, 2011), ja que
procura dialogar com os participantes de pesquisa sobre a propria pesquisa como forma de
mudar o mundo.

Eu acredito que mudar o mundo é um dos nossos sonhos quando escolhemos a
licenciatura, independentemente de estarmos em uma escola municipal da rede publica de Porto
Alegre, no Instituto Federal em Alegrete ou no Colégio Militar de Porto Alegre. Todos esses
lugares pelos quais passei contribuiram para lapidar a professora-pesquisadora que sou hoje.
As escolhas tedrico-metodologicas passam por quem sou e por quem fui neste caminho. Ao
dialogar com Freire (2021a [1968], 2021b [1996], 2021c [1997]), percebi que ndo preciso estar
na escola publica periférica para fazer a diferenca na vida dos alunos; eu posso estar em uma
instituicdo conhecida e reconhecida por colocar muitos alunos nas cadeiras das universidades
— lugar, alids, que deveria ser acessivel a todos — e perceber que nesta instituicao
reconhecidamente elitista também ha fragilidades e problemas a serem resolvidos. 1sso ocorre
porque o trabalho de professor e de pesquisador ndo deve ser balizado pela concepgéo de que

alunos com mais acesso a oportunidades escolares estéo isentos de problemas de aprendizagem.
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Sobre isso, Thiollent (2011, p. XX) coloca que h& muitos defensores da aplicacdo da pesquisa-
acdo somente nas classes populares, ja que é vista como forma de engajamento sociopolitico,
mas toda pesquisa que tem “uma agdo por parte das pessoas implicadas no processo
investigativo, visto partir de um projeto de agdo social ou da solugdo de problemas”, &€ uma
pesquisa-acao.

Segundo Gray (2012), ha variadas possibilidades de pesquisa, mas a pesquisa-agdo
volta-se para a participacdo e a pesquisa de forma conjunta, com foco na melhoria da propria
pratica profissional. Entende-se, portanto, que a metodologia pode ser utilizada em pesquisas
no campo educacional, pois, “ao tratar de problemas da vida real, quem faz pesquisa-acdo se
envolve diretamente no processo de pesquisa como um agente de transformacao, dedicado néo
apenas a estudar organizagdes e processos, mas também a melhora-los” (GREY, 2012, p. 254).

Assim, ao buscar responder a pergunta de pesquisa como a leitura compartilhada pode
impulsionar a capacidade leitora critica dos alunos? (cf. capitulo 1), entende-se que os
acontecimentos em sala de aula ndo séo lineares, da mesma forma que a pesquisa-agéo engloba
etapas que, por vezes, sobrepdem-se em uma pesquisa. Neste momento, é importante ressaltar
a escolha das etapas da pesquisa desenvolvida. De acordo com Thiollent (2011, p. 47), “o
planejamento de uma pesquisa-acéo € muito flexivel. Contrariamente a outros tipos de pesquisa,
ndo se segue uma série de passos rigidamente ordenados”. Por compreender a escolha do autor
em apresentar somente um ponto de partida e um ponto de chegada como essenciais, visto que
a pesquisa-acdo precisa ser adaptada em muitos momentos por causa das circunstancias, esta
tese alinha-se a Gray (2012), que apresenta 0s passos de acdo, observacao e reflexdo, com o

planejamento e 0 monitoramento do pesquisador ao longo do processo, conforme Figura 12.
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Figura 12 — Modelo de pesquisa-acéo

Reflexdo Observacéo

Acéo

—

Planejamento e monitoramento

Fonte: Adaptada de Gray (2012, p. 259).

Os passos para a acdo, a observacdo e a reflexdo apresentam-se em ciclos, pois
transparecem a ideia de continuidade, de que ocorrem a todo 0 momento, e ndo somente no
inicio da pesquisa. O planejamento inclui a identificacdo dos participantes envolvidos na
pesquisa, 0 campo, o diagndstico da situacdo e a identificacdo do problema (THIOLLENT,
2011); pensar o tema da pesquisa e qual objetivo se busca alcancar com base na identificacédo
do problema. Conforme este passo vai delineando-se, é necessario escolher o viés tedrico
pertinente, que nesta tese de doutorado é a PG (ROSE; MARTIN, 2012), conforme detalhado
no capitulo 3. O monitoramento deve permear toda a pesquisa, Visto que o pesquisador €
responsavel por todo o processo de aplica¢do. A acdo é a aplicacdo desta metodologia no mundo
real, que é o contexto de sala de aula, com a coleta de dados dos participantes. A coleta de dados
inclui a observacdo dos participantes, os registros de audio e as anotacdes em um Diario de
Campo, que incluem informacGes pertinentes para 0 andamento da pesquisa, conforme
preconiza Thiollent (2011). A observacéo, por sua vez, volta-se para a analise do impacto que

a acdo provocou nos participantes. De acordo com Gray (2012, p. 261),
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[...] isso pode incluir o fornecimento de descricdes auténticas do que foi realizado.
Elas podem ser factuais (p. Ex., transcri¢des de conversas) subjetivas (como diarios
ou reflexBes pessoais) ou narrativas que preservem o anonimato dos participantes,
mas que sejam usadas para destacar questdes explicitamente.

Finalmente, a reflexdo é a avaliacdo de todo o projeto de pesquisa, que engloba
principalmente a questdo da transformacéo dos participantes envolvidos. A pesquisa-a¢ao, bem
como toda proposta pedagogica, busca a transformacdo dos participantes envolvidos, e a
reflexdo é o momento em que o pesquisador considera e avalia se realmente as transformacdes
ocorreram. Gray (2012) estabelece que neste passo o pesquisador deve refletir sobre a
aplicabilidade do projeto de pesquisa em outros ambientes, se houve ou ndo aprendizagem, qual
0 seu impacto social, qual o papel do pesquisador, como foram registrados seus dados, como
foram interpretadas as acdes etc. Nesta secdo, foram apresentados os passos que compdem a
pesquisa-acdo e de que forma se desdobram cada uma. Na secdo seguinte, descreve-se como

cada uma foi mobilizada no momento da investigagé&o.

5.2.1 Planejamento da pesquisa-acao

O planejamento da pesquisa precisa identificar os participantes, 0 campo da pesquisa e
a identificagcdo do problema. Com objetivo de conhecer melhor os participantes envolvidos,
foram realizadas algumas entrevistas informais com os colegas da disciplina de Lingua
Portuguesa do Colégio Militar, bem como com o coordenador da disciplina. Além deles, foram
entrevistados os coordenadores pedagdgicos, para compreender de que forma a escola poderia
ser alvo de uma intervencdo de uma pesquisa de doutorado. Por tratar-se de uma instituigdo
militar, nenhum servidor militar conversa, mesmo que informalmente, com pesquisador algum
sem que ocorra a autorizacao expressa do comandante do CMPA. Depois de ser entrevistado e
expor o0s objetivos de pesquisa, 0 comandante autorizou toda e qualquer atividade cujo objetivo
fosse a melhoria do desempenho dos alunos em sala de aula. Além das entrevistas, 0
comandante da Companhia de Aluno forneceu dados referentes aos alunos para compreender a
situagdo do CMPA no contexto social vigente. Além disso, foram levantados alguns dados do
Sistema de Ensino Militar Brasileiro no site da Diretoria de Educacdo Preparatoria e
Assistencial (DEPA), que apresenta dados histéricos, leis que regem os CMs, sua filosofia
militar e a abertura aos alunos civis etc.

A participacdo em conselhos de classe e de reunides ocorreu entre janeiro e marco de

2021, momento em que ainda vivencidvamos a pandemia de COVID-19 no Brasil e no mundo.
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Em razdo disso, as aulas ocorriam de forma hibrida, ou seja, os alunos frequentavam a escola
em alguns dias da semana, com aulas presenciais, e em outros dias tinham aulas em um
ambiente virtual, em casa. Essa situacdo expds muitas fragilidades dos alunos, muitas vezes
sem acesso a internet, ou sem um ambiente adequado a aprendizagem. Em consonancia com a
equipe de supervisao pedagogica e a coordenacao de Lingua Portuguesa do CMPA, decidiu-se
que seria interessante oferecer aos alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental um projeto de
letramento cujo objetivo fosse a melhora nos parametros de aprendizagem dos alunos. Os
participantes de pesquisa seriam alunos do referido ano de uma escola que oferece, no turno
inverso, um projeto voltado para a leitura e a escrita de textos. O projeto, intitulado Atelié do
Casardo da Varzea, foi planejado para ocorrer as segundas-feiras, com duracdo de 1 hora e 30
minutos, com 15% vagas para que os alunos se matriculassem em uma atividade extracurricular,
cuja participacdo seria voluntaria, sem nenhum tipo de selecdo prévia dos estudantes, somente
a ordem de matricula, que o aluno realizaria diretamente na escola. O nimero de vagas foi
estabelecido considerando a ideia de que, com um numero reduzido de participantes, seria
possivel atender aos alunos de forma individualizada e oferecer maior suporte.

O projeto iniciou-se em agosto de 2021, com a participacdo de dez alunos. A medida
que o projeto avancava, as demais atividades extracurriculares do CMPA, que estavam fechadas
devido a pandemia, reabriam. Os alunos, ansiosos pela volta das atividades fisicas e pelo
contato com os colegas, diminuiram a sua participagdo no projeto de letramento até esvazia-lo
por completo. Os alunos verbalizaram a necessidade de participar de atividades que néo
conseguiam frequentar desde o inicio do distanciamento social, imposto a todos. Dessa forma,
o0 planejamento de pesquisa foi mudado, e decidiu-se aplicar a PG e o CEA (cf. se¢do 3.3.1) em
uma turma de oitavo ano do ensino regular. Considerando o que Morin (2004) estabelece, isto
€, que a pesquisa-acdo deve ser necessariamente participativa, os alunos do oitavo ano foram
questionados sobre a possibilidade de serem participantes de uma aplicacdo em sala de aula.
Uma turma mostrou-se um pouco receosa, laconica, pois “poderia prejudica-los na classificacdo

do Batalhdo Escolar”®®. Outra turma mostrou-se aberta & possibilidade, e as conversas

% A ocorréncia da presente pesquisa foi presencial, com respeito a legislacdo vigente, conforme Decreto n.
56.025, de 9 de agosto, do Governo do Estado do Rio Grande do Sul. Assim, respeitar-se-a a necessidade do
“distanciamento fisico minimo de 1 (um) metro entre pessoas em ambientes fechados, desde que seja mantida
a ventilag@o natural cruzada e que o uso obrigatorio de mascara de protecdo facial seja supervisionado” (RIO
GRANDE DO SUL, 2021, n.p.).

% De acordo com o Regimento Escolar do CMPA, o Batalhdo Escolar é composto pelos alunos do colégio, que
sdo classificados de acordo com as suas notas. Os alunos que obtém média superior a 8, em todas as disciplinas,
no fim do trimestre, sdo premiados com um Alamar.
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avancaram naturalmente, com interesse dos proprios alunos em participar. Sobre isso, Thiollent

e Oliveira (2016, p. 3) colocam que

A participacdo nos projetos se apresenta com varios tipos, modalidades e graus de
intensidade. A participagdo se refere a qualidade de um relacionamento em que a
imposicdo e o constrangimento sdo evitados e substituidos por um sentimento de
pertenca, com compartilhamento ou reciprocidade. A participacdo ndo é uma
alternativa de tipo “sim” ou “ndo”. Existe escala com graus altos e baixos, flutuando
no tempo e evoluindo de modo crescente ou néo.

Assim, com a sinalizacdo por parte dos alunos em aceitar participar da pesquisa, 0S
alunos foram questionados sobre a possibilidade de cooperacdo na pesquisa, visto que todos os
envolvidos deveriam sentir-se a vontade com a participacdo. Como bem destacam Thiollent e
Oliveira (2016, p. 3),

[...] a cooperacdo € um processo dindmico e evolutivo entre dois ou mais atores. [...]
Desde o inicio do projeto, € preciso avaliar a disposicdo dos atores a cooperarem
(cooperatividade) entre si para definir uma agdo possivel, com suas implicagcdes em
termos de expectativas de ganhos materiais ou simbolicos.

Dessa maneira, aos alunos foi avisado que o objetivo da aplicacdo da PG era melhorar
0s niveis de leitura no ambiente escolar. Considerando que a sala de aula é o ambiente no qual
a pesquisa € aplicada, pretende-se, neste sentido, “assegurar aos participantes da pesquisa os
beneficios resultantes do projeto, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos,
produtos ou agentes da pesquisa” (BRASIL, 2012, n.p.), pois os alunos, ao participarem da
pesquisa, podem diminuir suas dificuldades e aumentar as chances de apresentar melhor
desempenho escolar. Como contribuicdo, pretende-se beneficiar diretamente os discentes
envolvidos, na medida em que os participantes sdo expostos a uma metodologia de ensino cuja
finalidade se volta para aqueles com maiores dificuldades. No mesmo sentido, os beneficios
indiretos decorem do fato de que as pesquisas realizadas “em comunidades”, ao voltarem-se
para uma metodologia que reflete sobre como ocorrem os processos de leitura em lingua
materna e para o seu aprimoramento com vistas a aprendizagem dos alunos na escola basica —,
“sempre que possivel, traduzir-se-d0 em beneficios cujos efeitos continuem a se fazer sentir
apos sua conclusao” (BRASIL, 2012, n.p.).

Conforme previsto Resolugdo n. 510, de 7 de abril de 2016 (BRASIL, 2016, n.p.), as
etapas preliminares de uma pesquisa incluem “contatos diretos com possiveis participantes, sem
sua identificacdo e sem o registro publico e formal das informagdes assim obtidas”. Antes de

iniciar a pesquisa na escola, foram entregues aos possiveis participantes duas vias do Termo de
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Assentimento Livre e Esclarecido (Anexo 1), que foi discutido, com as eventuais dividas
esclarecidas, para que fossem assinadas em casa, depois da anuéncia e ciéncia de seus
responsaveis legais, caso concordassem. Foi estimulado que os participantes conversassem com
seus responsaveis e que fossem capazes de explicar a estes a natureza da pesquisa. Aos
representantes legais foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2),
visto que os alunos sdo menores de idade. A escola foi entregue o Termo de Anuéncia (Anexo
3), para conhecimento detalhado da pesquisa a ser implementada.

Na pesquisa-acdo, a relacdo entre os participantes e o pesquisador tem uma relevancia
que reside na constru¢do de um vinculo que vai além de uma aplicacdo de um projeto de
pesquisa. Neste sentido, é de suma importancia que os participantes se sintam parte de uma
pesquisa que tem por finalidade melhorar seus niveis de leitura. Aos alunos que ndo quisessem
participar da pesquisa poderiam frequentar as aulas normalmente, e somente os alunos que
aceitassem participar da pesquisa formalmente teriam suas producgdes analisadas e seus dados
coletados no momento da ocorréncia da pesquisa. Nenhum aluno, no entanto, se op0s a
participar.

O planejamento das acdes passou também pelo estudo do PSD e do PED, que é unificado
em todos os CMs do Brasil. Os alunos sabiam que seguiriamos o que estava ali proposto, mas
que seriam expostos a outra metodologia de ensino-aprendizagem. O planejamento das aulas
foi feito de forma que: (1) atendesse ao curriculo do CMPA, incluindo todos os pontos a abordar
aula a aula; (2) utilizasse a PG como viés teorico; (3) atendesse aos objetivos da pesquisa
realizada. Foram, desta forma, planejadas a acdo, a observacao e a reflexdo, evidenciadas a

sequir.

5.2.1.1 Planejamento da pesquisa acdo: detalhamento do contexto e dos participantes de

pesquisa

Nesta subsecéo apresento o contexto no qual a pesquisa se desenvolve. Exponho, desta
forma, o surgimento dos Colégios Militares no Brasil, seus fundamentos histdricos e seu
funcionamento. Além disso, apresento o Sistema Colégio Militar do Brasil e a sua orientacdo
pedagdgica, que culmina com a apresentacdo do lugar da Lingua Portuguesa. Por fim, discorro
sobre o Colégio Militar de Porto Alegre e o perfil do aluno que frequenta esta instituicdo, que

é 0 ambiente em que a pesquisa se desenvolve.
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5.2.1.2 Histdria dos Colégios Militares no Brasil

Os Colégios Militares sdo instituicGes de ensino basico federal cuja finalidade € o
atendimento ao ensino preparatorio e assistencial cujas suas vagas se destinam aos dependentes
de militares (alunos amparados) e aqueles oriundos de processo seletivo (concursados). CMs
sd0 preparatorios, porque apresentam como um dos seus objetivos principais preparar seus
alunos para integrar corporacdes militares superiores, bem como cursos superiores civis; e séo
assistenciais, porque assistem aos dependentes de militares do EB. Os CMs estdo subordinados
a DEPA, que, por sua vez, estd subordinada ao Ministério da Defesa.

Os CMs sdo organizacGes militares cujas raizes remontam ao Periodo Imperial,
momento politico-social brasileiro marcado por disputas internas e conflitos entre o Brasil e 0s
paises vizinhos. Historicamente, os CMs foram instituidos no Brasil para acolher filhos de
militares removidos ou mortos em combate em virtude da Guerra do Paraguai, com o
estabelecimento do primeiro CM em 1862, no Rio de Janeiro: o Imperial Colégio Militar. Na
época, reivindicava-se uma instituicdo escolar que garantisse o acolhimento de filhos de

militares e mantivesse a filosofia militar.

Foi o reconhecimento, pelo Duque de Caxias, da necessidade de amparo aos
dependentes dos militares que deu origem ao SCMB. Eliminar ou minimizar aquelas
desvantagens produzidas pelas caracteristicas intrinsecas ao labor castrense
(movimentagBes constantes, moradia em localidades indspitas, menor convivéncia
com a familia etc.) (BRASIL, 2021, p. 18).

Neste contexto, porque tinham um objetivo assistencial, voltado as familias militares,
principalmente aos 6rfdos, os CMs que viriam a ser criados funcionavam no regime de
internato. Freire (2006) coloca que esses estabelecimentos de ensino nascem com uma
dicotomia, visto que eram, a0 mesmo tempo, assistenciais e elitistas. Assistenciais, porque
acolhiam jovens com pouca ou nenhuma perspectiva e davam-lhe formacéo intelectual e
militar; elitistas, pois aceitavam somente alunos alfabetizados em um periodo em que a
sociedade brasileira era majoritariamente analfabeta (em torno de 85% da populacéo). Depois
do estabelecimento do CM do Rio de Janeiro, foram fundados o de Porto Alegre, em 1912, e o
de Fortaleza, em 1919. Inaugurava-se, assim, o sistema de escolas militares no Brasil.

O Sistema de Ensino do Exército, conforme conhecido atualmente, foi criado em 1999,
por meio da Lei n. 9.786. De acordo com o Art. 3 dessa lei, que dispde sobre o ensino no EB,

sua fundamentacdo deve seguir os seguintes principios:
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| — Integracdo a educacdo nacional; Il — selecdo pelo mérito; 111 — profissionalizacédo
continuada e progressiva; IV — avaliacdo integral, continua e cumulativa; V —
pluralismo pedagégico; VI — aperfeicoamento constante dos padrdes éticos, morais,
culturais e de eficiéncia; VII — titulagBes e graus universitarios proprios ou
equivalentes as de outros sistemas de ensino (BRASIL, 1999, n.p.).

Além dos alunos amparados, 0 SCM abre vagas aos dependentes de civis, que prestam
concorrido concurso publico para poder matricular-se em uma escola publica federal. Muitos
estudam em cursos preparatorios por mais de um ano para poder ingressar em uma instituicao
com preceitos militares, onde os alunos aprendem a marchar, a engajar-se em grupos de
artilharia, cavalaria e infantaria e aprendem sobre a historia militar. Nos CMs, os alunos devem
prestar continéncia aos militares e trajar-se de acordo com o regimento interno de cada CM,
cortar e pentear o cabelo de forma padronizada. Nessas instituicbes, ndo ha espago para
alteragdes: cumpre-se o que é determinado pelo comandante. E importante salientar que os CMs
sdo considerados territorios do EB, sendo, portanto, um quartel, cujos comandantes sdo as
figuras de autoridade maxima.

As familias que decidem matricular seus filhos em um CM, seja por amparo, seja por
concurso publico, sabem que terdo de se submeter a um conjunto de regras que dificilmente
poderdo ser negligenciadas. 1sso ocorre em parte porque existe a crenca nas instituicoes
militares como simbolos de organizacdo e de ética e na escassez de op¢Oes de escolas publicas
“de qualidade™®, Sobre o perfil de alunos dos CMs, Freire (2006, p. 9) coloca que

[...] convivem no Sistema duas realidades: de um lado, os alunos “concursados”,
aprovados para o ingresso apés rigida selecdo intelectual; de outro lado, os alunos
“amparados”, que ingressaram — sem sele¢do intelectual — através das clausulas de
amparo assistencial. [...] Os alunos “concursados” ndo demandam formagdo para
competéncias, ndo tém como principal intencdo, quando ingressam, a formacéo ampla
e cidadd preconizada pela PP, ja que em seus proprios estratos sociais de origem
obtém esta formagao. O que eles mais objetivam ¢ um Colégio de “contetidos” fortes
e de baixo custo, que melhor os prepare para as futuras aprovacoes.

Em 1912, foi criado o CM de Porto Alegre, que foi extinto em 1938 como escola basica,
tornando-se Escola Preparatoria de Porto Alegre (EPPA) ou Escola de Formacéo de Cadetes,
como era conhecida. Neste periodo, o prédio de estilo neoclassico foi ampliado devido ao
grande numero de alunos. A EPPA oferecia ensino com vistas para o ensino preparatorio militar

e foi fechada na década de 60, quando o CMPA foi reaberto. A expansao do Sistema acontece

100 N&o € o objetivo desta tese discutir os motivos pelos quais os CMs sdo reconhecidos pela sua qualidade, mas
existe uma selecdo importante do perfil de aluno quando h& abertura de vagas e estas sdo muito concorridas.
Além disso, alunos que sdo reprovados em mais de um ano sdo desligados automaticamente do CM, o que
resulta, de forma natural, em uma distincdo importante das demais instituicdes publicas brasileiras.
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na década de 90, com a reabertura gradual de colégios j& existentes e a criacdo de outros,
incluindo o de Santa Maria, no Rio Grande do Sul. Atualmente, ha 14 escolas militares federais

subordinadas ao Sistema de Ensino do Exército Brasileiro.

Figura 13 — O Sistema Colégio Militar do Brasil

Fortaleza
Manaus

Reciie

Brasilia Salvador

Belo Horizonte
(ampo '

Grande Juiz de Fora

Curitiba Rio de Janeiro
Sao Paulo

Fonte: DEPA (2022, n.p.).

Os CMs, por incluirem-se em um sistema unificado de ensino, seguem a mesma base
curricular pedagdgica de ensino por Competéncias®’. Em 2012, foram aprovadas as suas
diretrizes, o que culminou com a elaboracdo do Projeto Pedagogico dos CMs no Brasil. Este

movimento

[...] voltou-se, principalmente, para as agdes didatico-metodologicas destinadas a
formacdo do aluno do Colégio Militar que precisam estar em consonancia com a
legislacdo vigente (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e Pardmetros
Curriculares Nacionais), levando-se em conta o perfil etério, afetivo e cognitivo de
seu publico e a finalidade de sua missdo (BRASIL, 2021, p. 12).

101 “Ao longo da Educagdo Bésica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é definida como a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e
socioemacionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 10, grifos do original).



119

O ensino de Lingua Portuguesa esta inserido em um contexto de desenvolvimento de
competéncias com vistas as préaticas sociais da leitura e da escrita. O planejamento é unificado
em todos os colégios do Sistema por meio do PSD e do PED. O primeiro é um curriculo com
as bases filosoficas aprovadas pela DEPA, enquanto o segundo sdo médulos de ensino que
preveem como o curriculo serd desdobrado em sala de aula, planejado por professores que
integram o quadro dos CMs no Brasil.

Figura 14 — PSD de Lingua Portuguesa

Area 1- Pratica de escuta de textos orais e leitura de textos

O original assinado encontra-se arquivado na Se¢3o de Ensino da DEPA

PSD - Lingua Portuguesa - 8° ano EF

LINGUA PORTUGUESA — 82 ANO EF [ scme]
l«...l
Competéncias Habilidades Objetos do Conhecimento
C1 HO1
c2 HO2, HO3
3 H04 - Texto teatral
Cc4 HO05, HO6, HO7 _—
- Texto de opinido

cs H08, H09, H10

H11, HI12. HI13. Hl4,
c6 H15

Carga horaria aproximada do trimestre: 15 h/a

Fonte: Plano de Sequéncia Didatica (BRASIL, 2019, p. 23).

Os documentos norteadores com Competéncias e Habilidades de cada ano-ciclo sdo
resultado de uma demanda do EB, de 2012, para implementar o Ensino por Competéncias em

todo 0 SCMB?, adequando toda a estrutura metodolégica dos CMs, com o objetivo de

102 De acordo com o Regulamento dos Colégios Militares, todos os CMs devem submeter-se & mesma Proposta
Pedagogica: “Art. 4° A agdo educacional desenvolvida nos Colégios Militares é feita segundo valores, costumes
e tradi¢des do Exército Brasileiro e tem como metas gerais, em sua proposta pedagdégica: | - permitir ao aluno
desenvolver atitudes e incorporar valores familiares, sociais e patridticos que Ihe assegurem um futuro de
cidaddo patriota, conscio de seus deveres, direitos e responsabilidades, qualquer que seja o campo profissional
de sua preferéncia; Il - propiciar ao aluno a busca e a pesquisa continuadas de informaces relevantes; 11 -
desenvolver no aluno a viséo critica dos fenémenos politicos, econdmicos, historicos, sociais e cientifico-
tecnoldgicos, ensinando-os, pois, a aprender para a vida e ndo mais, simplesmente, para fazer provas; IV -
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“estimular a inovacdo das praticas pedagdgicas, o uso das tecnologias de informagdo ¢ a
conscientizacdo da perspectiva dos multiletramentos como fundamento basico para o
desenvolvimento das competéncias discentes” (BRASIL, 2021, p. 14). As sequéncias didaticas
ndo podem ser alteradas, seja em sua ordem, seja em sua carga-horaria destinada a cada
atividade prevista. Na subsec¢do seguinte, sdo detalhadas as caracteristicas do CMPA, desde o
seu historico ate o perfil dos alunos atendidos pela instituicao.

5.2.1.3 Colégio Militar de Porto Alegre e os participantes de pesquisa

O CMPA foi criado em 1912 por decreto do presidente Marechal Hermes da Fonseca
com o objetivo de ser uma escola preparatéria militar. Sua arquitetura marcante em frente ao
parque da Redencdo, em Porto Alegre, remonta ao estilo neoclassico em uma construcao de
1872. Em 1938 o Colégio Militar foi fechado e passou a funcionar como escola preparatéria de
1939 a 1961 devido, principalmente, a0 momento histérico evidenciado pelo periodo

entreguerras.

Figura 15 — Fachada do CMPA na década de 30

ColégioMilitar de Porto Alegre

Fonte: CMPA (2022, n.p.).

Nos anos de 2020 e de 2021, o CMPA tinha matriculados aproximadamente 900 alunos:
35% destes entraram por processo seletivo, que ocorre no 6° ano do Ensino Fundamental e no

1° ano do Ensino Médio, e 65% foram amparados, em concordancia a Portaria n. 42, de

preparar o aluno para refletir e compreender os fendmenos e ndo, meramente, memoriza-los; V - capacitar o
aluno a absorcdo de pré-requisitos fundamentais ao prosseguimento dos estudos académicos e ndo de
conhecimentos supérfluos que se encerrem em si mesmos; VI - estimular o aluno para a saudavel préatica de
atividade fisica, buscando o seu desenvolvimento fisico e incentivando a préatica habitual do esporte; e VII -
despertar vocagdes para a carreira militar” (BRASIL, 2008, p. 2).
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6/2/2008 (conhecida como R69), que estabelece o Regulamento dos CMs (EXERCITO
BRASILEIRO, 2008). De acordo com dados de novembro de 2021, o contingente de alunos do
CMPA esta distribuido da seguinte forma:

Tabela 1 — NUmero de alunos do CMPA

. Acesso Dependente ~ Necessida-
Ano Quantidade . Nacdo des
de alunos Processo R69 EB Outras Forca Civis Amiga Especiais
seletivo forcas  auxiliar P
6° EF 89 35 54 46 8 2 33 0 3
T°EF 120 35 85 68 10 7 35 0 2
8°EF 114 36 78 60 10 10 34 0 0
9 EF 145 34 111 92 13 7 33 0 2
1°EM 143 103 40 79 15 10 39 0 0
2°EM 137 33 104 87 4 11 35 0 1
3°EM 154 38 116 102 11 4 37 0 1
Total 902 314 588 534 71 51 246 0 9

Fonte: Dados obtidos pela autora, cf. CMPA (2020).

Os dados mostram que a maioria dos alunos do CMPA amparados pela R69 é
dependente de militares do EB, além de outras forcas (Marinha e Aeronautica) e de Forca
auxiliar (policiais e bombeiros). Isso ocorre principalmente porque os militares da ativa do EB
sdo transferidos compulsoriamente a cada dois anos, enquadrando seus dependentes na
categoria que oportuniza a estes concorrer por uma vaga em um CM. Neste cendrio, hd muitos
alunos com histdricos escolares desafiadores®®. Os alunos com necessidades especiais s&0
ainda um pequeno namero, 1%, visto que a inclusdo ainda € um processo recente nos CMs
(comegou em 2016). Os alunos amparados ndo séo submetidos a nenhum tipo de processo
seletivo, mas realizam uma prova no inicio do ano de ingresso e, caso tenham desempenho
abaixo do esperado, sdo encaminhados ao Setor de Apoio Pedagdgico, para frequentarem aulas
de Portugués e de Matematica no turno inverso ao da aula regular.

A profissdo dos responsaveis legais de alunos matriculados nos CMs no Brasil

apresenta-se da seguinte forma, de acordo com apontamentos de Pineda (2009):

108 Muitos alunos se deslocam, com a familia, para localidades sem escola ou com dificuldade de acesso. A esses
alunos séo oportunizadas aulas a distancia: o aluno estuda com base em seus materiais e realiza provas.



122

Gréfico 1 — Profissdo do responsével matriculados nos CM

Profissdo do responsavel legal pelo
matriculado nos CM (%0o)

m Civis

m Oficial General/Oficial Superior
Capitdo/Tenente
Subtenente/Sargento

= Cabo/Soldado

Fonte: Adaptado de Pineda (2009).

A distribuicdo da profissdo dos responsaveis legais, retratada no Grafico 1, leva-nos a
refletir que os alunos cujos responsaveis sdo de patentes mais baixas (cabo, soldado, subtenente
e sargento), e, portanto, recebem o menor soldo do EB, sdo 0 maior nimero dos ocupantes das
cadeiras dos CMs. Nota-se essa tendéncia de “democratizacdo” dos CMs em funcdo das
regulamentacfes apresentadas pelo EB a partir do inicio do século XXI, com regras mais
abrangentes a todos os militares. De acordo com Freire (2006), isso se da por mudancas no EB
com a implementacdo de politicas que visassem a acolhida de mais alunos amparados, ou seja,
para quem os CMs foram criados. Houve, portanto, significativa reducdo na abertura de vagas
aos concursados e aumento de vagas aos amparados, que foram, naturalmente, ocupadas por
dependentes de militares que ndo ocupam altos cargos no EB.

Os alunos, de forma geral, estabelecem bom relacionamento com a escola e com seus
funcionarios, tanto civis quanto militares. Os participantes de pesquisa da turma colaboradora
cursam o 8° ano do EF, com 27 alunos matriculados. A maioria dos estudantes participantes é
amparada, ou seja, tem direito a vaga por ser filho ou filha de militar. A minoria dos
participantes € oriunda de ingresso por meio de concurso publico. Esse perfil remete-nos a
percepcao de uma realidade na qual os alunos séo de contextos sociais e de aprendizagem
diversos, pois os alunos oriundos de nucleos familiares que foram submetidos a transferéncias
para lugares longingquos sdo diferentes daqueles que puderam se preparar de forma adequada e

lograram éxito no concurso para ingresso no CMPA. Conforme apontado neste capitulo, 0s
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CMs apresentam alunado heterogéneo por suas caracteristicas de colégio que busca a exceléncia
de seus alunos, bem como pelo seu carater elitista de ingresso.

Esse panorama dos participantes de pesquisa evidencia uma turma relativamente
heterogénea na disciplina de Lingua Portuguesa, com alunos gque apresentam dificuldades na
leitura e na escrita e outros leitores habituais, acostumados a ler tanto no ambiente escolar
quanto familiar. Os alunos expressam-se de forma muito participativa nas aulas de Lingua
Portuguesa e viam a necessidade de melhorar seu desempenho na leitura e na escrita. De acordo
com o Setor de Servi¢co Psicopedagogico, ha trés alunos com acompanhamento continuo por
apresentarem demanda socioecondmica, ou seja, exigem atencdo por estarem em situacdo de
vulnerabilidade social. O CMPA disp&e de quatro turmas de oitavo ano do EF, e a pesquisadora
deste estudo doutoral € professora de duas turmas do referido ano, mas somente uma turma
participa da pesquisa. Na préxima sec¢do, 5.2.2, sao detalhados os demais passos metodoldgicos

estabelecidos, a acdo, a observacdo e a reflexao.

5.2.2 Ac¢do, observacdo e reflexdo da pesquisa-acao

A fase de acdo foi delineada a partir do segundo trimestre de 2021, em setembro, e
comecou em outubro de 2021. De acordo com o PED, teriamos 15 aulas de 45 minutos cada
para desenvolver o género Texto de Opinido Discussdo, que resultou, em 3 semanas, em pouco
mais de 11 horas de aplicacdo. O pesquisador deve estabelecer algumas prioridades e tracar um
plano de acdo (THIOLLENT, 2011), que deve considerar: (1) quem sdo os atores envolvidos;
(2) qual a relacdo entre eles; (3) quais sdo os objetivos da acdo; (4) quais sdo seus critérios de
avaliacdo; e (5) quais resultados sdo esperados. O primeiro item e 0 segundo item foram
delineados na subsecdo anterior (5.2.2.1), quando foram detalhados quem séo os participantes
da pesquisa-acdo. O terceiro item relaciona-se com o objetivo principal de pesquisa, que é
analisar como a leitura compartilhada e a leitura critica ocorrem durante as estratégias de
leitura previstas pelo CEA em contexto escolar de uma turma do oitavo ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica federal, que se desdobra em dois objetivos especificos: (1)
analisar as interagdes entre alunos e professora nos momentos de Preparagao para a Leitura e
de Leitura Detalhada do CEA e que favorecam as negociacOes de significados; (2) analisar as
praticas de leitura compartilhada e de leitura critica que aumentam a aprendizagem e a
construcdo de conhecimento valendo-se das interagOes estabelecidas entre professora e alunos.
O primeiro objetivo especifico desdobra-se nas perguntas de pesquisa e que norteiam a

investigacdo estabelecida: (a) quais as interacdes verificadas nos dados favorecem a
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aprendizagem da leitura?; (b) como as trocas do ciclo de interacdo da atividade pedagdgica de
Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliagdo e Ampliacdo foram observadas na Preparacéo para a
Leitura e na Leitura Detalhada? O segundo objetivo, por sua vez, desdobra-se nas seguintes
perguntas de pesquisa: (a) qual o perfil semantico estabelecido com base nas trocas do ciclo de
interacdo da atividade pedagdgica?; (b) qual a relagdo entre o perfil semantico e a construgdo
do conhecimento? A observacao e a reflexdo incluem a anélise do impacto da implementacao
da pesquisa no ambiente escolar e a avaliacdo constante do processo. A reflexdo passa pela
analise das relacbes formadas pelo ciclo de interacdo da atividade pedagdgica (Preparacéo,
Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo), ordenadas pelos movimentos de trocas e analisadas por
meio do perfil seméntico. O perfil semantico é resultado da analise das relagcGes pedagdgicas
estabelecidas entre professor e aluno, que podem ser dependentes ou ndo do contexto (GS) e da
construcdo, no lugar de aumento, que remete a niveis do conhecimento (DS), considerando 0s
momentos de Preparacéo para a Leitura e de Leitura Detalhada do CEA.

A presente pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UFRGS, por tratar-se de uma pesquisa que envolve seres humanos. Dessa forma, esta
pesquisa segue o0s pressupostos da Resolucdo 510, de 7 de abril de 2016, que estabelece as

normas em pesquisa das Ciéncias Humanas com

[...] procedimentos metodoldgicos [que] envolvam a utilizagdo de dados diretamente
obtidos com os participantes ou de informagdes identificaveis ou que possam acarretar
riscos maiores do que os existentes na vida cotidiana (BRASIL, 2016, p. 1)1%,

5.2.2.1 Selecéo e organizagéo do corpus de pesquisa

Durante a observacao foram feitas coletas de dados, que incluiram registros em audio
(gravacOes de voz) e fotos para que servissem de subsidio na descri¢do da pesquisa. Além disso,
foram realizadas anotagdes no Diario de Campo, que incluem consideragdes pessoais e analises
das ocorréncias em sala de aula. Nesse diario constam também alguns caminhos que foram
vislumbrados com base na prépria pratica em sala, com algumas reflexdes importantes. De
acordo com Morin (2004, p. 134), o diario é “uma ferramenta convival que permite ao ator, ao
pesquisador, registrar suas observagdes diarias, suas reflexdes e todos 0s acontecimentos
importantes relacionadas com agdes apreendidas”. O Diario de Campo mostra-se um

importante instrumento de coleta de dados, visto que possibilita repensar algumas escolhas

104 Consta, no Anexo 5, o comprovante do Termo de Aprovagdo do CEP/UFRGS.
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alternativas e ajuda a planejar novamente o curso da pesquisa. Os dados colhidos pela
pesquisadora no momento da realizacdo da pesquisa incluem anotagdes no Diario de Campo
com o objetivo de compreender como € feita a aplicacdo do CEA (cf. subcapitulo 4.4).

O corpus de pesquisa é constituido de gravacgdes de sequéncias de falas entre professora
e alunos do oitavo ano do ensino fundamental. A andlise das interacBes baseia-se nos
pressupostos da LSF no momento de aplicacdo do CEA e as fases da interacdo de leitura
compartilhada e da Teoria dos Codigos de Legitimacdo em sua Dimensdo Semantica. A partir
das transcricdes e compilacao das aulas, a selecdo do corpus seguiu 0s seguintes critérios:

1. transcricdo nos momentos de ocorréncia da Preparacéo para a Leitura e da Leitura
Detalhada, previstos pelo CEA e transcri¢fes de interacdes entre professora e
alunos;

2. identificacdo dos momentos de ocorréncia do ciclo de interacdo de leitura
compartilhada entre professora e alunos;

3. sistematizacdo dos momentos de ocorréncia de interagéo;

4. selecdo dos momentos de ocorréncia de interacdo, considerando a qualidade dos
audios e anotacgdes do Diario de Campo.

Como o CEA prevé estratégias de ensino, as anota¢bes no Diario de Campo consideram
0s seguintes aspectos: nos momentos de aplicacdo da Preparacéo para a Leitura e da Leitura
Detalhada, observar como transcorrem as estratégias com vistas a leitura compartilhada e a
leitura critica dos alunos (se os estudantes respondem as questdes, se realizam ou ndo as tarefas,
se ha indicios de os alunos beneficiarem-se do suporte dado pela professora e pelos colegas),

principalmente com vistas a construcdo do conhecimento e as negociacdes de significado.
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6 A PERSISTENCIA E A MEMORIA: A IMPLEMENTACAO E ANALISE DO CICLO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

Neste capitulo é apresentada a implementacdo do CEA com a turma colaboradora, com

o detalhamento das atividades realizadas em sala de aula. Para iniciar a reflexdo, recorre-se a
metafora temporal presente a obra de Salvador Dali, A Persisténcia da Memoria, que introduz
o presente capitulo. Os reldgios escorrendo marcando horarios diversos entre si remetem a ideia
de brevidade do tempo, da sua efemeridade, mas, como estdo ao mesmo tempo derretidos,
podem ndo marcar nada. Realizar pesquisa no ambiente escolar é planejar o exato tempo de
ocorréncia e senti-lo escorrer a cada finalizagdo de aula. O tempo pode ser o do planejamento,
estatico, como também pode ser o da ocorréncia, fluido, maleavel e quase incontrolavel.
Equilibrar esses vieses é a proposta desta implementacao.

As anélises apresentadas que contemplam descri¢des, deducdes e interpretacdes tém
como proposito responder ao objetivo principal desta pesquisa, que é analisar como a leitura
compartilhada e a leitura critica ocorrem durante as estratégias de Preparacdo para a Leitura
e de Leitura Detalhada, previstas pelo CEA, em contexto escolar de uma turma do oitavo ano
do Ensino Fundamental de uma escola publica federal. O presente capitulo é organizado em
trés subcapitulos, um de sintese. No subcapitulo 6.1, é apresentado o planejamento da aplicagédo
do CEA, e no 6.2 sdo compartilhadas as ocorréncias e as interpretacdes relativas as 15 aulas em

que foi proposto o trabalho orientado pela PG (cf. subcapitulo 3.1).
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6.1 PLANEJAMENTO DA IMPLEMENTACAO DO CEA

Neste subcapitulo é relatado o planejamento da implementacdo do CEA no CMPA, que
utiliza, em seus documentos oficiais, uma nomenclatura diversa da estabelecida por Rose e
Martin (2012). Esse aspecto é relevante neste contexto, visto que a pesquisa em ambiente
escolar precisa adaptar-se as demandas escolares da instituicdo na qual a pesquisa se
desenvolve. O PED de Lingua Portuguesa do CMPA apresenta a obrigatoriedade de abordar o
“Texto de opinido”, sem especificar as suas caracteristicas. De acordo com a nomenclatura
utilizada por Rose e Martin (2012) (cf. Quadro 2, se¢do 3.2.1), a familia dos géneros dos
Argumentos apresenta como prop6sito sociocomunicativo avaliar questdes e pontos de vista. O
género Exposicdo tem como propdsito comunicativo principal argumentar ou defender um
ponto de vista, e 0s textos que o “instanciam” apresentam as Tese  Argumentos ” Reiteracao.
A Tese é a ideia central defendida, enquanto os Argumentos a sustentam, e a Reiteracdo é a
retomada da ideia inicial. Além das etapas, 0 género pode apresentar fases, que podem incluir
0 posicionamento, 0S argumentos iniciais, o argumento 1, o argumento 2, a revisdo e a
reiteracdo de argumento. O género Discussdo tem como proposito principal discutir dois ou
mais pontos de vista sobre um problema ou uma questéao e exibe como etapas Contextualizacéo
do tema ” Lados  Resolugdo. A Contextualizacdo do tema é a etapa em que 0 autor apresenta
o0 problema a ser debatido, enquanto na etapa Lados, que pode ser dividida em Lado 1, Lado 2,
e assim sucessivamente, o articulista discorre sobre os lados possiveis do debate. Por fim, a
Resolucao € o posicionamento do autor diante dos pontos levantados do texto.

Em contexto brasileiro, as traducOes sdo debatidas pelo seu reconhecimento entre a
comunidade académica e escolar. Farencena (2016) discute as possiveis traducdes para 0s
termos que nomeiam 0s géneros propostos por Rose e Martin (2012), visto que Gouveia (2014)
traduz “Exposition” como “Exposicdo”, enquanto Moyano (2005) adota o termo “Justificacion”
para evitar confusbes com o0s géneros dissertativos expositivos. De acordo com Farencena
(2016), “exposicao de opinido” seria 0 termo mais adequado para nomear o género em lingua
portuguesa, pois o distingue dos demais géneros. Na aplicacdo do CEA desenvolvida neste
estudo doutoral, sdo utilizadas as nomenclaturas “Artigo de Opinido Discussdo”, em
detrimento de “Discussdo”, e “Artigo de Opinido Exposi¢cdo”, em detrimento de “Exposi¢éo”,
porque “Artigo de opinido” ¢ o vocabulo empregado nos documentos orientadores do CMPA e

que sdo reconhecidamente utilizados em nosso contexto de cultura®.

105 No CMPA, os alunos sdo submetidos a avaliacGes externas unificadas em todo Sistema dos CMs; logo, a
nomenclatura precisa ser Gnica para ndo gerar confusdo de entendimento.



128

O planejamento da aplicacdo do CEA iniciou-se pela analise dos descritores previstos
nos PED de Lingua Portuguesa do CMPA! de forma a combina-los com as estratégias do
CEA. O género textual, para ser desenvolvido na sequéncia didatica do CMPA, identificada
como a de numero 12, era o0 Artigo de Opinido, com previsdo de 15 aulas para 0 seu
desenvolvimento. De acordo com o documento orientador, o professor deve abordar o género
textual considerando os seguintes pontos: (1) leitura de texto de opinido; (2) caracteristicas do
texto de opinido; (3) a argumentacéo no texto de opinido; e (4) producéo de texto de opinido.

A leitura do Artigo de Opinido Discussdo e Exposicdo foi planejada de forma a
contemplar a Preparacdo para a Leitura e a Leitura Detalhada. A Preparagéo para a Leitura
incluiu a leitura de textos multimodais, como charges (Texto 1, Apéndice A) e “memes” (Texto
4, Apéndice A), noticias de jornais (Texto 2, Apéndice A) e debates. A Leitura Detalhada foi
realizada nos momentos em que o0s textos eram abordados de forma mais aprofundada, de
leitura compartilhada (cf. segdo 4.4.1), com o objetivo de auxiliar os estudantes a compreender
fraseados importantes e suscitar posicionamentos baseados na leitura critica (cf. segdo 4.1.1).
Os fraseados abordados nestes momentos aparecem em destaque nos Textos 3, 5 e 6 (Apéndice
A), e, conforme explicitado na se¢ao 4.4.2, além do “desempacotamento” desses fraseados,
foram planejados momentos em que, com base na leitura, o aluno pudesse colocar-se de forma
critica em relagdo ao texto, compreendesse que as escolhas tanto do autor como do leitor sdo
socialmente motivadas e que sua compreensao deveria considerar tais aspectos.

A producdo textual foi planejada de forma a ocorrer nos momentos de Reescrita
Conjunta e Construcéo Individual. A Reescrita Conjunta foi programada para ocorrer depois
da leitura do Texto 5 e da esquematizacao da estrutura do género Artigo de Opinido Discusséo.
Os debates e as leituras que antecederam a Reescrita Conjunta abordaram o assunto de redes
sociais, que era um dos temas propostos pelo CMPA no trimestre escolar. A Reescrita Conjunta
é uma estratégia que tem como objetivo principal desenvolver a escrita dos alunos com o auxilio
do professor e dos colegas. Nesta perspectiva, esperava-se que os alunos utilizassem os textos

lidos como modelo e estabelecessem uma escrita colaborativa. A aula foi planejada

106 De acordo com o documento o PED de Lingua Portuguesa do oitavo ano do CMPA, os alunos devem ser
capazes de “Realizar a leitura integral de texto de opinido em funcdo dos diferentes objetivos e interesses;
localizar informagdes ndo explicitas no texto de opinido; observar a semantica das palavras de acordo com as
diversas areas do conhecimento; distinguir as caracteristicas de um texto de opinido em relacdo a outros
géneros; reconhecer elementos da oralidade e variagBes linguisticas nos textos de opinido; reconhecer a
construcdo da argumentacéo nos textos de opinido; demonstrar posicionamento critico sobre o texto de opinido;
planejar o texto de opinido, observando as caracteristicas do género; articular o conhecimento seméntico-
discursivo sobre unidades linguisticas como estratégia para elaboracéo do texto de opinido; redigir texto de
opinido em funcdo da intencionalidade do autor e especificidades do género; reescrever texto de opinido de
acordo com os padrdes da norma culta” (BRASIL, 2020, p. 59).
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considerando a seguinte tarefa: escrever o primeiro pardgrafo de um Artigo de Opinido
Discussdo de forma coletival®. O tema era conhecido dos alunos, “Uso de redes sociais por
jovens: pontos positivos e negativos”. A escolha por um tema previamente abordado pelos
alunos foi proposital, pois 0 objetivo da Reescrita Conjunta é expandir o conhecimento de
novos recursos linguisticos, mantendo o campo (ROSE, 2015).

A aula foi planejada de acordo com 0s seguintes passos:

1. Divisao da turma em: dois alunos responsaveis por intermediar as ideias da turma,
anotando as ideias no quadro; um aluno responsavel pela escrita no computador, que
era projetado para os demais;

2. Alunos deveriam escrever um texto no computador, enquanto os demais deveriam

participar da atividade, com a professora mediando o processo.

Assim, os alunos organizaram-se de forma a primeiro colocar algumas ideias no quadro
para, depois desse momento, escrever. Foi lembrado pela professora que a etapa
Contextualizacdo do tema que eles escreveriam de forma coletiva poderia apresentar as fases
de apresentacao do assunto e prévia dos lados'®.

A Construcdo Individual foi elaborada com o prop6sito de engajar os alunos na escrita
de um Artigo de Opinido Discussdo para compor um jornal escolar (Anexo 5) e que foi
disponibilizado aos alunos e aos professores do CMPA. Além disso, o texto produzido de forma
individual pelos alunos comp6s uma avaliacdo parcial, conforme previsto pelo PED escolar. O
assunto sobre o qual os alunos escreveram era se deveriamos ou ndo adotar o horario de verao
no Brasil no ano de 2021, de forma que apresentassem, em seus textos, pontos favoraveis e
contrarios a medida e, por fim, se posicionassem com relacdo ao tema. De forma a preparar 0s
alunos para a escrita, foram lidos textos multimodais (charge, cf. Texto 1, Apéndice B),
informativos de jornais (Texto 2, Apéndice B) e dois textos instanciados pelo género Artigo de
Opini&o Exposicéo (Textos 3 e 4, Apéndice B). Os Textos 3 e 4 abordam o tema por visdes
diferentes: o primeiro, pelo viés econémico; o segundo, pelo viés artistico e cultural. Ambos os
textos foram publicados em um jornal de avultada circulagdo na cidade em que a pesquisa €é

realizada. A Preparacdo para a Leitura e a Leitura Detalhada dos Textos 1, 2, 3 e 4 foram

107 Os alunos produziram, de forma coletiva, o primeiro paragrafo de um texto sobre “O uso de redes sociais por
jovens: pontos positivos e negativos”, ou seja, a primeira etapa do género Artigo de Opinido Discussao (cf.
Anexo 4).

1% Consta, no Anexo 6, a sistematizacdo proposta pelos alunos na atividade de Reescrita Conjunta.
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realizadas com vistas a preparar os alunos para a Construcdo Individual, conforme material
elaborado no Apéndice B. Como detalhado a seguir, no subcapitulo 6.2, a Gltima aula foi
destinada a reescrita dos textos, depois de a professora indicar possibilidades de mudanca nos

textos dos alunos da turma colaboradora.

6.2 IMPLEMENTACAO DO CEA

No presente subcapitulo, é apresentada a implementacdo do CEA mediante uma
narrativa interpretativa da pesquisa-acdo. Essa narrativa tem como objetivo exprimir como
ocorreram as aulas e como as estratégias do CEA foram desenvolvidas, com vistas
principalmente aos momentos de Preparacdo para a Leitura e de Leitura Detalhada, com o
propdsito de alcancar o primeiro objetivo especifico de pesquisa, que € analisar as interagdes
entre alunos e professora nos momentos de Preparacdo para a Leitura e de Leitura Detalhada
do CEA e que favoregam as negociacOes de significado. Esse objetivo desdobra-se nas
seguintes perguntas de pesquisa e que norteiam a investigacdo estabelecida: (a) quais interacdes
verificadas nos dados favorecem a aprendizagem da leitura?; (b) como as trocas do ciclo de
interacdo da atividade pedagogica de Preparacédo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacao foram
observadas na Preparacdo para a Leitura e na Leitura Detalhada? De forma resumida, as aulas

foram divididas de acordo com o Quadro 5.



Aula

Aula 1

Aula 2

Aula 3

Aula 4

Aula 5

Aula 6

Aula 7

Aula 8

Aula 9
Aula 10

Aula 11

Aula 12

Aula 13

Aula 14
Aula 15

Quadro 5 — Distribuicdo das aulas

Objetivo desenvolvido
Leitura da charge “Tecnoestresse causa ansiedade e
depressdo em jovens”
Leitura da reportagem “Dentre os aplicativos, 0s
brasileiros também sdo os maiores usudrios do
Facebook (94%), Youtube (85%) e WhatsApp (84%)”
Debate relativo os pontos positivos e negativos sobre o
uso de redes sociais e telefones méveis
Leitura do texto “Como as redes sociais estio
adoecendo os jovens?”
Continuacao da leitura e discussao do texto “Como as
redes sociais estdo adoecendo os jovens?”
Leitura do “meme” “O que ¢ ser cringe?”
Leitura do texto explicativo sobre o que é ser “cringe”.
Leitura do texto “Tomar banho todos os dias é
cringe?”
Detalhamento das etapas e das fases do texto “Tomar
banho todos os dias é cringe?”
Detalhamento dos tipos de argumentos mobilizados nos
textos “Tomar banho todos os dias é cringe?” e “Como
as redes sociais estdo adoecendo os jovens?”’
Escrever, de forma coletiva, um paragrafo sobre “O uso
das redes sociais pelos jovens: pontos positivos e
negativos”.
Continuacdo da escrita coletiva
Leitura do texto “A publicidade deve ser proibida para
criangas?”
Continuagdo da leitura do texto “A publicidade deve
ser proibida para criangas?”
Discussao e pesquisas sobre o horario de verao
Leitura da charge “Horario de verdo”
Leitura dos textos “Vocé sabe o que é o horario de
verdo?”, “Horario de verdo ndo faz diferenca na
economia de energia, mas também ndo atrapalha” e
“Por que a volta do horario de verdo seria espetacular
para Porto Alegre”
Escrita
Reescrita

Fonte: Dados de pesquisa da autora (2021).
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Etapa do CEA

Preparacéo para a Leitura

Preparacéo para a Leitura

Preparacéo para a Leitura

Leitura Detalhada

Preparagéo para Leitura
Leitura Detalhada

Leitura Detalhada

Leitura Detalhada

Reescrita Conjunta

Reescrita Conjunta
Preparacéo para a Leitura

Leitura Detalhada

Preparacéo para a Leitura

Preparacéo para a Leitura
Leitura Detalhada

Construcdo Individual
Construcdo Individual

Cada aula do Quadro 5 corresponde a um encontro, e, consoante detalhado na

metodologia de pesquisa (cf. subse¢do 5.2.2.1), a pesquisadora realizou, durante a ocorréncia

da aplicacdo do CEA, anotac¢des em seu Diario de Campo e gravagdes de voz dos participantes.

As interacdes detalhadas nas aulas foram gravadas em &udio com o uso de um celular, bem

como por meio de anotacfes da pesquisadora. Ndo ha, no entanto, a intencdo de detalhar a

ocorréncias de cada encontro em sua totalidade ou de identificar quais s&o os alunos que

participaram das interacfes, mas sim interpreta-las para compreender como elas contribuiram

para a construcdo do conhecimento, mediadas pelas atividades de leitura compartilhada da

turma colaboradora. O material de apoio planejado pela pesquisadora e utilizado nas aulas

encontra-se no Apéndice A.
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Na secdo 6.2.1, hé a descricdo das atividades desenvolvidas, enquanto na se¢do 6.2.2 ha
o detalhamento das interacdes entre professora e alunos. Nestes momentos, ha énfase nas
interacdes de leitura compartilhada que contribuam para uma leitura critica dos participantes

envolvidos.

6.2.1 Aprofundando o conhecimento: a estratégia de Preparagdo para a Leitura

A presente secdo tem como objetivo descrever momentos das aulas que constituem
amostras da aplicacdo do CEA em uma turma no oitavo ano em uma escola publica federal.
Consoante descrito na secdo 3.3.1, a Preparacdo para a Leitura (ROSE; MARTIN, 2012)
apresenta dois aspectos importantes: o primeiro é aprofundar o conhecimento necessario para a
leitura, ou seja, estabelecer o campo, com base em outras leituras ou debates; e o segundo é
apresentar aos alunos as caracteristicas pertinentes ao género textual em questao.

Com o objetivo de preparar os alunos para a leitura do texto “Como as redes sociais
estdo adoecendo os jovens?” (Texto 3, Apéndice A), na primeira aula ocorreu a leitura da
charge “Tecnoestresse causa ansiedade e depressdo em jovens” e da reportagem “Dentre 0s
aplicativos, os brasileiros também sdo os maiores usuarios do Facebook (94%), Youtube (85%)
e WhatsApp (84%)” (Textos 1 e 2, Apéndice A), com posterior debate relativo aos pontos
positivos e negativos sobre 0 uso de redes sociais, na segunda aula.

A leitura da charge (Texto 1, Apéndice A) tinha como objetivo iniciar a discussao
acerca do assunto e estimular a participacdo dos alunos, visto que a professora questionou se
alguns alunos se identificavam com o texto. A maioria dos estudantes disse que ndo, mas que,
ao utilizar o aplicativo Instagram, conferia quem havia visualizado suas postagens logo depois
de fazé-lo. Passada essa introducdo e a conversa com os alunos, a professora iniciou a
negociacdo do campo, com a pergunta “Entdo, pessoal, o que acharam? Todos vocés tém
celular com alguma rede social instalada?” (Informagcéo verbal, 2021)%°. Houve um debate
sobre a pergunta, com manifestacdes coletivas, e a maioria dos alunos relatou que nao utiliza
Instagram ou Facebook, mas somente Tik Tok. Logo depois do debate, um aluno foi convidado
a ler o Texto 2 (cf. Apéndice A), trecho de uma noticia de jornal. Nenhum aluno demonstrou
dificuldade na compreensdo do texto, e os alunos foram questionados sobre os dados da
reportagem. Na sequéncia interativa 01 ¢ analisada a interacdo entre professora e alunos no

momento da Preparacdo para a Leitura, considerando-os como conhecedores primarios e

199 Informacdo verbal gravada nas interacdes de sala de aula, Porto Alegre, 2021.
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secundarios (cf. secdo 3.4.1), considerando as etapas do ciclo de interagdo pedagdgica
(Preparacéo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo), as interagdes estabelecidas e as variag0es
de fortalecimento e enfraquecimento da GS e da DS (cf. secdo 3.4.2), com base em um

questionamento realizado pela professora (K1).

Quantos de vocés utilizam o celular quando

Professora Preparacao K1 GS+ Ds-

acordam?
AlUNOS Alunos_ I_evantam a mao e respondem que K2 GS+ DS-

sim, utilizam.

Professora Foco Todo mundo? E de acordo com o texto? DK1 GS- DS+

Aluno A0 Tarefa 64%. K2 GS- DS+

Professora Avaliacao I1sso mesmo. K1 GS- DS+
Entdo, existem pontos positivos e pontos

Professora ~ Ampliacdo  negativos relacionados ao uso de redes K1 GS- DS+

sociais pelos jovens? Quais seriam?

Como resposta a primeira pergunta, na Preparacdo, todos os alunos levantam o braco,
respondendo de forma positiva. A professora (K1) faz uma pergunta com alta Gravidade
Semantica (GS+), relacionando-a a vida cotidiana dos alunos. A pergunta é respondida de forma
positiva gestualmente pelos alunos, a0 mesmo tempo. Como Foco, a professora (DK1) realiza
duas perguntas, “Todo mundo? E de acordo com o texto?””, em que ha uma diminuicdo da GS,
visto que inclui uma indagacéo sobre o contexto dos alunos e avanga com uma questéo sobre o
texto. Ou seja, a GS parte de generalizacdes e ideias dependentes do contexto e progride para
conceitos presentes do texto, com conhecimentos especificos.

A tarefa de responder foi prontamente e corretamente replicada pelos alunos (K2), a
professora estabeleceu um retorno positivo (K2). A pergunta feita pela professora, em seu turno
de fala, tem como objetivo formar uma ponte ou oferecer suporte entre o que os alunos ja sabem
(o uso de redes sociais pelos jovens pode afeta-los de forma negativa) e algo novo, que se
relaciona com a leitura do texto, até 0 momento, desconhecido pelos alunos. Trata-se de um
conhecimento especifico, por isso ha uma diminuicdo da GS. Por sua vez, a DS ¢é estabelecida
de forma inversa, pois na Preparacdo € baixa (DS-), com poucos significados condensados e
poucas relagbes constituidas, aumenta a medida que a interacdo se desenrola entre 0s
conhecedores, € mais forte (DS+) na Tarefa, em que o0 aluno K2 necessita estabelecer maior

relacdo com o texto, e mantém-se alta na Avaliacdo e na Ampliac&o.

110 A referéncia aos alunos como A, B ou C é somente para esclarecer quando se trata dos mesmos alunos ou de
diferentes no momento da interacdo. Nao ha o objetivo de analisar especificamente como cada estudante
participou nas sequéncias interativas, somente que iSso ocorreu.
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Nesse ciclo de interacdo da atividade pedagogica, de Preparacdo, Foco, Tarefa,
Avaliacdo e Ampliacéo envolvendo a leitura do Texto 2, observa-se que a GS é mais forte no
inicio, com a professora (K1) perguntando sobre a vida dos alunos, mas enfraquece a medida
que cria maior relacdo com o texto, quando a interacdo engloba conhecimentos especificos
relacionados a uma area particular (cf. secéo 3.4.2). A DS, por outro lado, é mais fraca no inicio
e aumenta até a Ampliacdo. A Ampliacdo é o0 momento em que a leitura compartilhada é
estabelecida e 0 conhecimento avanca, pois espera-se que o aluno, de forma critica, posicione-
se com relacdo ao questionamento. Essa interacdo mostra-se particularmente importante neste
contexto, pois os alunos devem saber posicionar-se de forma critica perante as questes
estabelecidas para conseguir elencar argumentos favoraveis e contrarios em sua escrita. Além
disso, de acordo com Rose e Martin (2012), para atingir os niveis mais altos de compreensao
leitora, é esperado que o aluno consiga compreender o que esta além do texto, valendo-se de
seu préprio ponto de vista.

Uma segunda amostra da aplicacdo do CEA ocorreu na segunda aula (cf. subcapitulo
6.2, Quadro 6), quando se desenrolou um debate em relacdo aos pontos positivos e negativos
do uso de redes sociais, com uma retomada do assunto abordado na aula anterior!!t, O objetivo
desta aula foi debater informagdes relevantes acerca do tema para ampliar o repertério dos
alunos, de forma a avancar sobre as caracteristicas do género Artigo de Opinido Discussdo, que
apresenta dois pontos de vistas divergentes, que sdo duas etapas, Lado 1 e Lado 2. Neste sentido,
foi importante mostrar aos alunos que € possivel debater perspectivas diferentes, ainda que,
como autores, sua opinido seja divergente de uma delas. Os alunos foram agrupados para que
discutissem o assunto e apontassem, pelo menos, trés pontos positivos e trés pontos negativos.
Passada a discussao nos grupos, cada um foi requisitado a escrever na lousa um ponto positivo
e um ponto negativo e explica-los aos demais colegas, conforme pode ser visualizado na Figura
16.

11 De acordo com Rose (2017a), a Preparacgdo para a Leitura é uma atividade diaria que deveria ser utilizada
sempre pelo professor.
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Figura 16 — Pontos positivos e negativos sobre as redes sociais

Fonte: Corpus da pesquisa.

As interacGes que decorreram desta participagdo foram particularmente importantes
pela qualidade das discussdes apresentadas pelos alunos, a exemplo do grupo que colocou que
existe “desumanizagdo” na internet. Ao explicarem aos colegas seus pontos de vista, 0s
integrantes do grupo colocam que “é muito facil desumanizar alguém criando uma imagem de
nao-pessoa, como fizeram com as pessoas do Oriente Médio durante a guerra contra 0s
Estados Unidos”, “Se a gente olha a foto de alguém barbudo |[...] ja acha que os ‘cara’ sdo
tipo bicho” (ALUNO, Diario de Campo, 2021). Isso evidencia a importancia de dar espaco e
oportunidade para os alunos terem voz nas aulas de Lingua Portuguesa, pois, além de
demonstrarem que compreenderam o campo, esses alunos conseguiram estabelecer relacGes
que vao além do texto. Em termos de leitura critica, hd o claro posicionamento dos alunos em
relacdo ao campo do texto, em uma situa¢do que oportunizou a conexdo entre a sala de aula e
outras vivéncias dos alunos envolvidos.

Com o objetivo de aumentar a interacdo, a professora propds que, a cada grupo que
apresentasse 0s seus apontamentos oralmente, um aluno contribuisse com alguma situacéo real
que se relacionasse com o topico levantado. Por exemplo, um grupo falou sobre os golpes nas
redes (cf. Figura 16) sociais, e a professora perguntou se alguém ja tinha conhecido alguém que
tivesse passado por essa situacdo. Um aluno relatou que a mée havia comprado um movel de

alguém, que era seu conhecido nas redes, mas o perfil havia sido invadido por um golpista.
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Nesta amostra interativa (terceira aula), foi abordado o Texto 3 (cf. Apéndice A), e, para
inicia-lo, foi colocada a seguinte inscrigdo no quadro: “Como as redes sociais estdo adoecendo
0s jovens?”. Antes que 0s alunos lessem o texto, eles foram questionados sobre os possiveis
sentidos que poderiam ser atribuidos a esse titulo, conforme detalhado na sequéncia interativa
02.

Professora Preparacdo  Leiam esse titulo, pessoal. K1 GS+ DS-
Vocés _acham que esse t|tg|p é de_ uma DK1 GS+ DS-
narrativa ou de uma matéria de jornal?
Aluno C Tarefa Acho que de uma matéria de jornal, sora. K2 GS+ DS-
Professora Avaliacéo Muito bem. K1 GS+ Ds-
E como a gente sabe disso? Vocés ja
ouviram falar do género Artigo de Opinido?
Professora Ampliagdo O que esse titulo nos antecipa? Que 0s K1 GS- DS+
pontos abordados serdo positivos ou
negativos?

Parece algum texto para alguém escrever a
opinido e tem varias coisas pra dizer. Da
Aluno D Tarefa pra antecipar que o autor vai dizer pela K2 GS- DS+
palavra “adoecendo”, que é sempre coisa
ruim.

Professora Foco

No primeiro momento da aula, foram ampliados os conhecimentos sobre Artigo de
Opinido, que os alunos disseram que conheciam porque achavam que seus pais “as vezes liam
no jornal”. Foi explicado aos alunos que o género Artigo de Opinido € frequentemente
encontrado em jornais, revistas e sites da internet e que apresenta como objetivo principal
argumentar sobre um ponto de vista. No inicio da sequéncia interativa 02, a GS é alta (GS+),
pois abrange generalizages de conhecimentos acerca da leitura de jornais, mas, & medida que
a interacdo avanca, na Ampliacéo, a GS enfraquece (GS-), visto que a professora K1, com o
objetivo de ampliar o conhecimento sobre o género, aborda um conhecimento mais abstrato
sobre Artigo de Opinido. Na Tarefa, o aluno D (K2) respondeu vagamente (“algum texto para
alguém escrever a opinido e tem varias coisas pra dizer”), mas percebe-se que avangou no
conhecimento sobre o género, que ainda ndo tinha sido abordado. A DS é estabelecida
opostamente: € fraca no inicio da interacdo (DS-) e aumenta & medida que a conceitualizacao
envolvida fica mais abstrata, pois envolve o conhecimento da nomenclatura e do objetivo
sociocomunicativo do género textual.

Depois, os alunos foram questionados sobre quem era o autor do texto e qual era a
relevancia dessa informacdo para quem estava lendo. Considerando a observacao de um aluno
de que, “se ela é professora na Escola Médica, deve saber bastante sobre cérebro, profe, e

saber quais problemas causam usar muito o celular” (ALUNO, Diario de Campo, 2021); o
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objetivo de aprofundar o conhecimento dos alunos, de discutir criticamente quem é o autor, se
ele tem alguma formacéo académica para escrever sobre o assunto e como o0s alunos podem se
posicionar de forma critica ao que esta sendo lido, tem-se que a observacdo do aluno foi,
portanto, a origem de mais um ciclo de interacdo de atividade pedagdgica, a sequéncia

interativa 03, conforme descrigéo.

Professora Preparacdo  Vejam, pessoal, a autora é uma médica. K1 GS+ DS-
Professora Foco ;c;;gltie uma médica escreveria em um DK1 GS+ DS-
Aluno D Tarefa Para informar sobre alguma coisa? K2 GS+ DS+
Professora Foco Informar em qual sentido? DK1 GS- DS+
Aluna E Tarefa Mostrar que ela sabe sobre algum assunto? K2 GS- DS+
Professora Avaliacao I1sso mesmo. K1 GS- DS+

Isso quer dizer que o objetivo de um Artigo
de Opinido é convencer, por meio da
Professora Ampliagdo  argumentacdo, de que o seu ponto de vista K1 GS- DS+
esta correto. Vamos ler o primeiro
paragrafo para ver se é isso mesmo?

Vamos ler o primeiro paragrafo para ver se

Professora Foco L DK1 GS- DS+
€ 1sso mesmo?
Ta escrito ali, profe, na parte, “‘a ciéncia é
Aluno F Tarefa categorica: as redes sociais estdo deixando K2 GS- DS+
nossos jovens doentes”.
Professora Avaliacdo Exatamente. K1 GS- DS+

No inicio da sequéncia interativa 03, a GS ¢é alta (GS+), pois a professora (K1)
pergunta o que os alunos acham do titulo, ou seja, a interacdo abrange uma situagao concreta
baseada no contexto dos alunos, e diminui (GS-) quando o DK1 estabelece o Foco, quando a
aluna (K2) precisa mobilizar o conhecimento sobre informar e o objetivo sociocomunicativo
do Artigo de Opinido Exposicao, que sdo conceitos mais abstratos para uma turma de oitavo
ano do Ensino Fundamental*!?2. Novamente, a DS ¢ estabelecida de forma contraria, é fraca no
inicio da interacdo (DS-) e aumenta, visto que € utilizada uma linguagem mais especifica, de
géneros textuais.

A leitura compartilhada na sequéncia interativa 03 evidencia a importancia de o
professor auxiliar o aluno e compartilhar saberes (conhecimentos prévios de mundo e
linguisticos). O conhecimento de mundo inclui os momentos de GS alta (GS+), com exemplos
do mundo real, e sdo contexto-dependentes, enquanto o conhecimento linguistico compreende

o0 conhecimento dos padrdes discursivos do género textual e das variaveis de campo, relacfes e

12 A professora escreveu na lousa um esquema com a estrutura de género que seria esperada de um Artigo de
Opinido Exposicdo, com Tese (Problema), Argumentos, Solucdo ou Reiteragcdo Cada etapa foi explicada aos
alunos, e reiterado que as etapas sdo partes estruturantes de um género, mas que nem sempre quem escreve as
segue.
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modo, que incluem conhecimentos e conceitos mais especifico, portanto GS mais baixa (GS-)
e DS mais alta (DS+).

6.2.2 Detalhando o conhecimento: a estratégia de Leitura Detalhada

A presente secdo tem como objetivo descrever as aulas de aplicagdo do CEA nos
momentos de Leitura Detalhada. Conforme descrito na secdo 3.3.1, a Leitura Detalhada
pressupde que seja oportunizado aos alunos o aprofundamento da compreensdo textual e de
género, evidenciado pelas escolhas linguisticas do escritor (ROSE; MARTIN, 2012). Com o
objetivo de estabelecer uma leitura compartilhada e uma leitura critica com os alunos por meio

da Leitura Detalhada, foram seguidos o0s seguintes passos:

1. Antes da aula, a professora planejou a leitura de forma a selecionar fragmentos do
texto que considerou dificeis a compreensdo dos alunos ou importantes nos textos
“instanciados” pelo género Artigo de Opinido Discusséo;

2. Em aula, a professora propés uma leitura que intercalasse perguntas sobre esses
fragmentos e leitura em voz alta. Era esperado que os alunos respondessem as
questdes de forma participativa, o que de fato aconteceu de forma espontanea. Os
alunos foram chamados nominalmente, para evitar que sempre 0os mesmos alunos
respondessem as perguntas;

3. A professora solicitou que os alunos destacassem alguns fraseados importantes em
seus textos, principalmente aqueles que marcavam as etapas do género e a

argumentagao.

Era esperado que os alunos conseguissem estabelecer como 0s argumentos sao
detalhados pelo autor e quais recursos linguisticos sdo mobilizados para convencer o leitor
sobre o0 seu ponto de vista. A leitura compartilhada foi estabelecida de forma que a professora
lia o trecho em voz alta e perguntava o significado segundo a perspectiva do aluno e, se possivel,
para formar relacdo com outras partes do texto e com seu conhecimento de mundo. A leitura
critica foi estipulada nos momentos em que a atividade de Leitura Detalhada priorizava a
reflexd@o, o questionamento por parte dos alunos, e, conforme Hasan (1996, cf. secdo 4.2.2), em
uma aula que pretende desenvolver o letramento reflexivo, o aluno, com o auxilio do professor,

deve compreender que a escrita representa ndo somente o escritor, mas um grupo social. Como
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leitores, os estudantes representam outro grupo social, que pode ser diverso do escritor, e devem
posicionar-se criticamente diante do texto.

A Leitura Detalhada € uma estratégia que se alonga durante o curso da aula, e, no inicio
da aplicacdo do CEA, foi possivel notar que os alunos pareciam nao ter clareza sobre como o
tempo era destinado a leitura, pois os turnos de perguntas detalhadas sobre os recursos
linguisticos podem ser feitos varias vezes. Um dos momentos da Leitura Detalhada, por

exemplo, é evidenciado na sequéncia interativa 04, relativa ao Texto 3 (cf. Apéndice A).

Pessoal, olhem o dltimo paragrafo que se
comega com “é fundamental que os adultos

Professora Preparagdo  tambem facam um uso racional de K1 GS+ DS-
computadores...”. Aluna C, poderia ler
para n6s?

E fundamental que os adultos também
facam um uso racional de computadores,

Aluna C celular}es e reQes sociais em nome da~sal,1de K2 GS+ DS-
dos proprios filhos. Dar o exemplo ndo € a

melhor maneira de educar os outros. E a

Unica.
Professora Foco O que significa? DK1 GS- DS+
Aluno E Tarefa gtzjgra autora diz o que as pessoas devem K2 Gs- DS+
Professora Avaliacdo Certo. Muito bem. K1 GS- DS+
E em qual etapa do género Artigo de
Professora Ampliacdo  Opinido nods temos a solugéo de um K1 GS- DS+
problema?
Aluno G Tarefa Na Resolucéo. K2 GS- DS+
Professora Avaliacao Exatamente. K1 GS- DS+
Aluno G, o Aluno F afirmou que a autora
diz o0 que as pessoas devem fazer. O que
Professora Foco vocé acha disso? A gente deve seguir DKl GS+ DS-
sempre 0 que nos dizem?
Eu acho... Eu acho que a gente precisa
Aluno G Tarefa entender primeiro. Ela dizer que é a Unica K2 GS+ Ds-
forma parece ser meio autoritaria.
Professora Avaliacdo Certo. K1 GS+ DS-
Professora Ampliagdo  E como fazemos isso? K1 GS+ DS-
AlUNo G Tarefa P_rocur,ando ou_tras informacdes, sei K2 GS+ DS-
[inaudivel] na internet.
Professora Avaliacdo E, é uma boa. K1 GS+ DS-

Na sequéncia interativa 04, a GS ¢ alta (GS+) no inicio da interacdo, visto que a
docente (K1) inicia a interag&o requisitando a leitura do texto de um aluno (K2), e enfraquece
qguando a professora (DK1) foca a atengdo dos alunos no significado do trecho lido. A GS
mantém-se baixa (GS-) porque envolve linguagem genérica e conceitos especificos do género.
A GS ¢ fortalecida (GS+) quando a professora (DK1) pergunta a opinido do aluno, ou seja, a
interacdo envolve ideias concretas e dependentes do contexto do aluno. A DS é fraca (DS-) no
inicio da interacdo porque os significados ndo sao condensados, mas é fortalecida (DS+) quando
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a professora (DK1) pergunta o significado, momento em que o aluno precisa estabelecer o seu
conhecimento servindo-se dos varios significados textuais possiveis. A DS continua forte
(DS+) quando a professora (K1) amplia o conhecimento sobre o género Artigo de Opinido
Exposicado, com uma linguagem mais técnica. A DS volta a enfraquecer quando a professora
(DK1) estabelece o Foco, pergunta a opinido do aluno (K2) e utiliza uma linguagem mais
concreta, com menos relagdo com outros significados.

Foi possivel perceber na sequéncia interativa 04 que os alunos comegaram a constatar
que as negociacdes de sentido que ocorrem entre alunos e professora auxiliam na construcédo de
conhecimento sobre as etapas do género textual, bem como na compreensdo de como a autora
mobilizou o seu proprio conhecimento para tentar convencer o leitor do seu ponto de vista.
Nesta aula, foi identificado o tépico principal do texto, e, baseados na selecdo de informacdes
apontadas pela professora, os alunos realizaram algumas marcacdes em suas copias de texto.
Também foram apontados como os paragrafos foram organizados e qual ideia principal
perpassava cada um, com o objetivo de analisar a estrutura do texto.

A Leitura Detalhada do texto “Tomar banho todos os dias ¢ cringe?” (cf. Apéndice B,
Texto 5) foi iniciada de forma compreender, primeiramente, se tomar banho estaria relacionado
a idade das pessoas, como sugere o titulo. Além disso, nesta aula, 0s alunos estudaram as etapas
e as fases do género Artigo de Opinido Discussédo. Foi realizada a Leitura Detalhada do texto
com vistas a compreenséo de fraseados importantes!!?, relacionados tanto aos significados que

estabelecem no texto quanto a estrutura textual, conforme a sequéncia interativa 05, a seguir.

113 Rose e Martin (2012) esclarecem que os fraseados importantes abordados no momento da ocorréncia da Leitura
Detalhada devem ser resultado do planejamento estabelecido pelo professor, que deve considerar 0s seguintes
aspectos: elementos-chave para o entendimento do topico ou do tema, linguagem densa que precisa ser
“desempacotada” e que apresente bons modelos de estrutura esquematica do género. Além disso, neste estudo
doutoral, considera-se que a Leitura Detalhada é a estratégia que estimula a leitura critica dos alunos, visto
que é 0 momento em que é possivel abordar as escolhas linguisticas realizadas no momento da escrita e que
s8o socialmente motivadas.
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Entéo, pessoal, agora que lemos o texto

Professora  Preparagdo todo, vou perguntar algumas coisas para K1 GS+ DS-
VOCés.

Professora  Foco Aluno H, como comeca o terceiro paragrafo DK1 GS+ DS-
do texto?

Aluno H Tarefa Cientistas contestam. K2 GS+ DS-

Professora  Avaliagdo Isso. K1 GS+ DS-
E o que isso quer dizer? Quando o autor

Professora ~ Ampliacdo utiliza uma expresséo assim? Eles K1 GS- DS+
contestam o que?

Aluno H Tarefa O que vem antes, toda a ideia do paragrafo K2 Gs- DS+

anterior, eu acho.
Professora  Avaliagdo Exato. K1 GS- DS+
Isso nos leva a compreender que,

diferentemente do outro texto4, neste nds

Professora ~ Ampliacéo ~ K1 GS- DS+
temos argumentos que se contrapdem,
certo?

Aluno H Tarefa Bah, sim, verdade. K2 GS- DS-

Na sequéncia interativa 05, a GS ¢é alta (GS+) na Preparacdo, no Foco, na Tarefa e na
Avaliacdo, mas enfraquece (GS-) na Ampliacdo porque, neste momento da interacdo, a
professora (K1) comega perguntando sobre um conhecimento especifico sobre o género textual,
visto que o fraseado “cientistas contestam” remete a ideia de que ha outro posicionamento além
daquele evidenciado no paragrafo anterior. A DS é fraca (DS-) no inicio na Preparacdo, no
Foco, na Tarefa e na Avaliacdo, quando a interacdo versa sobre significados menos
condensados, ou seja, menos relacionados a outros significados presentes no texto. A DS é
fortalecida (DS+) na Ampliagéo visto que a professora (K1) pergunta o significado, momento
em que o aluno (K2) estabelece o seu conhecimento sobre o género textual entre as
possibilidades que ele conhece. Ao estabelecer uma comparacado entre os dois textos, os alunos
foram orientados sobre a existéncia do género Artigo de Opinido Discusséo e Género Artigo de
Opini&o Exposigdot®®.

A sétima aula da aplicacdo do CEA proposta aos alunos consistiu em uma atividade de
reconhecimento dos tipos de argumentos que podem ocorrer em textos da Familia dos
Argumentos. Os alunos foram orientados a marcar em seus textos fraseados que eles
reconheciam como sendo argumentativos, que poderiam ser de autoridade, de causa e
consequéncia, de exemplificacdo, de generalizagdo, de comparacédo (analogia) e de provas. Ao

estabelecer uma leitura critica com os alunos, a professora procurou construir com os estudantes

14 “Como as redes sociais estdo adoecendo os jovens?” (cf. Texto 3, Apéndice A).

115 O Artigo de Opinido Discusséo apresenta a Contextualizagdo do tema (primeira etapa do género), Lado 1, Lado
2 (Etapas 2 e 3) e Resolucdo (Etapa 4), respectivamente (cf. subcapitulo 6.1). Com relagdo ao texto abordado,
0 género “instanciado” apresenta a Contextualizagdo do tema, Lado 1, Lado 2, Lado 1 novamente e Resolucéo
(conf. detalhado no subcapitulo 6.1).
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ndo somente a definicdo dos tipos de argumentos, como também como considerar que um

argumento pode ser de autoridade, por exemplo, conforme sequéncia interativa 06.

Pessoal, olhem quem € o autor do texto

Professora Preparacdo “Tomar banho todos os dias é cringe?”. K1 GS+ DS-
Professora Foco Ele pgderla ser considerado uma DK1 GS+ DS-
autoridade no assunto que escreve?

Aluno | Tarefa Acho que nao, profe. K2 GS+ DS-
Professora Avaliacdo Muito bem. K1 GS+ DS-
5 o . -

Professora Ampliacio Por que ndo? Se ele_qulsesse utilizar o _ K1 Gs- DS+
argumento de autoridade, como ele usaria?

Aluno J Tarefa Ele ndo sabe sobre o assunto, entdo ele K2 Gs- DS+

podia usar alguém que sabe.
Professora Avaliacéo Exato. K1 GS- DS+
Aluno K, como o autor utiliza 0 argumento
de autoridade no texto? Em qual parte? DKl GS- DS+
Ele usa no trecho “Paulo Criado,
Coordenador do Departamento de
Dermatologia e Medicina Interna da
Sociedade Brasileira de Dermatologia
(SBD), em matéria do jornal ‘O Globo’,
garante que ‘até que alguém prove o
contrério, isso vai contra a natureza
humana”.
Professora Avaliacéo Isso mesmo. K1 GS- DS+
Da_ para dizer, pela fun{gao que 0 P.aulo K1 Gs- DS+
Criado ocupa, que ele é uma autoridade?
Aluno K Tarefa Sim, porque ele sabe do que “t4” falando. K2 GS- DS+

Professora Foco

Aluno K Tarefa K2 GS- DS+

Professora Ampliagéo

Na sequéncia interativa 06, a GS é alta (GS+) no inicio (Preparacdo, Foco, Tarefa e
Avaliacdo) visto que neste momento a professora (K1) aborda conceitos mais proximos a
relidade do aluno (K2). Na Ampliacdo, a professora trata do argumento de autoridade, um
codigo relacionado a um conhecimento especifico, entdo a GS é enfraquecida (GS-) e € mantida
assim até o fim da interacdo. A DS é fraca (DS-) no inicio da interacdo (Preparacdo, Foco,
Tarefa e Avaliacdo) e é fortalecida (DS+) na Ampliacdo, quando os significados sdo mais
condensados. Na sequéncia interativa 06 houve a tentativa de propor uma abordagem sobre
0s tipos de argumentos que partisse do texto com vistas ao detalhamento textual. Os estudantes
podem lancar um olhar critico no detalhamento proposto. Isso implica que a estratégia de
Leitura Detalhada ndo é somente um estudo sobre fraseados, mas sim um momento em que 0
aluno pode compreender que as relagdes de poder existentes na sociedade se estendem no texto,
e, a0 compreendé-las, sua leitura pode ser uma forma de atuar no mundo como cidadao. Além
deste detalnamento, a abordagem dos argumentos abriu espago para a construgdo do

conhecimento dos padrdes de realizacdo da lingua, ou seja, as fases do género.
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6.3 SINTESE DA ANALISE: PERFIL SEMANTICO E A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Este subcapitulo tem como propdsito analisar as praticas de leitura compartilhada e de
leitura critica que aumentam a aprendizagem e a constru¢do de conhecimento com base nas
interacdes estabelecidas entre professora e alunos, que se desdobra nas seguintes perguntas de
pesquisa: (a) qual o perfil semantico estabelecido com base nas trocas do ciclo de interacdo da
atividade pedagdgica?; (b) qual a relacdo entre o perfil semantico e a construcdo do
conhecimento? Conforme detalhado anteriormente (cf. secdo 3.4.2), as atividades pedagdgicas
podem ser analisadas conforme o perfil semantico que decorrem do fortalecimento e do
enfraguecimento da GS e da DS. A GS relaciona-se ao nivel de abstracdo entre texto e contexto:
a GS é forte (GS+) quando o significado é dependente do contexto, mas é fraca (GS-) quando
o significado € menos dependente do contexto. A DS, por sua vez, relaciona-se ao grau de
condensacdo de significados: a DS é forte (DS+) quando ha mais significados condensados,
mas é fraca (DS-) quando existem menos significados condensados.

Nas sequéncias interativas 01, 02 e 03, as interacdes comecam com GS fortalecida
(GS+) e DS enfraquecida (DS-), que sédo desempacotadas com vistas a explicacdo em termos
de contextos concretos e linguagem simples (CURZON et al., 2020), ou seja, apresentam um
movimento de enfraquecimento da GS (GS-) e de fortalecimento da DS (DS+). Consoante
estabelecido por Maton (2013), no ciclo de interacdo da atividade pedagogica, na Preparacéo,
a DS é baixa (DS-) e a GS é alta (GS+) para que o0s alunos recebam maior suporte na interagéo,
enquanto na Ampliag&o ocorreu o fortalecimento da DS (DS+) e o enfraquecimento da GS
(GS). Metaforicamente, as sequéncias interativas revelam, por meio do aumento e da
diminuicdo da GS e da DS, uma onda semantica (cf. se¢do 3.4.2), que se caracteriza por uma
pratica pedagdgica que permitem recontextualizar o conhecimento ao longo da sua aplicacéo.

Rose (2020a), ao estabelecer a importancia da recontextualizacdo nas relacfes
construidas no ambiente escolar, compreende, pelo viés socioldgico de Bernstein (1998), que a
recontextualizacdo envolve a “reinstanciacdo de padrdes de significado de um texto para
outro”!® (ROSE, 2020a, p. 237-238, traducdo nossa). A ocorréncia da recontextualizagdo em
contexto escolar, com base na analise da Dimensdo Semantica — cujo perfil semantico se
caracteriza por ondas de enfraquecimento e fortalecimento de GS e de DS —, evidencia a

construcdo do conhecimento ao longo do tempo. Isso decorre dos momentos em que o professor

118 Do original: “recontextualization involves re-instantiating patterns of meaning from one text to another”.
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relaciona as diferentes formas de conhecimento, ora préaticos, ora tedricos, ao conhecimento
prévio dos alunos envolvidos na interacdo!!’. A analise das sequéncias interativas 01, 02 e 03,
04, 05 e 06 evidencia o perfil semantico de momentos da ocorréncia da Preparacédo para a
Leitura e da Leitura Detalhada, que se caracterizam pela alternancia de fortalecimento e de
enfraquecimento da DS e da GS. As interacdes estabelecidas durante a ocorréncia da estratégia
de Leitura Detalhada (sequéncia interativa 04, 05 e 06) caracterizam-se, por exemplo, por
momentos de desempacotamento (explicacdo em termos de contextos concretos e linguagem
simples) e de empacotamento (relacionam-se aqueles novamente aos conceitos abstratos e a
linguagem técnica). Essa alternancia revela indicios (PINTO et al., 2022) de que as interacdes
pedagogicas privilegiam a construgdo do conhecimento ao situar a atividade pedagdgica em
planos dependentes e independentes do contexto (GS) e mais e menos complexos (DS) no ciclo
de interacdo pedagdgica de Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliagéo.

O perfil seméantico das interacdes pedagdgicas da TCL proposto por Maton (2014a,
2020) surge de uma anélise conceitual de préaticas entre professores e alunos, os conhecedores
(K1 e K2, nas sequéncias interativas). Os conhecedores envolvidos sdo atores das relacGes, das
atividades e das modalidades pedagdgicas (ROSE; MARTIN, 2012). As relacdes pedagogicas
séo orientadas por meio das interagcdes (ROSE; MARTIN, 2012) que ocorrem nas atividades
pedagogicas (estratégias do CEA) com foco na aprendizagem e com base nas praticas de leitura
compartilhada e critica, neste estudo doutoral. A vista disso, o conhecimento resulta da projeco
das atividades, das relac6es e das modalidades pedagdgicas, bem como da identidade dos alunos
envolvidos!é,

O papel do docente, nas interacGes, no momento da ocorréncia da estratégia Preparacéo
para a Leitura, privilegia ocorréncias em que o conhecimento faz parte da experiéncia
compartilhada por professores e alunos, bem como oferece o repertdrio necessario para que 0s
alunos consigam discutir e participar de forma efetiva. Nas intera¢6es da estratégia de Leitura
Detalhada, em contrapartida, ha o entendimento de que seja oportunizado aos alunos o
aprofundamento da compreensao textual e de género, evidenciado pelas escolhas linguisticas
do escritor (cf. se¢éo 3.3.1). Consoante proposto por Martin (1999b, p. 135, tradugéo nossa, cf.

secdo 3.4.1), as interagcBes demonstram como a nogao de orientagdo por meio da experiéncia

17 Maton (2020, p. 81, tradugdo nossa) esclarece que as pesquisas acerca do perfil semantico e da
recontextualizagdo do conhecimento sdo incipientes e que “mais pesquisas Sa0 necessarias em perfis
semanticos especificos de diferentes areas e estagios do curriculo”. Do original: more research is required into
specific semantic profiles of different areas and stages of curriculum”.

118 «“O conhecimento niio é apenas o que os alunos adquirem por meio das atividades, relagdes e modalidades
pedagdgicas, mas identidades como aprendizes mais ou menos bem-sucedidos e mais ou menos incluidos na
comunidade de aprendizagem na escola” (ROSE; MARTIN, 2012, p. 16).
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compartilhada “molda a estrutura de cada fase da pedagogia, bem como do ciclo [de ensino e
aprendizagem] como um todo”!®, Em outras palavras, a Preparacdo para a Leitura, com o
objetivo de formar o campo, parte de interacdes em que o professor estabelece os pontos sobre
0s quais a discussao se desenvolvera e que sdo construidas participativamente com os alunos.
Essas interagOes constituem a leitura compartilhada, momento em que professor e alunos
compartilham saberes prévios, de mundo e linguisticos. Ao perguntar, por exemplo, aos alunos
“Vocés acham que esse titulo é de uma narrativa ou de uma matéria de jornal?”, utilizando
uma nomenclatura que se aproxima mais do vocabulario dos alunos, com baixa GS, a professora
comecou a formar conhecimentos que englobam os padrdes discursivos do género abordado,
bem como dos significados envolvidos no texto. Além disso, quando a professora, no momento
da Ampliacdo na sequéncia interativa 03, por exemplo, pergunta “Por que uma médica
escreveria em um jornal?”, existe uma tentativa de estabelecer, por meio da interacdo, uma
leitura critica, ou seja, oportunizar aos alunos uma reflexdo sobre os motivos pelos quais alguém
escreve, com qual objetivo, e projetar-se na posi¢do de um leitor critico, nos termos de Freire
(1999 [1982]), para quem a leitura critica ndo se conclui na decodificacao, e os sentidos séo
construidos com base no préprio sujeito, visto que a leitura € um processo social e, como tal,
carrega escolhas socialmente motivadas. Nos termos de Hasan (cf. 4.2.2), hd uma tentativa de
promover o letramento reflexivo, visto que prioriza, por meio das interacOes, a reflexdo, o
questionamento e a analise.

Na sequéncia interativa 04, por exemplo, no momento do Foco, a professora pergunta
ao aluno: o “aluno F afirmou que a autora diz o que as pessoas devem fazer. O que vocé acha
disso? A gente deve seguir sempre o que nos dizem?”. Com isso, ela tenta estabelecer relagdes
entre os significados do texto e o conhecimento prévio (de mundo, linguistico) do aluno, que é
um dos conhecedores na interacdo, para que ele se posicione com base no compartilhamento de
saberes. E importante ressaltar que a atividade de leitura compartilhada cuja finalidade seja a
de estabelecer uma leitura critica, em termos freirianos, privilegia momentos de conexao entre
a aprendizagem escolar e as demais esferas da vida dos envolvidos.

Com base nas interacOes apresentadas, percebe-se que 0s momentos de leitura
compartilhada (ROSE; MARTIN, 2012) que ocorrem ao longo do ciclo de interacdo pedagdgica
(Preparacédo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo) sdo determinantes para a negociacdo de
significados entre os conhecedores (K1 e K2, professora e alunos, respectivamente). Consoante

estabelecido por Rose (2018), o conhecimento € construido por meio de tarefas, organizadas

119 Do original: “shapes the structure of each phase of the pedagogy as well as the cycle as a whole”.
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em fases do ciclo de interacdo, e de registros curriculares, e os significados sdo negociados a
medida que a interacdo é estabelecida.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nédo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade

(FREIRE, 2021b [1996], p. 30-31).

Comeco estas consideracdes finais retomando Paulo Freire (2021b [1996]), que foi
presenca constante nas leituras que culminam com este estudo doutoral. Freire lembra-nos que
ensinar pressupde busca e indagacdo para poder intervir. Como professora-pesquisadora,
questiono: qual intervencdo precisamos fazer? Este estudo doutoral € resultado de muitas
indagac@es, da procura por respostas, por tentativas de mobilizar a teoria e aplica-la na prética.
Assim como a metodologia escolhida, a pesquisa-acdo, € preciso refletir, observar, agir,
planejar e monitorar, porque a pesquisa-a¢do ndo se limita a pesquisa em sala de aula: é preciso
intervir na sua realidade.

Esta pesquisa, inserida em contexto educacional de uma turma colaboradora do oitavo
ano de uma escola publica federal, teve como objetivo principal analisar como a leitura
compartilhada e a leitura critica ocorrem durante as estratégias de Preparacdo para a Leitura
e de Leitura Detalhada, previstas pelo CEA, em contexto escolar de uma turma do oitavo ano
do Ensino Fundamental de uma escola publica federal. O objetivo principal desdobrou-se em
dois objetivos especificos e que nortearam os procedimentos metodolégicos e as analises de
dados.

O primeiro objetivo especifico apresentou o propdsito de analisar as interaces entre
alunos e professora nos momentos de Preparacdo para a leitura e de Leitura Detalhada do
CEA que favorecessem as negociacOes de significados. Esse objetivo especifico desdobrou-se
nas seguintes perguntas de pesquisa, que nortearam a investigacdo estabelecida: (a) quais
interacdes verificadas nos dados favorecem a aprendizagem da leitura? (b) como as trocas do
ciclo de interacdo da atividade pedagogica de Preparacéo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacao
foram observadas na Preparacdo para a Leitura e na Leitura Detalhada?

As estratégias de ensino do CEA que abordam a leitura, a Preparacéo para a Leitura e
a Leitura Detalhada configuram-se como momentos em que os significados sao mobilizados
por meio das negociagdes entre professores e alunos, mediante interages pedagogicas. O ciclo
de interacdo da atividade pedagogica (Preparacdo, Foco, Tarefa, Avaliacdo e Ampliacdo) tem
como finalidade a participacdo guiada de leitura como atividade significativa em que 0s

conhecedores, pela interacdo compartilhada, estabelecem refinamentos para aquisicdo de
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padr@es de lingua escrita e, desta forma, sejam capazes de reconhecer e se apropriar dos padroes
de sentido, quando se abordam exemplos contextualizados. Percebe-se, portanto, que os
momentos de leitura compartilhada que ocorrem ao longo do ciclo de interacdo pedagogica séo
determinantes para a negociacéo de significados entre os conhecedores. Consoante estabelecido
por Rose (2018), o conhecimento é construido por meio de tarefas, organizadas em fases do
ciclo de interacdo, e de registros curriculares, e os significados sdo negociados a medida que a
interacdo é estabelecida.

O segundo objetivo especifico apresentou o proposito de analisar as praticas de leitura
compartilhada e de leitura critica que aumentam a aprendizagem e a construcdo de
conhecimento valendo-se das interacOes estabelecidas entre professora e alunos, que se
desdobrou nas seguintes perguntas de pesquisa: (a) qual o perfil semantico estabelecido com
base nas trocas do ciclo de interacdo da atividade pedagdgica?; (b) qual a relacao entre o perfil
semantico e a construcdo do conhecimento? O perfil seméantico é um resultado analiticos das
interacdes em sala de aula que apresentam o fortalecimento e o enfraquecimento da GS e da
DS. A GS relaciona-se ao nivel de abstracdo entre texto e contexto: a GS é forte (GS+) quando
o significado é dependente do contexto, e é fraca (GS-) quando o significado € menos
dependente do contexto. A DS, por sua vez, relaciona-se ao grau de condensacdo de
significados: a DS é forte (DS+) quando ha mais significados condensados, e é fraca (DS-)
guando existem menos significados condensados. O perfil semantico das interagoes
pedagdgicas proposto por Maton (2014a, 2020) em sua Dimensdo Semantica parte de uma das
interacdes entre os conhecedores (professores e alunos). Os resultados apontam para indicios
de que as interacBes pedagdgicas privilegiam a construcdo do conhecimento ao situar a
atividade pedagogica em planos dependentes e independentes do contexto (GS) e mais e menos
complexos (DS) no ciclo de interacdo pedagdgica. O conhecimento, por sua vez, € legitimado
por meio de praticas e de estruturas que ocorrem entre o conhecimento e 0s conhecedores.

No que diz respeito a leitura critica, percebe-se, nos momentos de interagcdo, o
posicionamento dos alunos em relacdo aos textos lidos e em outras vivéncias, bem como o
encorajamento, por parte da docente, e por meio da leitura compartilhada, ao estabelecer
relaces de partes do texto com a perspectiva de mundo dos educandos. A estratégia de
Preparacdo para a Leitura privilegiou momentos em que o conhecimento fazia parte dos
momentos de leitura compartilhada, de forma a estabelecer o campo e apresentar caracteristicas
pertinentes ao género “instanciado”, que sdo seus objetivos principais. A estratégia de Leitura

Detalhada ndo somente versou sobre fraseados importantes como oportunizou reflexdes acerca
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do mundo letrado e do mundo dos alunos. Foi possivel observar que as interagdes priorizavam
a reflexd@o e o questionamento, em consonancia com o letramento reflexivo (HASAN, 1996).

Desta forma, pesquisas que tratem da Dimensdo Semantica, principalmente em contexto
brasileiro, e do ensino de Lingua Portuguesa poderdo ser realizadas para investigar quais perfis
semanticos favorecem a constru¢do do conhecimento e da aprendizagem. H&, da mesma forma,
a necessidade de pesquisas que abordem a leitura sob o viés da LSF com outros métodos
analiticos. Por fim, destaca-se que os resultados apresentados neste estudo doutoral se referem
ao contexto aqui estabelecido, em uma turma de oitavo ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica federal. No que tange a contribuicdo deste estudo, buscou-se complementar 0s
estudos sobre leitura ancorados na LSF, em especial na TG&R da Escola de Sydney.
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ANEXO 1-TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: A LEITURA COMO IMPULSIONADORA DA APRENDIZAGEM:
UMA ABORDAGEM SOB O VIES DA LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Pesquisadoras: Professora Doutora Lucia Rottava, professora do Programa de pos-graduacéo
em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), telefone (51) 981868440;
Carolina Zeferino Pires, doutoranda do Programa de Programa de pds-graduacdo em Letras da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), telefone (51) 982071345.

Estamos convidando vocé a participar deste estudo como voluntério(a). Ap6s o0s
esclarecimentos sobre a pesquisa, caso concorde, escreva seu nome ao final deste documento,

0 qual constara de duas vias. Uma ficara com a pesquisadora e a outra com o seu responsavel.

INFORMAC}()ES SOBRE A PESQUISA
Vou fazer uma pesquisa sobre como s&o escritos os teus textos e tentar entender como a leitura
pode ter te ajudado nesse tempo em que tu frequentaste o Atelié do Casardo da Varzea. Eu serei
a professora presente nas aulas para aplicar o projeto, para poder entender como tu escreves 0s
teus textos. Tudo o que tu escreveres sera disponibilizado para mim, mas eu nédo colocarei o teu
nome em minha pesquisa. Ou seja, ninguém sabera que tu escreveste aquele texto. Tu ndo seras
identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar deste estudo. A participagdo na
pesquisa envolve risco muito baixos, mas tu sintas qualquer tipo de desconforto, como cansaco,
nervosismo e indisposicdo, tu podes conversar comigo a qualquer momento. Neste caso, vocé
pode me procurar para que seja possivel reduzir os efeitos que possam estar causando qualquer
tipo de dano. Eu gostaria muito que tu participasses, mas caso tu ndo queiras ou decidires em
algum momento desistir, ndo faz mal, porque tu continuards frequentando o Atelié

normalmente.

ASSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO COMO PARTICIPANTE DE PESQUISA

Eu, , concordo em participar dessa pesquisa.

Declaro que me disseram de forma clara e detalhada sobre o motivo dessa pesquisa e também
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fui informado(a) que poderei me retirar do estudo a qualquer momento sem prejuizo para a

minha pessoa.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:
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ANEXO 2-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: A LEITURA COMO IMPULSIONADORA DA APRENDIZAGEM:
UMA ABORDAGEM SOB O VIES DA LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Pesquisadoras: Professora Doutora Lucia Rottava, professora do Programa de p6s-graduacéao
em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), telefone (51) 81868440;

Carolina Zeferino Pires, doutoranda do Programa de Programa de pds-graduacao em Letras da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), telefone (51) 982071345.

Estamos convidando seu(sua) filho(a) a participar deste estudo como voluntério(a). Ap6s 0s
esclarecimentos sobre a pesquisa, caso concorde, escreva seu nome ao final deste documento,

0 qual constara de duas vias. Uma ficara com a pesquisadora e a outra com o seu responsavel.

O projeto foi avaliado pelo CEP-UFRGS (Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS) 6rgdo
colegiado, de carater consultivo, deliberativo e educativo, cuja finalidade é avaliar — emitir
parecer e acompanhar os projetos de pesquisa envolvendo seres humanos, em seus aspectos

éticos e metodoldgicos, realizados no &mbito da instituicéo.

Em caso de duvida, vocé podera procurar o CEP/UFRGS por meio do telefone: (51) 3308 37

38, do e-mail: etica@propesq.ufrgs.br ou do endereco: Av. Paulo Gama, 110, sala 317, prédio

Anexo | da Reitoria — Campus Centro/PoA/RS.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Vou fazer uma pesquisa sobre como séo escritos os teus textos do(a) seu(sua) filho(a) e tentar
entender como a leitura pode ter ajudado nesse tempo em que ele(a) frequenta o Atelié do
Casardo da Véarzea. O motivo que nos leva a estudar o problema é a investigagdo dos processos

envolvidos com a leitura e a escrita dos alunos do ensino fundamental das escolas publicas.


mailto:etica@propesq.ufrgs.br
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O(A) seu(sua) filho(a) e os demais participantes do projeto serdo observados por mim no
momento da sua participagédo, sendo que as tarefas que virdo a ser desenvolvidas constituirdo
como dados da pesquisa, que serdo mantidos sob a responsabilidade da pesquisadora por um
periodo de 5 anos. Essas tarefas serdo realizadas individual e em grupo, no local da realizacéo

do projeto, e serdo posteriormente entregues a mim ao final da participacao de seu(sua) filho(a).

Eu serei a professora e estarei presente nas aulas do projeto para acompanhar como acontece,
para poder entender como o(a) seu(sua) filho(a) escreve os textos. A identidade do(a) seu(sua)
filho(a) sera resguardada, ou seja, ninguém sabera que ele(a) escreveu aquele texto. Ele(a) ndo

sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.

A participacdo na pesquisa envolve risco muito baixos, mas caso o(a) seu(sua) filho(a) sinta
qualquer tipo de desconforto, como cansaco, nervosismo e indisposicao, ele(a) pode conversar
comigo a qualquer momento. Neste caso, seu(ua) filho(a) sera orientado a me procurar para que
seja possivel reduzir os efeitos que possam estar causando qualquer tipo de dano. Eu gostaria
muito que ele(a) participasse, mas caso ele(a) ndo queira ou decida em algum momento desistir,
ndo faz mal, porque ele(a) continuara frequentando o Atelié do Casardo da Varzea
normalmente. E importante afirmar que a pesquisa analisa a producéo dos textos escritos e ndo

0 comportamento dos participantes nela envolvidos.

A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera disponivel nenhuma
compensacao financeira adicional. Ainda assim, é assegurada a(o) seu(ua) filho(a) a garantia
de indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes de participacdo na pesquisa, nao excluida
pela assinatura de sua participacdo. Informamos que, caso seu filho(a) participe, podera retirar-
se da pesquisa a qualquer momento sem prejuizo para vocé ou para ele(a). A desisténcia nao
acarretara qualquer problema no Atelié do Casardo da Varzea.

CONSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO DO FILHO(A) COMO PARTICIPANTE
DE PESQUISA

Eu, , concordo em deixar meu filho(a)

participar dessa pesquisa. Declaro

que fui devidamente informada(o) e esclarecido(a) de forma clara e detalhada sobre o objetivo
dessa pesquisa, fui igualmente informado(a) sobre os possiveis beneficios e possiveis riscos

decorrentes da participacdo de meu(minha) filho(a), fui informado(a) que poderei retirar meu
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consentimento a qualquer momento sem prejuizo para a minha pessoa ou para meu filho(a). Foi
garantido também que meu filho(a) ndo serd identificado no estudo e que receberei uma copia

do presente documento.

Assinatura do responsavel:

Assinatura do pesquisador:




ANEXO 3-TERMO DE ANUENCIA




ANEXO 4 —REESCRITA CONJUNTA

REESCRITA CONJUNTA

Escrita da etapa Contextualiza¢do do artigo de opini&o, utilizando os termos em
destaque na leitura (e 0s seus sinbnimos) como ponto de partida.

O tema € o “uso de redes sociais por jovens: pontos positivos e negativos.”
Utilize os argumentos mobilizados na pesquisa realizada.

Escolha de dois alunos para intermediar as ideias e coloca-las no quadro.
Escolha do aluno que digitara o texto no computados.

Todos os alunos devem participar da atividade, com sugestoes.

As escolhas devem ocorrer de forma conjunta, e ndo de quem digita.
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Contextualizacdo do tema

Afinal, quais as consequéncias do uso demasiado das redes sociais?

Atualmente as redes sociais tém uma grande influéncia, principalmente nos
jovens. As curtidas em uma rede, por exemplo, podem causar tanto o sentimento
de felicidade quando acontece uma “chuva de likes”, mas também de tristeza
quando ocorre, por exemplo, casos de bullying, que ndo sdo raros. Sera que esses

sentimentos sdo um problema?
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ANEXO 5- TERMO DE APROVACAO DO CEP - UFRGS

Pablico Pesquisador Alterar Meus Dados CAROLINA ZEFERINO PIRES - Pesquisadd

Sua sessao expira ¢

DETALHAR PROJETO DE PESQUISA

— DADOS DA VERSAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSIND DE LINGUA MATERNA SOB A PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA DE GENEROS: UMA PROPOSTA DE LEITURA E ESCRITA DE TEXTOS
Pesquisador Responsavel: Lucia Rottava

Area Tematica: A
Versao: 2 _{-ﬁ’r“"‘!"‘d'.’f(\
CAAE: 60021416.0.0000.5347 {i"

Submetido em: 11/11/2018

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
Situagao da Versdo do Projeto: Aprovado

Localizagao atual da Versao do Projeto: Pesguisador Responsavel
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

X3 e
AT G
UATDRME >

Comprovante de Recepcio: m PB_COMPROVANTE_RECEPCAQ_784128
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ANEXO 6 - ANOTACOES DOS ALUNOS NA LOUSA BRANCA
(ATIVIDADE DE REESCRITA CONJUNTA)
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ANEXO 7-PRODUCAO ESCRITA DOS ALUNOS — JORNAL

Horario de verdo uma ilusao ou ndo?

Horério de verdo segue sendo um assunto que é muito
debatido no Brasil, dividindo opiniGes. Na pratica,
deve-se adiantar uma hora no reldgio durante os meses
de verdo e primavera. O horario de verdo tem como
objetivo de tentar economizar mais energia, nas

regides com grande quantidade de raios solares.

Desde que assumiu seu mandado Jair Bolsonaro
retirou o horario de verdo. Estamos h& quase trés anos
e meio sem o tal horario. E por conta do grande
problema hidrico que atinge o Sudeste do estado
Brasileiro, especialistas pedem a volta do horario de

verao.

Tanto especialistas como empresarios sdo a favor da
volta do horério de verdo, pois mencionam que, com
uma hora a mais no dia, podemos economizar mais
energia elétrica, utilizando a luz solar. O instituto
Datafolha fez uma pesquisa sobre a volta do horario
de verdo, 55% das pessoas é favoravel e 38% contra.
A maioria pede a volta do horario de verdo, pois
quando saiam dos seus trabalhos ainda estava com sol,
podiam sair com os filhos, levando-o0s aos parques e
sorveterias. E 0s que dizem estar contra sdo 0s que
estdo na roga, pois a volta do horério influencia nas
colheitas e a producdo de leite, por conta do horério da
fazenda.

Hordrio de verdo é bom?

Afinal horario de verdo é bom ou ruim? Para

muitos é bom, tanto que VvAarios paises ja

Aqueles que mencionam dificuldade, é a adaptacéo.
Adaptacdo com razfes biolégicas tem mais impacto
nos adolescentes, porque eles tém mais dificuldade em
acordar para suas tarefas, e as criangas, que tendem a
ter mais horas de sono. A adaptacdo agropecuaria é
também muito importante, o gado, por exemplo, é
sensivel & mudanca de horério das fazendas, o que
afeta a sua producdo de leite. E uma terceira
desvantagem seria a dissincronia entre o Brasil e 0s
outros paises. A dessincronia dos paises com uma hora
a mais tende a complicar a realizacdo de eventos

nacionais

O horério de verdo tem proés e contras, mas no
momento que nds estamos vivendo com o0 grave
problema nas hidrelétricas do norte do pais, a volta do
horario de verdo seria sim, um modo de ajudar a
economia. Utilizando mais luz solar, usariamos menos
energia, assim utilizando 0s nossos recursos naturais
sob nosso favor. Esperamos que o atual presidente
volte atras com sua escolha, devido o grande problema

gue esta acontecendo no norte do Brasil.

adotaram a medida. Por outro lado, varios acham

ruim a medida.

O horério de verdo é uma medida adotada entre

0s paises para diminuir o gasto de energia nas



residéncias. Funciona da seguinte maneira,
adianta-se 1 hora nos reldgios, afim de reduzir os

gastos.

Essa medida é benéfica porque alivia 0 uso
excessivo da energia, assim ndo tendo que usar
as termoelétricas para suprir o consumo.
Normalmente, o uso das termoelétricas, ocorre
quando estd em horério de pico. Outro ponto
também sdo, “Com o sol se pondo mais tarde, as
pessoas circulam mais tempo pelas ruas, visitam
mais lojas e compram mais” disse o presidente
do Sindicato do Comércio Varejista (Sindilojas)
de Caxias do Sul, Sadi Donazzolo. Outro motivo
seria a seguranga, porque se uma pessoa anda
numa rua a noite é maior o risco de ser assaltado
entre outras coisas, do que andar em uma rua
mais clara por conta do sol, assim tornando a rua
mais segura, fala O comandante da Brigada

Militar de Caxias, major Jorge Emerson Ribas.

O ponto negativo é que na hora de adiantar os
rel6gios, algumas pessoas se confundem ou ndo
lembram, podendo se atrasar no seu trabalho, ou
confundir sua cabeca, pensando que é uma hora
sendo outra. Um dos pontos é a dificuldade de

adaptagdo. “Um estudo de pesquisadores

173

brasileiros publicado em 2017 na revista Annals
of Human Biology” neste estudo ¢ comprovado
que 25% dos entrevistados, sentiam desconforto
ou ma adaptacdo a medida. Essa dificuldade de
adaptacdo é devida a razdes bioldgicas, mexendo
com a producdo de hormdnios, sendo melatonina
e cortisol, causadores do sono e despertar do
corpo. Outra mudanca drastica € no setor
agropecudrio, por conta da ma adaptacéo do gado
com novos hordrios, assim causando uma ma
alimentacdo do gado, causando uma ruim
producéo leiteira. "Os bovinos sdo animais de
hébito, todos os dias eles se alimentam num
mesmo hordrio, sdo animais de rotina. Se 0s
horarios mudam repentinamente, isso causa um
estresse no animal...” diz José Carlos Ribeiro, da
Boi Saude, consultoria especializada em satde

bovina.

Depois de todas as pesquisas, eu apoio o horério
de verdo por conta dos pontos apresentados aqui
e também, por parte que eu ndo me encaixo com

nenhum dos pontos negativos citados.
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A crise energética brasileira, nos dias de hoje, esta
bem evidente, por conta dos baixos niveis dos
reservatdrios de agua, principalmente das regides
Sul

capacidade de geracdo de energia elétrica por fontes

e Sudeste. Para compensar a reduzida

hidraulicas, usinas termoelétricas tém de ser
acionadas, o que torna o custo daquela energia mais
elevado. Com o intuito de frear o consumo de
eletricidade e, em decorréncia, diminuir despesas
dos usuarios, adota-se, desde a década de 1930, o
horario de Verdo. O portal de noticias G1 aborda

este importante problema.

Esse horario especial avanca, em uma hora, o
ponteiro dos reldgios. Isso permite que as pessoas
aproveitem a luz natural durante a maior parte do
dia, retardando o acionamento das luzes. Outro
exemplo de economia é o fato de se utilizar o
chuveiro elétrico (um dos vilGes do consumo), com
agua morna, j& que o resfriamento do ambiente
ocorre bem mais tarde do que em horarios normais,
ao longo do ano. Essa conduta é uma vantagem

desse horario de Verdo.

Ainda como aspecto favoravel & adogdo daquele
horario, Claudio Frischtak, socio da consultoria
Inter.B e especialista em seguranga, garante que "a
evidéncia empirica sugere que uma hora a mais de
luminosidade reduz homicidios, roubos e acidentes

de transito".

Por outro lado, esse horério traz algumas
desvantagens. A mudanga mexe com o reldgio
biolégico. Um estudo de pesquisadores brasileiros,
publicado em 2017, na revista Annals of Human
Biology, com mais de 12 mil participantes, mostra
que menos da metade (45,43%) dizem ndo sentir
nenhum desconforto com a mudanga de horario.

Logo, a maioria sente impactos.

Ainda como uma desvantagem do horario especial

de Verdo, José Carlos Ribeiro, consultor
especializado em saude bovina, garante que “os
bovinos sdo animais de habito, todos os dias eles se
alimentam num mesmo horério, sdo animais de
rotina. Se os horarios mudam repentinamente, isso
causa um estresse no animal. No caso da vaca de

lactacdo, pode inclusive diminuir o leite™.

Assim, concluo que a adog&o do horério de Verdo é
desnecessaria para aliviar a atual crise energética.
A reducdo do consumo de energia elétrica deve ser
praticada em todas as estagdes do ano, por meio da

conscientizacdo das pessoas, que pagam por esse

gasto, em franca elevacdo nos dias de hoje.
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Horario de Verao, compensa ou ndo compensa?

aluna
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A lei brasileira manifesta (ou manifestava) que todos os reldgios deveriam ser adiantados em uma hora, no

terceiro domingo do més de outubro. O horario de verao, esteve presente na vida dos brasileiros desde o verdo

de 1931/1932, com o objetivo de melhorar o aproveitamento da luz natural. Tornando-se obrigatério apenas em

2008, f oi extinto em 2019, tendo em vista a mudanga do consumo de energia. Considerando nosso cenario

atual, sera que realmente compensa a volta do horario de verao?

Em geral, as pessoas saem de seus trabalhos apds o escurecer, portanto, ndo sentem
disposicdo ou seguranga para ficarem ao ar livre. Com o adiantamento do reldgio,
as pessoas passam a sair antes do por do sol, assim se sentindo mais seguras para
sair de casa ap0s o trabalho, consequentemente passando mais tempo ao ar livre.
Até mesmo o comércio acaba se beneficiando com essa “hora extra”, ficando
aberto por mais t empo. Conforme pesquisas feitas com a Abrasel (Associacao
Brasileira de Bares e Restaurantes), diversos bares e restaurantes acreditam que
possam se recuperar da crise econémica, gerada pela pandemia, com a volta do

horario de verdo.

Por outro lado, o horério de verdo j & ndo atendia mais seu propdsito inicial (gerar
economia de energia), além de prejudicar a salde de alguns grupos de pessoas.
Com base em dados da ONS (Operador Nacional do Sistema Elétrico), o pico de
energia elétrica do verdo mudou; passou para 0 meio da tarde, ao invés do fim da
mesma, tendo em vista 0 uso do ar-condicionado pelas empresas. Em questdo da
salde das pessoas, a alteracdo do horéario mexe com a produ¢do de horménios do
corpo, como a melatonina e o cortisol, responsaveis pelo sono e despertar do corpo,
respectivamente. Segundo a matéria da UOL, essa alteracdo causa impacto

principalmente em criangas e adolescentes.

Olhando pela nossa atual situacdo (crise hidroldgica), o horério de verdo
compensaria sim, pois toda a economia de energia € bem-vinda nesse momento.
Além disso, também serviria como um estimulo a mais para as pessoas sairem e se
exercitarem, ou aproveitarem ao ar livre. Com os devidos cuidados, é uma

oportunidade de se recuperarem dos danos que a pandemia causou.
A Importancia da volta do horario de verdo

O horério de verdo, uma pratica utilizada em muitos paises que consiste em

adiantar os relégios em uma hora para aproveitar melhor o periodo de luz solar,



trouxe muitas discussdes sobre seu retorno, visto que, o presidente Bolsonaro
extinguiu a medida do horario especial em abril de 2019. Discussdes as quais sdo
debatidas as vantagens e desvantagens do horario de verdo para definir se o horario

deve ou nao retornar.

Ha muitas pesquisas sobre o horario especial. Por exemplo, a pesquisa feita pelo
instituto PoderData. Ela mostra que 50% da populacdo ndo quer que o horario
volte, 46% quer que volte e 4% ndo sabe. Mesmo que a maioria ndo quer sua volta,
ele ndo apresenta tantas desvantagens como parece. Na verdade sdo muito poucas,
uma delas é a dificuldade de adaptacdo do nosso organismo, que demora para se
acostumar com a mudanca repentina do horario. A outra é que o gado bovino pode
ser afetado podendo prejudicar sua produtividade leiteira, mas o presidente do
Sindicato de Trabalhadores e Trabalhadoras Assalariados Rurais de Sapezal
acredita que ndo é um grande problema: “As empresas trocam o horario, em vez
de pegar as 7h, pega as 8h para a colheita da soja, entdo ndo prejudica em nada, eu

acho que ¢ bom”.

Por mais que tenha essas desvantagens, o horario de verdo apresenta muitas
vantagens também. Um exemplo de vantagem é a economia de energia. ainda que
a economia seja quase nula, o Brasil tem enfrentado a sua pior seca que prejudicou
0s reservatorios hidrelétricos e, por isso, qualquer quantia de economia de energia
é necesséria. Além disso, o horario também ajuda na economia do pais, pois
quando ha horério de verdo, as pessoas tendem a sair mais, principalmente para
bares e parques. A ida a parques é muito boa para incentivar a realizacdo de
exercicios fisicos que sdo muito importantes para a satde da populagéo, enquanto

a ida a bares é importante para a economia.

Assim, podemos concluir que, por mais que ha uma demora na adaptagdo para o
horério de verdo (de aproximadamente 8 dias), ele traz consigo excelentes
vantagens que serdo de grande agrado para o povo brasileiro, mostrando que a volta

do querido horério especial é algo que realmente deveria acontecer.

SERA QUE DEVEMOS ADOTAR O HORARIO DE VERAQ?

Aluna
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O horario de verao consiste em adiantar os reldgios para uma hora mais cedo
durante os meses da primavera e verdo. A adogdo desse horario € motivo de
intensas discussdes acerca dos seus reais beneficios, e se 0s seus objetivos sdo
realmente alcancados e significativos. O horario de verdo é adotado por diversos
lugares do mundo, mas desde 2019 ndo temos mais o horario de verdo aqui no

Brasil.

Existem diversas vantagens em adotar o horario de verdo como a economia de
energia, ja que usamos mais a luz solar. Além disso, as vendas nos bares com
uma hora a mais de luz. Com o horério de verdo temos muito mais segurancga
nos veiculos. Uma coisa "superficial" do horério de verdo é que ap6s trabalhar
o dia todo vocé pode se exercitar ainda com o sol raiando e ver o sol se por apds

um dia cansativo.

Existem também diversas desvantagens como por exemplo, dificuldade para a
adaptacdo do horario, por exemplo, para uma crianga ou adulto que acorda cedo
teria que acordar "mais cedo", temos também as mudancas no ciclo
agropecuério que é um dos principais argumento dos contrarios a volta do
horério de verdo é que a adaptacéo é dificil e a mudanca mexe com o reldgio
bioldgico. Por ultimo temos também os horarios muito diferentes Brasil afora,
pois temos fuso horario em todos os lugares no mundo e com o horario de veréo

a diferenca de tempo sé aumenta.

Devemos ter o horéario de verdo! Ha algumas desvantagens, mas se formos ver
ele ajuda em diversas coisas importantes como menos consumo de energia e etc.
Seria interessante sim manter o horario de verdo, porque é uma medida que traz

economia de energia e ajuda varios setores.
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O horério de verdo traz diversas
opinides, algumas pessoas sdo a
favor, outras séo contra. Algumas,
por sua vez, ndo tém uma opiniao
definida sobre isso. Para mim o
horério de verdo era indiferente, até
conversar com 0 meu pai e
pesquisar, ele me apresentou um
ponto de vista diferente.

O horério de veréo tem muitas
pessoas a favor, Luciano Hang,
dono da rede de lojas Havan, é um
exemplo. Ele expressou a seguinte
opinido no jornal G1.Globo: "Com
0 dia mais longo, as pessoas vivem
melhor, vao as praias, praticam
exercicios e ttm mais qualidade de
vida". Podemos concordar com sua
opinido, as pessoas saem mais cedo
de casa, mas também chegam mais
cedo podendo aproveitar melhor
seu tempo livre. Claudio Frischtak,
especialista em infraestrutura, fez
outra importante observacéo no
mesmo jornal, segundo ele “a
evidéncia empirica sugere que uma
hora a mais de luminosidade reduz
homicidios, roubos e acidentes de
trénsito". Tendo em vista que a
iluminacéo seria melhor e natural,
poderiamos evitar tais problemas.

Contudo, ha desvantagens no
horério de verdo, como a mudanca
no ciclo agropecuario, seqgundo José
Carlos Ribeiro em sua entrevista
para a G1, da Boi Saude
(consultoria especializada em salde
bovina), "os bovinos séo animais de
hébito, todos os dias eles se
alimentam num mesmo horério, séo
animais de rotina. Se os horérios
mudam repentinamente, isso causa
um estresse no animal. No caso da
vaca de lactacdo, pode inclusive
diminuir o leite". Causando
prejuizo & agropecuaria.
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Analisando ambos os lados, chego
a uma delicada conclusdo: sou a
favor do horério de verdo. Poderei
aproveitar melhor o meu dia, assim
como a minha familia. O horario
de verédo pode prejudicar algumas
coisas, mas no geral ele mais
beneficia do que prejudica.
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APENDICE A -MATERIAL DE APOIO

Em diferentes situacGes do cotidiano, expressamos nossa opinido a respeito do mundo que nos
cerca. Opinamos sobre a melhor revista em quadrinhos, o ator ou a atriz mais competente, o
professor mais atencioso, o programa de TV mais divertido, o melhor presidente do pais, o livro
mais bonito que ja lefPRsre Atghrte poiridiante.

Opinar € enfim, tomar uma posic¢éo diante das coisas que existem ou acontecem no mundo, seja
para apoia-las, seja para rejeita-las. Opinar é ndo s6 um direito de cada cidadao, mas também
um dever, o dever de transformar o mundo e torna-lo melhor para todos.

Tex TECNOESTRESSE CAUSA ANSIEDADE E DEPRESSAO EM JOVENS

POSTE! HA CINCO MINUTOS
QUE ESTAVA DEPRIMIDA
E NINGUEM CURTIU..
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Dentre os aplicativos, os brasileiros também sdo os maiores usuarios do Facebook
(94%), Youtube (85%) e WhatsApp (84%)

Os adolescentes brasileiros passam cada vez mais tempo hipnotizados pelos dispositivos

Texideis. Uma pesquisa realizada pela Amdocs em dez paises aponta que os jovens entre 15 e

18 anos do pais ndo desgrudam do celular: 64% costumam checar as redes sociais assim que
acordam.

“O brasileiro ¢ um povo que gosta muito de novidade. Hoje, os jovens t€ém mais opgoes,
ja que existem varias plataformas diferentes. A gente vé um movimento de crescimento, que sé
tem aumentado”, afirma Kan Wakabayashi, diretor da Amdocs Brasil.

Dentre os entrevistados no Brasil, 55% acreditam que seu smartphone os tornam mais
espertos e legais. Dentre os aplicativos, os brasileiros também sdo os maiores usuarios do
Facebook (94%), Youtube (85%) e WhatsApp (84%). O levantamento foi realizado com 4.250
jovens, entre 15 e 18 anos, dos Estados Unidos, Canada, Reino Unido, Alemanha, Russia, india,
Cingapura, Filipinas, México e Brasil. [...]

Converse com os teus colegas. Qual a tua opinido sobre o assunto? Quais pontos podem ser
considerados positivos e quais pontos podem ser considerados negativos com relagdo ao uso de
redes sociais pelos jovens?

Texto 3

Como as redes sociais estdo adoecendo 0s jovens?

Quem foi crianca entre os anos 70 e 90 passou boas horas diante da televisdo. A “baba
eletronica” era um entretenimento barato e acessivel, apesar da disputa pelo controle remoto.
Mas com o surgimento da internet e, mais recentemente, das redes sociais, tudo mudou. A
televisdo comecou a dividir a atengé@o dos jovens com outras telas, como tablets, computadores
e celulares. Passados alguns anos, a ciéncia é categdrica: as redes sociais estdo deixando nossos
jovens doentes.

Diante de evidéncias do aumento de casos de depressdo e suicidio, especialistas foram
investigar e identificaram que a causa do comportamento dos jovens é 0 uso excessivo de
internet. E ndo ficou por ai: as horas online também se mostraram responsaveis pelo
crescimento de ocorréncias de transtorno alimentar e comportamento agressivo entre 0s jovens.
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A média de tempo de acesso desta faixa etéaria é de seis a oito horas, cerca de um terco do dia!
Os estudos concluiram que a questdo nao é o tipo de midia social que frequentam — Tinder,
Youtube, Facebook, Instagram, jogos on-line -, mas a quantidade de horas gastas nelas.

Pesquisa pioneira da Universidade Federal do Espirito Santo, em 2019 com 2 mil adolescentes
entre 15 e 19, mostrou que 25,3% sdo dependentes moderados ou graves de internet. O nimero
de casos de ansiedade é duas vezes maior (34%) entre os dependentes tecnolégicos.

Adolescentes estdo sempre em busca de novidades — e € bom que seja assim -, mas também séo
mais sensiveis a elas: ttm menos controle decisorio e capacidade de arbitrar o que é bom e o
que ndo €. A formagcédo total do cérebro sé acontece entre os 20 e 25 anos e isso transforma os
adolescentes em um alvo perfeito a ser explorado, ja que o grande ativo das midias sociais € a
captacdo de dados dos seus usuarios. Quanto mais tempo passam conectados, mais dados sao
apreendidos: assim esta armado o ciclo vicioso e nocivo que tem vitimado a satide mental dos
jovens.

Nessa corrida do ouro para que 0S usuarios permanecam conectados o maior tempo possivel,
lancam-se méao de todas as ferramentas e algoritmos. Quando temos uma experiéncia prazerosa,
0 cérebro ativa um neurotransmissor chamado dopamina. 1sso acontece, por exemplo, quando
alguém come chocolate, pratica exercicio fisico, usa drogas ou... ganha likes na rede social. E
0 oposto também é real: sabe aquela sensacao frustrante de caprichar na foto e ter poucas
curtidas? E esse “cassino emocional” que esta adoecendo os adolescentes. (O uso da palavra
“cassino” aqui € proposital: ja reparou que movimento de arrastar a tela do celular para baixo,
com a intencdo de atualizar a pagina, € 0 mesmo das maquinas de caca niquel?)

A Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP) recomenda que de zero a dois anos a crianga ndo
tenha qualquer exposigéo a telas. Entre dois e cinco anos, no maximo 1 hora diante de tela. De
seis a 10 anos, entre 1 e 2 horas ao dia. E dos 11 aos 18 anos, exposi¢cdo maxima de 3 horas por
dia diante de telas, incluindo videogame, e mesmo assim, equilibrando com a pratica de
atividade fisica.

Outra orientacdo aos pais é ndo permitir que o jovem se isole no quarto com computador,
smartphone, tablete ou celular; o uso deve ser em areas comuns da casa. O horario das refeicdes
deve ser respeitado, sem acesso ao celular a mesa. Especialistas também sugerem que se adote
um “dia sem conexao”, em que todos deixam os gadgets de lado por algumas horas, para
estimular o convivio em familia.

E fundamental que os adultos também facam um uso racional de computadores, celulares e
redes sociais em nome da saude dos proprios filhos. Dar o exemplo ndo é a melhor maneira de
educar os outros. E a Gnica.

Analice Gigliotti é Mestre em Psiquiatria pela Unifesp; professora da Escola Médica de Pds-Graduagdo da PUC-Rio; chefe
do setor de Dependéncias Quimicas e Comportamentais da Santa Casa do Rio de Janeiro e diretora do Espaco Clif de

Psiquiatria e Dependéncia Quimica.

(Fonte: https://vejario.abril.com.br/blog/manual-de-sobrevivencia-no-seculo-21/redes-sociais-adoecendo-jovens/).
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Entdo, tu achas que as redes sociais atrapalham ou n&o os jovens? Escreva a tua opiniéo,
apontando argumentos para defender o teu ponto de vista de forma coerente.

Aprofundando o estudo sobre o artigo de opinido — um género

O artigo de opinido é uargiémerdajiedtem como finalidade estabelecer um didlogo com o leitor
de modo a convencé-lo, por meio de argumentos, que o ponto de vista do autor esta correto,
é importante que os argumentos sejam mobilizados na escrita e isso pode ser feito por meio de
conhecimentos prévios ou por busca em sites confiaveis na internet. Assim, é importante que
ocorra o planejamento prévio do texto, com pesquisas sobre o tema e posicionamento critico
com relagdo aos argumentos.

Normalmente os artigos de opinido sdo veiculados em jornais, revistas e sites da internet
e mostram, em destaque, o nome do colunista e a sua profissdo ou ocupacdo. O tema do texto
pode ser algum assunto recente ou polémico, que tenha sido uma noticia e que desperte a
atencdo do leitor. O autor pode ser um especialista no assunto ou ser reconhecido como alguém
que escreve sobre determinado assunto (politica, esporte, musica etc.). O texto é dirigido ao
leitor do site, revista ou jornal ou quem estiver interessado no assunto abordado. A finalidade
do texto do género artigo de opinido é convencer o leitor da sua ideia e defendé-la por meio de
argumentos.
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Texto 4
Vocé sabe 0 que € ser cringe?

tchulim € cringe
& por favor jovens da geracdo z, me contem o que vcs acham um mico nos
millennials (acho q falar mico ja passou, € cringe ne)

tchulim € cringe
& eulendo as respostas

Para ser cringe ndo basta ter nascido entre os anos 80 e 90. E preciso ter gostos
tipicos da época, bem como agir, pensar e ter caracteristicas comuns a antiga
geracdo. Vale lembrar que ndo ha nada de errado com o estilo. Portanto, para bater o
martelo se é ou ndo, a pessoa tem de gabaritar as listas a seguir, que vao de conceitos
ao interesse por produtos:

— Tenho fascinio pela Disney.

— Uso emojis nas redes sociais, em especial, o de risada com choro.

— Amo café e falar sobre isso.

— Visto calca skinny e calco sapatilha de bico redondo.

— Gosto de Harry Potter e Friends.

— Sou mée ou pai de gatos.

— N&o abro méo de uma cervejinha litrdo.

— Uso unha postica.

— Penteio o cabelo deixando-o repartido para o lado.

— N&o me canso de reclamar dos “boletos”.

— Ouco muito rock.

— Fico on-line no Facebook.

— Curto pagodes dos anos 90, daqueles que tocavam em programas de auditorio.

Se vocé é gabaritou a lista anterior, vocé é cringe com orgulho.

Disponivel em https://www.metropoles.com/vitrine-m/eu-sou-cringe-veja-10-itens-da-geracao-

millennials-para-testar
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Texto 5

Tomar banho todos os dias é cringe?

O que ha em comum entre Mila Kunis, Ashton Kutcher, Kristen Bell, Jake Gyllenhaal,
Julia Roberts, Brad Pitt, Johnny Deep, Charlize Teron, Dwayne Johnson, Jason Momoa,
Anthony Mackie e o brasileiro Cartalouco? N4o, caro leitor, que talvez nem tenha intimidade
com todos eles, ndo é o fato de que sdo famosos em graus diferentes. E que eles ndo tomam
banho todos os dias. Um cronista do contemporaneo néo poderia ignorar essa variacdo cultural.
O banho diario estd sendo contestado. Um pilar da cultura ocidental, heranga dos povos
tropicais originarios, passou a ser lavado sem agua e sabdo. Por que mesmo?

Uns alegam que faz mal para a pele. Outros, que ndo seria um habito natural. A coisa ja
tomou proporcdes estatisticas e invade os jornais. Ja li trés reportagens sobre o assunto. Entre
0s britanicos, 17% ndo tomariam mais banhos diarios. Entre os franceses, que sempre buscam
dobrar o que os ingleses fazem, seriam 34% a fugir da &gua. Especula-se que os dados estariam,
nos dois casos, amplamente subestimados. Para um francés tomar banho significa banho de
banheira. Restaria a ducha diaria. Mesmo assim, questdes metodologicas e semanticas a parte,
a cultura antibanho diario estaria em alta. Haveria até uma nova categoria politica, a dos que
negam o banho.

Cientistas contestam. Mas ha divis6es. Paulo Criado, Coordenador do Departamento de
Dermatologia e Medicina Interna da Sociedade Brasileira de Dermatologia (SBD), em matéria
do jornal “O Globo”, garante que “até que alguém prove o contrario, isso vai contra a natureza
humana”. Segundo ele, “a gente tem uma microbiota na pele formada por bactérias que vivem
em harmonia. A partir de algum tempo, bactérias que sdo danosas podem crescer e colonizar a
pele, como acontece na dermatite atopica, e estimular inflamagdes e enfisemas”. Mas o médico
americano James Hamblin, que da cursos na Universidade de Yale, autor do livro “Clean: The
new science of skin”, sustenta o contrario. Para ele, desperdigamos mais de anos de vida
tomando banho.

Um artigo canadense trata a questdo como fake news: “Se laver tous les jours, mauvais
pour la santé? Faux”. Dispensa tradugdo. De onde vem subitamente esse horror ao banho?
Alguns ativistas antibanho afirmam que se trata de desconstruir uma imposicao cultural datada.
Ja se teria até forjado um slogan: o banho didrio € uma invencdo recente. Ha previsdes
categoricas: o banho diario ndo tem futuro. Nem presente. Até recentemente a divisao era outra:
entre os que tomam banho ao levantar e os que tomam banho ao deitar. A terceira via é formada
pelos que fazem as duas coisas. Ha quem assegure que se pode compreender tudo de uma pessoa
a partir dessa divis@o estrutural. Para quem possa querer tracar o meu perfil, tomo banho ao
saltar da cama.

Tomar banho todos os dias seria cringe.
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Numa cultura interativa, ndo posso deixar de fazer uma enquete: o leitor que me
acompanha toma banho: a) todo dia, b) duas ou trés vezes por semana, c) aos sdbados, d) no
verdo? As respostas serdo mantidas em sigilo por cem anos.

Juremir Machado: escritor, tradutor, jornalista, radialista e professor universitario.

(Fonte:

Releia 0.texto.e respanda.as.seguintes,questdes. sebre s aspectos sociocomunicativos.

1.683767

1. Onde o texto foi publicado?

2. Quem é o autor do texto? Ele é conhecido?

3. Qual o assunto principal?

4. O tema do texto é recente ou ndo? Tem ligacdo com alguma noticia veiculada ha
pouco tempo?

5. Quem sdo os potenciais leitores?

6. Qual a finalidade do texto?



https://www.correiodopovo.com.br/blogs/juremirmachado/tomar-banho-todos-os-dias-%C3%A9-cringe-1.683767
https://www.correiodopovo.com.br/blogs/juremirmachado/tomar-banho-todos-os-dias-%C3%A9-cringe-1.683767
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7. Quais argumentos sdo mobilizados pelo autor? Qual ideia ele defende?

GenériRige HTpiffasn EtRAA R 4UAIRAHRLPINIG0 € UM género que tem como

objetivo defender um ponto de vista. Para aprofundarmos o nosso estudo sobre este género,
vamos detalhar a sua estrutura, que € como o texto se apresenta ao leitor, e como se desenvolve.
Existem algumas estruturas principais de apresentacdo do artigo de opinido que chamaremos
de etapas. As etapas organizam a estrutura global de um texto e mostram como é o seu
desenvolvimento.

Nos vamos focar na estrutura do género do Texto 4, que € um artigo de opinido que apresenta
uma discussao, ou seja, o autor debate dois pontos de vista sobre um tema.

Etapas do género artigo de opinido discussao:
Apresentacdo do tema ao leitor.

Contextualizacao do
tema O autor pode apresentar uma defini¢éo do problema ou utilizar

um fato cotidiano para ilustra-lo.
Lado 1 Apresentacdo de um ponto de vista favoravel
Lado 2 Apresentacdo um ponto de vista contrario

Apresenta o ponto de vista do autor ou possivel solugéo do

Resolucéo
¢ problema.

1. Releia o texto 4 e procure os Estagios do género. Utilize as suas canetas coloridas para
marcar cada etapa do género.



188

Contextualizacio do

toma

O que ha em comum entre Mila Kunis, Ashton Kutcher, Kristen Bell, Jake
Gyllenhaal, Julia Roberts, Brad Pitt, Johnny Deep, Charlize Teron, Dwayne Johnson,
Jason Momoa, Anthony Mackie e o brasileiro Cartalouco? Nao, caro leitor, que talvez
nem tenha intimidade com todos eles, ndo ¢ o fato de que sdo famosos em graus
diferentes. E que eles ndo tomam banho todos os dias. Um cronista do contemporaneo
nao poderia ignorar essa variagao cultural. O banho diério esta sendo contestado. Um
pilar da cultura ocidental, heranca dos povos tropicais origindrios, passou a ser lavado
sem agua e sabdo. Por que mesmo?

Ponto de vista 1

Uns alegam que faz mal para a pele. Outros, que ndo seria um habito natural. A coisa
J& tomou proporgdes estatisticas e invade os jornais. Ja li trés reportagens sobre o
assunto. Entre os britanicos, 17% nado tomariam mais banhos diarios. Entre os
franceses, que sempre buscam dobrar o que os ingleses fazem, seriam 34% a fugir da
agua. Especula-se que os dados estariam, nos dois casos, amplamente subestimados.
Para um francés tomar banho significa banho de banheira. Restaria a ducha diaria.
Mesmo assim, questdes metodoldgicas e semanticas a parte, a cultura antibanho didrio
estaria em alta. Haveria até uma nova categoria politica, a dos que negam o banho.

Ponto de vista

Cientistas contestam. Mas ha divisdes. Paulo Criado, Coordenador do Departamento
de Dermatologia e Medicina Interna da Sociedade Brasileira de Dermatologia (SBD),
em matéria do jornal “O Globo”, garante que “até que alguém prove o contrario, iSso
vai contra a natureza humana”. Segundo ele, “a gente tem uma microbiota na pele
formada por bactérias que vivem em harmonia. A partir de algum tempo, bactérias
que sdo danosas podem crescer e colonizar a pele, como acontece na dermatite
atopica, e estimular inflamagdes e enfisemas”.

Ponto de vista 1

Mas o médico americano James Hamblin, que da cursos na Universidade de Yale,
autor do livro “Clean: The new scienceofskin”, sustenta o contrario. Para ele,
desperdicamos mais de anos de vida tomando banho.

Um artigo canadense trata a questao como fake news: “Se laver tous les jours, mauvais
pour la santé? Faux”. Dispensa tradu¢do. De onde vem subitamente esse horror ao
banho? Alguns ativistas antibanho afirmam que se trata de desconstruir uma
imposicéo cultural datada. Ja se teria até forjado um slogan: o banho diério é uma
invencgdo recente. H& previsdes categoricas: 0 banho didrio ndo tem futuro. Nem
presente. Até recentemente a divisdo era outra: entre os que tomam banho ao levantar
e 0s que tomam banho ao deitar.
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A terceira via é formada pelos que fazem as duas coisas. Ha quem assegure que se
pode compreender tudo de uma pessoa a partir dessa divisdo estrutural. Para quem
possa querer tracar o0 meu perfil, tomo banho ao saltar da cama.

Tomar banho todos os dias seria cringe.

Numa cultura interativa, ndo posso deixar de fazer uma enquete: o leitor que me
acompanha toma banho: a) todo dia, b) duas ou trés vezes por semana, ¢) aos sabados,
d) no verdo? As respostas serdo mantidas em sigilo por cem anos.

Resolucéo

Para construir a argumentacdo dos Pontos de vista, o articulista mobiliza argumentos
consistentes e fundamentados para expor aos leitores a sua opinido. Dependendo do assunto
rgu entz%\gao . . . L

tratado, ele pode trazer dados referentés a satde, ou leis que foram criadas, apresentar situagoes
e assim por diante. Para isso, é preciso incorporar vozes externas ao texto para explicar,
exemplificar, apresentar provas, estabelecer causa e consequéncia, generalizacgdes,

comparagOes. Veja o quadro abaixo, com os tipos de argumentos que podem ser mobilizados:

De autoridade

De causa e
consequéncia

De exemplificacdo

De generalizagdo

De comparagéo
(analogia)

De provas

Reproduz a voz de um

especialista no assunto.

Apresenta causa e
explica os motivos da
consequéncia

Exemplifica com a
finalidade de provar,
concretizar o
argumento.

Apresenta uma
conclusao baseada em
um conjunto de
exemplos.

Compara situagdes ou
fendmenos.

Dados obtidos por
meio de pesquisas de
institutos ou

Paulo Criado, Coordenador do
Departamento de Dermatologia e
Medicina Interna da  Sociedade

Brasileira de Dermatologia (SBD), em
matéria do jornal “O Globo”, garante
que “até que alguém prove o contrario,
i1Sso vai contra a natureza humana”.
Quanto mais tempo passam conectados,
mais dados sdo apreendidos: assim esta
armado o ciclo vicioso e nocivo que tem
vitimado a saude mental dos jovens.
Isso acontece, por exemplo, quando
alguém come chocolate, pratica
exercicio fisico, usa drogas ou... ganha
likes na rede social.

Adolescentes estdo sempre em busca de
novidades — e é bom que seja assim -,
mas também sdo mais sensiveis a elas:
ttm menos controle decisorio e
capacidade de arbitrar o que é bom e o
que nao e.

O uso da palavra “cassino” aqui ¢
proposital: ja reparou que movimento de
arrastar a tela do celular para baixo, com
a intencdo de atualizar a péagina, é o
mesmo das maquinas de caca niquel?)
Pesquisa pioneira da Universidade
Federal do Espirito Santo, em 2019 com
2 mil adolescentes entre 15 e 19,
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organizagoes mostrou que 25,3% séo dependentes
comprometidas coma moderados ou graves de internet.
verdade dos fatos.

2. Encontre 2 argumentos presentes no Texto 4 e classifique-os.

Conforme discutido anteriormente, artigo de opinido € um género que tem como
objetivo defender um ponto de vista. Para aprofundarmos o nosso estudo sobre este género,
vamos detalhar a sua estrutura, que € como o texto se apresenta ao leitor, e como se desenvolve.
Existem algumas estruturas principais de apresentacdo do artigo de opinido que chamaremos
de etapas. As etapas organizam a estrutura global de um texto e mostram como € 0 seu
desenvolvimento.

No6s vamos focar na estrutura do género do Texto 4, que é um Artigo de Opinido
Discusséo, que apresenta dois pontos de vista sobre um tema.

REESCRITA CONJUNTA

» Escrita da etapa Contextualizacdo do artigo de opinido, utilizando os termos em
destaque na leitura (e os seus sinbnimos) como ponto de partida.
* O tema é o “uso de redes sociais por jovens: pontos positivos e negativos.”
+ Utilize os argumentos mobilizados na pesquisa realizada.
» Escolha de dois alunos para intermediar as ideias e coloca-las no quadro.
» Escolha do aluno que digitara o texto no computados.
» Todos os alunos devem participar da atividade, com sugestoes.
Texto s escolhas devem ocorrer de forma conjunta, e ndo de quem digita.

A publicidade deve ser proibida para criangas?

Pesquisas apontam que, no Brasil, as criancgas influenciam em até 80% as decisGes de
consumo das familias. E o mercado publicitério faz de tudo para vender toda sorte de produtos
aos pequenos. Alegando que essa overdose de publicidade é danosa para as criangas, um projeto
em votacdo na Camara dos Deputados quer proibir a propaganda voltada para jovens de até 12
anos na TV. Para os contrarios a lei, a proibicdo é uma medida autoritaria e indtil. E vocé,
compra qual ideia?

Sim.
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As criangas ndo tém maturidade suficiente para se proteger da persuasao exercida pela
publicidade, sendo facilmente seduzidas para o consumo. O Estado tem a obrigagéo de interferir
para defender o publico infantil dessa lavagem cerebral publicitaria. Ainda mais quando esse
estimulo € feito por meio de uma concessao publica, que é a televiséo.

Os abusos da publicidade contribuem para a obesidade infantil. Pesquisas comprovam
arelagéo entre os comerciais de alimentos e o sobrepeso infantil. Um estudo do National Bureau
of Economic Research, nos EUA, mostrou que, se 0s anuncios de redes de fast food fossem
eliminados, o numero de criancgas gordinhas seria quase 20% menor.

Com campanhas milionarias, repetidas a exaustdo, a publicidade acaba anulando a
autoridade dos pais, que ficam reféns das demandas consumistas criadas nos filhos. O resultado
sdo criancas frustradas e em conflito com a figura paterna. A necessidade de regulamentar a
publicidade infantil € um consenso mundial. E a maioria dos paises desenvolvidos ja adotou
legislacBes restritivas. Na Suécia, por exemplo, é vetado qualquer tipo de propaganda para
criangas. Inglaterra, Alemanha, Espanha e Canada também tém leis severas contra o oba-oba
publicitério.

Nao

N&o se pode privar um jovem de informacdo, seja de que tipo for. Ele so tera maturidade
se for educado para ter uma visao critica sobre tudo com o que entra em contato, como uma
propaganda. Nesse sentido, a solucdo para controlar o consumismo infantil é a educacédo, e ndo
a restricdo. Se o mal fosse a exposi¢do de produtos, deveriamos proibir também as vitrines em
lojas.

A obesidade ndo é causada pela propaganda, mas, sim, por uma série de fatores, desde
socioculturais até genéticos. O que falta é uma boa educacdo alimentar. Ndo adianta impedir a
publicidade de alimentos gordurosos se, em casa, a galera vé& os pais enchendo a panca de
frituras.

Em um sistema democrético, ndo pode ser delegado ao Estado o poder de decidir sobre
0s hébitos de consumo de um individuo. A conscientizacdo de uma crianga nasce da boa
orientacdo passada pelos pais, e ndo de uma norma imposta por decreto A obesidade néo é
causada pela propaganda, mas, sim, por uma série de fatores, desde socioculturais até genéticos.
O que falta é uma boa educacéo alimentar.

Ninguém questiona que as propagandas abusivas devam ser controladas. A questdo é
que j& hd mecanismos eficientes para isso no Brasil. O Conselho de Autorregulamentacao
Publicitaria (Conar) tem uma resolucdo que trata do cuidado com publico infantil, e nosso
Caodigo de Defesa do Consumidor € um dos mais avancados do mundo.

Fonte: https://mundoestranho.abril.com.br/cotidiano/a-publicidade-deve-ser-proibida-
para-criancas

Stalimir Vieira, especialista em publicidade infantil da Associacdo Brasileira de
Agéncias de Publicidade (ABAP); Isabella Henriques, advogada e coordenadora do Projeto
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Crianca e Consumo, do Instituto do Instituto Alana, em SP; Estudo do Observatorio de Politicas
de Seguranca Alimentar e Nutricdo, da Universidade de Brasilia (UnB).

1. O autor propde, logo no primeiro pardgrafo, discutir um tema pertinente. Qual é?

2. No primeiro paragrafo, o autor expde um dado estatistico. Qual é?

3. O autor traz argumentos para sustentar a discussao e lanca mao de estratégias
argumentativas. Encontre:

a. Um argumento de generalizacéo.

b. Um argumento de provas.

c. Um argumento de exemplificagéo.

Encontre as etapas do género texto de opinido discussdo no texto 5.

4. Em resumo, qual é o ponto de vista defendido pelo articulista?

Vo0zes no texto

O artigo de opinido € um argumentativo e pode mobilizar varios tipos de argumentos (de
autoridade, de causa e consequéncia, de exemplificacdo...) para fundamentar um ponto de
vista. Assim, o articulista deve recorrer a outras vozes, ou seja, a outros discursos, para
convencer o leitor. Para a sustentacdo dos argumentos, as oragdes utilizadas apresentam
como nucleo os processos que fazem parte do grupo do “dizer” (atestar, afirmar,
informar, garantir, sustentar, declarar, falar, alegar etc.). Os processos podem aparecer
como citacéo (discurso direto) que reproduz a fala de alguém, geralmente por aspas ou
como relato (discurso indireto).
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1. Discurso citado (discurso direto)
Apresenta a voz do especialista e seu conteddo como ocorreu, sem qualquer interferéncia
de quem escreve. Pode ocorrer por meio de:

e Aspas.
Um artigo canadense trata a questdo como fake news: “Se laver tous les jours, mauvais
pour la santé? Faux”.

e Ap0s expressdes para, segundo, conforme, de acordo.
Segundo ele, “a gente tem uma microbiota na pele formada por bactérias que vivem em
harmonia. [...]”

e Processos do dizer + que

Paulo Criado, Coordenador do Departamento de Dermatologia e Medicina Interna da
Sociedade Brasileira de Dermatologia (SBD), em matéria do jornal “O Globo”, garante que
“até que alguém prove o contrario, isso vai contra a natureza humana”.

2. Discurso relatado (discurso indireto)
Apresenta vozes externas por meio do seu conteddo, sem necessariamente manter as
mesmas palavras. O articulista pode sintetizar a ideia de um autor ou estudo.

Pode ocorrer por meio de:
e Apos expressdes para, segundo, conforme, de acordo.

Mas o médico americano James Hamblin, que da cursos na Universidade de Yale, autor
do livro “Clean: The new science of skin”, sustenta o contrario. Para ele, desperdicamos mais
de anos de vida tomando banho.

e Processos do dizer + que

Alguns ativistas antibanho afirmam que se trata de desconstruir uma imposigéo cultural
datada.
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APENDICE B - PRODUCAO TEXTUAL

AVALIACAO PARCIAL 2 — ARTIGO DE OPINIAO DISCUSSAO
Proposta de producdao textual para elaborarmos um jornal escolar
Leia as tirinhas abaixo:

Texto 1

Ponio oy eypp | Wi
pLWiMO gj N\q\s UMA VEZ QUE CANTAVA!

SANTO
~ | CRISTO!

Fonte: Thttps.//pt.slideshare.net/VitorPereiraRodrigues/horrio-de-vero-2014-15. Acesso em 30/09/20221

Texto 2
Vocé sabe o que é o horario de verdo?

O horério de verdo € uma pratica adotada em
diversos paises que visa a0 maximo
aproveitamento da luz solar e,
consequentemente, a reducdo do consumo de
energia elétrica. O nome “horario de verao” deve-
se ao fato de que essa pratica € normalmente
adotada no periodo de vigéncia do verao. [...]

Inicio
do hordrio
de verdo

No inicio do horério de verao, o relogio & adiantado em uma hora

Fonte: https://brasilescola.uol.com.br/geografia/horario-verao.htm. Acesso em 30/09/2021.



https://brasilescola.uol.com.br/geografia/horario-verao.htm.%20Acesso%20em%2030/09/2021
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Leia a opinidao de dois colunistas do Jornal Zero Hora sobre o
assunto:

Texto 3

Horéario de verdo néo faz diferenca na economia de energia, mas também néo
atrapalha

Se mecanismo voltar, serd para atender a pedido de setores econémicos
beneficiados pela uma hora a mais de luz no dia

Giane Guerra

Para quem esta (feliz ou ndo) com o relogio a postos, saiba que o Operador Nacional
do Sistema Elétrico (ONS) j& entregou ao Ministério de Minas e Energia o estudo
solicitado ha dois meses sobre o impacto do horéario de verdo. Ele confirma o que a
preliminar da andlise apontou, de que a economia de energia € praticamente nula.
N&o ajuda, mas também ndo atrapalha. Isso abre espaco para o governo retomar o
horério de verdo se quiser atender ao pedido do comércio, beneficiado pela hora a
mais de luz do dia.

Foi bem no inicio de agosto quando o presidente Jair Bolsonaro sinalizou repensar a
decisédo do seu governo que terminou com o mecanismo em 2019. Apés o setor de
comércio e turismo dizer que a uma hora a mais de dia ajudaria na retomada
econbmica apos a pandemia, ele disse que se a maioria quisesse, o horario de verao
voltaria.

Ainda em julho, o governo tinha pedido novos estudos ao Operador Nacional do
Sistema Elétrico (ONS) com uma reavaliacao sobre o impacto do horario de verdo no
consumo de energia. I1sso porgue o0s habitos de consumo mudaram. Se antes o
brasileiro deixava para acender as luzes de casa mais tarde, hoje ele mantém o ar-
condicionado ligado por mais tempo.

Ha pouco mais de um més, o presidente do ONS, Luiz Carlos Ciocchi, antecipou que
os resultados preliminares dessa revisdo apontavam para uma economia quase nula
de energia. No entanto, disse entender que € uma decisdo de politica publica,
podendo ser tomada para atender outros segmentos da economia.

Agora, o estudo finalizado aponta 0 mesmo argumento usado pelo governo em 2019
para acabar com o horario de verdo: a mudanca no reldégio ndo traz economia de
energia. Por isso, ele ndo faz uma recomendacao de retorno ou de rejeicao da ideia.
Ao Estadao/Broadcast, o presidente do ONS, Luiz Carlos Ciocchi, disse que o efeito
€ neutro: “Do ponto de vista de ponta ajuda com o deslocamento da mesma, mas nao
atenua tanto assim. Sendo assim, para o setor elétrico ajuda pouco, e é claro, nao
atrapalha.”

Fonte: https://gauchazh.clicrbs.com.br/colunistas/giane-guerra/noticia/2021/09/horario-de-verao-nao-faz-
diferenca-na-economia-de-energia-mas-tambem-nao-atrapalha-cktwzwgay002k018gjxt2q6sk.html
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Texto 4
Por que a volta do horério de verdo seria espetacular para Porto Alegre

Uma hora a mais de sol pode oferecer ao porto-alegrense um reencontro esfuziante
com a cidade

PAULO GERMANO

Quando o Fabricio Carpinejar foi anunciado patrono da Feira do Livro de Porto Alegre,
no inicio da semana, liguei para dar os parabéns e, |14 pelas tantas, comecamos a falar
sobre o possivel retorno do horério de verdo. A nostalgia chegou a afinar a voz dele.

— Era uma sensacéao de fim de semana durante a semana — recordou o Carpinejar.

Achei a frase tdo precisa. Com uma hora a mais de sol, de fato, era como se
deixassemos de concentrar todas as expectativas no sabado e no domingo. Pairava
no ar uma agradavel impressao de que "vai dar tempo".

O convivio com os amigos, o happy hour, a pedalada na Orla, a pracinha com as
criancas, tudo isso se viabilizava com uma frequéncia impensavel em outra época do
ano. Até porque o medo da violéncia, com o inicio da noite, chegava tarde demais
para nos preocupar.

— As pessoas mudavam de humor. Pareciam determinadas a ocupar o dia, a dar um
sentido para ele — prosseguiu o patrono da Feira.

Ou seja, o horério de verdo fazia parte de uma cultura, de um estilo de vida que
saboredvamos por quatro ou cinco meses desde 1985. S6 que ha dois anos, sem
qualquer didlogo, sem debate, sem satisfacdo alguma, arrancaram isso da
gente: bastou uma canetada para a escuriddo nos engolir de novo.

Mas pode ser que agora, devido a pressao de diferentes setores da economia, 0
presidente Jair Bolsonaro dé o brago a torcer e decrete a volta dos bons tempos
— segundo a colunista Giane Guerra, de GZH, uma decisdo pode sair nos proximos
dias. E, ca entre nds, da para imaginar cidade mais beneficiada pelo horério de verao
do que a Porto Alegre de hoje? Porque, vejamos:

Mais um trecho da Orla sera inaugurado agora, em outubro, com bares, quadras
esportivas, academias ao ar livre e a maior pista de skate da Ameérica Latina.
A reforma do calcaddo de Ipanema vai ficar pronta at¢é o fim do ano. O Cais
Embarcadero jA € um sucesso. E o restaurante panoramico, que flutua sobre o
Guaiba, vocé ja foi la? Outra beleza é o novo café da Casa de Cultura, que reabre as
portas em duas semanas, sem falar na volta presencial da Feira do Livro!

Como seria bom ter tempo para tudo isso, como se o fim de semana desse 0 ar da
graca de segunda a sexta. O horario de verdo, justamente quando a pandemia se
despede, pode oferecer ao porto-alegrense um reencontro esfuziante com a cidade —
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e também nos brindar com um novo humor, como disse o Carpinejar, porque os dias
mais longos haverdo de ser mais leves.

Disponivel em https://gauchazh.clicrbs.com.br/colunistas/paulo-germano/noticia/2021/09/por-que-a-volta-do-
horario-de-verao-seria-espetacular-para-porto-alegre-cku65rjvg00dc017f43ouewr9.html.

Agora que tu leste o que é o horario de verdo e a opinido de dois articulistas do
Jornal Zero Hora, o que achas de dar a tua opinido? O tema é: gual é a tua opinido
sobre adotarmos ou ndo o horario de verdo? Tu deves escrever um artigo de
opinido — discussao, com apresentacdo de dois pontos de vista, um contrario e um
favoravel ao horario de verao e, por fim, o teu préprio posicionamento sobre o assunto.
Lembra que o texto deve ter as etapas do género trabalhadas em aula
(Contextualizagéo do tema, Ponto de vista 1, Ponto de vista 2 e Resolugéo). Lembra
que tu deves mobilizar argumentos que embasem o teu ponto de vista (além daqueles
que aparecem nos textos acima!). Tu deves, antes de iniciar a tua escrita, planeja-la
da seguinte forma:

e Estabeleca qual o teu ponto de vista;

e Faca pesquisas sobre o assunto (prefira sites confiaveis);
e Anota os argumentos;

¢ Revisa as Etapas do género;

e Escreva,

e Revisa;

e Produza a versao final.
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Propésito

Etapas e Fases

Campo

Relacoes

Modo

Eixo Gramatical

Gramatica

Ortografia

Pontuacao

O género escrito responde ao

proposito comunicativo?

Ha presenca de um fato/evento motivador
ou uma definicdo do problema?

Ha 2 ou mais pontos de vista distintos?

Os argumentos sd@o consistentes para
defender?

Ha diferentes tipos de argumentos no
texto?

Ha um posicionamento claro da posicao?
Ha solugdo para o problema?

Apresenta adequadamente o tema?

Ha a compreensao/dominio do assunto?
Demonstra conhecimento sobre o topico?
O escritor discute os pontos de vista

por meio de argumentos, marcando seu
papel de articulista?

A linguagem é adequada para o estagio
escolar é escrita? Epersuasivo?

Critérios

Ha uma variedade adequada de
estruturas de sentencas e grupos de
palavras para a etapa escolar?

Ha aplicacéo de convencdes
ortograficas e acentuagéo grafica
na escrita do texto?

Ha precisao na pontuacao utilizada?

Adaptado a partir de Rose; Martin (2012, p. 323 e 324) Bordim; Pinton; Schimi (2019, p. 58).

Apos fazer a escrita final, tu deves esccrever o teu texto de acordo com as
seguintes condicodes:

1. Fonte: Arial — nimero 12.

2. Espacamento entre linhas—1,5.

3. Titulo: centralizado e em negrito.

4. Alinhamento dos paragrafos: justificado.
5. Minimo 20 e maximo de 30 linhas.

6.

Digite seu nome de guerra, numero e turma, antes do titulo, na parte

superior do documento.




