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RESUMO

O trabalho apresenta algumas reflexbes sobre os conceitos de leitura que
educadores de vérias areas do conhecimento possuem e relaciona-os com o uso da
leitura na escola, tanto disciplinar quanto interdisciplinarmente a luz dos estudos
conceituais de leitura de Leffa (1996) ), Dehaene (2012), Koch (1993), Koch; Elias
(2012), Kleiman; Moraes (1999), Charmeux (1997) e Colomer; Camps (2002); e com
proposi¢des interdisciplinares conforme Kleiman; Moraes (1999). Centrou-se nos
conceitos sociointeracionistas de Vygostsky (1994, 2001) e dialogia e polifonia de
Bakhtin (1992, 2011). Tal estudo justifica-se em virtude da importancia da leitura na
construcdo das histdrias e formacéo das identidades dos sujeitos e, devido ao papel
que a formacdo conceitual exerce na realizagdo de trabalhos consistentes em
qualquer area do saber, acredita-se que o conhecimento por parte dos educadores
do processo envolvido no ato da leitura, bem como outros elementos relacionados a
essa pratica, pode tornar-se um aliado das praticas leitoras nas escolas. Este estudo
utilizou como modalidade de pesquisa qualitativa a pesquisa acao segundo Thiollent
(1988) e o estudo de caso conforme André (2013) e prop6s uma pergunta sobre o
conceito de leitura para vinte e seis (26) professores de diversas areas do
conhecimento que lecionam na E.E.Dr. Luiz Zuiani, na cidade de Bauru, Sdo Paulo.
Além disso, como a leitura € um elemento fundamental para o desenvolvimento dos
individuos, ndo sdo apenas as areas da linguagem, mas outras areas do
conhecimento tém apresentado trabalhos sobre o assunto e por isso, este estudo
também ocupou-se em observar o tratamento didatico da leitura em projetos
interdisciplinares aplicados no primeiro semestre de 2016, na escola supra citada e
na E.E. Profa. Maria de Campos Pires Maciel, em Guaianas, distrito de Jau, Séo
Paulo. O objetivo deste estudo foi analisar se o0 conceito de leitura que os docentes
revelam interfere no trabalho didatico com leitura na escola. A partir da analise dos
dados coletados é possivel relacionar que o conceito de leitura apresentado pelos
professores condiz com praticas de leitura que priorizam extracdo ou atribuicdo de
sentido e ndo interacdo e que tal visdo dificulta praticas dialégicas de leitura, as
guais podem se revelar como estimuladoras do ato de ler. Este trabalho considera
gue entender a leitura como elo interdisciplinar equivale a compreender que a
realidade e suas ocorréncias sociais, cientificas, econdmicas, tecnoldgicas,
ambientais e outras que permeiam o cotidiano ndo se apresentam fragmentadas,
mas como “um todo” e somente podem ser entendidas ou lidas, ao tomar-se a leitura
interligada efetivamente a compreensdo, como proposto por Leffa (1996) e por
Marcuschi (2008), que assegura que “ler e compreender sao equivalentes” e
‘memorizar ndo € o0 mesmo que compreender’, além de acrescentar que “a
compreensao é também um exercicio de convivéncia sociocultural” (MARCUSCHI,
2008), confirmando o carater intrinsicamente dialdgico da leitura. Assim, o ensejo é
gue este estudo colabore para um olhar docente mais cuidadoso com a leitura e
suas estratégias, tanto no trabalho em sala de aula quanto na sua utilizacdo e
valorizagdo como ferramenta essencial para o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares.

Palavras-chave: leitura, docente, dialogia, intertextualidade, interdisciplinaridade.
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ABSTRACT

The paper presents some reflections on the reading concepts that teachers from
different fields of knowledge have and relate them with the use of reading in school,
so discipline as interdisciplinary in light of conceptual studies of Leffa reading (1996),
Dehaene ( 2012), Koch (1993), Koch; Elias (2012), Kleiman; Moraes (1999),
Charmeux (1997) and Colomer; Camps (2002); and interdisciplinary propositions as
Kleiman; Moraes (1999). It focused on sociointeractionists concepts of Vygotsky
(1994, 2001) and dialogism and polyphony Bakhtin (1992, 2011). This study is
justified because the importance of reading in the construction of stories and the
subject identity formation, due to the role that conceptual training exercises in
carrying out consistent work in any area of knowledge, it believes that the knowledge
from educators of the process involved in the act of reading as well as other
elements related to this practice can become an ally of reading practices in schools.
This study used a form of qualitative research an action research as in the Thiollent
(1988) and the case study as André (2013) and proposed a question about the
concept of reading into twenty-six (26) teachers from different areas of knowledge
who teaches in the State School Doutor Luiz Zuiani in the city of Bauru, Sdo Paulo.
Moreover, as reading is a fundamental element for the development of individuals,
are not only the areas of language, but other areas of knowledge have presented
papers on the subject and therefore, this study also took care to observe the didactic
treatment reading in interdisciplinary projects implemented in the first half of 2016 in
the above mentioned school and State School Professora Maria de Campos in
Guaianas, Jau district of Sdo Paulo. The aim of this study was to analyze if the
concept of reading that teachers reveal interfere in didactic work with reading in
school. From the analysis of the collected data it is possible to relate that the concept
of reading presented by teachers match the reading practices that prioritize the
extraction or attribution of meaning and no interaction and that this vision difficult
dialogical practices of reading, which may prove to be stimulatory to the act of
reading. This work considers to understand reading as an interdisciplinary link is
equivalent to understand that reality and its social events, scientific, economic,
technological, environmental and other permeating daily life present not fragmented,
but as "a whole" and can be understood only or read, to take up the interconnected
reading effectively understanding, as proposed by Leffa (1996) and Marcuschi
(2008), which ensures that "read and understand are equivalent" and "store is not the
same as understanding” as well adding that "understanding is also a socio-cultural
coexistence exercise" (Marcuschi, 2008), confirming the intrinsically dialogic reading.
So the opportunity is that this study collaborates for a more careful look at teaching
reading and their strategies, both at work in the classroom and in their use and value
as an essential tool for the development of interdisciplinary projects.

Keywords: reading, teaching, dialogic, intertextuality, interdisciplinary.
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1 INTRODUCAO

7

A leitura é elemento fundamental para o desenvolvimento, ndo apenas
linguistico, mas também cognitivo e social dos individuos e participa amplamente no
processo gradativo para a autonomia humana.

E componente essencial para a compreensdo em qualquer &area do
conhecimento e ndo somente em Linguagens. Antropologos, socibélogos e filésofos
tém se referido a seu valor na formacao da identidade humana.

O escritor Marcel Proust escreveu, em 1905, um prefacio denominado “Sobre
a Leitura” para a traducao do livro Sésame et les Lys, de John Ruskin. O editor do
livro, tendo apreciado a explanacao sobre a leitura que Proust realizou, publicou-o
como volume préprio. Rememorando suas leituras, o escritor presenteia o leitor com
descricbes de suas impressdes e interagfes com as personagens dos romances
lidos, relacionando-os com imagens de quadros de pintores como Millet ou Monet.

O autor, em certo momento, assim se pronuncia sobre o valor da leitura na
existéncia humana: “Na medida em que a leitura € para nos a iniciadora cujas
chaves mégicas abrem no fundo de nés mesmos a porta das moradas onde néo
saberiamos penetrar, seu papel na nossa vida é salutar” (PROUST, 2011, p. 39). Tal
ponto de vista é compartilhado também por antropologos, dentre os quais Claude
Lévi-Strauss e Michéle Petit, que consideram a leitura essencial na formacdo e
fortalecimento da identidade humana.

Relacbes da leitura com a pintura de Poussin, com a musica de Rameau e
Wagner, com o romance de Proust e as manifestacdes artisticas e mitoldgicas dos
indigenas americanos ocupam relevancia no livro Olhar/Escutar/Ler, de Claude Lévi-
Strauss. Ao descrever o testemunho de um indio letrado, no inicio do século, sobre
um espirito sobrenatural conhecido como Palavras-Ferventes, o qual exercia grande
influéncia em sua comunidade, o autor demonstra a dimensdo divina atribuida
aquela entidade pelos indigenas americanos, a qual metaforicamente pode ser
transposta para a linguagem. A obra registra, entdo, a seguinte descrigcéo:

[...] tinha um corpo como o de um cdo. (...). Desse ser, tudo 0 que se sabia
era que morava num rochedo na montanha. (...) A voz de Palavras-

Ferventes era (..) aterrorizante; as pessoas comuns ficavam
completamente apavoradas (LEVI-STRAUSS, 2003, p. 135).
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Essa citacdo reforca o poder da linguagem, que, também em outros textos
sagrados, € igualada ao poder criador. O livro do Génesis (SOCIEDADE TORRE DE
VIGIA DE BIBLIAS E TRATADOS, 1986, p. 15-19), por exemplo, ao narrar a criago
de todas as coisas, em cada etapa da mesma utiliza um verbo, como se
simplesmente, por meio da palavra, todas as coisas pudessem vir a existéncia. E é
justamente do poder expressivo e criativo da palavra, em especial da palavra escrita,
que se ocupa a leitura, advindo disso a importancia de seu conhecimento e
valorizag&do na sociedade.

A antropdloga Michele Petit (2010), recentemente, descreve o papel das
bibliotecas francesas e da leitura na afirmacao e valorizacdo dos sujeitos, sobretudo
dos jovens franceses das classes populares, 0os quais se sentem excluidos de
sonhos e possibilidades na construcao de suas histérias pessoais e sao favorecidos
pelo acesso a bens culturais proporcionados pelas bibliotecas existentes nas
periferias francesas.

E senso comum, no entanto, especialmente entre os educadores, a fala de
gue criancas e adolescentes ndo gostam de ler, ou que leem apenas aquilo que lhes
interessa, 0 que esse mesmo grupo considera como uma leitura empobrecida.

Essa posicdo, em relacdo a leitura, embute-se de um velado preconceito e
discriminacdo, pois recorre a validacdo e categorizacdo de textos ha muito
abandonada pelos estudos linguisticos, divulgando e defendendo a ideia de que
somente os textos didaticos ou literarios podem ser encarados como bons textos.

Em relacéo a presenca da escrita na sociedade atual, Charmeux (1997) assim
se manifesta:

(...) nossa época é por exceléncia o tempo do escrito. (...). Quer se trate de
tarefas profissionais, de tarefas ligadas a vida cotidiana, de atividades de
lazer ou de deveres do cidaddo, € necessario antes de mais nada ler e
muito frequentemente escrever. E todos aqueles que se desencorajam com
essas atividades se acham condenados a dependéncia, ficam
marginalizados, e tornam-se presas faceis de todas as formas de
manipulacdo e mesmo de opressdo. Com o prodigioso desenvolvimento de
novas técnicas, esta tendéncia certamente se ampliard, resultando
diretamente numa sociedade na qual os que “sabem ler” terdo sob seu

poder aqueles que ndo sabem, os que se deixardo distanciar — os que a
sociedade distanciara — pelos conhecimentos (CHARMEUX, 1997, p. 10).

A esse respeito, a publicagdo introdutéria do programa Por uma Politica de
Formacé&o de Leitores (2009, p.17) cita uma pesquisa feita em 1999 no Congresso

de Leitura no Brasil (COLE) com 2000 profissionais, a fim de se “identificar que tipo
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de texto se |é, de que maneira, com que finalidade” ( BERENBLUN; PAIVA, 2009, p.
17), visto que os discursos, baseados no senso comum sobre as condicfes de
leitura, apresentavam-se muito catastréficos tendo em vista as “tiragens de livros,
jornais e revistas, crescentes a partir de 1990” (BERENBLUN; PAIVA, 2009, p. 17).
Sobre os dados resultantes desta pesquisa, assim se expressa a entidade:
[...] ndo considera leitura o ato de intelecgdo de best-sellers, de livros
religiosos, de jornais “populares”, revistas femininas, novelas sentimentais,
livros de autoajuda. Nega-se a existéncia de leitores, pois espera-se que
todos leiam classicos da literatura, revistas e jornais cultos, livros técnicos
eruditos. Construiu-se historicamente uma ideia mitica de livro e de leitura,

evidentemente inatingivel como qualquer mito. (ALB, 1999 apud
BEREMBLUM; PAIVA, 2009, p. 17).

Assim sendo, o discurso da falta de leitura entre o publico analisado nao
representa a realidade conforme a citagao anterior e, ademais, devido aos velozes e
imediatos meios de comunicacdo existentes e disponiveis atualmente, pode-se
afirmar que, mesmo sem o0 apoio de pesquisas comprobatdérias, criancas e jovens
nunca leram tanto como hoje em dia.

Negar esse fato dificulta a elaboracao de estudos sobre o assunto e provaveis
acOes que possam ser utilizadas para o incremento e desenvolvimento de melhores
proficiéncias leitoras entre criancas e jovens.

Dessa maneira, talvez a resposta desejada pelos educadores em relacédo a
leitura entre o publico em referéncia deveria ser reformulada na forma de uma
pergunta: Como estimular e direcionar essas leituras intrinsecas ao cotidiano de
criancas e jovens, de forma a torna-las mais proficuas e propicias ao
desenvolvimento de formas mais elevadas de cognicao?

Charmeux (1997), ao criticar a leitura de modo mecanico, sem reflexéo,
realizada na infancia, afirma que “aprender a ler € aprender a construir sentido (...) e
gue s6 podemos aprender a ler tendo necessidade do que lemos, seja para agir,
seja para nos distrair ou sonhar.”(CHARMEUX, 1997, p. 88-89). Logo, para a autora:

Ensinar a leitura, portanto, € colocar em funcionamento um comportamento
ativo, vigilante, de construcdo inteligente de significacdo, motivado por um
projeto consciente e deliberado, e isto desde o préprio inicio da

escolaridade das criancas, e mesmo antes que elas cheguem a escola
(CHARMEUX, 1997, p.88).

A leitura, atividade indissociavel da lingua, deve ser compreendida

considerando-se a definicdo de lingua apresentada por Marcuschi:
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[...] um conjunto de atividades sociais e histricas e ndo como um sistema
apenas. Com ela guiamos o sentido e construimos mundos, mas ndo por
forca de alguma virtude imanente a prépria lingua como tal e sim pelo
esforco dos falantes. [...] compreender ndo é extrair contetidos de textos [...]
compreender n&o € uma acgéo apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais
uma forma de inser¢gdo no mundo e um modo de agir sobre o mundo na
relacdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade (MARCUSCHI
2008, p. 230).

Esse ponto de vista a respeito da lingua também é compartilhado por
Vygotsky, que, em sua obra A formacdo social da mente (1988), menciona que a
lingua ndo funciona isoladamente, mas, sim, em relacdes soécio-historicas; logo,
institui-se nas inter e intrarrelacdes sociais, sendo que sdo essas relacdes que
permitem o desenvolvimento da apropriacao linguistica nos individuos.

O discurso de Paulo Freire (1981), em seu célebre debate com os professores
mineiros, em abril de 1981, ainda encontra eco em nossa época, e seu apelo pela
observacdo do funcionamento da linguagem como ato concreto deve instigar os
educadores a repensar a nocdo de lingua e leitura que adotam. A respeito da
condicao histérica da linguagem, o autor recomenda que se “valorize a linguagem de
seu tempo” (FREIRE, 1981, p. 6), e assim se expressa:

[...] apelando para que, junto com aquela preocupacdo da curiosidade, da
criatividade a ser despertada na meninada, esse problema da
expressividade, do uso da linguagem, da maior riqueza de expressédo, seja
levado em consideracgdo por todos vocés, por todas vocés, na continuagao,
inclusive, na escola secundéria e depois no pré-universitario estou usando

uma linguagem do meu tempo e depois por nds, os professores que
estamos na Universidade. (FREIRE, 1981, p. 6).

Assim, considerar o aspecto interacional da lingua envolve compreender que
0 processo de interacdo no ato da leitura confirma que “[...] toda palavra conduz para
fora dos limites desse texto. A compreensédo € o cotejo de um texto com 0s outros
textos [...]”, conforme postula Bakthin (1992, p. 404). Além disso, € importante
reconhecer também que na leitura ocorre um processo de triangulacdo, o qual tem
como resultado a compreensao, sem a qual, conforme o autor, “ndo ha leitura”
(LEFFA, 1996, p. 11), mas apenas decodificagcao.

Neste sentido, este estudo apresenta duas questbes essenciais listadas
abaixo:

1) Qual é o conceito e a importancia que professores do Ensino Fundamental

I, de varias do conhecimento, atribuem a leitura?
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2) A apreensdo do conceito atual de leitura pode colaborar para a melhoria
das praticas leitoras no ambiente escolar, tanto em ambito disciplinar quanto em
projetos interdisciplinares?

Tais questdes levam em conta que entender a leitura como atividade
intertextual, interdiscursiva e interdisciplinar equivale a compreender que a realidade
e suas ocorréncias sociais, cientificas, econ6micas, tecnoldgicas, ambientais e
tantas outras que permeiam o cotidiano ndo se apresentam fragmentadas, mas
relacionadas e, por isso, somente podem ser compreendidas ou lidas ao tomar-se a
leitura interligada efetivamente a compreenséo, pois, “Quando o leitor diz ‘li mas nao
entendi’, ele ficou apenas no primeiro elemento da realidade; olhou mas nao viu.
Houve tentativa de leitura mas nao houve leitura” (LEFFA, 1996, p. 11).

Essa posigéo conceitual também é corroborada por Marcuschi (2008, p. 239):

Ler e compreender sdo equivalentes. [Suponha que alguém diga: ‘Li o livro
todo e ndo entendi nada’. Neste caso, é razoavel perguntar-se se ele leu o
livro, ou pelo menos seria interessante indagar-se sobre o0 que se entende
com ler no caso de uma expressdo como essa. Em suma: ler equivale a ler
compreensivamente. Portanto, recitar de cor um texto ndo é garantia de té-

lo compreendido. Memorizar ndo € 0 mesmo que compreender]
(MARCUSCHI, 2008, p. 239).

Dessa maneira, a leitura, enquanto compreensao, pode se consolidar na
colaboracéo leitora das varias areas do conhecimento, visto que, segundo o autor,
‘A compreensido € também um exercicio de convivéncia sociocultural”’
(MARCUSCCHI, 2008, p. 231) e, assim, acredita-se que o trabalho intertextual,
interdiscursivo e interdisciplinar pode constituir-se em estimulo a leitura na escola.

E importante frisar que a simples observacdo do funcionamento da leitura em
computadores ou celulares tem provado que a busca do conhecimento ocorre
através das inter-relacfes que se estabelecem entre os saberes, como é o caso dos
hipertextos e das pesquisas on line que se fazem para se efetuar a compreensao.

E de estranhar, portanto, que a realidade leitora vivenciada pela maioria das
criancas e dos individuos seja tdo negligenciada nas escolas, que insistem em
repetir padroes de leituras fragmentadas e parciais em uma sociedade que se
encontra cada vez mais interligada e inter-relacionada, pois a leitura, sendo uma
pratica histérica e sociocultural, ndo pode jamais se restringir ao ambiente escolar.

Uma escola que acolha as formas de leitura praticadas pelas criancas e

jovens buscando aproximar o costume leitor dos alunos aos temas e conteudos
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abordados talvez contribua para diminuir o preconceito em relagdo as muitas formas
de ler e estimule a curiosidade e o prazer pelo conhecimento proporcionado pela
pesquisa, a qual, naturalmente, se alimenta da leitura.

Assim, o conceito de leitura que os professores professam é salutar na
construgcdo de um trabalho didatico que caminhe rumo a realidade linguistica, que é
dialégica por natureza, por isso, 0 presente estudo debruca-se sobre a visdo de
leitura dos docentes e a influéncia das mesmas nas praticas de leitura desenvolvidas
no ambiente escolar.

O estudo apresenta, para isso, uma introducéo geral abordando a importancia
da leitura na formacdo e desenvolvimento da identidade e da cidadania e na
producdo de sentido, tanto particular quanto nas varias areas do conhecimento;
algumas consideragcdes sobre leitura e dados relevantes sobre a leitura no Brasil,
bem como uma reflexdo sobre os géneros discursivos e sua importancia na
compreensao leitora.

Para se compreender o processo da leitura, segue-se uma explanacéo tedrica
a respeito da evolucdo epistemologica que ocorre nha passagem de um conceito
espontaneo para um conceito cientifico e sua relagdo com o desenvolvimento
intelectivo humano a luz dos estudos da teoria socio-histérica de Vygotsky e sua
relacdo com o trabalho docente, em especial em leitura e, na sequéncia, sao
explicitados o conceito geral e restrito de leitura e suas implicagbes com a maneira
como esse trabalho é conduzido pelos professores, refletindo sobre a valorizacéo da
conceituacao cientifica para a eficiéncia do exercicio profissional do magistério, em
especial, no que diz respeito a leitura.

Uma vez analisados esses aportes teéricos sobre a leitura, outros elementos
sobre o0 assunto séo explanados, tais como a coeréncia textual, a intertextualidade, a
interdiscursividade e a interdisciplinaridade, uma vez que sdo tépicos centrais em
uma leitura interativa.

A seguir, procede-se a apresentacdo das respostas fornecidas pelos
educadores quanto a pergunta proposta e a analise da concepcdo de leitura que
eles apresentam percebida a luz do conceito da leitura como interacdo e possiveis
consequéncias de encaminhamentos didaticos com a leitura, tendo em vista essas

concepcoes.
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A fim de se perceber o potencial da leitura como elo em projetos
interdisciplinares sdo apresentados e analisados dois projetos interdisciplinares
executados durante o ano letivo de 2016 tendo como base o conceito de leitura
como interacdo apoiado nas estratégias leitoras potencializadas pela
intertextualidade, interdiscursividade e interdisciplinaridade.
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2 CQNSIDERAQC)ES SOBRE LEITURA, DADOS DA LEITURA NO BRASIL E
GENEROS DISCURSIVOS

Charmeux (1997, p. 114-124), ao referir-se a leitura para criancas pequenas,
argumenta que “a maneira através da qual a “coisa escrita” é recebida em casa
determina em grande parte o modo pelo qual a crianga vai recebé-la” (CHARMEUX,
1997, p. 115). Se toda vez que estiver lendo a crianga ouvir que ndo esté fazendo
nada ou se ela nunca viu seus pais ou familiares lerem por prazer, mas, sim,
reclamarem toda vez que o fizererem, crescerd com uma associacdo negativa a
leitura.

A autora acrescenta “que a primeira forma de ajuda a aprendizagem da leitura
€ um determinado tipo de presenca do escrito em casa e na vida ‘cotidiana’ (...) ndo
se trata absolutamente de livros, (...) mas escritos (...) ‘para o prazer ou para a agao’
(CHARMEUX, 1997, p. 115). Além disso, frisa que “é preferivel para a crianga que
ela tenha poucos livros em casa, efetivamente lidos pelos pais, e sobre os quais eles
falem bastante, do que muitos, nos quais ninguém toca!” (CHARMEUX, 1997, p.
115).

A esse respeito, Colomer; Camps (2002) citam uma pesquisa coordenada por
Wells (1989), em Bristol, EUA, a qual acompanhou o comportamento leitor de
meninos e meninas por dez anos. Apos esse periodo, o autor chega a concluséo de
gue a exposicdo a um ambiente em que a comunicacao escrita cumpra uma funcao
real € requisito essencial para a aquisicdo de competéncias com a palavra escrita e
menciona que a leitura de histérias para as criancas € fundamental para a
aprendizagem da lingua escrita, pois, segundo ele:

O importante de ouvir contos é que, por essa experiéncia, a crianca comeca
a descobrir a potencialidade simbolica da linguagem: seu poder para criar
mundos possiveis ou imaginarios por meio de palavras — representando a
experiéncia com simbolos que sdo independentes dos objetos, dos
acontecimentos e das relacdes simbolizados e que podem ser interpretados
em contextos distintos daqueles em que originalmente a experiéncia

ocorreu, se é que ocorreu realmente. (WELLS, 1989 apud COLOMER,;
CAMPS, 2002, p. 64).

Logo, o0 que se observa nestes estudos € que a leitura deve ser uma atividade
presente no dia-a-dia das criancas desde a mais tenra idade, pois por meio da

mesma, a crianca compreende a esséncia criadora da linguagem diferenciando



18

realidade e ficcdo, o que representa um grande salto em seu desenvolvimento
cognitivo, pois inicia-se precocemente sua inser¢cao na abstracao.
Sobre a distingdo entre livros, tidos como “bons”, ela se posiciona que se
deve:
(...) proporcionar as criangas 0 maximo de riqueza para permitir que elas
mesmas escolham, e formem, nessa escolha, o seu proprio gosto. Se so
dermos as criangas “bons” livros, como elas saberado que eles sao “bons”?
(...) ha livros que nos parecem mais Uteis e melhores que outros (...) essas
razdes sdo legitimas e merecem ser explicitadas para as criangas. Mas

nunca como dogmas intangiveis, apenas como expressdo de opinides
explicitas (...) (CHARMEUX, 1997, p. 123).

E certo que em uma sociedade letrada todos s&o influenciados e influenciam
por meio da leitura, entretanto, ndo se pode, por outro lado, devido a abrangéncia de
atendimento as mais variadas classes sociais, subestimar a importancia da
instituicdo publica escolar na facilitacdo e promocdo de sujeitos e ambientes
engajados em praticas leitoras para além das dimensdes privilegiadas
cotidianamente na sociedade.

O documento Por uma Politica de Formacdo de Leitores (BERENBLUN,
2009) refere-se a uma pesquisa por amostragem realizada em 2000, com uma
populacdo com idade acima de 14 anos, com ao menos trés anos de escolaridade,
denominada Retrato da Leitura no Brasil, cujo objetivo era definir o consumo de
livros no pais, suas penetracdes e dificuldades de acesso.

A pesquisa foi realizada com cerca de 86 milhdes de pessoas, incluindo um
grupo de analfabetos funcionais e constatou-se que 49% dos leitores e 53% dos
compradores de livros estavam concentrados na regido Sudeste.

Dentre essa populacédo, dois dados levantados merecem destaque: o primeiro
€ que 62% dos entrevistados afirmaram gostar de ler livros e 0 segundo é a
informacéo de que a escolaridade se vincula fortemente a préticas de leitura como
ler e comprar livros, entre outras.

Disso se conclui que os brasileiros com mais instrucdo sdo mais capazes de
compreender o texto escrito e leem bastante — cerca de 35% séo leitores frequentes,
0 que realca a importancia da escola enquanto ambiente estimulador da pratica
leitora entre os sujeitos e reforca a importancia da instituicAo escolar como

promotora e incentivadora da leitura.



19

Carla Coscarelli, professora e pesquisadora do Ceale (Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita), da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, descreveu, em uma entrevista, algumas questdes sobre a
leitura e seus desdobramentos para os resultados dos alunos quanto as suas
competéncias leitoras e escritoras.

A autora menciona que o resultado das escolas brasileiras no PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes) € ruim, pois a avaliacao
aborda questfes relacionadas a leitura que a escola ndo trabalha: referéncia, texto
multimodal, relacdo de textos diferentes, inferéncia. Explica que sao raras as
didaticas que extrapolam o texto, que instigam a fazer inferéncia com dados de
partes diferentes do texto.

A lista do SAEB tem mais de vinte descritores, mas so trés ou quatro deles
sdo contemplados nas atividades dos livros didaticos. E possivel fazer um
planejamento e trabalhar a leitura em progressdo. Das habilidades mais
faceis, por exemplo, as narrativas que os estudantes tém muito contato,

desde pequenos, nos livros de literatura para os textos mais complexos,
como os argumentativos. (COSCARELLI, 2013, entrevista).

A pesquisadora prossegue dizendo que a universidade tem poucas disciplinas
para trabalhar a leitura estritamente, pois parte do pressuposto de que os alunos que
chegam a universidade séo leitores maduros, ndo precisam desenvolver a leitura e
que poucas disciplinas lidam com a leitura do ponto de vista pedagdgico, didatico.

Ela acredita, entdo, que a universidade precisa rever a formacéo do professor
em relacdo ao tema: definindo leitura, como ensina-la, refletindo sobre metodologias
eficazes para essa prética na escola. Explica que o professor deve colocar a crianca
para pensar o texto, fazer perguntas, buscar respostas, discutir com o0s colegas,
pensar varias respostas para a mesma coisa, enfim, deixar os alunos falarem,
abandonar um pouco mais a velha aula expositiva.

Questionada sobre o conceito de um bom leitor, a autora argumenta que essa
conceituacao é dificil, pois é raro ser bom leitor de tudo: crénica, artigo de opinido,
artigo de divulgacao cientifica, texto de revista, jornais, livros de literatura, ou seja,
ressalta a importancia da compreensao dos géneros do discurso nas abordagens
leitoras.

Além disso, argumenta que muitos jovens sdo bons navegadores, mas 0
processamento e a reflexdo sobre a informacdo sdo superficiais. E importante

instigar a leitura com profundidade, com inferéncias, e também a leitura oral deve
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ser feita com e para os alunos, explicar a entonacao, a prosoédia, a interpretacéo e,
assim, vivificar a leitura, compreendé-la nos mais variados géneros.

Em relacdo a consciéncia metalinguistica e sua importancia no
desenvolvimento leitor das criangas, Charmeux (1997, p. 92) afirma que se deve
ajudar a crianga a construir a nogéo da dupla articulagéo da linguagem, levando-a a
compreender e reconhecer as unidades portadoras de sentido. A relevancia desse

trabalho reflexivo com a lingua é também ressaltado por Colomer; Camps (2002):

(...) Por isso, os jogos e as manipula¢des da linguagem em suas diferentes
unidades favorecem a aquisicdo da lingua escrita, sempre que as atividades
de manipulacdo se realizem em contextos significativos e ndo se limitem
aos niveis linguisticos inferiores, tal como ocorre no trabalho escolar
excessivamente centrado em atividades de decifracdo (COLOMER; CAMPS
(2002, p. 65)

Aguiar (2011, p. 112) chama a atencéo para o fato de que o individuo busca

no ato de ler a satisfacdo de uma necessidade de carater informativo ou recreativo,

7

a qual é condicionada por diversos fatores, sendo importantes a idade e a
escolaridade do leitor, além do sexo e nivel socioecondmico.
Assim, Foucambert (1976) apud COLOMBER; CAMPS (2002) menciona que

conforme os objetivos, a leitura, normalmente é praticada de diferentes maneiras:

1. leitura silenciosa integral quando se |1& um texto inteiro com o mesmo tipo
basico de atitude leitora, por exemplo, a leitura de um romance ou de um
livro de ensaio; 2. leitura seletiva, orientada por um proposito de ordenacao
ou para extrair uma vaga ideia global — caracteriza-se pela combinacédo de
leitura rapida de algumas passagens e de leitura atenta de outras; 3. leitura
exploratéria, produzida em saltos, para encontrar uma passagem, uma
informacdo determinada; 4. leitura lenta, para desfrutar dos aspectos
formais do texto, para recriar suas caracteristicas, inclusive fénicas, ainda
gue seja interiormente, e 5. leitura informativa, de busca rapida de uma
informacdo pontual, como um telefone em uma lista, um ato em um
programa, uma palavra em um dicionario, etc (FOUCAMBERT,1976 apud
COLOMBER; CAMPS, 2002, p 47).

As autoras frisam que serdo, sobretudo, os objetivos da leitura que definirdo

“a forma e o grau da exigéncia leitora” (COLOMBER; CAMPS, 2002, p. 48).

Conforme Charmeux (1997, p. 89), “s6é podemos aprender a ler tendo necessidade

do que lemos, seja para agir, seja para nos distrair ou sonhar”. A autora ainda
acrescenta:

Duas razdes essenciais nos levam a ler: para achar resposta a questdes

gue colocamos, ou para nos distrairmos e passarmos um momento

agradavel. (...) ler aparece como um meio para uma outra coisa, e nao
como uma atividade em si, com uma finalidade propria. Ler é uma
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atividade-meio, que esta a servico de um projeto que a ultrapassa (...) O
gue permite afirmar que a leitura foi eficaz é a realizacdo do projeto
gue a provocou. Essa realizacdo do projeto é também o que chamamos
“‘compreender” (CHARMEUX, 1997, p. 42, grifo do autor).

Aguiar (2011) acrescenta ainda que o leitor pratica leituras compreensivas,
interpretativas e criticas em qualquer faixa etéria e, dessa maneira, a escola, desde
a educacédo infantil, pode atuar como fomentadora de praticas leitoras com seus
alunos, prosseguindo no aperfeicoamento leitor deles a medida que avancem em
idade e escolarizacao.

Da mesma forma, os pesquisadores responsaveis por uma pesquisa nacional
sobre leitura no Brasil, a servico do Ministério da Educacgéo e Cultura, concluem que
se as escolas desejam auxiliar os alunos em sua proficiéncia leitora devem
compreender a “leitura como prética cultural de multiplas dimens6es” (BERENBLUN;
PAIVA, 2009, p. 77), e incentivad-los na “complexa malha social e em diferentes
espacgos sociais” (BERENBLUN; PAIVA, 2009, p. 77) e, nesse sentido, a
colaboracdo para a formacdo docente em leitura em todas as é&reas do
conhecimento pode contribuir para um trabalho mais eficaz com leitura na escola
conforme os pesquisadores responsaveis pela pesquisa nacional e Coscarelli (2013)
defendem, visto que o sentido pode se consolidar na interdiscursividade,
intertextualidade e na interdisciplinaridade.

Brito (2003) apud BERENBLUN; PAIVA (2009, p. 45), em relacdo a leitura,
assim se expressa:

N&o é a leitura que conduz o individuo a novas formas de insergo social. E,
ao contrario, o tipo de vinculo que ele estabelece que pode conduzi-lo
eventualmente a ler certas coisas de certo jeito. A leitura, mesmo feita em
recolhimento, ndo é um comportamento subjetivo, uma questdo de habito

ou de postura, € uma préatica inscrita nas rela¢des historico-sociais (BRITO,
2003 apud BERENBLUN; PAIVA, 2009, p. 45).

Dessa maneira, € importante destacar que existe possibilidade de leitura em
qualguer momento ou circunstancia espacial ou temporal, pois o individuo é
bombardeado constantemente por textos na sociedade sendo influenciado pelos
mesmos.

Portanto, ao se discutir a problematica da leitura, ndo ha como esquivar-se de
referir-se a importancia de uma abordagem leitora que considere 0s géneros
discursivos, visto que toda a producéo linguistica € realizada em géneros, conforme

demonstrado por Bakhtin (2011, p.262, 285).
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O estudo dos géneros como centro na pratica e no ensino de lingua é recente
na educacao publica brasileira. Demanda da introducao e divulgacdo das tematicas
defendidas por Mikhail Bakhtin e seu Circulo, incluidas no material didatico utilizado
nas escolas publicas estaduais, em especial, as paulistas, por volta do final de 1990
e inicio dos anos 2.000.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa adotaram o
conceito de género em meados de 1997 no lugar de “tipo” no ensino de leitura e
producdo textual, tanto na modalidade escrita quanto oral e as situagbes de
producéo e circulagdo social, ou seja, a funcéo social dos textos foi ressignificada
com a nocdo da linguagem produzida a partir dos géneros discursivos (ROJO;
CORDEIRO, 2010).

No entanto, em decorréncia da parca formacao e atualizacao tedrico-cientifica
oferecidas aos docentes em exercicio naquele periodo quanto ao conceito e ao
trabalho a ser feito ao se centralizar o género na comunica¢cdo humana, até hoje
pairam nas escolas certas confusdes e conflitos a respeito dessa teoria, e 0s
professores de lingua portuguesa, por isso, sentem muitas duvidas ao planejarem
suas aulas.

Conforme Marcuschi (2008), os géneros sdo praticas socio-histéricas e nao
sao instrumentos estanques e enrijecedores da acdo criativa, sendo, antes, eventos
textuais altamente maleaveis, dindmicos e plasticos que surgem emparelhados a
necessidades e atividades socioculturais e até se relacionam com as inovacodes
tecnoldgicas disponiveis em cada periodo sdcio-historico.

Assim é que, da mesma maneira, Charles Bazerman (2011), em suas
proposicdes sobre textos, menciona que 0s mesmos organizam as atividades e
pessoas e que os fatos sociais sdo acdes realizadas a partir de atos de fala,
apossando-se do conceito de Atos de Fala, de Austin, o qual assegura que “uma
série de palavras ditas em um tempo, circunstancias e pessoa apropriados
repercutem como mudanga na organizacdo da vida” (AUSTIN, 2011 apud
BAZERMAN, 2011, p. 26).

Dessa forma, é necessario relacionar situacdo comunicativa e género, pois o
discurso sera sempre produto de uma enuncia¢cdo concreta, visto que 0s géneros

definem-se por seus aspectos sociocomunicativos e funcionais, o que nao quer dizer
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que a forma ndo importa, pois, algumas vezes, é ela que determina o género, mas a
funcao social muitas vezes também determina o género.

Ao pensar-se na forma, pode-se citar, por exemplo, os artigos, que se
diferenciardo, conforme suas especificidades: de opinido ou cientifico. Outras vezes,
no entanto, sera o suporte que ditara as regras, bastando pensar na escrita de um
artigo cientifico para ser publicado em uma revista cientifica e o mesmo para ser
publicado em um jornal diario ou revista popular, o qual tomara a forma de artigo de
divulgacgéo cientifica.

Em relacdo as interseccdes entre géneros orais e escritos, Kleiman; Moraes
(1999), assim se manifestam:

As préticas de leitura e producéo de texto sdo extremamente abrangentes.
Numa sociedade complexa, a “tecnologia” da escrita permeia todas as
instituicbes e relagbes sociais e determina até modos de falar sobre os
assuntos e sobre os textos moldados ao longo dos tempos pela influéncia
da palavra escrita. Uma palestra, um debate politico, uma entrevista na

televisdo sdo géneros orais de instituicdes profundamente afetadas pelo
impacto do sistema escrito. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p.57).

Dessa maneira, € possivel um trabalho com linguagem na escola em todas as
disciplinas que consiga explicitar ao aluno o funcionamento da mesma, a influéncia
do oral sobre o escrito e do escrito sobre o oral, dependendo do contexto
comunicativo e praticas didaticas interdisciplinares, como os projetos, favorecem
essa compreensao.

A diversidade de géneros deve ser apresentada, de preferéncia em suportes
verdadeiros, as criancas desde muito cedo, isto €, as criancas devem ter acesso na
escola aos textos como eles se apresentam em sua funcionalidade social, pois tal
fato contribui para que elas associem situagdo comunicativa e género.

Segundo Charmeux, “todas as criancas deveriam entrar em contato o mais
cedo possivel com a variedade dos discursos sociais, escolares e nao escolares, de
forma a poder construir, no seio desta variedade, o sentimento de seguranca
linguistica” (CHARMEUX, 1997, p. 93).

A autora, ao criticar o empobrecimento do dominio da linguagem que o0s
manuais ou livros didaticos produzem ao didatizar os textos, menciona que nao se
devem simplificar os diversos textos:

Esses fatos da lingua e do discurso aparecem desde a escola primaria nas
outras disciplinas (...) os enunciados de problemas, as fichas de trabalhos
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cientificos, os questionarios escritos em histéria ou gramética. Mas eles
aparecem ainda mais na maioria das situagBes da vida profissional: em
contratos de emprego, instru¢des de trabalhos, manuais de maquinas e
ferramentas. Fica clara, entdo, a importdncia de um encontro tdo precoce
quanto possivel com todas essas variagdes, se quisermos que todos as
dominem de forma definitiva. (CHARMEUX, 1997, p. 98)

Por isso, dominar um género discursivo ndo é dominar uma forma linguistica,
mas, sim, uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacdes
sociais particulares.

O reconhecimento do género, segundo Kleiman; Moraes “fornece uma chave
para a interpretacdao do texto” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 63), por isso, €
necessario que a escola explicite essa diversidade de géneros textuais para os
alunos, os quais, conforme Charmeux (1997), “se traduz por tantos jeitos de ler,
tantos ‘modos de usar’, que é preciso té-los experimentado durante muito
tempo para que um dominio possa aparecer” (CHARMEUX, 1997, p. 75, grifo do
autor). Além disso, torna-se necessario também “adaptar as préprias condutas aos
objetos portadores de texto” (CHARMEUX, 1997, p. 79). Tal ponto de vista é
referendado por outras pesquisadoras:

A familiarizacdo com as caracteristicas do escrito implica ter experiéncias
com textos variados, de tal forma que se vao aprendendo suas
caracteristicas diferenciais, e que a habilidade de leitura possa ser
exercitada em todas as formas (...) A escola tratou a leitura como se fosse
uma capacidade para ser utilizada sempre da mesma forma e nédo incluiu na
aprendizagem da leitura a consideracdo de que as habilidades necessarias
para proceder eficazmente em questdes como buscar uma informacdo em
uma enciclopédia, ler uma solicitagdo ou mergulhar em um romance devem
ser exercitadas a partir de indicios textuais muito diferentes (ordem
alfabética, divisdo em exposicdo e demanda, etc) e de condutas

absolutamente distintas (saltar ou seguir, avancar rapida ou lentamente,
etc.) (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 68).

Os estudos de Bakhtin (2011, p. 261-262) a respeito do conceito de géneros
contribuem para a compreensao dos mesmos como instrumento, visto que eles séo
produto do meio/contexto social e, ao mesmo tempo, agentes ativos na construcao
desse contexto, ou seja, sao instrumentos tanto de organizacdo social do
comportamento como de organizagao individual do pensamento consciente:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des especificas
e as finalidades de cada referido campo nédo sé por seu contetido (teméatico)

e pelo estilo de linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseolégicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua
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construgdo composicional. Todos esses trés elementos - o conteldo
tematico, o estilo, a construgdo composicional - estdo indissociavelmente
ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicag&o. Evidentemente,
cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, aos quais
denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2011, p. 261-262).

Schneuwly; Dolz; et al. (2011, p. 64) afirmam, inclusive, que os géneros, com
seus aspectos tematicos, composicionais, enunciativos e linguisticos, além de se
constituirem em unidades organizadoras de curriculos e de progressées no ensino
fundamental, podem ser tomados, em uma transposicdo didatica, como
“megainstrumentos”, como ferramentas ou, ainda, como instrumentos de mediagao
semidtica complexos para a construcado de instrumentos menos complexos neles
envolvidos, ao nivel da linguagem e do pensamento: 0s géneros escolares.

Entdo, segundo Marcuschi (2008), ndo podemos definir os géneros mediante
certas propriedades que lhe devam ser necessarias e suficientes, pois, por exemplo,
uma carta, mesmo sem assinatura ou algum outro elemento estrutural, continuara a
ser uma carta; uma publicidade, mesmo em forma de poema, se tiver como
finalidade convencer o interlocutor, serd um texto publicitario, isto é, o foco € a
funcao do texto.

A respeito da flexibilizacdo dos géneros, Machado (1997) apud Tonacio
(2006) diz que:

Os géneros estdo sempre em transformacao e em criacdo como a propria
vida, sdo responsaveis pela promoc¢do do pensar e dar sentido ao mundo
pelo homem e suas acbBes. Nao podem ser entendidos apenas como
vinculagdo ao presente, j& que, a0 mesmo tempo, reportam a um passado
concreto, @ mem¢ria criativa e ao seu desenvolvimento futuro. A vida do
género € marcada pela capacidade de renovar-se em cada nova etapa do
desenvolvimento da literatura e em cada obra individual. Os géneros
discursivos criam verdadeiras cadeias que, por se reportarem a um grande

tempo, acompanham a variabilidade de usos da lingua num determinado
tempo (MACHADO,1997 apud TONACIO, 2006, p. 114).

Além disso, o texto, em Bakhtin, € uma unidade da manifestacdo: manifesta o
pensamento, a emocdo, 0 sentido, o significado. Enquanto o enunciado € a
realizacdo do texto, o texto € a manifestacdo do enunciado, uma realidade imediata
dotada de uma materialidade. O enunciado é da ordem do sentido; o texto € do

dominio da manifestacgéo.
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Logo, em seu funcionamento real, a linguagem é dialdgica, isto €, pressupde
as interacdes e, assim, a leitura, de qualquer género do discurso, envolve o
dialogismo.

Tanto a escrita quanto a leitura exigem sujeitos e situagdes discursivas
especificas delimitadas pelos géneros, mencionados tanto por Vygotsky (2001)
quanto por Bakhtin (1992):

[...] aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe
0 género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde

o0 inicio, somos sensiveis ao todo discursivo que, em seguida, no processo
da fala, evidenciara suas diferencia¢des (BAKHTIN, 1992, p. 302).

Assim, como sao variados os géneros discursivos, diversas também serdo as
estratégias leitoras a serem utilizadas pelos leitores, devendo-se escolher as mais
adequadas dependendo do género discursivo que se quer ler.

Nessa perspectiva dialégica, ao considerar que a leitura, enquanto
compreensao “(...), € também um exercicio de convivéncia sociocultural’, segundo
Marcuschi (2008, p. 231) e que para Vygotsky (1994), a escola tem a funcéo
explicita de fornecer instrumentos de interacdo com o sistema de leitura e escrita e 0
conhecimento acumulado historicamente pela sociedade visto que a apropriacéo
pelo sujeito da experiéncia culturalmente acumulada promove um modo mais
sofisticado de analisar e generalizar, o estudo voltou-se para os docentes e 0
conceito de leitura que apresentam e as praticas leitoras que realizam com o0s
alunos.

Para compreenséo desse estudo sao descritas, a seguir, a metodologia e as

etapas que possibilitaram sua realizacao.
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3 METODOLOGIA

Esta pesquisa comecou com o levantamento do conceito de leitura
apresentado por vinte e seis professores de diversas areas do conhecimento que
ministram aulas em uma escola publica estadual de S&o Paulo.

A esses professores, a saber, quatro de Portugués, quatro de Matematica,
quatro de Historia, quatro de Geografia, trés de Artes, quatro de Ciéncias e trés de
Educacao Fisica, propds-se a seguinte pergunta: O que € leitura para vocé? A coleta
das respostas finalizou-se apés trés meses e as respostas seguem como anexo a
este estudo.

Tal questionamento teve como propdsito analisar o conceito e a importancia
da leitura para professores das diversas areas do conhecimento e a influéncia
desses itens nas praticas leitoras efetuadas com os alunos, seja em ambito
particular, isto é, disciplinarmente, ou em projetos interdisciplinares.

Buscou-se também perceber se a leitura, compreendida como interacdo, pode
contribuir para a compreensdo e producdo de sentido nas disciplinas e se a
integracao entre as varias areas do conhecimento por meio da leitura pode ampliar o
repertério cognitivo dos alunos.

O presente estudo se caracteriza como analise qualitativa da realidade
especifica estudada em um ambito mais geral. A perspectiva da pesquisa qualitativa,
oriunda das Ciéncias Sociais, conforme Tozoni-Reis (2010, p. 10), diz respeito a
“‘producao de conhecimentos sobre os fendmenos humanos e sociais, o qual
interessa muito mais compreender e interpretar seus conteidos que descrevé-los”,
pois esta pesquisa procura analisar dados da realidade social, os quais, em virtude
das nuances representadas pela subjetividade humana, ndo podem resumir-se em
dados numeéricos:

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou
ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das
atitudes. [...] O universo da producdo humana que pode ser resumido no
mundo das rela¢des, das representacdes e da intencionalidade e € objeto

da pesquisa qualitativa dificilmente pode ser traduzido em numeros e
indicadores quantitativos (MINAYO, 2007 apud TOZONI-REIS, 2010, p. 21).

BN

Ademais, em relacdo a pesquisa qualitativa em educacédo, Freitas (2002)
apud TONACIO (2006) reconhece nas obras de Bakhtin (1992) e Vygotsky (2001)
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caracteristicas da pesquisa qualitativa de orientacdo soOcio-historica. Inicialmente,
refere-se ao texto (contexto) como fonte de dados, quando o acontecimento surge
do particular, porém inscrito em uma totalidade social.

Tal estratégia busca compreender os sujeitos envolvidos na investigacao e,
por meio deles, o contexto que representam. Sobre as questdes propostas, assim se

reporta:

[...] se orientam para a compreensdo dos fendbmenos em toda a sua

complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, nao se cria
artificialmente uma situacao para ser pesquisada, mas vai-se ao encontro
da situacdo no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento. O
processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase da compreensao,
valendo-se da arte da descricdo que deve ser complementada, porém, pela
explicacdo dos fendbmenos em estudo, procurando as possiveis relagfes
dos eventos investigados numa integracdo do individual com o social. A
énfase da atividade do pesquisador encontra-se no processo de
transformagdo e mudanca em que ocorrem os fendbmenos humanos,
procurando refazer a historia de sua origem e de seu desenvolvimento.
(FREITAS, 2002 apud TONACIO, 2006, p. 112-113.)

Nessa visdo, portanto, o pesquisador € um dos principais elementos da
pesquisa porque, como integrante da investigacdo, sera a partir do lugar sécio-
histérico no qual se situa que sua compreensao se estabelece, sendo também
dependente das relacbes intersubjetivas mantidas com o0s sujeitos com que
pesquisa.

O importante neste tipo de pesquisa ndo é a exatiddo do conhecimento, mas
0 envolvimento e a participacdo ativa do investigador e do investigado. Dessa
maneira, pesquisador e pesquisado tém oportunidade de refletir, aprender e
ressignificar-se no processo de pesquisa (FREITAS, 2002 apud TONACIO, 2006).

O que se busca, entdo, nessa forma de pesquisa, além da explicacdo dos
fenbmenos ocorridos e observados, é um processo dialégico de compreensédo. Para
Freitas (2002), esse método supde a interacdo de duas consciéncias (pesquisador e
pesquisado), o0s quais compartiham conhecimentos e experiéncias. Essa
experiéncia de pesquisa transforma-se, assim, em momentos de aprendizagens,
transformacdes e desenvolvimento.

Como modalidade de pesquisa, o estudo pode ser classificado como
pesquisa-acao e estudo de caso. Como pesquisa-agcdo porque, segundo Thiollent
(1988), essa modalidade € um tipo de investigacao social com base empirica que é

proposta e feita em associagdo com uma agado ou com a resolucédo de um problema
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coletivo, sendo que os pesquisadores e 0s participantes representativos do objeto da
pesquisa envolvem-se de modo cooperativo e participativo e, como estudo de caso,
pois os resultados obtidos ndo podem ser generalizados, visto estarem restritos a
um dado local e a um determinado espaco-fisico e temporal, diferenciando-se
também pelo contato constante do pesquisador com o objeto de pesquisa, conforme
André (2013).
De acordo com Fonseca (2002) apud André (2013):
A pesquisa-acao pressupde uma participacédo planejada do pesquisador na
situagdo problematica a ser investigada. O processo de pesquisa recorre a
uma metodologia sistematica, no sentido de transformar as realidades
observadas, a partir da sua compreensao, conhecimento e compromisso

para a acado dos elementos envolvidos na pesquisa (FONSECA, 2002, apud
ANDRE, 2013, p.34).

Esse tipo de pesquisa corresponde a uma situacao social em conjunto e nao
um conjunto de variaveis isoladas que possam ser verificados isoladamente. Os
dados obtidos durante o trabalho s&o valorizados apenas como elementos de um
processo de mudanca social e o pesquisador assume uma posi¢ao participativa com
0S pesquisados, colaborando, no entanto, com conhecimentos que serdo a base
para a elaboracdo de sua andlise reflexiva a respeito da realidade e dos elementos
que a integram, ou seja, ha preocupacdo com a agregac¢ao entre teoria e pratica.

Embora seja alvo de criticas por conta do envolvimento direto e ativo do
pesquisador, conforme Gil (2007), este tipo de investigacdo pode ser muito Gtil, uma
vez que busca unir a pesquisa a acdo ou a pratica, em ocasides em que 0
pesquisador também é da pratica e pretende melhorar a compreensdo da mesma
para nela intervir inovadoramente.

Em relacéo ao estudo de caso, André (2013, p. 97) assim o descreve:

(...) o estudo de caso ressurge na pesquisa educacional com um sentido
mais abrangente: o de focalizar um fenbmeno particular, levando em conta
seu contexto e suas multiplas dimensdes. Valoriza-se o0 aspecto unitario,

mas ressalta-se a necessidade da analise situada e em profundidade
(ANDRE, 2013, p.97, grifo do autor).

A autora ressalta também que, se o pesquisador busca “investigar fenbmenos
educacionais no contexto natural em que ocorrem, os estudos de caso podem ser
instrumentos valiosos” (ANDRE, 2013, p. 97), visto que possibilitam que o
pesquisador tenha um contato demorado e direto com 0 objeto de pesquisa, 0 que

Ihe permite descrever praticas e atitudes, perceber significados, interpretar e analisar
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visbes, dentro do proprio “contexto e circunstédncias especiais em que se
manifestam” (ANDRE, 2013, p. 97).

Dessa forma, é possivel compreender ndo apenas ‘como surgem e se
desenvolvem esses fendmenos, mas como evoluem num dado periodo de tempo”
(ANDRE, 2013, p. 97), destacando ainda que, como “a visdo da realidade é
construida pelos sujeitos, nas interacées sociais (...) torna-se fundamental uma
aproximacéo do pesquisador a essas situacdes” (ANDRE, 2013, p. 97), o que se
cumpre no caso de um docente que analisa praticas em seu contexto profissional.

Essa foi a perspectiva adotada pela pesquisadora, que a partir da observacao
das concepcdes de leitura reveladas pelos seus pares em conjunto com as praticas
de leitura que os mesmos realizam com os alunos, procurou estabelecer a relacao
entre as varias concepcdes de leitura professadas e o trabalho realizado no intuito
de contribuir para o fomento de leituras na escola.

Bassey (2003) apud André (2013, p. 99) menciona trés grandes métodos de
coleta de dados nos estudos de caso: questionamentos, observacédo de eventos e
leitura de documentos, sendo que este estudo utilizou dois instrumentos dentre os
elencados pelo autor: o questionamento e a observagao de eventos.

Neste sentido, a preocupacao do estudo era conhecer, analisar e comparar a
visdo da realidade docente em relacdo ao conceito e a importancia da leitura, as
proposicOes didaticas com leitura e o valor da leitura colaborativa em propostas
interdisciplinares, as quais considera-se que possam favorecer 0 acesso a uma
leitura efetiva, ou seja, “leitura compreensiva”, nas palavras de Marcuschi (2008, p.
39) e, por isso, acredita-se que tal metodologia de pesquisa seja a mais indicada
para este estudo.

Peres e Santos (2005) apud ANDRE (2013, p. 97) mencionam que, ao se
optar pelo estudo de caso qualitativo, trés questbes devem ser consideradas: a
primeira diz respeito ao fato de que “o conhecimento esta em constante processo de
construcao”, a segunda € que “o caso envolve uma multiplicidade de dimensdes” e,
por fim, o entendimento de que “a realidade pode ser compreendida sob diversas
6ticas” (PERES; SANTOS, 2005 apud ANDRE, 2013, p. 97).

Tais concepgdes aplicam-se ao caso do estudo da leitura e seus processos,
visto que a compreensdo dos mecanismos envolvidos no ato de ler e a divulgagéo

desses estudos evoluem constantemente e deveriam exercer influéncia em relacéo
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a atitude leitora que se adota didaticamente e, por isso, tal metodologia mostrou-se
eficaz neste estudo especifico. Quanto a terceira questdo, houve preocupacéo de
gue a pergunta fosse respondida por um bom nuimero de professores da unidade
escolar onde se realizou a pesquisa e, também, a andlise da leitura em projetos, no
intuito de se apreender a visdo leitora que se depreendeu das praticas de leitura
nesses projetos.

Stake (1994) apud ANDRE (2013, p. 236) ainda esclarece que o que define o
estudo de caso qualitativo ndo €& “um método especifico, mas um tipo de
conhecimento™:

‘Estudo de caso ndo é uma escolha metodolégica, mas uma escolha do
objeto a ser estudado’, diz ele. O conhecimento gerado pelo estudo de caso
é diferente do de outros tipos de pesquisa porque é mais concreto, mais

contextualizado e mais voltado para a interpretacéo do leitor (STAKE, 1994
apud ANDRE, 2013, p. 236).

A analise dos dados, conforme André (2013), deve ser muito cuidadosa, alvo
de leituras e releituras conectadas ao material teérico que embasa o estudo, além de
gue outras opinides de especialistas no tema podem ser solicitadas para comparar
com a andlise do pesquisador e um relatorio final deve ser redigido, considerando
que a preocupacdo € com a transmissao direta, clara e bem articulada do caso, num
estilo que se aproxime da experiéncia pessoal do leitor.

Acredita-se que esta pesquisa pode trazer importantes contribuicdes na
medida em que oferece varios conceitos e praticas didaticas de leitura e “uma
mistura de procedimentos de cunho racional e intuitivo capazes de contribuir para a
melhor compreensdo dos fendmenos” (NEVES, 1996, p. 2), caracterizando-se
também como um método descritivo, pois, apesar de a amostra ser reduzida em
relacdo ao numero de professores em exercicio nas escolas publicas paulistas, € um
método que se preocupa com a profundidade da pesquisa (DOMINGUES; HEUBEL;
ABEL, 2003), dados os varios elementos pesquisados, analisados e interpretados.

Embora os resultados obtidos ndo possam ser generalizados, uma vez que se
referem a um dado local e a um determinado espaco fisico e temporal, supde-se que
eles servirdo de base para melhor identificar a visdo docente sobre leitura e seu

valor no estabelecimento de praticas leitoras efetivas no cotidiano escolar.
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Na sequéncia, o estudo apresentou uma reflexdo sobre a formacdo de
conceitos e sobre a leitura a luz da teoria de Vygotsky (2001) e os varios conceitos

de leitura adotados historicamente.
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4 UM BREVE OLHAR SOBRE A CONCEPCAO DE CONCEITOS
4.1 O conceito segundo Vygotsky e Bakhtin e sua relagdo com leitura

A concepcao de conceito elaborada por Vygotsky (2001) em sua teoria sécio-
histdrica é interessante para os estudos da linguagem numa otica sociointeracionista
visto que, para esse autor, 0 pensamento nao deve ser encarado como uma
caracteristica pessoal do individuo, mas como o resultado de uma interacéo entre o
individuo e outros, em ac¢6es socialmente organizadas.

Neste aspecto, Vygotsky dialoga com Bakhtin, na questdo socialmente
estabelecida dos géneros. Costa (1997) apud TONACIO (2006, p. 114) concorda a
respeito da analogia instrumentos/géneros:

(...) essas pesquisas entrecruzam e permitem o diadlogo entre as teorias de
Bakhtin e Vigotski. Nas palavras dele, [...] nessa perspectiva, toda nova
funcdo psiquica se desenvolve pela apropriagdo de instrumentos que
permitem recompor e controlar um sistema psiquico ja existente e criar,
assim, uma nova fungdo. Esses instrumentos [0s géneros] seriam, portanto,
um produto do meio/contexto social e agentes ativos da construcdo desse
contexto, com fundamental importancia nas relagbes entre a organizagdo

social do comportamento e a organizacdo individual do pensamento
consciente (COSTA, 1997 apud TONACIO, 2006, p. 114).

Observa-se, entdo, que o autor reconhece que 0s sujeitos apropriam-se de
conceitos ao organizarem seus discursos conforme o meio e o fim social e que essa
organizacao seriam 0s instrumentos no estabelecimento de processos conceituais
mais cientificos.

Esses instrumentos [0S géneros] seriam, portanto, um produto do
meio/contexto social e agentes ativos da construcdo desse contexto, com
fundamental importancia nas relagdes entre a organiza¢do social do comportamento
e a organizacéo individual do pensamento consciente.

Schroeder (2007) menciona que o autor, ao referir-se ao processo de
construcdo conceitual, relaciona os conceitos espontaneos e cientificos chegando a
resultados bem préximos das investigacbes mais recentes sobre a formacdo de
conceitos naturais, os quais identificam dois sistemas diferenciados: o primeiro,
baseado em probabilidades, diz respeito aos contextos particulares, e o segundo,
alicercado em conceitos classicos ou logicamente definidos, preconiza que ndo ha
uma aquisicdo automatica dos conceitos cientificos, mas que deve existir um

processo de mediacdo entre contextos sociais, culturais e historicos a fim de que os
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conceitos cientificos se instaurem facilitando o desenvolvimento de processos
mentais superiores, dentre os quais podemos destacar a linguagem e, em especial,
a leitura.

Neste sentido, Charmeux (1997, p. 93), ao descrever quais séo as
dificuldades de se ensinar a leitura para criangas pequenas, argumenta que €
necessario que se adote “uma atitude cientifica e aberta em relagdo a lingua”,
compreendendo como “ela funciona, quais sdo seus poderes, quais sao seus
efeitos, e como aqueles que dominam tudo tem efetivamente poder sobre os outros”.

A linguagem ou a palavra, na visao de Vygotsky (2001), ndo deve ser utilizada
apenas como meio de comunica¢do, mas como objeto de comunicacao através de
seus significados e inter-relagbes com os aprendizes, visto que “os conceitos séo
instrumentos culturais orientadores das acdes dos sujeitos em suas interlocugcdes
com o mundo e a palavra se constitui no signo para o0 processo de construcéo
conceitual” (VYGOTSKY, 2001, 2004, 2005 apud SCHROEDER, 2007, p. 300).

Além disso, o autor frisa que um conceito ndo se origina, simplesmente, de
relacbes mecanicas entre uma palavra e o objeto: a memorizacdo da palavra e sua
relagdo com o objeto ndo conduzem a uma formagéo conceitual, mas € necessério o
emprego funcional do signo e da palavra em jungdo com 0S processos psicoldgicos
do individuo.

Logo, a formacdo de um conceito necessita tanto das instancias fisico-
concretas, o que, no caso da leitura, seria reconhecer o uso das palavras em Varios
contextos discursivos, quanto dos processos psicologicos do individuo, que
permitem a compreensao do sentido que essas palavras adquirem quando utilizadas
nestes contextos.

Vygotsky (2001, p. 481), a respeito dos contextos discursivos, assim se
posiciona:

Para entender o discurso do outro, nunca é necessario entender apenas
umas palavras; precisamos entender o seu pensamento. Mas é incompleta

a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensdo do
motivo que o levou a emiti-lo (VYGOSTSKY, 2001, p. 481).

Seus estudos identificam trés momentos distintos com relagcdo ao
desenvolvimento das estruturas de generalizagdo, essencial para a apreensédo dos
conceitos cientificos: o pensamento sincrético, o pensamento por complexos e,

finalmente, o pensamento cientifico.
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Tais etapas podem ser observadas na leitura, desde o inicio, com a
decodificacdo de palavras, depois com a compreensao dos signos em conjuntos
sintaticos associados a semantica e por fim, na elaboracdo do sentido textual por
meio de uma leitura interativa, intertextual, interdiscursiva e interdisciplinar.

O pensamento sincrético € percebido quando a crianca efetua os primeiros
agrupamentos, de maneira ndo organizada, baseada em critérios subjetivos,
mutaveis, sem relacdo com as palavras, ou seja, sem preocupacdo com a
classificagao de sua experiéncia.

No caso da leitura, poderia se atribuir ao momento em que a crianga aponta
de maneira incerta varias palavras, tendo apenas como referéncia algumas letras ou
silabas e, por meio de experimentacbes, consegue associar significante ao
significado, ou seja, encontra-se num estdgio inicial de compreensdo da dupla
articulagéao da linguagem (AZEREDO, 2008).

O pensamento por complexos é estabelecido na experiéncia imediata, quando
a crianca ja forma um conjunto de objetos a partir de relacdes baseadas em fatos,
isto é, ocorrem o0s agrupamentos dos objetos a partir de uma vinculacao real entre
eles que é proporcionada pela situacdo imediata vivenciada, ou seja, o pensamento
ainda encontra-se em um plano real-concreto e nao légico abstrato (VYGOTSKY,
2001 apud SCHROEDER, 2007).

Carvalho (2010) refere-se ao fato de que a crianga analisa o ato de nomear e
sua significacdo, interagindo assim com o mundo através da linguagem e que a
linguagem, por ser uma acao interativa criativa, discursiva, que se plenaliza nas
trocas sociais, potencializa essa evolucao.

Nesta etapa, portanto, jA ocorre uma associacdo entre signo e representacao
e a crianga consegue ler e associar palavras a coisas, objetos, individuos etc. e essa
associacao colabora para a formagao dos “pseudoconceitos”, que correspondem a
uma conexao entre o plano real-concreto e o pensamento conceitual do adulto.

Vygotsky (2001), ao se pronunciar a respeito do significado, menciona que:

(...) o pensamento nunca € igual ao significado direto das palavras (...) 0
significado medeia 0 pensamento em sua caminhada rumo a expressao

verbal, isto é, o caminho entre pensamento e a palavra é um caminho
indireto, internamente mediatizado (VYGOSTSKY, 2001, p. 480).

O pensamento cientifico, por fim, acontece quando o individuo néo classifica

0s objetos baseado em suas impressdes imediatas, mas conforme a determinacao e
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separacdo de seus variados atributos, situando-o em uma categoria especifica - a
qgual se materializa em uma palavra. Assim, Vygotsky (2001) apud Schroeder (2007,
p. 301) defende que “ndo existe pensamento conceitual sem pensamento verbal”,
pois para ele é “por meio da linguagem que os sujeitos, em contextos cultural e
historicamente determinados, constroem um mundo conceitual em interagdo com
seus semelhantes.”
Oliveira (2005) apud Schroeder (2007) assim se posiciona:
(...) os conceitos ndo sdo elementos fixos pertencentes ao sujeito, mas
resultantes das elaboracbes conjuntas de significacBes, ou seja, séo
elaborados entre sujeitos que interagem entre si mediados pelo
conhecimento, pelos signos e por instrumentos semibéticos, visando uma

construcdo conjunta de significados (OLIVEIRA, 2005, apud SCHROEDER,
2007, p. 309).

Ao explicar a teoria vygotskyana, Smolka (2008) apud Santos (2014, p. 77)
menciona os signos, dentre eles a linguagem, afirmando que ela constitui-se um
instrumento cultural e com ela sao elaboradas novas formas de comportamento e
pensamento e, assim, a linguagem seria uma “atividade criadora e constitutiva de
conhecimento e, por isso mesmo, transformadora” (SMOLKA, 2008 apud SANTOS,
2014, p. 77).

A autora afirma ainda que Vygotsky, Bakhtin e Bakhtin/Volochinov
compreendem que a realidade fundamental da linguagem é a atividade humana
inter-relacionada a sociedade, na qual os individuos socialmente organizados séo
constituidos em relacdes sociais das quais participam de forma ativa e responsiva.

A leitura, atividade indissociavel da linguagem, precisa ser entendida também
dentro dessa caracteristica interrelacional intrinseca em que elementos culturais,
artisticos, histéricos e linguisticos interagem na producéo de sentido, ou seja, traduz-
se no dialogismo de Bakhtin, favorecidos na intertextualidade, interdiscursividade e
interdisciplinaridade.

Dessa forma, nos dizeres de Santos (2014):

O uso da lingua efetivado em forma de enunciados concretos, ‘unidade real
da comunicagcdo discursiva’ (BAKHTIN, 2011, p.269), relaciona-se a
diferentes situacdes comunicativas da vida, de forma que a lingua integra a

vida e constitui os sujeitos por meio dos enunciados que a realizam.
(SANTOS, 2014, p.77).

De acordo com Vygotsky (1993, 2001, 2005) apud Schroeder (2007), os

conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos possuem processos construtivos
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gue s&o opostos: os cotidianos ou espontaneos partem do concreto para o abstrato
e os cientificos do abstrato para o concreto.

Os dois tipos de conceitos interagem dialeticamente, desempenhando
diferentes funcdes para a teoria do desenvolvimento, o que resulta no que Vygotsky
denomina de “conceitos verdadeiros” (VYGOSTKY, 2005 apud SCHROEDER, 2007,
p. 311), que sdo as compreensdes mais aprofundadas dos sujeitos sobre um
dominio especifico.

Na hipotese vygotskyana, os conhecimentos cientificos, com seu poder
explicativo, vém ao encontro dos conhecimentos cotidianos, visto que 0s conceitos
espontaneos originam-se nas situacdes cotidianas e concretas vividas pelo sujeito e
0s conceitos cientificos envolvem uma atitude mediada do sujeito em relacédo ao seu
objeto (atitude epistémica), criando estruturas para 0 movimento ascendente dos
conceitos espontaneos, uma vez que 0s conceitos cientificos séo frutos de reflexdes
sobre o objeto de conhecimento.

Os conceitos espontaneos e os cientificos, embora se desenvolvam em
trajetdrias inversas, estao intima e complexamente conectados, pois é a partir do
que se conhece sobre o objeto em estudo que se pode pensar em hipbteses
conceituais mais abstratas sobre ele.

Essa interdependéncia entre esses tipos de conceitos revela a importancia de
se conhecer o conceito de leitura que os professores professam a fim de se
perceber qual a influéncia da apreensao cientifica do processo de leitura por parte
dos docentes na proposicdo de experiéncias leitoras com 0s alunos.

Charmeux (1997, p. 32), a respeito da construcdo de conhecimentos pela
crianga pequena, assim se posiciona: “(...) o saber se constréi por aquele que
aprende, através do relacionamento de dois tipos de dados, aqueles referentes a
experiéncia anterior e certos elementos novos”, reafirmando, assim, a importancia
de se valorizarem o0s conhecimentos prévios que as criangas possuem sobre
determinado tema para, por meio deles, chegar a préxima etapa epistemoldgica.

Conforme Vygotsky (2001), em sua lenta ascendéncia, um conceito
espontaneo abre caminho para o conceito cientifico em seu desenvolvimento
descendente, 0 que evidencia a relacdo entre ambos 0s conceitos, pois é a partir do
conhecimento do conceito espontaneo que se podera elaborar maneiras de se

ascender ao conceito cientifico de algo.
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Os conceitos espontaneos criam uma série de estruturas necessarias para a
evolucdo dos aspectos elementares mais primitivos de um conceito, dando-lhe corpo
e vitalidade; ja os conceitos cientificos, por sua vez, fornecem estruturas para a
elevacdo do nivel de consciéncia e para o seu uso deliberado. Os conceitos
cientificos crescem descendentemente por meio dos conceitos espontaneos; 0s
conceitos espontaneos crescem ascendentemente por meio dos conceitos
cientificos.

Os conceitos espontaneos, que estdo diretamente ligados aos objetos
concretos do mundo, formam uma base para os conceitos cientificos que, quando
dominados pelo estudante, iniciam um processo de transformacdo daqueles,
levando-os para niveis de compreensao muito mais elevados.

Sobre o processo geral de interpretacdo da informacdo, Colomer; Camps
(2002) assim se posicionam: “Qualquer ato de compreenséo € entendido como uma
alternacéo das redes em que estdo organizados os conhecimentos, isto €, como um
processo de formar, elaborar e modificar estruturas de conhecimento que o sujeito
tinha antes de entender essa nova informacédo” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 33).
Eles mencionam o modelo de Mayer (1985) aupud Colomer; Camps (2002) que
compara o funcionamento do cérebro humano e o de um computador, sintetizando
as etapas em percepc¢ao, memoria e representacdo de mundo. Na primeira etapa, a
percepcdo, 0 que se observa é que os estimulos sdo captados mediante os
sentidos, mas em relacdo direta com o desejo do sujeito que escolhe
automaticamente os estimulos que lhe interessa perceber. Esses estimulos, no
entanto, permanecem pouco tempo no cérebro se ndo forem apreendidos pela
memoria.

Caso o estimulo seja importante para o sujeito, inicia-se um processo de
retencdo na memoria. Essa € uma etapa importante para o ato de pensar, por isso é
“‘que o estudo de como se compreende” esta “inevitavelmente ligado ao estudo de
como se retém” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 34). Como descricdo do
processamento geral da informacgéo, as autoras distinguem a memoéria a curto e a
longo prazos.

A memoéria de curto prazo, também denominada memoria de trabalho,
apresenta uma capacidade de retencdo limitada tanto no tempo quanto na

qguantidade de informacéo, ja a memoria a longo prazo distingue-se por sua grande
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duracdo e capacidade. Essa capacidade de reter informacdes pela memoéria a longo
prazo somente pode ser ativada se a informacgédo estiver “organizada de forma
compreensivel” e “significativa para o sujeito” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 35), o

gue o acontece se houver:

1. Uma informacédo organizada, ja que se pode comprovar facilmente que
ndo se rettm de modo duradouro dados, palavras ou notas musicais
desconexas, ao passo que é muito simples, por exemplo, recordar para
sempre uma musica, uma frase determinada ou a representacao organizada
de tudo que se sabe sobre um tema. (...) 2. Uma informac&o significativa, ja
gue a nova informacéo sera recordada de modo mais perene, a medida que
possa ser relacionada com os interesses e conhecimentos de quem a
recebe. Uma explicacdo sobre a permeabilidade dos capilares, (...) néo
poderia ser integrada na representacdo de alguém que ndo possua
conhecimentos suficientes de biologia ou ndo sinta a necessidade de
receber esse tipo de informac¢do (COLOMBER; CAMPS, 2002, p. 35).

Por fim, a representacdo do mundo que o sujeito possua também interfere na
interpretacdo da informacado, pois, conforme as autoras “(...), Os esquemas de
conhecimento que as pessoas formam ao longo de sua vida servem-lhes para
prever, contrastar e interpretar qualquer informagéao (...)” (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 35):

O conhecimento que construimos sobre nosso meio e sobre nés facilita
nossa compreensao pelo fato de oferecermos uma tela — com muitos niveis
automatizados — na qual podemos colocar novos dados. Tudo o que se
sabe vai se organizando e reorganizando cada vez que se incorporam
novas informacdes em uma espécie de sistemas de redes inter-
relacionadas. Para ser realmente compreendida, uma informacdo deve
integrar-se nesses esquemas, estabelecendo as conexdes pertinentes com
0 que ja se conhecia sobre esse campo da experiéncia. Ao fazer isso,
possibilita-se também a producé@o de novas relagcbes entre informacgbes ja
existentes, mas que até esse momento permaneciam desconexas ou
relacionadas de outra maneira. Por essa raz&o, nosso conhecimento nunca
avanca como uma soma de informacdes, mas cada novo elemento provoca
uma reestruturacdo do sistema de conexdes anterior (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 36).

Essa capacidade de reestruturacdo conceitual, segundo as autoras, prova
que “a compreensdao e a lembranca da informagdao nao dependem de uma
capacidade limitada, mas do dominio de estruturas de conhecimentos (...) e da
habilidade que se tenha desenvolvido para fazé-lo (COLOMER; CAMPS, 2002, p.
36) e que os sujeitos podem, portanto, desenvolver suas capacidades interpretativas
e cognitivas reestruturando seus conhecimentos.

Assim, Vygotsky (2001) compreende a educacdo como um dos fatores que

desencadeiam o0 desenvolvimento intelectual, mas nunca pela transmissao
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impositiva dos conhecimentos ja elaborados, mas pela crescente interagdo entre os
elementos reais-concretos dos conceitos espontaneos e 0s elementos abstratos

existentes nos conceitos cientificos:

O crescimento continuo desses niveis elevados no pensamento cientifico e
o0 rapido crescimento no pensamento espontaneo mostram que o acumulo
de conhecimentos leva invariavelmente ao aumento dos tipos de
pensamento cientifico, o que, por sua vez, se manifesta no desenvolvimento
do pensamento espontaneo e redunda na tese do papel prevalecente da
aprendizagem no desenvolvimento do aluno escolar (VYGOTSKY, 2001, p.
243).

Um conceito ndo pode ser simplesmente transmitido, porque o0
desenvolvimento conceitual pressupde o0 desenvolvimento de muitas funcdes
mentais como “a abstracdo, a memoria légica, a atencado” (VYGOTSKY, 2001, p.
246), ou seja, implica consciéncia e pensamento reflexivo.

A esse respeito, o autor cita Tolstéi (1903):

E necessario que se dé ao aluno a oportunidade de adquirir novos conceitos
e novas palavras tiradas do sentido geral da linguagem. Quando ele ouve
ou Ié uma palavra desconhecida numa frase, de resto compreensivel, e a 1é
novamente em outra frase, comeca a ter uma ideia vaga do novo conceito:
mais dia menos dia ele sentir4 a necessidade de usar essa palavra e, uma
vez que a tenha usado, a palavra e o conceito lhe pertencem. (...) Mas
transmitir deliberadamente novos conceitos e novas formas ao aluno é,
estou convencido, tdo impossivel e inatil quanto ensinar uma crianca a
andar segundo as leis do equilibrio (...) (TOLSTOI, 1903 apud VYGOTSKY,
2001, p. 249).

Logo, pensar em conceito também diz respeito a tomada de atitudes, pois
apropriar-se de um conceito €, de certa forma, imbuir-se de outra visdo sobre o
fendmeno ou coisa conceituado, pois “(...) Um nome nunca é um conceito no inicio
do seu surgimento. (...) (Vygotsky, 2001, p. 214).

Vygotsky (2001) atribui aos processos de formacdo conceitual uma
complexidade na qual todas as fungdes intelectuais basicas tomam parte. Delega
aos signos e a palavra os meios indispensaveis para a condugcdo das operacdes
mentais que seriam canalizadas para a resolugcao dos problemas e certamente a
leitura é elemento fundamental nesse processo linguistico.

(..) S6 o estudo do emprego funcional da palavra e do seu
desenvolvimento, das suas multiplas formas de aplicagdo qualitativamente
diversas em cada fase etaria mas geneticamente inter-relacionadas, pode

ser a chave para o estudo da formagéo de conceitos (VYGOTSKY, 2001, p.
161-162).
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O efetivo aprendizado de um conceito cientifico, para Vygotsky, teria um
efeito benéfico sobre o estudante: o de permitir escolhas deliberadas e a capacidade
de justifica-las uma vez que, agora, jA seria capaz de refletir sobre as regras
envolvidas, ou seja, a apropriacdo do conceito cientifico leva o estudante a
consciéncia e ao uso deliberado de suas proprias operacdes mentais:

O tipo novo e superior de pensamento (0 pensamento em conceitos
cientificos), portanto, ndo se baseia em uma ligacdo fundamentalmente
nova com o mundo dos objetos, mas em uma reconceitualizacdo do

conhecimento existente (VEER; VALSINER, 1999 apud SCHOEDER, 2007,
p. 303).

Assim, o0s conceitos cientificos, na visdo de Vygotsky (2001), iniciam seu
desenvolvimento por meio da sua definicdo verbal e progridem, necessariamente,
em sua aplicacdo nas operacdes ndo espontaneas, ou seja, operacdes
cientificamente conscientes.

(...) O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos é
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento
central, que tem todos os fundamentos para ser considerado causa
decorrente do amadurecimento de conceitos € o emprego especifico da

palavra, o emprego funcional do signo como meio de formacéo de conceitos
(VYGOTSKY, 2001, p. 170).

Dessa maneira, os conhecimentos cientificos ndo representam apenas um
conjunto de conceitos que gradativamente vao se incorporando ao repertorio
intelectual dos sujeitos, mas podem se constituir em instrumentos cognitivos em
relacdo a realidade vivenciada pelos mesmos, pois “(...) Uma exposigcdo a um
conceito néo é suficiente para aprendé-lo”, conforme Kleiman; Moraes (1999, p. 71)
e é por esse motivo que se acredita que a visdo conceitual que os educadores
apresentam sobre leitura interfere no trabalho com leitura que realizam com seus
alunos.

Kleiman; Moraes (1999) ainda reafirmam a relagéo entre conceito e pratica:
Somente quando elaboramos relagBes significativas entre objetos, fatos e
conceitos podemos dizer que aprendemos. As relacbes entretecem-se,
articulam-se em teias, em redes construidas social e individualmente, e em
permanente estado de atualizacdo. A ideia de conhecer assemelha-se a de

enredar-se, e a leitura constitui a pratica social por exceléncia para esse fim
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 91).

Assim, este estudo traz, em seguida, a relacdo interacional da lingua,

conforme Marcuschi (2008) e as varias no¢des de leitura propagadas no decorrer da
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histéria da leitura na sociedade, tendo como referencial os escritos de Leffa (1996),
Dehaene (2012), Koch; Travaglia (1993), Koch; Elias (2012), Kleiman; Moraes
(1999), Charmeux (1997) e Colomer; Camps (2002).

4.2 A respeito dos varios conceitos ou acepcdes de leitura

Marcuschi (2008) argumenta que a lingua é uma atividade cognitiva, mas que
ndo se presta apenas a representacdo de ideias ou transmissao de informagoes,
pois sua funcgéo principal é a de inserir os individuos em contextos socio-histéricos e
estabelecer a comunicacédo. Conforme Marcuschi (2008):

Um ato linguistico pode ser formalmente igual do ponto de vista do
enunciado, mas do ponto de vista de sua significagdo e de seus efeitos, ele

sera bem diverso, a depender do lugar que o condiciona, isto &, das
condi¢es de producdo em que foi realizado (MARCUSCHI, 2008, p. 67).

Tal conceito reitera o fato de que o texto é construido na perspectiva da
enunciacdo, em especial, das condicbes temporais e espaciais em que essa
enunciacdo acontece. Em uma visdo sociointerativa da linguagem, postulada por
Marcuschi (2008, p. 77), “um dos aspectos centrais no processo interlocutivo é a
relacdo dos individuos entre si e com a situagcdo discursiva”. Comparando esse
processo a um jogo, ele sugere que sendo o texto um jogo coletivo, as decisdes
sobre como jogar sempre serdo coletivas, nunca unilaterais. A relacdo entre os
individuos e o ambiente, conforme o autor, sdo elementos fundamentais para o
estabelecimento de uma comunicacao efetiva entre os interlocutores.

Reafirmando essa nocdo sociointerativa da linguagem, Beaugrande (1997),
citado por Marcuschi (2008), postula que o texto se da como um ato de comunicacao
unificado em um complexo universo de a¢gbes humanas interativas e colaborativas, o
que indica que o texto ndo € apenas uma simples sequéncia de palavras escritas ou
faladas, mas um evento, o que o levara a afirmar que “um texto nao existe, como
texto, a menos que alguém o processe como tal” (BEAUGRANDE, 1997 apud
MARCUSCHI, 2008, p. 13).

Isto induz a pensar no conceito de textualidade, ou seja, 0 que realmente
caracteriza algo como um texto? Marcuschi, (2008) cita trés aspectos na composicao
desse conceito. O primeiro diz respeito ao fato de que o texto ndo é um artefato, um

produto, mas um evento, e sua existéncia exige que alguém o processe em algum
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contexto; o segundo, que deve situar-se em um contexto sociointerativo; e, por fim,

como terceiro, que ofereca acesso interpretativo a um individuo e uma experiéncia

sociocomunicativa relevante para a compreensao. Assim, esse autor toma a lingua:
[...] como um conjunto de atividades sociais e historicas e ndo como um
sistema apenas. Com ela guiamos o sentido e construimos mundos, mas
ndo por for¢a de alguma virtude imanente a prépria lingua como tal e sim
pelo esforco dos falantes. [..] compreender ndo € extrair conteldos de
textos [...] compreender ndo é uma acao apenas linguistica ou cognitiva. E
muito mais uma forma de inser¢do no mundo e um modo de agir sobre o

mundo na relacdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade.
(MARCUSCHI, 2008, p. 220)

Ora, a leitura esta intimamente relacionada com essa dialogia, pois s6 pode
existir leitura a partir da existéncia de um texto, o que, em ultima instancia, s6 pode
ser conceituado como tal através de um sentido, uma significacdo, mas onde se
encontra essa significacdo, como alcanca-la? Quais sdo as condi¢fes que permitem
o alcance dessa significagéo na leitura? E possivel realizar um bom trabalho didatico
com leitura através de um conceito espontaneo ou de senso comum sobre a mesma
e guais seriam as vantagens da apreensdo do conceito cientifico atual de leitura
pelos educadores?

O pesquisador Leffa (1996, p. 10), ao descrever 0s Varios conceitos basicos
dos processos de leitura, admite, inicialmente, ao referir-se a definicdo geral do
termo, que “A leitura é basicamente um processo de representacdo: “[...] ler €, na
sua esséncia, olhar para uma coisa e ver outra”.

Menciona um processo de triangulagcdo que ocorre na leitura, seja ela de
signos verbais ou ndo-verbais, que consiste em sujeito leitor/espelho/objeto, ou seja,
a realidade existe, mas se apresenta diferentemente ao leitor conforme a
perspectiva de sua visdo (espelho). Leffa também ressalta que entre o leitor e 0 que
ele vé através da leitura pode haver mais de um espelho, “um reflexo do reflexo da
realidade”, como é o que acontece na leitura da obra literaria, quando a realidade é
recriada, tanto pelo autor quanto pelo leitor por meio da imaginacao.

Dehaene (2012, p. 16) dialoga com Leffa a respeito da complexidade do ato
de ler e ressalta a importancia das pesquisas em neurociéncias cognitivas para
compreendé-lo:

(...) Minha ambicdo é a de fornecer aqui alguns pontos de referéncia a fim

de que ndo se possa mais ignorar a complexidade das operacdes que
nosso cérebro langa mao para ler. (...) O funcionamento intimo dessas
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operacdes mentais tornou-se acessivel a experimentacdo. No laboratoério,
seguimos passo a passo 0 percurso das palavras desde a analise da
sequéncia das letras até o reconhecimento visual, o célculo da pronincia e
0 acesso a significacdo. Sobre essa base empirica, uma teoria da leitura
comeca a se vislumbrar. Ela descreve como funcionam 0s circuitos corticais
herdados de nosso passado evolutivo e que, bem ou mal, foram adaptados
para a leitura (DEHAENE, 2012, p. 16).

Ao descrever, como ocorre a leitura, o autor diz:

(...) O tratamento da escrita comeca no olho. Somente o centro de nossa
retina, chamado de fovea, possui uma resolucdo suficientemente elevada
para reconhecer os detalhes das letras. Devemos, pois, deslocar nosso
olhar sobre a pagina a fim de identificar a cada pausa do olho, uma palavra
ou duas. Desmembrada em milhares de fragmentos pelos neurbnios da
retina, a cadeia de letras deve ser reconstituida antes de ser reconhecida.
Nosso sistema visual extrai progressivamente o conteldo dos grafemas,
silabas e prefixos, sufixos e radicais das palavras. Entram enfim em cena
duas grandes vias paralelas de tratamento: a via fonoldgica e a via lexical. A
primeira permite converter a cadeia de letras em sons da lingua (os
fonemas). A outra permite acessar um dicionario mental onde esta
armazenado o significado das palavras (DEHAENE, 2012, p. 25).

No entanto, uma acepc¢do mais geral e fundamental de leitura ja tinha sido
formulada por Leffa:

[...] ler é usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos.

Dentro dessa acepcéo, tanto a palavra escrita como outros objetos podem

ser lidos, desde que sirvam como elementos intermediarios, indicadores de

outros elementos. Esse processo de triangulacdo, de acesso indireto a

realidade, é a condicdo bésica para que o ato da leitura ocorra (LEFFA,
1996, p. 12).

Por conta dessa complexidade, a definicao restrita de leitura sofreu alteracdes
no decorrer dos estudos linguisticos, por isso, inicialmente, o autor contrasta duas
concepcgles antagdnicas de leitura: ler € extrair significado do texto e ler é atribuir
significado ao texto e depois apresenta uma outra nocédo baseada na visao dialégica
da linguagem.

Koch; Elias (2012), ao comentarem essas definicbes de leitura, relacionam-
nas ao elemento que se enfatiza no ato de ler: se o foco é no autor, no texto ou na
interac&o autor-texto-leitor.

Leffa (1996) considera as visdes de leitura de extragdo ou atribuicdo como
antagonicas, pois 0s verbos extrair e atribuir possuem sentidos opostos. Em extrair,
a direcdo do sentido vai do texto para o leitor e em atribuir o sentido vai do leitor
para o texto. Assim, no primeiro, o texto € o mais importante (extrair) e, no segundo

(atribuir), o leitor tem primazia sobre o texto.
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A énfase recai sobre o texto, segundo Koch; Elias (2012) quando “o principio
explicativo de todo e qualquer fenébmeno e de todo e qualquer comportamento
individual repousa sobre a consideracdo do sistema, quer linguistico, quer social’
(KOCH; ELIAS, 2012, p. 10).

Uma comparagdo possivel a ser feita nessa definicdo de leitura como
extracdo, conforme Leffa (1996), é a de que o texto € uma mina, possivelmente com
inimeros corredores subterraneos, cheia de riquezas, que precisa ser
persistentemente explorada pelo leitor, um leitor-minerador na busca de um
significado preciso, exato e completo, num processo ascendente, iniciando-se pelas
letras, palavras, periodos e paragrafos. Deve ser feita uma leitura cuidadosa, com
consulta ao dicionario para palavras desconhecidas e leitura e releitura até que se
estabeleca o sentido exato proposto pelo autor, ndo cabendo, portanto, inferéncias
do leitor, que deve ater-se ao escrito no texto. Nas palavras do autor:

Tudo o que o texto contém precisa ser detectado e analisado para que seu
verdadeiro significado possa ser extraido. [...] A leitura € um processo linear
gue se desenvolve palavra por palavra. O significado € extraido — vai se

acumulando — a medida em que essas palavras vao sendo processadas.
(LEFFA, 1996, p.12).

Esta concepg¢do, de cunho monolégico, desconsidera todo 0 processo
dialdgico da linguagem, pois o leitor esta subordinado ao texto prevalecendo uma
nocao prepotente de autor que ignora o leitor na construcdo do sentido, visto que o
mesmo ja estd completamente estabelecido no texto pelo autor.

A respeito da leitura como extracdo, Koch; Elias (2012) afirmam que essa
concepgao apresenta a “lingua como representacdo do pensamento” (KOCH,;
ELIAS 2012, p. 9) e um “sujeito psicoldgico, individual, dono de sua vontade e
de suas acbes” (KOCH; ELIAS 2012, p. 9) que encara o texto como “representacao
mental” (KOCH; ELIAS 2012, p. 10), cabendo, portanto ao leitor apenas apreendé-la,
ou seja, ndo ha interferéncia do leitor na producéo de sentido.

Sobre a segunda defini¢do, que se refere a leitura como atribuicdo de sentido,
Kleiman (2004) apud Marcuschi (2008, p. 231) destaca que a mesma teve como
parametro as “posigdes da linguistica de texto e da psicologia cognitiva que
inspiraram as teorias que viam o leitor como sujeito ativo que utilizava e mobilizava
conhecimentos pessoais para compreender”. (KLEIMAN, 2004 apud MARCUSCHI,

2008, p. 232) destaca que a primazia nesta visdo cabe ao leitor, pois é ele que, por



46

meio de suas experiéncias, valores e visdo de mundo, impregna de sentido o texto.

A leitura, entdo, torna-se amplamente inferencial, sdo os entendimentos do leitor que

prevalecerdo. Segundo Leffa (1996):
O texto ndo contém a realidade, reflete apenas segmentos da realidade,
entremeados de indmeras lacunas, que o leitor vai preenchendo com o
conhecimento prévio que possui do mundo. [...] A riqueza da leitura ndo
esta necessariamente nas grandes obras classicas, mas na experiéncia do
leitor ao processar o texto. O significado ndo estd na mensagem do texto,
mas ha série de acontecimentos que o texto desencadeia na mente do
leitor. A leitura ndo é interpretada como um procedimento linear, onde o
significado é construido palavra por palavra, mas como um procedimento de
levantamento de hipéteses. [...] Os olhos ndo veem o que realmente esta
escrito na pagina, mas apenas determinadas informacdes pedidas pelo
cérebro. A compreensdo ndo comeca pelo que esti na frente dos olhos,
mas pelo que esta atras deles [...] dependendo do que o cérebro mandou o

olho buscar, baseado naturalmente no contexto em que se encontra a
palavra (LEFFA (1996, p.14-15).

Assim, a compreensdo deriva de um processo que ocorre conforme a
realizagdo da leitura num processo descendente; desce do leitor ao texto. Conta,
inicialmente, com as hipéteses levantadas pelo leitor através das analises dos tracos
mais salientes da pagina a ser lida — titulo, graficos, ilustrac6es, nome do autor, etc.,
para, a seguir, evoluir desde o nivel do discurso, nivel grafofonémico, passando,
inclusive pelos niveis sintaticos e lexicais.

A verdade é que os varios elementos envolvidos no processo da leitura ndo
permitem que se fixe em apenas um dos seus polos, excluindo o outro. Nao basta,
conforme o autor, nem mesmo somar as contribuicdes do leitor e do texto, € preciso
também levar em conta outro elemento: o que acontece quando leitor e texto se
encontram.

Nesse sentido, é necessario considerar o papel do leitor, o papel do texto e o
processo de interacdo entre o leitor e 0 texto. Uma analogia entre o processo de
leitura e uma reacdo quimica explica que, assim como na quimica, para termos uma
reacdo é preciso considerar ndo apenas os elementos envolvidos, mas também as
condicdes necessérias para que a reagdo ocorra. O simples confronto do leitor com
0 texto ndo garante a ecloséo de todos os acontecimentos que caracterizam o ato da
leitura.

A producdo de uma nova substancia, no caso da leitura, a compreenséo, so
acontecera se determinadas condi¢des existirem. N&o basta que o leitor possua as

competéncias fundamentais para o ato da leitura, também € preciso que haja a
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motivagao para ler, a qual pode ser uma necessidade a ser satisfeita, a busca de um
equilibrio interno ou a busca de um determinado objetivo em um texto. Tais sentidos,
diz Leffa (1996), sdo caracteristicas exclusivamente humanas, o querer fazer algo,
no caso, o querer ler, pelos motivos os mais variados, conforme descrito acima.

Ao se referir a leitura interativa, Koch; Elias (2012) a nomeiam como
‘concepcao interacional (dialégica) da lingua, os sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente - se
constroem e sdo construidos no texto” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 10).

Eles reportam-se a definicdo de leitura proposta nos Parametros Curriculares
de Lingua Portuguesa:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreenséo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o0 que sabe sobre a
linguagem etc. N@o se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais nao €
possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de
dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar

no texto suposicdes feitas. (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
1998, apud KOCH; ELIAS, 2012, p. 12).

Havendo essa motivacao, inicia-se 0 processo complexo de interacdo entre
leitor e texto, que € a leitura. Essa interacdo é composta de multiplos processos que
ocorrem tanto simultdnea como sequencialmente, os quais incluem desde
habilidades de baixo nivel, como o reconhecimento de tracos, letras e até o texto
todo executados de modo automatico na leitura proficiente, até estratégias de alto
nivel executadas de modo consciente, como a capacidade de inferir sentidos
explicitos e implicitos a partir das marcas linguisticas presentes no texto

Para exemplificar a essencialidade da interagdo no processo da leitura, Leffa
(1996) ao descrever o reconhecimento das letras pelo cérebro, assinala que
inicialmente h& o reconhecimento dos tracos distintivos entre as letras, como mostra

a figura 1:

Figura 1 — Pirdmide de tracos distintivos.
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T1 T2 Tn

Legenda: Uma letra pode ser representada como uma piramide de tracos distintivos (T1, T2, Tn).
Fonte: (LEFFA, 1996, p. 19).

A partir das piramides construidas pelos feixes destes tracos, surge uma
terceira piramide invertida que aponta para o ponto de contato entre as duas letras e
que essa piramide invertida é a contribuicao do leitor que estabelece a ligacédo entre
as duas letras utilizando seus conhecimentos dos padrBes silabicos da lingua,

conforme figura 2:

Figura 2 — Representagdo do vértice silabico.

A
D

A A

Legenda: Representacdo do vértice silabico com piramides ascendentes (A) e descendentes (D). A
piramide descendente, que se encaixa dentro das ascendentes, pode ser vista como a contribuicdo
do leitor, unindo elementos ainda minimos do texto, abaixo do nivel da consciéncia. Fonte: (LEFFA,
1996, p. 20.)

Esses conhecimentos permitem antecipar, ainda que primitiva e
subconscientemente, restricdes nas letras vizinhas; por exemplo, a letra “z”, no inicio

de uma silaba, deve ser seguida de uma vogal. Além disso, com esse conhecimento
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prévio, o leitor interage com a informacdo basica do texto para estruturar e se
apropriar de um determinado padrao silabico para a lingua, por exemplo: consoante
mais vogal (AS, GA, TA...) e ndo SG, SG ou ST, sdo combinacdes possiveis em
portugués; e esse conhecimento serve para negociar e renegociar as informacoes
obtidas do texto.

A esse respeito, Dehaene (2012, p. 35) propde a metafora da “arborescéncia
hierarquica”, “cujas folhas sdo as letras e os galhos, pedacos de palavras de

tamanho crescente” (DEHAENE, 2012, p.38), conforme demonstrado na figura 3:

Figura 3 — Arborescéncia hierarquica.

desvestir

dm
NN
ZARUR!

ve
Fonte: (DEHAENE, 2012, p. 39).

Da silaba, o processo avanca para a palavra e da palavra para o sintagma e
do sintagma, a unidade de sentido, da unidade de sentido a frase e assim por diante,
até esgotar o texto.

As piramides ficardo cada vez maiores, mas encimadas sempre por uma
piramide vertical, em cuja base havera uma pirdmide invertida, de modo a formar
com a piramide superior um losango, formados pelas piramides ascendentes do
texto com as piramides descendentes do leitor. O fendmeno da leitura, em algum de
seus tantos niveis, esta ocorrendo, sendo que na leitura fluente, a cristalizacdo
desses losangos da-se de modo aparentemente instantaneo, tanto em sentido
horizontal quanto vertical.

Leffa (1996) ressalta que, embora a leitura, na maioria das linguas, ocorra da
esquerda para a direita, num processamento sequencial, a leitura de segmentos

menores do texto, abrangidas por uma fixagdo ocular, parece dar-se de modo
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instantaneo num processamento paralelo. A palavra FALA, por exemplo, na leitura
fluente, é apreendida instantaneamente, como um todo, e esse processamento
paralelo ocorre desde o nivel da letra até o nivel da palavra ou sintagma e a leitura
se faz pelo veértice da maior piramide que couber dentro do espaco abrangido por
uma fixacéo ocular.

Ao finalizar a explanacdo da extensao interativa presente no ato de ler, Leffa
(1996) explica que a apreensdo de um segmento textual exige varias fontes de
conhecimento do leitor, como o conhecimento ortografico que da origem aos tracos
distintivos de cada letra e as possiveis combinagdes silabicas, os quais interagem
com o conhecimento lexical e cristalizam os dados em uma unidade lexical viavel:
“FALA e ndo HALA ou ZALA”; o conhecimento morfossintatico que coloca a palavra
em uma categoria gramatical especifica exercendo determinadas fun¢des numa
frase e, por fim, o conhecimento semantico que escolhe, dentre tantos, o melhor
significado cabivel em determinado contexto.

Esses conhecimentos parecem agir e interagir, de modo mais ou menos
simultaneo, dispensando ou suprimindo informagcBes, e essa é uma das
caracteristicas do processo de interacdo entre 0s varios niveis que se estabelecem
entre o leitor e o texto, visto que leitura implica em uma correspondéncia entre o
conhecimento prévio do leitor e os dados fornecidos pelo texto.

Leitor e texto, assim, sdo como duas engrenagens correndo uma dentro da
outra, conforme ilustrado na fig. 4. Se n&o houver encaixe, as mesmas se separam e
o leitor precisa recuar no texto para retomar a compreensdo e, como ha um
embrenhamento das piramides nos varios niveis de contato, € possivel que a falta
de encaixe num determinado nivel seja compensada pela ocorréncia de encaixe

num outro nivel.

Figura 4 — Representacdo da interacdo entre leitor e texto.
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Fonte: (LEFFA, 1996, p. 22)

Conforme as piramides se tornam maiores, a atencdo é mais requerida e os
processos de leitura vao se tornando cada vez mais conscientes. Para finalizar, o
autor assim se expressa:

Ler é um fenbmeno que ocorre quando o leitor, que possui uma série de
habilidades de alta sofisticacdo, entra em contato com o texto
essencialmente um segmento da realidade que se caracteriza por refletir um
outro segmento. Trata-se de um processo extremamente complexo,
composto de indmeros subprocessos que se encadeiam de modo a
estabelecer canais de comunicagdo por onde, em via dupla, passam
inmeras informacdes entre o leitor e o texto. Para explicar a complexidade
do processo recorreu-se aqui a analogia da reacdo quimica, onde dois
elementos distintos, leitor e texto, reagem entre si, num processo de

interacdo para formar um terceiro elemento, que é a compreenséo. (LEFFA,
1996, p. 24).

Isto €, retomando o que o autor menciona no inicio de suas consideracfes a
respeito do conceito geral de leitura,  (...) sem triangulacdo ndo ha leitura. As vezes,
a triangulacao nao é possivel” (Leffa, 1996, p. 11), pois ndo ocorreu interacao entre
0S varios elementos necessarios a compreensao e por isso ela nao se efetiva.

Kleiman (1997), em seu livro Texto e Leitor: aspectos cognitivos da leitura, no
capitulo quatro, define a atividade de leitura como interacéo a distancia entre leitor e
autor via texto.

Ressalta ainda que o leitor constréi, e ndo apenas recebe, um significado
global para o texto, pois é a partir dele que se procuram pistas formais, se antecipam
essas pistas, formulam-se e reformulam-se hipéteses, aceitam-se ou rejeitam-se

conclusdes, visto que o carater interacional da leitura pressupde a figura do autor
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presente no texto por meio das marcas formais que atuam como pistas para a
reconstrucdo do caminho que ele percorre durante a producdo do texto e os
operadores logicos/conectivos refletem o raciocinio do autor.

A autora reforca que essa capacidade de interagdo entre leitor/autor que se
verifica na possibilidade do leitor analisar as pistas formais colocadas pelo autor no
texto € fundamental para a compreensao do texto.

Colomer; Camps (2002, p. 32), a respeito das novas concepcfes sobre
leitura, resumem em quatro pontos o0s supostos fundamentos da pesquisa atual
nessa area, conforme Hall (1989) apud Colomer; Camps (2002):

1. A leitura eficiente é uma tarefa complexa que depende de processos
perceptivos, cognitivos e linguisticos. 2. A leitura é um processo interativo
gue ndo avanca em uma sequéncia estrita desde as unidades perceptivas
basicas até a interpretacdo global de um texto. Ao contrario, o leitor
experiente deduz informacdo, de maneira simultdnea, de varios niveis
distintos, integrando ao mesmo tempo informacéo grafofénica, morfémica,
semantica, sintatica, pragmatica, esquemaética e interpretativa. 3. O sistema
humano do processamento da informacédo é uma forca poderosa, embora
limitada, que determina nossa capacidade de processamento textual. Sua
limitagdo sugere que o0s processos de baixo nivel funcionam
automaticamente e que, portanto, o leitor pode atentar aos processos de
compreensao de alto nivel. 4. A leitura é estratégica. O leitor eficiente atua
deliberadamente e supervisiona de forma constante sua propria
compreenséo. Esta alerta as interrupgcfes da compreenséo, é seletivo ao
dirigir sua atencdo aos diferentes aspectos do texto e progressivamente

torna mais precisa sua interpretacdo textual (HALL, 1989 apud COLOMER,;
CAMPS, 2002, p, 32).

Tomando-se por base esses pontos enunciados por Hall (1989) apud
Colomer; Camps (2002) é essencial que a concepcao de leitura que o professor
apresente considere tanto os aspectos fisico-perceptivos representados pelas
capacidades fisicas e mentais de cada educando, quanto o nivel cognitivo e
linguistico em que ele se encontra para que a leitura faca sentido e o processo
dialdgico da linguagem se efetive nas aulas.

Além disso, é importante considerar ainda que alguns processos como a
coeréncia, que indica a pertinéncia ou ndo de determinadas associacdes realizadas
pelos alunos nas leituras também seja contemplada, assim como as relacdes
intertextuais e interdiscursivas que se estabelecem entre os textos, a fim de que a
compreensao leitora seja enriquecida por esses elementos contextuais.

As autoras acrescentam ainda que “ensinar a ler dessa perspectiva deve ser

concebido como a ajuda que 0S meninos e as meninas necessitam para adquirir as
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habilidades voltadas a interpretacdo da lingua escrita” (COLOMER; CAMPS, 2002,
p. 33) e que dessa definicdo depreende-se que a decifracdo, que, muitas vezes,
ainda é identificada como capacidade leitora, precisa ser classificada como uma das
habilidades necessérias para entendimento de um texto e que “o ensino da leitura,
como codigo de interpretacdo da realidade, deve se estender a todo o curriculo
escolar’” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 33).

Os projetos interdisciplinares, neste sentido, configuram-se como excelentes
ferramentas didaticas contextualizadoras e integralizadoras, pois apresentam a
leitura como elemento facilitador para a compreenséo da realidade, na medida em
gue a necessidade de entendimento de determinado fenbmeno exige que o aluno se
debruce em pesquisas, essenciais para conhecimento, analise, comparacao,
concluséo e formulagdo de conceitos autonomos sobre fatos e opinides.

Charmeux (1997), da mesma forma, afirma que “ler é compreender”
(CHARMEUX, 1997) e que ha trés niveis de compreensao:

O nivel de conteudo visivel: as palavras, as informacdes ndo verbais,
como as fotos, o tamanho dos caracteres, a paginagdo... que € preciso
relacionar para construir o sentido. O nivel da situacdo social em que se
inscreve a mensagem: as circunstancias de sua producdo, os desafios
sociais ... O nivel do projeto de escrita do autor, as raz8es das escolhas

de formulacdo, de apresentacdo, todo o ndo-dito que constitui o verdadeiro
desafio da comunica¢éo (CHARMEUX, 1997, p. 44, grifo do autor).

Em relacdo ao processo da construgdo do significado na leitura, Colomer;
Camps (2002) o descrevem em trés etapas: a formulacdo de hipoteses —
elementos textuais e contextuais ativam esquemas de conhecimentos que
antecipam aspectos do conteludo; a verificacdo das hipéteses realizadas, quando
o que foi antecipado deve ser confirmado no texto por meio dos indicios gréficos,
tais como letras, marcas morfolégicas ou sintaticas (como a separacdo de palavras,
dos sinais de pontuacdo, as maiusculas, 0s conectivos, etc.) e até os elementos
tipogréaficos e de distribuicdo do texto. Mencionam as inferéncias que “se produzem
em todos 0s niveis do textos e suas funcdes podem ser divididas em dois grandes
grupos conforme se traga informacao externa ao texto ou se conectem elementos
em seu interior” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 38) e que elas precisam ser
confirmadas pelos elementos textuais ja& mencionados e, finalmente, a integracéo
da informacdo e o controle da compreensdo — o leitor somente incorporara a

informagdo em seu sistema de conhecimentos se a mesma estiver coerente com as
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hipéteses levantadas e, dessa forma, continuara a construir o significado global do
texto por meio de diversas estratégias de raciocinio.

Quanto a formulagéo de hipdteses, as autoras destacam que “o leitor progride
ao longo do texto por meio da previsdo de que sequéncias ou frases sao esperaveis
no que esta lendo; as frases orientardo as hipéteses sobre as palavras que tém mais
possibilidades de aparecer nesse contexto, as palavras limitardo os morfemas
possiveis e estes permitirdo antecipar as letras” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 37),
acrescentando que quando o leitor compreende ele consegue explicar o significado
em suas palavras.

Em relacdo a verificacdo das hipéteses, destacam que néo € preciso oralizar
para captar o significado; que os olhos exploram o texto saltando ou retrocedendo as
fixagbes oculares, principalmente em fungdo da categoria da palavra, “os
substantivos, os verbos, os adjetivos e todas as palavras com contetido produzem
fixacdes mais longas, enquanto que, nas palavras funcionais ou de conexao, como o
artigo, o leitor se detém durante um tempo muito mais breve” (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 40); que a quantidade de informac&o observada em apenas uma fixagao
ocular ndo depende apenas da habilidade do leitor, pois aumenta quando 0s
elementos a serem percebidos estdo reunidos em conjuntos significativos; e por fim,
gue a verificacdo e as antecipacdes das hipdteses sdo processos interdependentes,
pois “a antecipacdo que orienta o processo de identificacdo s6 pode realizar-se a
partir do reconhecimento do significado” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 43), porque
o leitor precisa elaborar uma interpretacéo global do texto a medida que o €.

Essas explanacbes das autoras confirmam a importancia da coeréncia
textual, da intertextualidade, da interdiscursividade e da interdisciplinaridade na
efetivacdo da leitura conforme ja comentado anteriormente e por isso, o estudo

ocupa-se, na sequéncia, da apresentacao desses temas.

4.3 Coeréncia textual, intertextualidade, interdiscursividade e
interdisciplinaridade

4.3.1 Coeréncia textual

A coeréncia textual é o fator que permite que se estabele¢ca um sentido para o

texto, podendo “ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a
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inteligibilidade do texto numa situagcdo de comunicacdo e a capacidade que o
receptor tem para calcular o sentido deste texto (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 20);
€ ela que possibilita o estabelecimento de “um sentido unitario global para cada
texto” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 21).

Relaciona-se intimamente com a coesao, pois “por coesdo se entende a
ligacdo, a relacdo e 0s nexos que se estabelecem entre os elementos que
constituem a superficie textual” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 40).

A percepcdo de incoeréncias textuais interliga-se a compreensdo leitora,
derivando disso a importancia de se “aumentar a sensibilidade as incoeréncias do
texto” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 84), visto que segundo a autora, algumas
podem se resolver ou ndo no proprio texto, porém outras demandardo outros
recursos interpretativos, em especial, as inferéncias.

Koch; Travaglia (1993) afirmam que os elementos linguisticos do texto, além
de serem importantes para “o estabelecimento da coeréncia” (...), servem como
pistas para a ativacdo dos conhecimentos armazenados na memdria, constituem o
ponto de partida para a elaboracdo de inferéncias, ajudam a captar a orientacao
argumentativa dos enunciamentos que compdem o texto, etc.” (KOCH, 1993;
TRAVAGLIA, p. 59) e que o contexto age fortemente na constru¢cdo da coeréncia,
porém, outros fatores também sdo essenciais nesse trabalho.

Dentre esses, a autora frisa o papel do conhecimento de mundo,
modernamente denominado conhecimentos prévios, conhecimento partilhado,
inferéncias, contextualizacdo, situcionalidade, informatividade, focalizagéo,
intencionalidade e aceitabilidade, consisténcia e relevancia e intertextualidade.

O conhecimento de mundo refere-se as experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos, visto que, “se o texto falar de coisas que absolutamente ndo conhecemos,
sera dificil calcularmos o seu sentido e ele nos parecera destituido de coeréncia”
(KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 60). Esses conhecimentos, no entanto, Sao
estabelecidos a partir do conhecimento partilhado, que diz respeito a capacidade
gue se tem de relacionar dados antigos com novos, pois:

Para que um texto seja coerente, € preciso haver um equilibrio entre
informacdo dada e informagdo nova. Se um texto contivesse apenas
informacgao nova, seria ininteligivel, pois faltariam ao receptor (“ancoras”) a

partir das quais ele poderia proceder ao processamento cognitivo do texto.
De outro lado, se o texto contivesse somente a informacao dada, ele seria
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altamente redundante, isto &, “caminharia em circulos”, sem preencher seu
propdsito comunicativo. (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 64).

Em relagdo as inferéncias, segundo a autora, “é a operagdo pela qual,
utilizando seu conhecimento de mundo, o receptor (leitor/ouvinte) de um texto
estabelece uma relacdo ndo explicita entre dois elementos (normalmente frases ou
trechos) deste texto que ele busca compreender ou interpretar” (KOCH,;
TRAVAGLIA, 1993, p. 65), ou seja, referem-se aos entendimentos implicitos, que
possibilitam entender em profundidade o texto que se Ié ou ouve.

Os elementos contextualizadores sao “aqueles que ‘ancoram’ o texto em uma
situagcdo comunicativa determinada” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 67): datas,
locais, autores, assinatura, elementos gréficos, timbre etc. e também sdéo
importantes para a confirmar hipéteses quanto a compreensao, porque carregam
informacdes detalhadas da comunicacéao.

Essa situacdo comunicativa percebida pela contextualizacdo deve ser
considerada no momento da leitura. Segundo Koch; Travaglia (1993) ha duas
direcbes atuando na mesma: da situacao para o texto e do texto para a situacdo. A
primeira diz respeito ao “contexto imediato da interagado” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993,
p. 69): o lugar e o momento da comunicacdo, visdes de locutores e alocutarios,
papéis que desempenham, pontos de vista, etc; ja, a segunda ocorre porque “(...) Ao
construir um texto, o produtor recria 0 mundo de acordo com seus objetivos,
propésitos, interesses, convicgdes, crengas, etc.” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 70)
e 0 receptor o interpreta de acordo com suas visées e convicc¢des; “ha sempre uma
mediacao entre o mundo real e o mundo textual” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 70).

A informatividade é outro fator que deve ser considerado na leitura, porque
estabelece o grau de previsibilidade (ou expectabilidade) da informacdo que o
mesmo possui. “Um texto sera tanto menos informativo, quanto mais previsivel ou
esperada for a informacgao por ele trazida” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 71), isto €,
informacgdes Obvias, evidentemente, dentro da situagcdo comunicativa possuem grau
baixissimo de informatividade. Colomer; Camps (2002) mencionam que “Para
entender o significado do texto, o leitor tem de elaborar uma interpretacdo global
deste ao longo de sua leitura” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 45) realgando a

importancia desse fator para a compreensao leitora.
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Quanto a focalizacédo, relaciona-se com “a concentragao dos usuarios (locutor
e alocutor) em apenas uma parte do seu conhecimento e com a perspectiva da qual
sao vistos os componentes do mundo textual” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 72)
tendo uma relagdo direta com o conhecimento de mundo e conhecimento partilhado
dos envolvidos na comunicagdo, sendo responsavel pelos varios pontos de vista
percebidos em determinadas leituras quando realizadas por profissionais
diferenciados, como psicologos, padres, politicos, socioldégos etc.

A intencionalidade tem a ver com os “objetivos ou propositos” (KOCH;
TRAVAGLIA, 1993, p. 79) na escrita ou leitura de um texto, a qual exigira
vocabulario, elementos coesivos e estruturas textuais diversificadas, tendo relacéo
direta com a aceitabilidade, visto que “o postulado basico que refere a comunicacéo
humana € o da cooperacao, isto €, quando duas pessoas interagem por meio da
linguagem, elas se esforcam por fazer-se compreender” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993,
p. 80).

Essa relacdo com a situacdo comunicativa também €& mencionada por
Charmeux (1997, p. 71) como essencial na produgdo e compreensdo de um texto:
“Os dados sociais da situagéo de comunicacao determinam (...) tipos de organizacao
— discursiva, sintatica, léxica — que devem estar a servigo do projeto de escrita”.

A consisténcia e a relevancia de um texto também sédo fatores importantes
para a coeréncia de um texto. A respeito da consisténcia, a autora afirma que ela é
responsavel pelo fato de que cada enunciado “seja consistente com os enunciados
anteriores, isto é, que todos os enunciados do texto possam ser verdadeiros (isto €,
nao contraditérios) dentro de um mesmo mundo ou dentro dos mundos
representados no texto” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 81), cabendo a relevancia a
funcao de exigir “que o conjunto de enunciados que compdem o texto seja relevante
para um mesmo topico discursivo subjacente, isto é, que 0s enunciados sejam
interpretaveis como falando sobre um mesmo tema (KOCH; TRAVAGLIA 1993, 81).

A esse respeito, Colomer; Camps (2002) afirmam que “Para ensinar os alunos
a reconhecer e dominar as caracteristicas linguisticas e os indicios que facilitam a
recepcao de um texto é importante que a escola utilize textos realmente concebidos
para ser lidos” (COLOMER; CAMPS, p. 66), criticando o fato de artificializarem-se os
textos, suprimindo partes ou adaptando a linguagem com o argumento de facilitarem

a leitura, o que impede que os alunos tenham acesso a outras formas de dizeres, 0
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que seria desejavel para o desenvolvimento de estratégias leitoras em qualquer
género discursivo.

Por fim, ha que se mencionar o importante papel da intertextualidade e da
interdiscursividade para o estabelecimento da coeréncia textual, pois, segundo a
autora, “o processamento cognitivo (produgao/recepg¢ao) de um texto recorre-se ao
conhecimento prévio de outros textos” (KOCH; TRAVAGLIA, 1993, p. 75) e é sobre
0 estudo desses recursos e seu papel na leitura interativa que o estudo se ocupa a

sequir.

4.3.2 Intertextualidade e interdiscursividade

O termo intertextualidade foi utilizado, na literatura cientifica, “por Julia
Kristeva em 1966, em relacdo aos sistemas componentes do texto literario”
(KLEIMAN; MORAIS, 1999, p. 87) e publicados em 1967, na revista Critique, porém,
Bakhtin (2011) ja postulava que um enunciado somente pode ser entendido em sua
interrelagdo com o0s enunciados anteriores e posteriores, sendo esses elos que
estabelecem a comunicagéo discursiva (BAKHTIN, 2011, p. 296) e sobre isso assim

Se pronunciou:

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagéo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo
os leva em conta. Porque o enunciado ocupa uma posi¢édo definida em uma
dada esfera da comunicacdo, em uma dada questdo, em um dado assunto,
etc. E impossivel alguém definir sua posi¢éo sem correlaciona-la com outras
posicBes. Por isso, cada enunciado é pleno de variadas atitudes
responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicacéo discursiva
(BAKHTIN, 2011, p. 296).

A respeito da importancia das interac6es entre os enunciados, Bakhtin (2011)
assim se expressa:

(...) Porque a nossa prépria ideia — seja filosofica, cientifica, artistica —

nasce e se forma no processo de interacdo e luta com os pensamentos dos

outros, e isso nao pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas

formas de expressao verbalizada de nosso pensamento (BAKHTIN, 2011, p.
298).

Ao referir-se a ideia, Bakhtin, conforme Freitas (2011) transcende a analise

intertextual, buscando compreender a voz do outro presente no texto, mesmo
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quando o texto aparentemente ndo a apresenta, num processo denominado
interdiscursividade, o que, para o autor, colabora para analises mais profundas das
ideologias que os textos se encarregam de veicular e isso colabora para a formacao
critica dos leitores, pois:
Numa analise de textos, € preciso identificar as vozes que aparecem nele, a
polifonia. E detectar que tipo de posicionamento elas assumem perante a
sociedade. Em outras palavras, elas veiculam ideologias de que grupo
social? Ao fazermos isso, estamos lendo o texto de uma maneira mais
aprofundada e menos passiva, pois estaremos nos posicionando perante a
leitura. Também é de vital importancia tentar recuperar o intertexto, tudo

isso contribui para a compreensdo do texto em sua plenitude (FREITAS,
2011, p. 32).

Marcuschi (2008, p. 252) também se posiciona sobre o valor das
interrelagdes: “(...) Compreender é, essencialmente, uma atividade de relacionar
conhecimentos, experiéncias e agées num movimento interativo e negociado” e,
assim, a intertextualidade e a interdiscursividade s&o fatores constitutivos dos
discursos humanos e indispensaveis” em uma leitura que vise a compreensao.

Koch; Elias (2012, p. 86) mencionam que “a intertextualidade ocorre quando,
em um texto, esté inserido outro texto (intertexto) anteriormente produzido, que faz
parte da memoria social de uma coletividade”, sendo:

(...) elemento constituinte e constitutivo do processo de escrita/leitura e
compreende as diversas maneiras pelas quais a producdo/recep¢do de um
dado texto depende de conhecimentos de outros textos por parte dos

interlocutores, ou seja, dos diversos tipos de relagfes que um texto mantém
com outros textos (KOCH; ELIAS, 2012, p. 86).

Sobre o processo de intertextualidade, Kleiman; Moraes (1999) assim se
manifestam: “(...) um texto funciona como um mosaico de outros textos, alguns mais
préximos, alguns mais distantes, alguns mais pertinentes, outros menos, mas todos
eles influenciando a leitura” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 62), ou seja, quanto mais
conhecimentos tivermos tanto mais seremos capazes de compreender um texto.

Ha duas formas de intertextualidade, segundo Koch; Elias (2012, p. 87): a
intertextualidade explicita e a intertextualidade implicita.

A intertextualidade explicita acontece quando existe citacdo da fonte do
intertexto e pode ser observada em “discursos relatados; nas citagdes e referéncias;

nos resumos; resenhas e traducdes; nas retomadas de textos de parceiro para
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encadear sobre ele ou questiond-lo na conversagcao” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 87
apud KOCH, 1997 a e b, 2004).
Alés (2006, p. 4) menciona que, em portugués, alguns elementos servem
como marcadores intertextuais, dentre os quais destaca:
(a utilizacdo de aspas, que marcam que o enunciado posto em circulacao
teve sua origem (formulagdo) em outro lugar que n&o a instancia de
enunciacdo; b) o uso do travesséo, particularmente no discurso romanesco,
para marcar os limites entre o que € proprio do narrador e 0 que é proprio
dos personagens; ou ainda c) a operacionalizacdo de recursos graficos,
como itdlico ou negrito, para salientar através do estranhamento

(materialmente expresso pela escritura) a origem diferenciada do enunciado
(Al6s, 2006, p. 4).

Ja4 na intertextualidade implicita, o texto ndo traz indicacdo das fontes
utilizadas em sua construcdo delegando ao alocutario o papel de recupera-las na
memodria para efetivar o sentido do texto (KOCH; ELIAS, 2012). Assemelha-se, pois
ao processo inferencial mencionado também por Koch (1993) ao tratar de coeréncia
textual (KOCH. TRAVAGLIA, 1993, p. 65) e esta intimamente relacionado com as
interacOes e experiéncias dos individuos.

Ao se compreender a leitura como um processo interativo ou dialdgico, o
professor se apercebe da importancia de planejar situacées em que a leitura seja
realmente destinada a um objetivo, a um projeto, pois serd a partir dessa
perspectiva, “da leitura para algo real, concreto”, que o aluno acessara seus acervos
referenciais.

Em um estudo sobre a intertextualidade, Al6s (2006) explica que o livro
Marxismo e Filosofia da Linguagem publicado por Bakhtin, com o pseudénimo de
Volochinov, entre 1929-1930 ja tratava das relacdes linguagem-ideologia quando ao
criticar o subjetivismo idealista e 0 objetivismo abstrato, postulava que a lingua nédo
poderia ser dissociada de seu carater social e dialogico.

As primeiras reflexdes que originardo a concepc¢ao de intertextualidade surge
a partir de suas consideracdes sobre o discurso citado ao colocar o narrador como
responsavel pelo estabelecimento de relagdes “entre o discurso citado e o universo
narrativo de sua propria enunciacdo” (ALOS, 2006, p. 4). O autor esclarece que
Bakhtin menciona que as relagdes entre o discurso do narrador e discurso de outrem
em uma narrativa apresentam trés tendéncias: “o dogmatismo narrativo (estilo

linear), o individualismo realista e critico (estilo pictérico) e o individualismo relativista
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(no qual a énfase recai ndo no contexto narrativo/discurso do mesmo, mas sim no
discurso de outrem)” (ALOS, 20086, p. 4).

No estilo linear hd a preocupacdo com a autenticidade e a integridade do
discurso do mesmo quanto ao discurso citado, o que é desejavel ao se pensar em
um texto cientifico, por exemplo. No texto literario, no entanto, tal posicdo deixa
entrever um certo autoritarismo, pois a citacdo do discurso de outrem, neste caso,
serve para validar como verdade o discurso do narrador, objetivando “a perspectiva
do outro” (BAKHTIN apud ALOS, 2006, P. 4).

Nessa perspectiva ocorre um apagamento do discurso do outro, pois:

(...) o discurso do outro enquanto alteridade ndo existe no estilo linear. O
outro sO é pensado enquanto ou repeticdo do mesmo ou enquanto discurso
a ser negado, 0 que ndo ameaca a autoridade discursiva do narrador; no
lugar da alteridade ha o despotismo discursivo, no qual o outro s6 é
reconhecido nos raros momentos em que ha coincidéncia nas formas de se
perceber o mundo, ou seja, quando h& alguma afinidade ideoldgica entre o

discurso do narrador e o discurso alheio. A integridade do mesmo é mantida
através da negacédo do outro (ALOS, 2006, p. 5)

O autor cita como exemplo as fabulas, quando os personagens sdo apenas
de figuragédo, visto que as falas dos personagens (discurso citado) ndo sé&o
consideradas, prevalecendo o contexto narrativo (o discurso do narrador).

Ao contrario do linear, o estilo pictérico “permite ao narrador reconhecer o
outro como constitutivo de si mesmo sem, no entanto, realizar uma grande e
profunda desestabilizagdo na identidade e no centramento de sua subijetividade”
(ALOS, 2006, p. 6), 0 que se consegue por meio do discurso direto e de inflexdes
nao sintaticas, visto que as fronteiras entre o discurso do narrador e o0 de outrem nao
sdo marcadas por travessdes, aspas, italicos etc.

E no individualismo relativista que ocorre uma intersec¢io entre o contexto
narrativo e o discurso citado, de tal maneira que o “centro de consciéncia” dos
textos, agora sua perspectiva estad tdo relativizada que chega a ponto de ser
colocada em pé de igualdade com a perspectiva dos personagens” (ALOS, 2006, p.
7), sendo que um dos recursos estilisticos que facilita essa miscigenacdo € o
discurso indireto livre e, muitas vezes, seu uso € tdo extremo que ndo € possivel
distinguir as vozes do narrador e das personagens, como ocorre em muitas obras de

Clarice Lispector, por exemplo.
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Al6s (2006, p. 8) prossegue dizendo que esses prenuncios contidos no livro
‘Marxismo e Filosofia da Linguagem’ foram retomados por Bakhtin em ‘A Poética de
Dostoiévski’, obra que Kristeva utiliza para formular o conceito de intertextualidade,
pois, ja para Bakhtin, naquela obra, “o discurso do mesmo é a proépria instancia
narrativa, € o discurso do narrador; como discurso de outrem (...) os fragmentos
discursivos de outras subjetividades, (...) (as falas e o0s pensamentos das
personagens, por exemplo)” (ALOS, 2006, p. 8) Essa concepcdo é relevante no
entendimento da intertextualidade, pois Nitrini (2000) apud ALOS (2006, p. 8) assim
afirma:

Para que as relagbes de significagdo e de ldgica (objeto da linguistica)
sejam dialdgicas, elas devem tornar-se discurso e obter um autor do
enunciado. Segundo Bakhtin, que tinha saido de uma Russia revolucionaria,
preocupada com problemas sociais, o0 didlogo ndo sé é linguagem assumida
pelo sujeito: é também uma escritura na qual se & o outro. Nesse momento,
Kristeva ressalta que ndo se trata de nenhuma aluséo a psicandlise. Disso
decorre que o dialogismo de Bakhtin concebe a escritura como

subjetividade e comunicabilidade ou, para melhor dizer com Kristeva, como
intertextualidade. (NITRINI, 2000 apud ALOS, 2006, p. 8)

E a partir de ‘A Poética de Dostoiévski’ que Bakhtin formula as nogdes de
dialogismo e polifonia quando declara que é a partir de relagbes dialégicas entre
enunciador (narrador) e o discurso de outrem que todo enunciado se constitui e
pressupfde que uma obra pode abrigar multiplas vozes, ou seja, pode ser polifénica.
Kristeva (1969), como semioticista, percebe que a subjetividade é construida no
momento da leitura e o sujeito, nessa visdo, nada mais é do que “efeito de sentido”
(ALOS, 2006, p. 10); portanto, o texto literario lida necessariamente com o discurso
citado, com um texto fonte, apropriando-se do mesmo e incorporando-o
intrinsicamente e, assim, a partir da concepcéo de dialogismo e polifonia de Bakhtin,
Kristeva (1969) explicita a intertextualidade da linguagem poética:

(...) todo texto constitui-se como mosaico de citacdes, todo texto é absor¢cédo
e transformacdo de outro texto. No lugar da nogdo de intersubjetividade
instala-se a de intertextualidade, e a linguagem poética se I&, ao menos,

como um duplo” (KRISTEVA, 1969, p. 146 apud ALOS, 2006, p. 10,
traducdo do autor em nota de rodapé).

Segundo Al6s (2006, p. 10), as nogBes de produtividade (do texto) e de
ideologema também foram explanadas por Kristeva (1969) e sdo fundamentais para
esclarecer o funcionamento da intertextualidade como mecanismo textual, visto que

explicitam que a intertextualidade n&o transforma o texto em colagens de retalhos
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diversificados, mas, ao contrario, toma 0s pressupostos marxistas e freudianos que
demonstram a interacdo do texto com o contexto (visto como texto social) e com o

inconsciente:

O texto, pois, € uma produtividade, o que quer dizer: 1. a sua relacdo a
lingua em que se situa € redistributiva (destrutivo-construtiva),
conseqientemente € abordavel mais através das categorias logicas que
puramente linglisticas; 2. é wuma permutacdo de textos, uma
intertextualidade: no espaco de um texto varios enunciados, tirados de
outros textos, se cruzam e se neutralizam” (KRISTEVA 1978 apud ALOS,
2006, p. 11, traducéo do autor em nota de rodapé).

O recorte de uma dada organizacao textual (de uma pratica semidtica) com
0s enunciados (sequéncias) que assimila no seu espago ou a que reenvia
no espa¢o dos textos (praticas semidticas) exteriores serd chamado um
ideologema. O idelogema é essa funcdo intertextual que pode ler-se
“‘materializada” nos diferentes niveis da estrutura de cada texto, e que se
estende ao longo de seu trajeto dando-lhe as suas coordenadas histéricas e
sociais. (...) O ideologema de um texto € o lugar préprio no qual a
racionalidade conhecedora da conta da transformacdo dos enunciados (a
gue o texto é irredutivel) num todo (o texto), do mesmo modo que as
insercbes dessa totalidade no texto histérico e social” (KRISTEVA, 1978
apud ALOS, 2006, p. 11, traducdo do autor em nota de rodapé).

Assim, para Kristeva (1969), o signo:

(...) ndo é meramente signo, mas ideologema, na medida em que é
transpassado por diferentes valores sociais. O ideologema em Kristeva
corresponde a palavra ambivalente de Bakhtin, na medida em que nele se
cruzam valores semioticos (arbitrariedade do significante/significado) e
sociais (a historicidade, necesséaria para a materializagdo do sentido)
(KRISTEVA, 1969 apud ALOS, 2006, p. 12)

Percebe-se assim que, apesar de Bakhtin referir-se ao enunciado, portanto,
da ordem do discurso e ndo ao texto, manifestacdo concreta desse discurso, ha
entre ele e Kristeva certa concordancia em relacdo aos processos polifénicos
presentes na linguagem humana, de tal forma, que, mesmo dispares, 0s conceitos
se aproximam.

Dessa forma, Kristeva (1974) apud Alés (2006), assim define:

A intertextualidade fica sendo definida, de acordo com as reflexdes de
Kristeva, como o processo de interacao e intercambio semidtico de um texto
primeiro com outro texto, ou outros textos, particularmente com o texto
cultural, o texto histdrico e o texto social, (ha medida em que os trés se
interseccionam sem, no entanto, serem redutiveis um ao(s) outro(s).
Intertexto, por sua vez, € o texto especifico (ou o corpus de textos
especificos) com que um determinado texto mantém o intercambio
semidtico que caracteriza a intertextualidade. E importante lembrar que em
Kristeva a nogdo de texto é muito vasta: pode referir-se a obras literéarias,
linguagens orais ou sistemas simbdlicos de natureza social ou inconsciente.
A semioticista bllgara desloca o foco das relagdes dialdgicas que em
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Bakhtin estavam centradas na “consciéncia plenivalente” (o heréi visto como
representacdo de um conjunto de valores proprios, distinto daqueles do
autor e/ou narrador), ampliando o alcance das nocBes de
dialogismo/polifonia para uma perspectiva textual e discursiva na qual néo
apenas consciéncias ou subjetividades representadas estdo em questéo,
mas o proprio intercambio semiotico tipico do funcionamento do texto
literario: ‘[0] texto esta, pois, duplamente orientado: para o sistema
significante no qual se produz (...) e para o processo social do qual participa
enquanto discurso’ (KRISTEVA, 1974 apud ALOS, 2006, p. 16-17).

Outro autor mencionado por Alés (2006, p. 17) € Gérard Genette, que, em seu
livro Palimpsetes (1982), explora as interacfes semiodticas apenas entre textos
literarios, sendo que esse palimpsesto diz respeito a “um texto escrito antes do texto
em questdo, que a ele faz mencéo, e ndo o texto histérico ou o texto social, como
propde Kristeva” (ALOS, 2006, p. 17). Esse autor, segundo Alds (2006) sistematiza
uma nomenclatura para diferentes relacfes de interacdo semidtica. Em lugar de
intertextualidade, caracteriza a presenca de um texto em outro como
transtextualidade, a qual pode se manifestar como citacdo, plagio ou alusdo. Outro
tipo de transtextualidade € a paratextualidade, quando ocorre um intercambio do
texto literario com partes “acessorias”, como introdugdes, prefacios, notas marginais,
de rodapé ou finais, posfacios, epigrafes, adverténcias, ilustragcbes que fornecem
dados variaveis ao contexto.

A idéia de transtextualidade é utilizada para denominar o grande grupo de
relacdes possiveis entre  diferentes  textos (intertextualidade,
hipertextualidade, paratextualidade, arquitextualidade); assim, o termo
intertextualidade (tal como definida por Kristeva) € permutavel por

transtextualidade (tal como definida por Genette) (ALOS, 2006, p. 21, nota
de rodapé).

A metatextualidade é a terceira modalidade de relacdo textual. Segundo Alos
(2006, p. 18), refere-se ao comentério, o qual une um texto a outro por meio de um
comentario, muitas vezes, sem citacdo. O comentario, a critica literaria e a exegese
sdo tipos metatextuais, e também quando os prefacios inserem-se nos textos
deixam de ser paratextos, pois integram-se a historia.

Gennete, segundo Alds (2006, p. 18), refere-se a uma outra categoria, a qual
denomina hipertextualidade, equivalente a palavra ambivalente em Bakhtin:

“Entendo [por intertextualidade] toda a relagdo que une um texto B (que
chamarei hipertexto) a um texto A (que chamarei hipotexto) sobre o qual ele
se enxerta de uma maneira que ndo é aquela do comentario. Como a
metafora do enxerto carrega uma determinagdo negativa, estas definicdes

sdo apenas provisorias. Vendo de uma outra forma, coloquemos uma nogao
geral de texto ao segundo grau (nego-me a buscar, para uso tao transitorio,
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um prefixo que sintetize ao mesmo tempo hiper- e meta-) ou texto derivado
de um outro preexistente. (...) Tal relacdo resulta de uma ordem tal que B
nédo fale de modo algum de A, o que resulta ao fim de uma operagéo que
qualificarei - provisoriamente ainda - de transformacdo, e que
consequentemente 0 evoca mais ou menos de maneira manifesta, sem
necessariamente dele [texto A] falar ou citar”. (GENNETE, 1982 apud
ALOS, 2006, p. 19-20)

7

A quinta e ultima categoria mencionada por Genette é a arquitextualidade;
vista como o tipo mais abstrato da interagdo textual assemelha-se ao género
literario, com uma estrutura historicamente situada e mais ou menos estavel, até
corruptivel e sujeito a transformacédo. Alés (2006) exemplifica com o arquitexto
romanesco, que “tem seu nascimento no século XVII, e seu grande apice esta
vinculado a ascensdo da burguesia, que adotou tal estrutura para construir e
legitimar suas préprias narrativas culturais” (ALOS, 2006, p. 20).

O arquitexto, ou se preferirmos a arquitextualidade do texto (como disse, e é
um pouco a mesma coisa,‘a literariedade da literatura’), [define-se como] o
conjunto de categorias gerais, ou transcendentes — tipos de discurso,
modos de enunciagdo, géneros literarios, etc. — que sustenta cada texto

singular” (GENNETE, 1982 apud ALOS, 2006, p. 19, tradugéo do autor em
nota de rodapé).

Apesar de os trés teoricos, a saber, Bakhtin, Kristeva e Genette, ocuparem-se
da intertextualidade, as abordagens tedricas sobre o tema n&o sdo idénticas;
enquanto Bakhtin refere-se a uma translinguistica que abrange o texto literario em
sua interacdo com o contexto social, Kristeva, ao desenvolver uma semiética da
linguagem poética, percebe as infinitas possibilidades do cédigo linguistico que, na
linguagem poética, pode encontrar um ancouradouro para transformagdes sociais,
ao definir o texto como produtividade e como pratica social a escritura. Gennete, por
sua vez, ao retomar o tema, hierarquiza os diferentes tipos de interacdo semiotica
entre os textos, com uma nomenclatura consistente, porém, ao ater-se apenas ao
linguistico, exclui o texto histérico-social, tdo caros nas reflexdes de Bakhtin e
Kristeva.

Assim, para Alos (2006, p. 22, 23):

(...) a relagéo hipertextual demanda, por sua prépria natureza, um trabalho
de recorte e deslocamento de um fragmento originario de um texto A e a
subsequente adaptacéo desse recorte a um texto B (e aqui ndo importa se
tal trabalho de transplante textual é feito consciente ou inconscientemente,
se feito pelo autor ou pelo leitor, se tem um carater estrutural ou ndo no
cerne do texto em questdo), independente de qual seja a instancia na qual

ele esteja localizado, € necesséaria uma instancia subjetiva que realize este
trabalho. Entenda-se aqui essa necessidade de uma instancia subjetiva ndo
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no sentido de um sujeito empirico, mas no sentido de uma posicdo ou lugar,
ou ainda no sentido de uma funcéo. Logo, os processos de subjetivacéo
tomam uma importante dimensdo na compreensdo da intertextualidade
(seja ela pensada na instancia da recepcao/leitor ou da producéo/autor),
pois € sob e apenas sob o signo da subjetividade que a producdo de
sentidos — por ocasido do estabelecimento de relacdes hipertextuais — pode
ser compreendida. A intertextualidade mostra-se enfim como um fenémeno
de interacdo entre diferentes modalidades textuais que mobiliza, ao mesmo
tempo a natureza semiética, ideolédgica e subjetiva, estabelecendo-se como
uma das mais frutiferas categorias para a critica literaria. O texto dialoga
sim com outros textos, mas também com o contexto social, a realidade
transfigurada em texto, tal como fica claro na génese do conceito, em
Bakhtin e Kristeva. (...). Conjuga também uma dimensé&o politica, na medida
em que as ideologias que organizam e legitimam os regimes de
representacdo que virdo a constituir o capital simbdlico de uma comunidade
discursiva se fazem perceptiveis através do trabalho de deslocamento e
producdo de sentidos que a interacdo semidtica que caracteriza a
intertextualidade demanda. (ALOS, 2006, p. 22-23).

Percebe-se, assim, que a intertextualidade, assim como a interdiscursividade
requerem processos complexos que vao desde aas capacidades fisicas e mentais
envolvidas no desenvolvimento e ideoldgicas entre areas e temas do conhecimento,
0 que situam esses processos como fundamentais no estabelecimento de uma
leitura interativa.

Esses recursos, portanto, devem ser conhecidos e utlizados pelos
professores a favor das proposicdoes de leitura, ao se considerar a mesma com
essencialmente dialdgica.

Nesse estudo, com foco na leitura interativa, interessa, sobretudo a ideia de
intertextualidade, presente em Kristeva e de interdiscursividade — presente em
Bakhtin, na qual tanto a relacdo entre diferentes textos literarios quanto a relacdo
entre o texto e o mundo social (lido também como um texto) (ALOS, 2006, p. 24) sdo
considerados, pois, nos dizeres de Kristeva (1974) apud Alos (2006):

Assim, por um duplo jogo: na matéria da lingua e na histéria social, o texto
se instala no real que o engendra: ele faz parte do vasto processo do
movimento material e histérico e ndo se limita - enquanto significado a seu

autodescrever ou a se abismar numa fantasmatica subjetivista (KRISTEVA,
1974 apud ALOS, 2006, p. 23)

A linguagem é fruto e consequéncia do social e é por meio dos processos
dialégicos que a realidade discursiva se estabelece (BAKHTIN, 2011) e a leitura,
como meio de acesso a escritura, também deve ser estudada sob esses
pressupostos e, por isso, o estudo ocupar-se-a da nocéo de interdisciplinaridade e
suas contribuicbes para o estabelecimento de trabalhos que privilegiem a interagéo,

via dialogia.
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4.3.3 Interdisciplinaridade

Para se compreender o conceito e a importancia da interdisciplinaridade no
ensino atual e sua relevancia para uma leitura interativa, é salutar que se trace um
panorama histérico-social que levou ao paradigma da fragmentacdo disciplinar em
gue ainda se encontra mergulhado o sistema de ensino.

Na Antiguidade, segundo Aiub (2006), os conhecimentos eram divididos em
disciplinas: o trivium: gramatica, retorica e dialética e o quadrivium: geometria,
aritmética, musica e astronomia, mas, apesar dessa divisdo, 0 universo era
compreendido como totalidade e os gregos entendiam que era o dominio de todas
as artes gque levava a formacéo do cidadao.

Essa organizagdo dos conhecimentos permaneceu no mundo antigo e na
Idade Média e essa formacéao integral era vista como ideal, pois aproximava-se da
nocéao de totalidade divina.

Aratjo (2012) argumenta, no entanto, que a Ciéncia, no periodo que
antecedeu a Modernidade, carecia de um pensamento simplificador para entender
melhor a natureza das coisas, 0 que foi feito com teorias de compartimentacdo do
conhecimento, baseadas em René Descartes (1596-1650), Francis Bacon (1561-
1626) e com um legado mais filosofico e antropolégico nos estudos de Emanuel
Kant (1724-1804).

Descartes, segundo Pataro; Pataro (2014):

(...) estruturou o conhecimento em um método, depois chamado cientifico,
gue se baseava na linguagem matematica e aproximava o funcionamento
da natureza ao de maquinas, regidas por leis imutaveis, naturais,

necessarias e eternas (DESCARTES, 2000 apud PATARO; PATARO, 2014,
p. 39)

Tal sistematizacdo foi essencial para o desenvolvimento cientifico e social,
pois proporcionou muitas descobertas e invencbes que colaboraram para o
incremento técnico, tecnolégico e das ciéncias em geral, bem como o acesso da
populacdo ao mercado de trabalho industrial e comercial em expansdo nesse
periodo histodrico, através da divisado de trabalho, do qual, o Fordismo (1863-1947) é
um excelente exemplo.

No entanto, antes mesmo de completar dois séculos, esta estrutura

fragmentaria do saber, geradora do conceito educacional que perdura até os dias
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atuais através da divisdo do curriculo em disciplinas especificas e, dentro das
mesmas, seus varios contetdos particularizados, ja vinha sendo questionada (AlUB,
2006).

Com o surgimento da Didatica, no século XVII, Comenius (1592-1670) apud
AIUB (2006) sugere um método que deveria ensinar tudo a todos, integrando os
saberes. Tal método preconizava que 0 ensinamento tivesse uma aplicacao pratica;
que as coisas deveriam ser ensinadas a partir de suas causas; que as coisas
deveriam ser ensinadas a seu tempo; que 0s assuntos deveriam ser estudados até
sua perfeita compreenséo e que as diferencas entre as coisas também precisariam
ser observadas.

Marx (1818-1883) apud AIUB (2006), em O Capital, também condena a
fragmentacdo do conhecimento considerando-a como responséavel pela subjugacéo
humana, visto que, segundo ele, todo o seu potencial para explicitar a natureza
humana e social das coisas é relativizado.

Edgar Morin (2010); reconhece a importancia desse tipo de filosofia
educacional, visto por ele como imprescindivel para aquele periodo histérico, uma
vez que possibilitou a divisdo do trabalho, a produgéo de novos conhecimentos e a
elucidacdo de muitos fendbmenos, e tais condi¢cdes certamente colaboraram para a
melhoria da condicéo de vida da populacao entre os séculos XVII e XX.

O autor explica esse pensamento simplificador da Modernidade através de
trés aspectos: a disjuncéo, que separou os diversos tipos de conhecimento e dessa
fragmentacdo do saber nasceram as disciplinas especificas; a reducdo, quando,
para se estudar o complexo, fragmenta-se 0 mesmo em minimas partes e analisa-se
esse segmento como correspondente ao todo e, por ultimo; a abstracao, que levou a
matematizacdo e formalizacdo da Ciéncia, ou seja, a supremacia da razado como
Gnica dimensdo humana valida, posto que passivel de comprovacao.

Esse pensamento simplificante em relagdo ao conhecimento, oriundo das
ideias de Descartes, segundo Morin (2010), trouxe ignorancia ao nao considerar a
complexidade de que se revestem os fen6menos da natureza.

Segundo Aiub (2006) a fragmentagdo do saber levou a Ciéncia Moderna a
atentar-se para as partes em detrimento do todo, além do problema das

superespecializacdes, também criticada por Morin (2010). Ele sugere estabelecer o
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“dialogo entre as diferentes areas do conhecimento” (AIUB, 2006, p. 3) para que a
compreensao do todo seja possivel.

O pensamento simplificador provindo do método de Descartes influenciou a
organizacdo escolar e a disjuncdo aparece nos conteudos e disciplinas que estdo
separados e ndo se relacionam, segundo Araujo (2002) apud Pataro; Péataro (2014,
p.40). Também se verificam a reducédo do complexo ao simples quando se acredita
gue basta estudar as partes da realidade complexa para se ter uma visédo do todo e,
por fim, a abstracéo formaliza o conteddo e afasta o objeto de estudo da realidade
do estudante, impedindo que o mesmo faga sentido para ele.

Esse tipo de metodologia faz com que a escola tenha uma programacao
curricular engessada, com sequéncias lineares e rigidas de acdes destinadas a
atingir objetivos estabelecidos, as quais, por essas caracteristicas, sao pouco
dindmicas e nao permitem alteracbes ou grandes reflexdes, desconectando,
portanto, da vida, com toda a sua dinamicidade.

A respeito da alienacdo que a fragmentacdo do conhecimento produz no
ambiente escolar, Kleiman; Moraes (1999) assim se pronunciam:

Na escola publica brasileira também, na maioria das vezes, alunos e
professores produzem algo cujo sentido |hes escapa; eles ndo se
reconhecem no produto do seu trabalho. O trabalho do professor é alienante
porque ele esta sobrecarregado pela burocracia, pelo nUmero de horas de
aula que tem que ministrar e que ndo lhe deixa margem para planejar,
trocar ideias com seus colegas ou mesmo estudar. Ele ndo se reconhece no
objeto de seu trabalho porque ele vem sendo cada vez mais desprestigiado
e mal-remunerado. Além disso, diante do desemprego, da injusta
distribuicdo de renda, da falta de perspectiva de um futuro melhor para os
nossos alunos da rede publica, o professor sente que o contelddo

transmitido pela escola pouco vai adiantar para melhorar a vida dos jovens
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 34).

As autoras seguem argumentando que na “escala hierarquica da escola, o
aluno é o ultimo a ser ouvido e considerado” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 35), o
gue denota o paradoxo de uma escola que afirma educar para a cidadania critica,
mas, na pratica, incentiva “a ordem (a ‘disciplina’) e o ndo questionamento (os
alunos que protestam sao rotulados de rebeldes e punidos por sua suposta rebeldia)
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 35).

Péataro; Pataro (2014) referem-se a organizacao curricular em disciplinas:

(...) essa organizagdo educacional tradicional baseada nos principios da

disjuncdo, reducdo e abstragdo estd associada a ideia de programas
curriculares, que sdo sequéncias lineares de a¢bes que tém por finalidade
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atingir objetivos pré-determinados. Sabemos que a vantagem que se
encontra nesta forma de organizagéo tradicional € a economia de tempo,
pois a rigidez dos programas curriculares ndo permite alteracbes e nem
requer maiores reflexdes. Por outro lado, os programas podem se tornar
falhos, as disciplinas estudadas néo se relacionam entre si e a necessidade
de seguir uma sequéncia pensada previamente deixa de lado as novidades
gue surgem durante o desenvolvimento do trabalho. Isso ocorre porque os
programas disciplinares engessam as acfes de professores e professoras,
reduzindo a natureza do objeto de estudo e dificultando uma participacao
mais ativa dos alunos e alunas na construcdo do conhecimento, ja que o
caminho do estudo estad todo tracado pelo programa. Assim, falar de
programas curriculares implica uma visdo de conhecimento disciplinar,
linear e hierarquizado. Essa visdo encerra a realidade dentro dos limites das
disciplinas, o que dificulta as criangas e jovens a construcdo de uma visédo
global sobre os fenémenos. (PATARO; PATARO, 2014, p.40)

Os autores ainda mencionam que a “visdo monocultural de educagédo —
homogeneizando e padronizando 0os conhecimentos e 0s sujeitos que a frequentam
— (...) dificulta o desenvolvimento de um olhar pluridimensional que valorize a
diversidade de culturas” (PATARO; PATARO 2014, p. 41), cita também que
diferentes pesquisas cientificas tém mostrado que muitos fendmenos somente sdo
compreendidos na interligac&o de varios conhecimentos (PATARO; PATARO 2014).
Além desses fatores, Aiub (2006) acrescenta que, jA no século XX, o padrédo
excessivamente racional produzido por essa fragmentacdo foi questionado ao ser
incapaz de evitar duas grandes guerras mundiais deflagradas em intervalos
brevissimos, ressaltando a necessidade de um didlogo entre as areas do
conhecimento “para se compreender o mundo e o0 ser humano da
contemporaneidade” (AIUB, 2006, p. 7).

A interdisciplinaridade surge, nesse cendrio, como alternativa a essa visédo
fragmentada do conhecimento, 0 que se nota pela prépria composicdo do termo. O
vocabulo interdisciplinaridade é formado por trés elementos: o prefixo inter que
significa agéo reciproca (A sobre B e B sobre A); o radical disciplinar que refere-se a
disciplina, do latim discere — aprender, discipulus — aquele que aprende, mas outros
significados foram atribuidos a essa palavra, tais como conjunto de normas de
conduta, adequacédo a regras, matérias escolares ou saber especifico, “com objeto
determinado, conhecimentos e saberes relativos a este objeto e métodos proprios”
(AlUB, 2006, p. 2); e finalmente pelo sufixo dade que corresponde a qualidade,
estado ou resultado da acdo e, assim, 0s proprios elementos constituintes da

palavra, isto é, sua propria formagéo contribuem para a formulacdo de seu conceito.
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Assim, a andlise da formacao da palavra sugere que séo as interagfes entre
as disciplinas que integralizam o conhecimento. Ao se considerar a interacao
necessaria a leitura em seus mais diferentes géneros, deve-se reconhecer que a
interrelagéo entre A e B e a acdo desencadeada dessas relagcdes suplantam a visao
fragmentada do conhecimento, ainda em vigor, nos procedimentos de leitura na
escola, 0s quais hem sempre se preocupam com a analise da coeréncia nos textos,
com a intertextualidade e interdiscursividade inerentes a qualquer enunciacéo e, por
essa razdo, ndo dao conta da compreensao daquilo que se Ié.

Em relacdo ao valor da leitura como atividade capaz de promover essa
integracao entre os varios saberes, Kleiman; Moraes (1999) se manifestam:

Dimensionar equanimemente o disciplinar e o interdisciplinar dentro de uma
escola envolve a diviséo equilibrada do tempo e do espago para o proprio
aluno construir suas redes de conhecimento. Nessa construcdo, a leitura
pode ser objetivo e instrumento de aprendizagem. Na qualidade de
instrumento, pertence a todas as disciplinas, pois é, por exceléncia, a
atividade na qual se baseia grande parte do processo de aprendizagem em
contexto escolar. Na qualidade de objetivo, envolve a formacgéo de atitudes
— a valorizagdo da prética e a transmissdo de valores — aquilo que a

sociedade considera importante para as futuras geracdes (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p. 44).

Sobre o desenvolvimento da concepcédo de interdisciplinaridade, Fazenda
(1995) apud AIUB (2006, p. 7) descreve trés momentos, ocorridos na segunda
metade do século XX, os quais correspondem: 1) a definicdo do conceito, na década
de setenta; 2) a explicitacdo do método, na década de oitenta e por fim, 3) a
construcdo da teoria, na década de 90. Em todos esses momentos, 0 que se
sobressai € a critica a fragmentacdo do conhecimento e a necessidade de se
buscarem alternativas que rompam com o racionalismo extremo trazendo uma Visao
mais integrada da realidade.

Essa visao interdisciplinar do conhecimento, segundo Pataro; Pataro (2014)
colabora para a compreensdo da complexidade em que se encontra mergulhada a
sociedade atualmente, mas pode vir acompanhada de uma negacao da importancia
do valor do conhecimento especifico para compreensdo do todo, o que também
deve ser alvo de reflexdo, pois, segundo Kleiman; Moraes (1999), “O equilibrio entre
disciplinar e o interdisciplinar € necessario, pois as areas especificas possuem um
cabedal de conhecimento acumulado ao qual o aluno devera também ter acesso”
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 43).



72

Para compreender-se o conceito de interdisciplinaridade, no entanto, € mister
gue se conhecam outros termos utilizados atualmente em relacdo a integracdo dos
saberes, tais como a multidisciplinaridade e a transdisciplinaridade.

Nicolescu (2000) apud AIUB (2006) assim se expressa:

A multidisciplinaridade supde a mesma questdo sendo tratada por
disciplinas diferentes. As disciplinas mantém seus limites e métodos,
estabelecem um didlogo abordando a questdo a partir de sua perspectiva.
Na interdisciplinaridade, ha transferéncia de métodos de uma disciplina para
a outra, conforme exemplificado anteriormente e a transdisciplinaridade
supde outro grau de relagdo. Trans significa 0 que esta ao mesmo tempo
entre e além. Haveria alguma coisa entre e através das disciplinas? E ao
mesmo tempo, além delas? O mundo contemporaneo ndo € mais 0 cosmos,
ndo é mais a ordem da Antiguidade Classica, a qual deveriamos nos
ordenar. Apos as guerras mundiais, a teoria da relatividade, a fisica
guéantica, ndo é possivel pensar através de uma relacdo de causalidade

linear, que j& era questionada, conforme exposto, na Modernidade
(NICOLESCU, 2000 apud AIUB, 2006, p. 10).

Nessa perspectiva, ndo ha como compreender a realidade do século XXI
utilizando-se parametros que serviram como modelo para uma sociedade em que 0s
aparatos de comunicacdo eram incipientes e as interrelacdes entre as naces e 0s
individuos restringiam-se aos vizinhos mais proximos. A globalizacdo e a rapidez
com que as informagdes circulam atualmente exigem que as areas do conhecimento
se interliguem para que os alunos possam compreender os fendmenos sociais que
presenciam cotidianamente.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) também reportam-se a
interdisciplinaridade e, segundo Garcia (2008, p. 364): “Nos textos dos PCN, (...), a
nocao de interdisciplinaridade estd associada a um conjunto plural e dissonante de
significados, reflete distintas e nao articuladas perspectivas tedricas e esta
apresentada de um modo desatento ao seu desenvolvimento historico”.

O autor argumenta que sdo sugeridas varias préaticas educacionais
interdisciplinares, mas os numerosos estudos académicos sobre o tema n&do servem
como embasamentos tedricos para explicitar o conceito e aplicabilidade da
interdisciplinaridade no ambito escolar:

(...) o termo interdisciplinaridade esta utilizado nos PCN sob diferentes
significados, onde sua teorizacdo pouco dialoga com a literatura mais
contemporanea sobre esse tema. Os documentos também n&o exploram
em profundidade a producdo dos tedricos brasileiros e parecem
desconhecer a imensa producdo académica internacional. Além disso,

particularmente no texto dos PCN de Ensino Médio, a breve mencao sobre
possiveis procedimentos através dos quais a interdisciplinaridade poderia
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estar presente no curriculo, sofre de incompletude e ambiguidade (GARCIA,
2008, p.367)

Araljo (2012) argumenta que um objeto de estudo, ao se tornar
interdisciplinar, perde seu carater fechado e € analisado e interpretado
considerando-se suas interacdes com diferentes campos disciplinares e €, por isso,
pela possibilidade dialdgica de um fendmeno comum a duas ou mais disciplinas ou
campos de conhecimento, que a interdisciplinaridade pode constituir-se uma
excelente ferramenta educacional.

O autor frisa, no entanto, que, para se implantar essa visao interdisciplinar na
escola é necessario que o estudo dos contetdos nao seja visto como um fim em si
mesmo, mas como meio que facilita a interpretacdo de determinado fendbmeno. Ele
acredita que uma das maneiras de se alcancar tal objetivo é o trabalho com projetos
(ARAUJO, 2012), conclusdo que também transparece na andlise do termo nos
documentos dos PCN realizada por Garcia (2008) quando “destaca-se a ideia
bastante enfatizada de que a interdisciplinaridade seria uma pratica a ser
desenvolvida através de projetos” (GARCIA, 2008, P. 376).

A respeito dos projetos interdisciplinares na escola, Garcia (2008) assim se
posiciona:

A construcdo de um projeto interdisciplinar pode partir de uma indagacao
gue solicita um modo de estudo ou investigacdo que articule atividades de
aprendizagem em mais do que uma disciplina isolada. Também pode surgir
de uma inquietacdo que desafia os limites de leitura, fornecidos por uma
Unica disciplina do curriculo e requer outras perspectivas. Neste caso, a
interdisciplinaridade encontra na organizacdo de projetos um eixo de
integracdo de atividades e formas de conhecimento. Esse sentido pode
sugerir que a interdisciplinaridade né&o tenciona diluir as fronteiras das

disciplinas, embora represente uma possibilidade para integrar suas formas
de compreenséo. (GARCIA, 2008, p. 371).

Garcia (2008) frisa que as praticas de projeto verificadas por enquanto se
identificam com “um conjunto programado de atividades de ensino aprendizagem”
(GARCIA, 2008, p. 371) e ndao com a nocgao de investigacdo, que parece ser a
concepcao defendida no PCN, notadamente para com o trabalho educacional no
Ensino Médio, mas que, apesar disso, “um projeto de atividades pode fornecer um
eixo integrador necessario para a interdisciplinaridade, mesmo sem explorar todo o
potencial deste conceito’(GARCIA, 2008, p. 371). Ao comentar a constru¢gao de um

projeto interdisciplinar, o autor assim se posiciona:
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A construcdo de um projeto interdisciplinar pode partir de uma indagacao
gue solicita um modo de estudo ou investigacdo que articule atividades de
aprendizagem em mais do que uma disciplina isolada. Também pode surgir
de uma inquietacdo que desafia os limites de leitura, fornecidos por uma
Unica disciplina do curriculo e requer outras perspectivas. Neste caso, a
interdisciplinaridade encontra na organizacdo de projetos um eixo de
integracdo de atividades e formas de conhecimento. Esse sentido pode
sugerir que a interdisciplinaridade nao tenciona diluir as fronteiras das
disciplinas, embora represente uma possibilidade para integrar suas formas
de compreenséo. (GARCIA, 2008, p. 371).

Pataro e Pataro (2014) descrevem as etapas necessarias a elaboracdo de um

projeto:

1. Proposi¢do de um tema de relevancia social: O planejamento se inicia
com a escolha de um tema a ser desenvolvido no projeto, considerando
uma tematica que seja socialmente relevante. (...) Os contetdos escolares
também devem ser levados em consideracéo nesta etapa.

2. Elaboracdo de questfes: Depois de apresentar o tema a classe, séo
elaboradas as questbes que norteardo o0 projeto. Tais questdes sao
formuladas pelas préprias criangas com a mediagdo docente. Esta é uma
forma de valorizar as diferentes experiéncias e interesses dos alunos e
alunas, sem deixar de lado o trabalho com os conteudos.

Estudantes participam elaborando perguntas e atuando na busca por
respostas junto ao docente, que planeja as aulas, os conteldos e as
pesquisas.

3. Planejamento das estratégias e metodologias: Aqui, o(a) professor(a)
comeca a articular as questfes levantadas pelos alunos(as) aos contetidos
que auxiliardo na compreenséo de cada resposta. O(a) professor(a) planeja
os contelildos e métodos para a busca por respostas as questfes do projeto.
A metodologia utilizada deve ser variada, contemplando diferentes recursos
e articulando diferentes disciplinas.

4. Inicio do projeto: O projeto se inicia com a busca pelas respostas as
questdes. E importante que cada atividade desenvolvida articule os
conteudos disciplinares a teméatica escolhida, em um trabalho que ressalte a
autoria dos(as) alunos(as) no desenvolvimento e registro das atividades. Ao
longo do projeto, registra-se o trabalho em portfélios individuais e/ou
coletivos, contendo as producdes da turma, avaliacdes, comentérios do(a)
professor(a) e as reflexées de ambos.(PATARO; PATARO, 2014, p. 43).

A partir dessas consideracfes sobre a interdisciplinaridade e a importancia do
uso de suas metodologias na educacgéo atual, Kleiman; Moraes (1999) propdem que
a leitura, entendida como competéncia leitora-escritora, seja o tema norteador dos
projetos interdisciplinares na escola, visto que:

(...) devido as demandas cada vez maiores e mais diversificadas nos usos
da escrita na vida social hoje em dia. As sociedades altamente
tecnologizadas precisam de individuos que possam continuar o processo de

aprendizagem independentemente, e, para isso, o cidaddo precisa ler
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 89-90).
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Os autores ainda argumentam que:

A variedade de esferas envolvidas em todas as praticas sociais de leitura e
producdo de textos joga por terra a nocdo de que usar a escrita envolve
apenas questbes de lingua e, certamente, torna qualquer pratica de
letramento uma atividade em que se inter-relacionam diversos
conhecimentos — sejam eles socioculturais, disciplinares ou textuais.
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 93).

A respeito das intervencfes pedagogicas que se devem fazer no intuito de
auxiliar os alunos quanto a competéncia leitora e escritora, Schneuwly; Dolz et al.

(2011) assim se pronunciam:

(...) as estratégias de ensino supdem a busca de interven¢des no meio
escolar que favorecam a mudanca e a promocédo dos alunos a uma melhor
mestria dos géneros e das situacdes de comunicacdo que lhes
correspondem. Trata-se, fundamentalmente, de se fornecerem aos alunos
0s instrumentos necessarios para progredir. (SCHNEUWLY; DOLZ; et al.,
2011, p. 45).

Logo, se o0s projetos interdisciplinares revelam-se como situagdes
motivadoras de aprendizagem, ao se pensar em colocar a leitura como eixo
norteador dos mesmos, alcanca-se o objetivo final da escola que, segundo Kleiman;

Moraes (1999) repousa sob o0 seguinte pressuposto:

Ensinar a ler envolve aculturar o aluno através da escrita, tornando-o critico
no processo, pois a escrita pode vir a ser um dos instrumentos que
permitem subverter e resistir & ordem dominante. Essa é a func¢é@o da
escola, de modo que explicar o fracasso através dessa dimensdo é admitir o
fracasso da escola ou o descompromisso dessa instituicdo com a potencial
emancipac¢do do aluno (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 124).

A leitura permite que o conhecimento seja elaborado através de uma rede em
construcdo, pois “a informacido, que pode ser encontrada no livro, no video, na
Internet é complexa demais para ‘transmitida’ e ‘retirada’ (KLEIMAN; MORAES,
1999, p. 52):

(...)a cognicgdo é o resultado de um processo mental dinamico e ativo que se
desenvolve por meio de conexdes entre pessoas, objetos, conceitos,
preconceitos, intuicées, simbolos, metéforas, enfim, uma intricada rede de
associagles, e que o aprendiz é sujeito ativo engajado na construgdo de
sua propria rede de conhecimentos. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 47).

Acrescenta ainda que:

(...) a formacgéo do aluno engajado, ativo, inquisitivo, participante € viavel se
ele aprender a utilizar a informagdo no processo continuo de construgéo do
conhecimento que, como uma rede flexivel, permite que novos fios venham
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se agregar, a substituir, a modificar, a engrossar e alongar os fios dos nos ja
existentes. E, nesse processo de formacao, a formagao do leitor, do usuario
eficiente e confiante no seu dominio da linguagem, questionador do mundo
fisico e social, é central (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 53).

A construcao dessa rede se realiza por meio dos processos de compreensao
dindmicos que se estabelecem entre as disciplinas, os quais sao facilitados pelo
processo da intertextualidade, contido em maior ou menor grau em todos os textos,
segundo Kleiman; Moraes (1999):

A presenca de vestigios de outros assuntos dé sustentabilidade a tese de
que a intertextualidade constitutiva do texto € eminentemente
interdisciplinar. O conjunto de relagfes com outros textos do mesmo género

e com outros temas transforma o texto num objeto tdo aberto quantas sejam
as relacdes que o leitor perceber. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 81).

Machado (2011) explica que ensinar o conhecimento como uma rede de
significados, envolve entender e aplicar no cotidiano escolar algumas no¢cdes como
o acentrismo, a flexibilizacdo, a metamorfose relacionada ao conhecimento e a
transdisciplinaridade.

O acentrismo ocorre quando nédo ha centro fixo a partir do qual tudo se irradia,
mas centros de interesse, as quais variam dependendo da area de interesse de
cada aluno, facilitando a motivagcdo para a aprendizagem. Disso decorre a
flexibilizacdo na abordagem cronologica dos contetdos, porque o aluno sé
aprenderd se tiver visto antes certas nocfes; serd o processo, o desejo de aprender,
o despertar do centro de interesse que despertard o desejo de conhecer.

A compreensdo da metamorfose relacionada ao conhecimento refere-se ao
fato de que os significados sdo construidos por meio de feixes de significados,
relacfes vivas, em que muitos conceitos sdo incorporados e, outros, aposentados;
sdo conceitos vivos que se transformam, evoluem assim como mostra a Histéria
pois, através dos tempos, novas descobertas e novos entendimentos vao aos
poucos alterando ou melhorando antigas ideologias, métodos, procedimentos ou
conceitos cientificos.

Por fim, é necessario que se busque um trabalho transdisciplinar, pois todas
as coisas que estudamos e das quais o mundo € composto sdo conhecidas e

explicadas pela juncdo de varios saberes cientificos e ndo disciplinarmente.
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Enfim, para o autor, entender o conhecimento como uma metéafora de rede,
envolve entrelacar e encadear saberes, navegando livremente por um mar de
relacBes que representa a complexidade da natureza do universo.

Kleiman; Moraes (1999) concordam com Machado (2011), visto que

“Transversalidade e interdisciplinaridade s&o conceitos inseparaveis, pois
alimentam-se mutuamente (..) a interdisciplinaridade questiona a
fragmentag8o e a linearidade do conhecimento; a transversalidade (...) a

alienacdo e o individualismo no conhecimento” (KLEIMAN; MORAES, 1999,
p. 22).

As autoras acrescentam que o trabalho interdisciplinar ainda representa um
desafio na escola. “Trabalhar coletivamente exige uma mudang¢a de mentalidade que
supere o individualismo tdo peculiar a nossa cultura ocidental e tdo arraigado no
curriculo estritamente disciplinar com seu conhecimento fragmentado” (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p.43).

Ao se colocar, no entanto, a leitura como eixo tematico em projetos
interdisciplinares acredita-se que pode haver uma diluicdo desse individualismo
disciplinar existente na abordagem curricular na escola e que se contribua para a
compreensao do conceito da leitura como interacdo entre docentes e discentes,
visto que, segundo Kleiman; Moraes (1999):

A leitura tem sido chamada a atividade cognitiva por exceléncia pelo fato de
envolver todos 0s NOssos processos mentais. A compreensdo de um texto
(seja ele escrito ou falado) exige o envolvimento da atencdo e da
percepcdo, a memdaria, o pensamento. (...) Considerando a importancia do
engajamento cognitivo para a compreensdo do texto escrito, e a importancia
da leitura para a aprendizagem, pode-se afirmar que, enquanto atividade

cognitiva, a leitura deve vir a se constituir objeto de ensino de todos os
professores (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 126).

7

A ideia de que leitura é objeto de estudo e trabalho apenas das aulas de
Lingua Portuguesa deve ser abandonada em virtude do carater ancoradouro que
essa atividade apresenta para a cogni¢cdo em todas as areas do saber. A respeito
desse equivoco, Colomer; Camps (2002) se expressam:

“‘Embora ler seja a base de quase todas as atividades que se realizam na
escola, e a concepcdo de leitura como ato compreensivo seja aceita por
todos, a maioria das pesquisas sobre as atividades de leitura na escola

demonstra que nelas ndo se ensina a entender os textos” (COLOMER;
CAMPS, p. 70).
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Se 0 objeto de estudo e, consequentemente, a leitura for alvo de todas ou
pelo menos, algumas disciplinas, a probabilidade de que a leitura realmente seja

compreensiva aumentara, pois segundo Kleiman; Moraes (1999):

Deixar a responsabilidade do ensino da leitura ao professor de Lingua
Portuguesa equivale a negar o valor social da leitura. O papel do professor
de Portugués é propiciar as condi¢cées para que o aluno descubra como
esse objeto é construido e articular a leitura do texto ao objeto cultural do
gual ele é uma manifestacdo (géneros), mas ajudar o aluno a entender o
texto e apreciar e valorizar a leitura é trabalho de todos. Acreditamos
firmemente que o aluno néo |é porque acha a leitura muito dificil, e (...) a
leitura se torna mais dificil quanto menos se |é. Assim, o aluno fica preso
num circulo vicioso do qual s6 conseguird escapar se alguém, qualquer
professor, lhe fornecer um mapa para se adentrar nesse texto, que, ao
contrario do que ele acredita, ndo € um campo minado, mas mina de ouro,
ndo é paisagem estéril, mas paisagem de percursos, relevos, surpresas.
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 127).

Percebe-se, assim, que o aluno precisa ser incentivado a ler em todas as
disciplinas, sendo o professor parte fundamental nesse processo. Assim, o trabalho
com projetos interdisciplinares € proficuo para o desenvolvimento leitor e escritor,
pois, nessa estratégia didatica, a leitura associada a realizacdo de um produto, no
qual o aluno se reconhece: o projeto (CHARMEUX, 1997, p. 42).

Além disso, 0s projetos contextualizam a leitura, definindo-lhe objetivos
concretos, situacdes em que o ato de ler é prioritario:

“ (...) sem situagbes ‘verdadeiras’ de leitura, nenhuma aprendizagem
duravel e adaptavel pode ocorrer. (...) E preciso ter um projeto de leitura e
saber relacionar esse projeto ao objeto portador de texto, a sua fungéo
social e as informacdes que ele contém. Em resumo, € preciso ter uma
atitude de pesquisa inteligente” (CHARMEUX, 1997, p. 89), pois“ “E apenas
numa situacdo verdadeira com desafios reais, que as criancas poderdo se

deparar com todas as dificuldades e domina-las” (CHARMEUX, 1997, p.
71).

Os projetos interdisciplinares oportunizam situagdes de interagdo em que “as
relacdes, objetivos e planos pessoais passam a adquirir uma fungcédo que diminui o
peso dos fatores institucionais e sociais. A aula torna-se, assim, o lugar potencial de
criagao (...)” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 49) e a escola, por sua vez, transforma-
se no “ (...) espaco de construgcdo social do conhecimento” e a “sala de aula o
ambiente privilegiado para a interacdo através da linguagem entre professor e
alunos” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 49), “o0 espago de convergéncia do cognitivo,
do social e da expressao pessoal na construcdo das redes de conhecimento”

(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 50), conforme figura 5:
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Figura 5 - Teia de tpicos

Legenda: representacdo das redes de conhecimento a partir da tematica agua. Fonte: Kleiman;
Moraes (1999, p. 54)

A respeito das situacbes de leitura, Charmeux (1997, p. 107) assim se
pronuncia: “(...) ndo € a situagado que faz aprender a ler, e ainda menos a vigilancia
do professor, é todo o trabalho em torno das situagdes”. O projeto coletivo oferece
situacOes de atividades em conjunto que rompem com a figura do professor como
“falante onipotente” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 51), recuperando na escrita as
formas interativas proprias da oralidade quando “o papel do professor seria o de
mediar a construcdo, propiciando a criacdo de um ambiente de aprendizagem onde
0 aluno construa por si mesmo suas redes de conhecimento” (KLEIMAN; MORAES,
1999, p. 52).

Nas palavras de Charmeux (1997), “saber ler é ser capaz de se servir do
escrito para levar a cabo um projeto, quer se trate de acbes ou de lazeres a
enriguecer. O que permite afirmar que a leitura foi eficaz é realizacéo do projeto que
a provocou” (CHARMEUX, 1999, p. 42) e, nesse sentido:

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja realizacdo

envolve ler para compreender e aprender aquilo que for relevante para o
desenvolvimento de alguma outra atividade, conceito, valor, informacao.
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N&o envolve o mero ‘ler para aprender a ler e, dessa concepcéo, deriva sua
interdisciplinaridade. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 55).

Apébs essas consideracfes teoricas a respeito da leitura, o estudo retoma a
indagacao inicial, objeto de analise, e passa a refletir sobre as seguintes questdes:
Qual é a relacéo do conceito de leitura que os professores revelam com as praticas
leitoras que ocorrem nas aulas e na escola? Essas visdes poderiam favorecer o uso
da leitura como eixo integrador de outras vozes, via intertextualidade,
interdiscursividade e interdisciplinaridade, tendo em vista os conceitos de dialogismo
e polifonia de Bakthin (2011)? Quais praticas tém sido desenvolvidas e como
poderiam ser incrementadas? O capitulo a seguir trata dessas indagacdes a luz dos
tedricos examinados a partir das respostas dos professores sobre o que € leitura
para eles e da analise de dois projetos escolares realizados no primeiro semestre de
2016.



81

5 ANALISES E DISCUSSOES
5.1 Leituradialégica na escola—um conceito em construgao

Repensar conceitos exige revisar praticas, pois conforme explanado por
varios tedricos da Educacéao: “(...) Um nome nunca é um conceito no inicio do seu
surgimento. (...) (VYGOTSKY, 2001, p. 214) ou “A palavra é o fim que coroa a agao”
(VYGOTSKY, 2001, p. 485), além de que “Uma exposicdo a um conceito ndo é
suficiente para aprendé-lo” (KLEIMANN; MORAES, 1999, p. 71). A respeito da
relacdo entre teoria (conceituacdo) e pratica (acdo), Bakhtin (2011) assim se
expressa: “ A coisa, ao permanecer coisa, pode influenciar apenas as proéprias
coisas; para influir sobre os individuos ela deve revelar seu potencial de sentidos,
isto &, deve incorporar-se ao eventual contexto de palavras e sentidos” (BAKHTIN,
2011, p. 404).

Assim, esses autores ressaltam que a apreensao de um conceito ndo ocorre
instantaneamente, apenas pela compreensao da teoria, mas o verdadeiro conceito
produz uma alteracdo mental que se revela em outros olhares e acdes em relagéao
ao fenbmeno, alvo da conceituacao.

Quanto a importancia do conhecimento do conceito e processo da leitura
pelos professores, Kleimann; Moraes (1999) afirmam que” O professor de leitura
precisa fazer mais. Ele tem de se tornar consciente de seu proprio processo de
leitura, através de um trabalho introspectivo, a fim de explicitar, na forma de
estratégias de ensino, aquilo que ele fez” (KLEIMANN; MORAES, 1999, p. 134-135).

Dessa maneira, este estudo debrucou-se sobre as respostas dos vinte e seis
professores pesquisados a pergunta “O que € leitura para vocé?”, buscando
apreender as concepcdes subjetivas qgue os mesmos professam a respeito do tema.

O intuito de tal pesquisa era perceber se a nocdo que o0s docentes
apresentam sobre leitura baseia-se em conceitos mais espontdneos ou mais
cientificos, tendo em vista que, como a fundamentacéao teorica deste estudo buscou
demonstrar, quanto mais cientifica for a nocdo, melhor sera a condugédo e
proposicdo de atividades leitoras na escola com possivel sucesso, visto que a
pratica estarad alicercada em teorias atualizadas e condizentes com pesquisas
recentes sobre o tema (LEFFA, 1996, KLEIMAN; MORAES, 1999, CHARMEUX,
1997, MARCUSCHI, 2008, DEHAENE, 2012, KOCH; ELIAS, 2012).
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As respostas dos professores foram identificadas e codificadas a fim de
facilitar-se a analise de maneira que a letra T significa texto e ha um numero
designado ao acaso para o texto. Tal atribuicdo pode ser conferida pelos anexos ao
final do trabalho.

Dentre as vinte e seis respostas, transcritas a seguir, onze professores
descreveram a leitura como uma viagem, a saber: (T01), (T03), (T08), (T11), (T14),
(T16), (T17), (T18), (T23), (T25), (T26), uma nocdo que tende a atribuicdo de
sentido, visto que se ndo ha menc¢do do autor, o que se percebe é que apenas a
visdo do leitor é que € prioritaria para o estabelecimento do sentido.

Vinte professores identificaram a leitura como fonte de informagéo,
atualizacdo ou conhecimento, aproximando-se da ideia de extracdo de sentido do
texto: (TO1), (TO2), (T0O3), (T04), (TO5), (TO7), (TO8), (T09), (T11), (T12), (T13), (T15)
(T17), (T18), (T19), (T21), (T23), (T24), (T25), (T26).

Alguns docentes utilizaram as duas definicdes, como pode ser observado em
(TO1), (TO3), (TO8), (T11), (T17), (T18), (T23), (T25) e (T26). O conceito de leitura
aceito atualmente, tendo em vista os conhecimentos sobre o funcionamento da
lingua e os processos que ocorrem leitura, ou seja, a leitura como interagéo,
aparece em apenas trés respostas, as quais explicitamente transcrevem o
relacionamento leitor/autor que deve ocorrer no momento da leitura, 0os quais séo
(T06), (T10) e (T20), docentes que, coincidentemente, lecionam Lingua Portuguesa.

Algumas frases como a leitura é uma das formas mais interessantes de
conhecer o mundo (T12) e [...] E um mundo magico (T01) sdo emblemaéticas e até
poderiam ser classificadas como interacdo, apesar de nao revelarem conhecimento
cientifico do processo leitor

Segundo Koch; Elias (2012, p. 09), as respostas sobre a concepcao de leitura
revelam “uma concepcéao de leitura decorrente da concepcédo de sujeito, de lingua,
de texto e de sentido que se adote”, ou seja, por meio delas pode-se verificar a
posica0 que 0 sujeito assume em suas praticas de leitura, se reconhecem a dialogia
e polifonia implicita aos discursos, conforme Bakhtin (1992) apud KOCH; ELIAS
(2012)

Fundamentamo-nos, pois, em uma concepc¢do sociocognitivo-interacional
de lingua que privilegia 0s sujeitos e seus conhecimentos em processos

de interagdo. O lugar mesmo de intera¢cdo — como j& dissemos — € o texto
cujo sentido ‘n&o esté 1a&’, mas é construido, considerando-se, para tanto, as
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‘sinalizagdes’ textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do leitor, que,
durante todo o processo de leitura, deve assumir uma atitude ‘responsiva
ativa’. Em outras palavras, espera-se que o leitor, concorde ou ndo com as
ideias do autor, complete-as, adapte-as etc, uma vez que ‘toda
compreensdo € prenhe de respostas e, de uma forma ou de outra,
forcosamente a produz’ (BAKHTIN,1992 apud KOCH; ELIAS, 2012).

A tabela 1 transcrita abaixo mostra as respostas dos professores e esta
organizada por definicbes e elencada com abreviagdo (Tn) T para texto e o numero
correspondente e para facilitar a identificacdo na andlise.

Tabela 1 — Conceito de leitura dos professores.

Conceito de leitura | Textos

TO1 - ARTE

TO3 — EDUACACAO FiSICA

TO8 — EDUCACAO FISICA

T11 - GEOGRAFIA

T14 — EDUCACAO FISICA

Atribuic&o T16 — CIENCIAS

T17 — CIENCIAS

T18 —- MATEMATICA

T22 - ARTE

T23 — HISTORIA

T25 — MATEMATICA

T26 — HISTORIA

TO1 - ARTE

TO2 — LINGUA PORTUGUESA

TO3 — EDUCACAO FISICA

T04 — GEOGRAFIA

Extracéo TO05 — GEOGRAFIA

TO7 — GEOGRAFIA

TO8 — EDUCACAO FISICA

T09 — HISTORIA

T11 - GEOGRAFIA

T12 — HISTORIA
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T13 — MATEMATICA

T15 — MATEMATICA

T17 — CIENCIAS

T18 — MATEMATICA

T19 - ARTE

T21 — CIENCIAS

T22 - ARTE

T23 — HISTORIA

T24 — CIENCIAS

T25 — MATEMATICA

T26 — HISTORIA

Interacao

T06 — LINGUA PORTUGUESA

T10 — LINGUA PORTUGUESA

T20 — LINGUA 'PORTUGUESA

Grafico 1 - Conceitos de leitura

3;
[PORCENTAGEM]

11; 32%

B Atribuicao
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o Interagao

Em virtude da relevancia que essas visdes sobre lingua e leitura apresentam

nas praticas com leitura na escola, passa-se a identificar a seguir os projetos de

leitura ou as razbes por que se |é para os docentes pesquisados. Charmeux (1997)

categoriza as leituras em dois grandes grupos: “leituras orientadas para o exterior e
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para os outros” (CHARMEUX, 1997, p. 81) e “leituras orientadas para o proprio leitor,
seu prazer’ (CHARMEUX, 1997, p. 81). O estudo se ocupou dessa categorizacao
em relacédo as respostas dos professores, visto considera-la pertinente a analise do
conceito de leitura que os docentes professam:
De um lado, encontramos as leituras orientadas para o exterior e para 0s
outros, leituras que estdo a servico de um projeto social, escolar ou ndo-
escolar (a escola faz parte da sociedade, ndo o esquecamos!), leituras que
atravessam o texto ligando-o a outra coisa que ndo ele mesmo. De outro
lado, estdo as leituras orientadas para o préprio leitor, seu prazer, seu
descanso, 0 esquecimento de seus problemas ou de suas angustias,

leituras que ndo se encerram na relagéo ‘texto-leitor’ (CHARMEUX, 1997, p.
81-82).

Esses objetivos precisam estar claros para o professor, tanto na leitura com
objetivos didaticos quanto em leituras com outros propositos. Um exemplo de
importancia dessa categorizacdo diz respeito a “leitura para si, “(...) o prazer de
compreender o que queremos, de se deixar levar pelo sonho, de gostar ou de néo
gostar (um pode ser tdo agradavel quanto o outro!)” (CHARMEUX, 1997, p. 106), os
quais, “estao inteiramente fora do controle escolar: se o professor quiser controla-
los, eles n&o serdo mais momentos de ‘leitura para si’' (CHARMEUX, 1997, p. 106),
Ou seja, nesses momentos, o professor deve respeitar a privacidade leitora de seu
aluno, se deseja incentiva-lo a continuar lendo.

Em relacdo ao primeiro objetivo, ou seja, das “ (...) leituras orientadas para o
exterior e para os outros” (CHARMEUX, 1997, P. 81), que se refere a atividades
para algo, além de si préprio, os docentes fazem mencdo a atividade, o que se
verifica em respostas como a leitura forma opinides, esclarece conhecimentos,
aumenta o vocabulario. (T 19); (...) poder compartilhar novas informagées (...) ( T
11); (...) a compreensao do cotidiano e o desenvolvimento da cidadania (...) ( T 05);
(...) maior facilidade de escrever um texto, uma redacdo ou exprimir opinido sobre
determinado assunto. (T 04); (...) ter um bom conhecimento no vocabulario (...)
formacéo cultural (T21); (...) enriguecimento de vocabulario (T07); (...) nos expressar
(T12).

Essa nocéo de leitura como meio para realizacdo de determinadas tarefas é
comum na escola. Tal entendimento reflete uma visdo docente utilitarista da leitura e
muitas vezes pode afastar o aluno da motivacdo pela leitura como mergulho para

descobertas de novos conhecimentos e universos.



86

Outrossim, a estratégia do trabalho didatico com projetos diminui esse
aspecto obrigatério da leitura, pois as mesmas sao sugeridas e estimuladas e muitas
vezes sao 0s proprios alunos que agem como protagonistas buscando outras fontes
de informacdo e acrescentando outras leituras aquelas pensadas pelo professor e
por isso, a ideia de um projeto para a leitura, defendida por Charmeux (1997) deve
ser considerada por todos os professores ao pensarem na leitura em suas salas.

Quanto ao valor da “leitura para si” (CHARMEUX, 1997, p. 106), em quase
todas as respostas os professores mencionam que a leitura (...) nos livra da
ignorancia, da asas a imaginacéao (T22); (...) € uma arte (T19); (...) € uma forma de
encantamento e aprendizado (...) nos leva a varios lugares (...), é transformacao, é
conhecimento, é uma ferramenta que abre portas (TO1); serve (...) obter mais
conhecimento (...), formacado cultural (T21); € (...) uma viagem (...), nos enche de
cultura (T17); (...) alimenta a alma (...), nos faz sonhar, imaginar e viajar na
imaginacao (T16); possibilita (...) viajar nas suas informacdes (T24); € buscar novos
conhecimentos, conhecer um mundo paralelo e enriquecimento de vocabulario
(TO7); (...) é informacéo (...) distrair, viajar (...) brincar com os sentidos (T11); (...) traz
conhecimento (T04); (...) é conhecimento (T3); (...) € buscar o conhecimento, viajar,
desenvolvimento da escrita (T8); (...) passar tempo de forma divertida e
selecionando conteudo (T14); é (...) viajar (...) conceituar-se (T26); € (...) um
mergulho em outros universos (...) novos conhecimentos (...) dialogo com o autor
(T23); (...) € uma das formas (...) de conhecer o mundo (...) nos expressar (T12); é
(...) Abrir caminhos, romper fronteiras, ampliar horizontes e buscar novos
conhecimentos (T9); é (...) adquirir conhecimentos (...) fazer viagens (T25) e (T18); é
(...) visando ao aperfeicoamento (T15); (...) nos apropriar dos mais diferentes
conhecimentos (...) propiciar prazer (T13); € (...) compreensao de contextos (...)
associar a interpretagdo textual ao conhecimento externo (...) um ato complexo
(T20); (...) se concretiza pela unido de dois polos: o universo de experiéncias do
autor com o conjunto de experiéncias e vivéncias do leitor (...) uma experiéncia de
compartilhamento (T10); (...) estabelecer uma conexao entre escritor e leitor (T06); é
(...) a esséncia do ser (...) aprender (...) viver (T02).

Ha, portanto, um reconhecimento, por parte dos professores de que a leitura

€ atividade primordial na formacdo e desenvolmiento dos individuos, como se
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percebe nos comentarios que eles fazem sobre o valor da leitura para si mesmos ou
no processo cognitivo dos alunos.
Esses resultados podem ser melhor visualizados na tabela e gréafico 2

transcritos na sequéncia.

Tabela 2 — Definicbes dos professores

Definigbes Textos

Leituras exteriores ou para outros T 05 — GEOGRAFIA

T 01 -ARTE
T 02 — LINGUA PORTUGUESA
T 03 — EDUCACAO FISICA

T 04 — GEOGRAFIA

T 06 — LINGUA PORTUGUESA
T 07 — GEOGRAFIA

T 08 — EDUCACAO FiSICA

T 09 — HISTORIA

T 10 — LINGUA PORTUGUESA
T 11 - GEOGRAFIA

T 12 — HISTORIA

T 13 — MATEMATICA

T 14 — EDUCACAO FiSICA

T 15 — MATEMATICA

T 16 — CIENCIAS

T 17 — CIENCIAS

T 18 —- MATEMATICA

T 19 - ARTE

T 20 — LINGUA PORTUGUESA
T 21 — CIENCIAS

T 22 - ARTE

T 23 — HISTORIA

T 24 — CIENCIAS

T 25 — MATEMATICA

Leituras para si
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T 26 - HISTORIA

T 04 — GEOGRAFIA
T 07 — GEOGRAFIA
T 11 —- GEOGRAFIA
T 12 - HISTORIA
T 19 - ARTE

T 21 — CIENCIAS

Ambas as definicbes

Grafico 2 — Definicbes dos professores

M Leitura exterior
M Leitura para si

19; 73% Ambas

As respostas evidenciam que, apesar de eles reconhecerem a importancia da
leitura para o aperfeicoamento das praticas discursivas, apenas em (T19) e em (T04)
citam categoriza¢cdes quanto aos géneros, como vemos em arte- textos literarios;
opinibes - textos argumentativos, esclarece- textos expositivos e vocabulario -
menc¢éao ao léxico da lingua, o que demonstra familiarizagdo com o funcionamento
da lingua e com os elementos que a estruturam.

Como visto, é importante que os professores se apropriem do conceito de
géneros discursivos, pois toda atividade linguistica é realizada por meio deles e,
evidentemente, cada evento discursivo ocorre em situacbes comunicativas
determinadas, com elementos estruturais, linguisticos e semanticos proprios, 0s
quais exigem estratégias leitoras diferenciadas para que o aluno compreenda aquilo

que lé.
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Esse resultado vai ao encontro da declaracdo de Kleiman; Moraes (1999, p.

23) de que “(...) o ensino e pratica da leitura, atividade constitutiva da aprendizagem,

deve fazer parte de todas as atividades, e que todo professor €, em ultima instancia,

professor de leitura” e deve se empenhar por desenvolver estratégias para otimizar
seu uso em suas aulas, visto que

“(...) ndo é suficiente declarar que formar leitores € um objetivo desejado,

mas que o professor tem que mostrar, através das atividades que realiza,

que vale a pena ensinar, aprender e praticar leitura” (KLEIMAN; MORAES,
1999, p. 23).

Porque:

“Como a leitura € um problema comum a todos, podemos dizer que, se por
um lado partimos daquilo que nos op&e (o grau de dominio da escrita € um
dos grandes divisores dos grupos sociais), também estamos partindo
daquilo que é problema comum a todos, vista a ‘crise da leitura’ na escola e
na sociedade” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 23).

A observacdo das duas listagens afina-se a ideia de que a leitura, para os
docentes, traz a perspectiva de um valor agregativo muito mais subjetivo, de “leitura
para si” (CHARMEUX, 1997, p. 106), do que leitura como embasamento para algo,
“a leitura para os outros” (CHARMEUX, 1997, p.81-82). Essa constatacdo apresenta
pontos positivos, mas revela um dado preocupante em relacdo a leitura na escola: a
pouca referéncia que os professores fazem a leitura como instrumento para outra
coisa, que nao aperfeicoamento pessoal.

E salutar que todos os professores reconhecam a importancia da leitura para
o desenvolvimento e aperfeicoamento de suas trajetorias individuais, o que se reflete
nas definicées de “leitura para si” (CHARMEUX, 1997, p. 106); no entanto, enquanto
educadores, a percepcédo de que, por meio da leitura, todas as outras atividades sao
potencializadas, aparece fragilizada, o que néo condiz com o fato de a lingua ser
uma atividade constitutiva, pois, conforme Marcuschi (2008, p. 230), ela €: “[...] um
conjunto de atividades sociais e histéricas e ndo um sistema apenas. Com ela
guiamos o sentido e construimos mundos, mas ndo por forca de alguma virtude
imanente a propria lingua como tal e sim pelo esfor¢o dos falantes. [...]" e essas
possibilidades de interagdo com a lingua via leitura mereceram pouco destaque por
parte dos educadores.

A respeito da “leitura para si” (CHARMEUX, 1997, p. 106), um fato que

merece atencdo sao dois comentarios que aparecem nas respostas dos professores:
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Para quem tem tempo para a leitura extracurricular, eu particularmente invejo. Ouco
falarem de livros, mas sé ouco! Infelizmente. Até o jornal esta dificil (T19) e Hoje por
conta do trabalho, familia, erradamente estou afastado dos livros, ficando somente
no momento os textos de obrigacdo para a escola e especializacdo na area de
educacao fisica (T14).

A queixa da falta de tempo e recursos financeiros para leitura de fruicdo e
atividades de lazer e cultura é comum entre os professores. Diversas pesquisas tém
sido realizadas sobre a desvalorizacdo da carreira docente e sua influéncia no
panorama educacional brasileiro, mas as entidades governamentais optam por
ignorar esses estudos, culpabilizando apenas os professores quando os resultados
da aprendizagem alcancados pelos alunos ndo sdo satisfatérios (PELISSON;
PIASSA, 2008, sem pagina).

O documento Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE): leitura e
biblioteca nas escolas publicas brasileiras (BERENBLUN; PAIVA 2008 p. 44-48)
destaca que as leituras mais comuns entre os professores pesquisados sdo de
jornais e revistas, destacando-se as revistas Nova Escola e Ciéncia Hoje, ambas
disponibilizadas pela rede estadual de ensino.

Menciona, também, que a troca de livros entre eles para leitura € comum, pois
0 pouco salario impede a aquisicdo constante de livros. Quanto a Biblioteca do
professor, relata que houve a queixa de pouco acesso aos livros e de pouco tempo
disponivel para estudo dos titulos que serviriam para a formacao continuada.

Alguns professores chegaram a admitir que em geral frequentam pouco a
biblioteca e que sdo poucos os que gostam de ler, talvez por falta de tempo ou
mesmo por falta de habito. A maioria dos responsaveis pelas bibliotecas referendam
essas declaracdes, pois afirmam que apenas professores de Inglés e Portugués
procuravam a biblioteca e, muitas vezes, “mandavam os estudantes para pesquisar
sem saber, sequer, se existia o livro com o assunto em questdo.” (BERENBLUN;
PAIVA, 2008, p. 44-48).

O resultado dessa pesquisa traz o paradoxo de que o professor costuma
reclamar de que o aluno néo I&, mas ele proprio, como docente, ndo pratica leituras
além daquelas usualmente requisitadas em seu dia-a-dia profissional. Sao
necessarias politicas de valorizagdo profissional a fim de que o professor disponha

de tempo, motivacdo e de recursos financeiros para ir aléem em suas leituras
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(PELISSON; PIASSA, 2008, sem pagina), o que seria desejavel ao se considerar as
respostas obtidas em relacdo a “leitura para si” (CHARMEUX, 1997, p. 106)
transcritas na tabela e no gréafico 2 deste estudo.

Uma definicdo que se sobressai, no entanto relaciona-se com o valor da
leitura para a cognicdo de modo geral: ler € conhecimento (T01, T21, TO7, T04, T03,
T08,T23, T09, T25, T18, T13), aumenta o vocabulario (T01, T19, T21, T07,); enche
de cultura (T17), formacdo cultural (T21); esclarece conhecimentos (T19); é
informacéo (T24, T11, ); desenvolvimento da escrita (T08); conceituar-se (T26); nos
expressar (T12); visando ao aperfeicoamento (T15); e Aprender (T02), mas apenas
em (T19) e (T04) percebe-se a especificacdo e diferenciacfes dessas ocasifes de
leitura pelos docentes, numa demonstracdo de que os professores carecem de
formacao quanto as estratégias de leitura adequadas aos géneros a fim realizarem
leituras visando a compreensao com seus alunos.

Outros trechos interessantes referem-se ao inicio do (T6): Leitura é trabalho
arduo, no inicio, que pode, um dia, virar prazer. A funcéo primeira e imediata desse
processo € estabelecer uma conexao entre escritor e leitor. Lemos porque queremos
entender melhor as pessoas e o mundo. No entanto, esse entendimento nem
sempre ocorre, porgue somos seres Unicos com uma capacidade muito particular de
decodificar informacdes e, ao final do (T20): Ler é um ato complexo.

A complexidade do processo leitor foi explicitada em todo esse estudo e com
isso concordam o0s autores, como vé-se na seguinte afirmacédo: “A leitura é, pois,
uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos (...)
(KOCH; ELIAS, 2012, p. 11) e:

Ora, ler é uma atividade muito mais complexa do que se acreditava até
agora. Sabemos hoje que sua andlise deve recorrer a dados cientificos
pertencentes a disciplinas diversas (psicologia, fisiologia da percepcéo,
linguistica ...), e que sua aprendizagem né&o pode ser definida sem os novos

dados da psicologia da crianca e das teorias da aprendizagem
(CHARMEUX, 1997 p. 24).

A respeito da importancia da confluéncia de vérias especialidades a favor da

leitura, Dehaene (2012) assim se pronuncia:

Apelo, entdo com meus melhores votos, a uma unificacdo das pesquisas
pedagogicas, psicolégicas e neurocientificas a fim de ampliar a ciéncia da
leitura. A questdo mais dificil que nos é colocada é a das condi¢des Otimas
de seu ensino — como se deverd proceder para que todas as criangas
aprendam a ler sem lagrimas? (DEHAENE, 2012, p. 344).
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“‘Lemos porque queremos entender melhor as pessoas e o mundo” (T6). Essa
declaracdo do professor encontra eco quando se realiza a leitura interativa ou
dialégica na qual a “polifonia” (BAKHTIN, 1992, p. 290) € contemplada e percebida
por leituras que priorizam a coeréncia, a intertextualidade e a interdisciplinaridade,
visto que esses conhecimentos facilitam que na leitura se considere o fato de que
somos seres UuUnicos com uma capacidade muito particular de decodificar
informagdes (T06), potencializando uma conex&o entre escritor e leitor (T06).

N&o é facil entender as pessoas e o mundo (T06) e isso tem sido alvo de
varias discussdes entre os pesquisadores. Um trabalho realizado por Ligeski [20087]
orientado pelo PDE - Programa de Desenvolvimento Educacional, desenvolvido pela
Secretaria de Educacédo do Estado do Parana, em uma escola daquele estado, teve
como proposito desenvolver a “leitura de forma interdisciplinar (...) para desenvolver
um ensino mais eficiente” (LIGESKI, [20087?], sem pé&gina). O autor, em sua andlise,
concorda com as conclusdes de outros pesquisadores e mencionadas neste estudo
de que a “leitura esta ligada ao estudo de qualquer natureza, em qualquer campo de
conhecimento do ser humano” (LIGESKI, [20087?], sem pagina).

Relata que em todo o corpo docente, em especial, no ensino fundamental, a
dificuldade de se trabalhar com leitura € uma realidade, apesar da contradicdo de
gue em todas as disciplinas a leitura é a base para o entendimento. Outra questao
que sobressai-se no trabalho € a preocupacao dos professores quanto ao fato de
que se disponibilizasse tempo para a leitura, pois os contetdos a serem transmitidos
nao seriam vencidos dentro do tempo designado para a abordagem dos mesmos no
ano letivo. Segundo Kleiman; Moraes (1999, p. 32), “o tempo é a camisa de forga do
trabalho pedagogico”.

Esses mesmos professores, no entanto, reclamam que os alunos néo
aprendem e que ndo compreendem os textos do livro didatico, conforme Ligeski
[20087], e se os conteudos ndo sao aprendidos, qual seria 0 sentido em se continuar
a aborda-los com os alunos?

Essa dificuldade, segundo Kleiman; Moraes (1999, p. 14), decorre justamente
da fragmentacdo de todas as atividades escolares e do fato de que o professor
“formou-se dentro da visdo segundo a qual a leitura e a escrita sdo atribuicdes de
disciplinas e néo atividades de linguagem” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 24) e, por

iSSO:
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O aluno escreve textos de opinido; faz uma ‘interpretacgao livre’, ja cerceado,
sem liberdade e, muitas vezes, sem leitura. Ele ‘1’ sem entendimento,
interpreta sem ter lido e realiza atividades sem nenhuma fungdo na sua
realidade sociocultural. Quanto ao professor, fracassa em desenvolver
projetos criticos e criativos em todos 0s niveis e areas porque seus alunos
ndo sdo leitores e nada faz a respeito, pois formou-se dentro da visdo de
gue a leitura e a escrita sao atribuicdes exclusivas dos professores de
lingua portuguesa, que, por sua vez, nao conseguem dar conta sozinhos da
empreitada. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 14).

Muitas criticas tém sido feitas ao uso do livro didatico na escola, no entanto,
segundo Kleiman; Moraes (1999, p. 66), “um aspecto menos comentado € o fato de
haver uma relagdo imbricada entre situagéo e texto, que determina nossos modos
de leitura”. Neste sentido, ha que se citar Schneuwly; Dolz et al. (2011) quando

dizem que:

Na missédo de ensinar os alunos a escrever, a ler e a falar, a escola,
forcosamente, sempre trabalhou com os géneros, pois toda forma de
comunicacdo — portanto, também aquela centrada na aprendizagem -—
cristaliza-se em formas de linguagem especificas. A particularidade da
situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a realidade bastante
complexa: ha um desdobramento que se opera em que 0 género ndo € mais
instrumento de comunicacdo somente, mas €, ao mesmo tempo, objeto de
ensino-aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, num espago
do “‘como se”, em que o género funda uma pratica de linguagem que é,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que é instaurada com fins de
aprendizagem (SCHNEUWLY; DOLZ et al., 2011, p. 65).

Ao retornar-se as consideracfes de Kleiman; Moraes (1999, p. 66), o livro

7

didatico € apenas mais um suporte de textos a ser utilizado nas situacbes de
aprendizagem nas escolas, assim como 0S outros géneros, 0S quais, ao serem
transplantados para uso escolar, adquirem outras caracteristicas especificas da (...)
“atividade de linguagem” (SCHNEUWLY; DOLZ et al., 2011, p. 63), pois, segundo os

autores:

a) toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma decisao
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem, que sao sempre de
dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género, primeiramente, para
melhor conhecé-lo ou aprecia-lo (...) em segundo lugar, de desenvolver
capacidades que ultrapassam o género e que séo transferiveis para outros
géneros, préximos ou distantes. Isso implica uma transformacgéo, pelo
menos parcial, do género para que esses objetivos sejam atingidos (...) b)
Pelo fato de que o género funciona num outro lugar social, diferente daquele
gue foi originado, ele sofre, forcosamente, uma transformacé&o. Ele ndo tem
mais 0 mesmo sentido; ele &, principalmente, sempre — (...) género a
aprender, embora permaneca género para comunicar. (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2011, p. 69).
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Assim, na opinido dos autores, 0s géneros, ao serem introduzidos na escola
transformam-se em género escolar que apresenta como objetivo maior ensinar o
género ao aluno e ndo apenas apresentar o género (SCHNEUWLY; DOLZ; et al.,
2011, p. 70).

Segundo Colomer; Camps (2002), a leitura deve sempre ser apresentada em
situacdes reais e o0 aluno deve estar orientado sobre a razéo pela qual esta lendo
determinado texto, e na escola, o objetivo final € o ensino:

O papel central da leitura ndo é ler para aprender a ler, mas ler por um claro
interesse em saber o0 que diz o texto para algum propdsito bem-definido. (...)
Tanto o espaco ambiental (as paredes da escola, as marcas publicitérias
das roupas, os livros de contos e o material escolar, os papéis da secretaria,
etc) como os eventos da vida cotidiana e os contatos da escola com o
exterior (um aviso, um convite, uma excursao, os acordos de uma reuniao, a
correspondéncia, etc.) e, sobretudo, as diversas tarefas de aprendizagem
gue a escola se prop6e (...) importa implicitamente a consciéncia, por parte
do leitor, dos objetivos e da inten¢c&o de sua leitura. O aluno sabe que deve
ler um texto para buscar uma orientacdo, memorizar um poema, preparar
uma exposicdo ou comprovar certos dados. A consciéncia explicita desses
objetivos proporciona-lhe a pauta para regular a leitura como meio para

consegui-los e permite-lhe elaborar critérios para avaliar sua compreensao
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 90-91).

Os livros didaticos apresentam problemas, principalmente na apresentacao
dos textos segundo Colomer; Camps (2002, p. 67): “‘quando alteram a linguagem
propria do género na tentativa de aproxima-la da oralidade, reduzem a extensao,
eliminando partes importantes para a compreensdo e ndo levam em conta as
caracteristicas estruturais e linguisticas do género, artificializando-os”, além do que a
dimenséao escolar ja os condiciona ou na prépria escolha ou selecdo de temas que
0os textos abordam que nem sempre dizem respeito a realidade dos alunos
(KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 66).

Sabe-se, no entanto, que “Todo texto didatico refere-se a conteddos mais
objetivos, e que foram submetidos ao escrutinio de cientistas, portanto com menor
possibilidade de interpretacées que um romance ou poesia” (KLEIMAN; MORAES,
1999, p. 67) e essa é sua funcao e lugar na escola.

O problema surge quando o livro didatico € utilizado como Unica forma de
conhecimento em sala de aula, levando a memorizacbes de fatos que néo foram
compreendidos, interpretados como compreensao pelo professor quando o aluno
responde corretamente perguntas que se atém apenas a informacdo explicita
contida no texto do livro didatico (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 66).
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Tal modelo reproduz uma visdo monoldgica de lingua e, consequentemente,

de leitura e, por isso, distorcida da realidade em que a lingua opera e

consequentemente ndo leva a compreensdo, mas apenas a reproducdo de
conteudos, conforme Colomer; Camps (2002, p. 76):

O professor interpreta o livro-texto que o aluno tera de estudar

posteriormente, ajustando-se a interpretacdo que o professor fez dele.

Assim, o professor determina o que sabem ou ndo sabem seus alunos e

programa para eles a atividade que considera necessaria para obter a nova

informacdo. A consequéncia desse tipo de relacdo educativa é que o0s

alunos se habituam a depender passivamente do professor para ter acesso

ao texto, distinguir suas ideias principais e construir a representacdo mental

pertinente sem desenvolver as estratégias de leitura de forma autdbnoma.

(...) Contudo, ‘representar’ o que é preciso fazer para ler ndo é suficiente. O

préprio aluno tem de levar a cabo a atividade leitora, tem de enfrentar os

problemas de compreensdo e tem de tentar resolvé-los (COLOMER,;
CAMPS, 2002, p. 76).

Novamente, a questdo néo é de escolha de material didatico, mas do conceito
de lingua ou "concepcéao de lingua e de leitura que se adota” (KOCH; ELIAS, 2012,
p. 09), pois segundo Charmeux (1997, p. 24- 25) “(...) o essencial do problema nao
esta na perfeicio do manual, mas na coeréncia dos procedimentos de
aprendizagem (...) Trata-se de ferramentas (...) e ndo podem funcionar sozinhas”, ou
seja, € o professor e suas abordagens que fardo a diferenca entre facilitar ou
dificultar a compreenséo leitora. Kaercher (2001, p. 75) apud LIGESKI ([20087?])
afirma que “O livro, o conteudo deve estar a nosso servigo e ndo ser o senhor do
processo pedagogico”; assim, “Cabe ao professor selecionar o que vai utilizar e
guando utilizar esse instrumento” (LIGESKI, [2008?], sem pagina).

Trata-se aqui de compreender o conceito dialégico de lingua e aplica-lo a
leitura, uma vez que, se o livro didatico for usado como voz Unica para a
aprendizagem, evidentemente, 0 processo interacional ndo estara presente e a
compreensao se reduzira, no maximo, a memorizacao das informacdes explicitas no
texto desse material.

Dessa forma as criticas deveriam ser direcionadas as politicas publicas de
investimento em educacdo, as quais, muitas vezes, dispendem milhdes com
aquisicao e reposicdo de acervos de livros didaticos, mas pouca atencao e recursos
financeiros dispensam as formacgbes continuadas dos professores em servico nas

escolas publicas brasileiras, as quais revelam, as vezes, ineficientes, inadequadas
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ou desatualizadas , em especial, quando o tema é leitura (COSCARELLI, 2013,
LIGESKI, 2008).

Apesar disso, os textos do livro didatico podem ser instrumentos em prol da
aprendizagem leitora, pois, segundo Kleiman; Moraes (1999, p. 67), “O texto do livro
didatico tem uma funcdo importante como base cientifica para auxiliar na
interpretacdo dos textos multidisciplinares como os das revistas e jornais”, porém
devem ser utilizados como mais um dos instrumentos, ndo como o Unico texto a ser
lido.

O professor deve considerar a coeréncia e a intertextualidade que tal
conteudo disciplinar evoque e selecionar outros textos a serem lidos sobre o
assunto, pois a coeréncia carrega um:

(...) principio de interpretabilidade (...) sempre que se faz necessério realizar
algum célculo do sentido, com apelo a elementos contextuais — em
particular os de ordem sociocognitiva e interacional — j4 estamos entrando

no dominio da coeréncia. (CHAROLLES, 1983 apud KOCH; ELIAS, 2012, p.
189)

Por isso esse principio deve ser levado em conta na organizacdo dos textos
para leitura sobre determinado conteddo, como também ocorre com a
intertextualidade e interdiscursividade, por meio das quais se identificam as outras
vozes presentes no texto, a polifonia (BAKHTIN, 1992), que, consequentemente é
um principio que possibilita leituras interativas.

Nada impede, por exemplo, que o professor de Geografia, de Histéria ou de
qualguer outra disciplina utilize leitura de poemas, musicas, graficos, anuncios,
periddicos, filmes, documentarios, etc, em suas aulas se 0os mesmos dialogarem
com outros conteudos, assim como o professor de Portugués utilize textos didaticos
de outras disciplinas (LIGESKI, [20087?], sem péagina), ndo sendo necessaria uma
abordagem estrutural dos textos, mas apenas tematica.

A respeito da estrutura dos textos dos livros didaticos para ensinar contetdos
especificos, exceto o de Lingua Portuguesa - cujo trabalho, em esséncia, deve ser a
abordagem mais sistematizada das caracteristicas dos géneros -, tanto Kleiman;
Moraes (1999) quanto Colomer; Camps (2002) classificam-nos como informativos e
expositivos, mas ressaltam que, apesar disso, nos livros de Lingua “continua sendo

uma excecao o trabalho a partir de textos informativos, textos que constituem a
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esséncia do contato com a lingua escrita em todas as demais matérias escolares”
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 71).

Além disso, como os professores de Lingua pouco abordam a leitura desses
textos, pela propria caréncia dos mesmos nos livros didaticos e os demais
professores ndo sabem quais estratégias devem utilizar para a compreensdo dos
mesmos, a mediagao leitora para os alunos “fica relegada a terra de ninguém”
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 71).

Algumas praticas didaticas em leitura podem colaborar para a compreensao
desses textos. Kleiman; Moraes (1999, p. 128) mencionam que “(...) o ensino de
leitura de textos informativos (...) concentra-se na recuperacdo das informacdes no
texto, que sdo apresentadas em sequéncia, com a finalidade de construir um todo
coerente.

Colomer; Camps (2002, p. 71) afirmam que “os alunos necessitam, de forma
crescente, aprender coisas como encontrar as ideias principais de um texto,
contrasta-las com as expectativas e 0s conhecimentos proprios, inferir as etapas
expositivas, relacionar as informac¢des de varios textos, integra-las em um Unico
discurso, seguir uma exposi¢cdo oral com o suporte de notas suficiente seletivas,
etc”.

Os alunos também precisam ser ensinados a diferenciar textos informativos e
expositivos a partir da quantidade de informacfes que contém, da extensdo do texto,
namero de ideias, da distincdo entre informacdo nova e reiterada, etc. Segundo as
autoras, os professores precisam assumir o desafio de ensina-los se quiserem que
os alunos aprendam os contetdos que desejam ensinar.

Kleiman; Moraes (1999, p. 129) ainda acrescentam que alguns aspectos
devem ser considerados na aula de leitura: a percep¢ado dos elementos linguisticos
significativos, com funcdes importantes no texto; a ativacdo do conhecimento
anterior; a elaboracao e verificacdo de hipoteses que permitam ao aluno perceber
outros elementos, mais complexos, pois, dessa forma, “a leitura se transformara em
“elemento imprescindivel para o leitor chegar a construgédo do seu sentido do texto”.

Schneuwly; Dolz et al. (2011) trazem a proposicao de atividades em prol da
compreensao utilizando-se debates, entrevistas radiofénicas e resumo, mas com a

ressalva de que € necessario ter em mente que:
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“a) toda introducéo de um género na escola é o resultado de uma deciséo
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem, que séo sempre de
dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género, primeiramente, para
melhor conhecé-lo ou aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo, para
melhor produzi-lo na escola; e, em segundo lugar, de desenvolver
capacidades que ultrapassam o género e que sao transferiveis para outros
géneros proximos ou distantes. Isso implica uma transformacéo, pelo
menos parcial, do género para que esses objetivos sejam atingidos e
atingiveis com o maximo de eficacia: simplificacdo do género, énfase em
certas dimensdes etc; b) pelo fato de que o género funciona num outro lugar
social, diferente daquele em que foi originado, ele sofre, forcosamente, uma
transformacédo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele &, principalmente,
sempre — (...) género a aprender, embora permaneca género a comunicatr.
(SCHNEUWLY; DOLZ et al., 2011, p. 69).

Colomer; Camps (2002, p. 81-87) concordam com o uso do debate e dos
resumos e acrescentam a utilizacdo de formas graficas de representacdo do texto,
como diagramas, mapas, transcricdo em topicos, ressaltando que € importante
“‘incrementar a iniciativa de alunos e alunas” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 81).

Nao é tarefa facil romper com a estrutura monoldgica do texto informativo ou
expositivo do livro didatico, pois, segundo Kleiman; Moraes, (1999, p. 75), a funcéo
de “(...) introduzir conceitos, mediante sua definicdo, explicacdo e classificacao (...
se sobrepbe a qualquer tentativa de tornar o texto mais aberto a interpretacao”,
porém acreditamos que pode-se pensar em percursos dialégicos se utilizarmos
critérios baseados na coeréncia e intertextualidade e interdiscursividade que trardo
outras vozes textuais para leitura, potencializadas em parcerias com géneros como
o debate.

A educacao atual encontra-se num periodo, como nunca antes, de exigéncia
de novos paradigmas. Dessa forma, “(...) a situagdo educativa parece evoluir
auspiciosamente no sentido da possibilidade de mudar a préatica escolar e (...) a
escola estd interessada em propiciar uma aprendizagem significativa e néo
meramente memoristica dos saberes transmitidos”.

Tal modificagcdo parece mais imperativa pela impossibilidade de assimilacéo
de conteudos informativos que sdo cada vez mais volumosos, mudam com
grande velocidade e podem ser armazenados por meios tecnoldgicos. Em
segundo lugar, a constatacdo do fracasso leitor de amplas camadas da
populacdo escolarizada e sua vinculagdo com o fracasso escolar
contribuem também, sem divida, para a necessidade de melhorar essas

aprendizagens. (NOVAK ;GOWIN, 1988 apud COLOMER; CAMPS, 2002, p.
77)

As autoras acrescentam, porém, que “inter-relacionar a aprendizagem da

leitura com as atividades habituais de relacdo e aprendizagem na escola supde uma
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mudanga na organizagao das tarefas educativas’ (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 92)

e que:

Ler, escrever, ouvir e falar sdo meios essenciais para a aquisicdo e a
comunicacdo do conhecimento (...) relacionam-se decisamente com as
demais éareas de aprendizagem, o que contribui para dissipar a
artificialidade de muitas fronteiras disciplinares.(COLOMER; CAMPS, 2002,
p. 92).

Kleiman; Moraes (1999) mencionam que:

A escola passa por uma crise que diz respeito aos projetos, utopias e
valores, denunciada pelos cientistas sociais, pela midia, pelos proprios
sistemas de autoavaliacdo da escola. (...) Uma crise significa auséncia de
projetos ou de transformacdo substantiva nos projetos em curso. (...) As
crises surgem quando a estrutura de um sistema social permite menores
possibilidades de resolver o problema do que aquelas requeridas para sua
conservagdo. (...) os estados de crise sdo perturbacbes que atacam a
integracdo sistémica, podendo resultar na desintegracdo das instituicdes
sociais (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 40-41)

Nesse estudo compartilha-se a ideia desses e de tantos outros pesquisadores

gue acreditam que a organizacao escolar, tal como se apresenta atualmente, néo

consegue cumprir os dois papeis fundamentais para uma educacao na cidadania,

que, segundo Araujo (2012), sao a instrucdo e a formacao ética:

(...) o quer dizer que néo se trata de olhar para a educacao e optar apenas
pela instrucdo ou pela formacgdo das futuras geracdes, mas adotar como
objetivos da escola tanto a instrucdo quanto a formagdo em valores de
criancas e jovens.(PATARO; PATARO, 2014, p. 42).

Para Kleiman; Moraes (1999):

O projeto de trabalho coletivo da escola oferece uma saida criativa em
resposta a crise de valores e utopias, pois constitui-se numa resposta local
e soberana a crise na educagéo, posicionando-se contra o conformismo. O
projeto pessoal estimula a ag¢édo do individuo ao articular-se num projeto
coletivo. (...) Ao realizar um projeto individual dentro de um projeto coletivo,
o0 homem relaciona-se consigo mesmo e com os outros homens. (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p. 41).

A pedagogia de projetos via trans e interdisciplinaridade, no entanto, n&o

consegue se instalar nas praticas escolares de maneira a transformar o paradigma

da fragmentacao na qual a sociedade ainda se sustenta:

Desta forma, o fato de, apesar de décadas de discussao, ndo termos
conseguido tornar a interdisciplinaridade uma pratica, ndo termos
conseguido efetivar alternativas a racionalidade do mundo moderno, revela
uma estrutura social compartimentalizada, dividida, burocratizada,
centralizada em uma hierarquia verticalizada favorecendo os mecanismos
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de poder e controle social vigentes, e impedindo iniciativas que provoguem
modificacdes.(AIUB, 2006, p. 7).

Aiub (2006, p.8) cita Proust (1993) ao mencionar alguns entraves a pratica da
interdisciplinaridade. O primeiro entrave relaciona-se com a tendéncia a privilegiar
sua metodologia ou disciplina em relacdo aos demais saberes; o segundo diz
respeito ao receio de perda de informacdo e banalizacdo do saber, que leva o
professor a se questionar se outros métodos ndo descaracterizariam sua disciplina;
o conservadorismo das instituicbes que optam por um sistema uUnico e temem
arriscar-se em outros meétodos e, por ultimo, o conservadorismo individual, que
reflete a inseguranca e o receio de se navegar por aguas desconhecidas, quando é
mais confortdvel permanecer navegando em &aguas conhecidas, ou seja, a area
especifica para a qual foi-se habilitado.

Segundo Perrenoud (1997) apud AIUB (2006, p. 9), o trabalho interdisciplinar
também exige alunos mais participativos e autbnomos em seus trabalhos e estudos
e, dos professores, tempo e disposicdo para planejar em conjunto as acdes dos
projetos, acompanhar o desenvolvimento dessas a¢cdes e avaliar a participacdo dos

envolvidos no projeto e os saberes advindos do mesmo porque:

(...) o saber ndo é apenas uma disciplina, ele incorpora-se as relagfes
interpessoais e a propria corporeidade do sujeito. No modelo disciplinar, a
producdo do conhecimento é individual. No modelo interdisciplinar faz-se
necessaria a inter-relacdo pessoal. No modelo disciplinar ndo ha iniciativa
de professores e alunos; no modelo interdisciplinar, a iniciativa de
professores e alunos, assim como a autonomia do grupo ¢é
fomentada.(AIUB, 2006, p. 9).

Kleiman; Moraes (1999, p. 31) argumentam que “a fragmentagcdo do saber
relaciona-se com a divisdo do trabalho que a escola reproduz sob multiplas formas,

inclusive na leitura”. Essa divisdo a escola faz através de diversos mecanismos:

(...) apresentando a divisdo entre ensino académico e profissional, (...
divisdo que se reproduz até nas avaliacbes, que ddo maior valor ao trabalho
intelectual que ao fisico, manual, ou artistico; obrigando os jovens, (...) a
decidir, em cursinhos com curriculos especializados e divididos, se irdo
seguir uma carreira em Ciéncias Humanas, Exatas ou Biomédicas; dividindo
o curriculo da universidade em licenciaturas — para a formacdo de
professores, com direito a incursbes pelas Ciéncias Humanas — e
bacharelatos — para a formacédo de pesquisadores, com a eliminacao das
matérias humanisticas e pedagogicas, implicando uma viséo tecnicista, ndo
formativa, do professor e do pesquisador; separando rigidamente as
‘matérias’ ou ‘disciplinas’ umas das outras, como blocos monoliticos, sem
conexao entre si; colocando trabalho e lazer em po6los opostos, tendo, como
consequéncia disso, que impor a ordem e a disciplina através da coerc¢ao;
formando professores extremamente especializados, que ndo conseguem
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trabalhar interdisciplinarmente. Outro fator (...) € a organizagao do tempo na
escola: séries, idade cronolégica de acordocom as sérias, horas de aula
para disciplinas isoladas. (...) Atribui-se um determinado ‘tempo ideal’ a
execucdo de determinados trabalhos (...) sem levar-se em consideracdo os
diferentes ritmos de aprendizagem (KLEIMAN; MORAES,1999, p. 31).

Ademais, em um mundo altamente tecnologizado em que as pessoas sdo
bombardeadas instantaneamente por informacdes derivadas de fontes multiplas e
precisam fazer conexdes entre as informacdes para compreender os fendbmenos, a
leitura | ndo se justifica e, por isso, este estudo advoga que “a interdisciplinaridade, a
transdisciplinaridade e a complexidade suscitam a construcdo de planos
curriculares, que satisfagcam este propdsito, ao configurar o sujeito (estudante) e seu
contexto como principios dessa ligacdo” (RIBEIRO; MATOS; BERTONI, 2016, p. 07).

As reflexdes deste estudo também levam a concordar com Kleiman; Moraes

(1999, p. 55) quando as autoras mencionam que “ (...) colocar a leitura como
objetivo central nos projetos € uma questao ética, cuja abordagem necessariamente
devera levar em conta a multiplicidade cultural na preparagao para a cidadania”,
visto que:
Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja realizacdo
envolve ler para compreender e aprender aquilo que for relevante para o
desenvolvimento de alguma outra atividade, conceito, valor, informacéo.
Nao envolve o mero ‘ler para aprender a ler’ e, dessa concepgao, deriva sua
interdisciplinaridade. Em outras palavras, um projeto que se organiza em
torno da leitura visa o ensino da escrita e dos contetdos através de uma
pratica social, inserida em situagfes relevantes do cotidiano do aluno (...)
gue impulsiona a investigagdo, a aprendizagem, permitindo conceber a

educacdo como um processo de vida (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 55-
56).

Tendo a leitura como foco, o estudo passa a analisar brevemente a
proposicdo de dois projetos interdisciplinares executados no primeiro semestre de
2016, teorizando sobre suas potencialidades ao se colocar a leitura como eixo

tematico norteador dos mesmos.

5.2 Um olhar sobre a leitura nos projetos das escolas

O trabalho de Kleiman; Moraes (1999) sugere que a leitura deve ser o eixo
norteador dos projetos® interdisciplinares na escola, viséo que se compartilha nesse

estudo, pois a leitura, como elemento essencial para a compreensao de qualquer

! Os projetos seguem em anexo



102

conhecimento, pode constituir-se em elo integrador entre os varios temas utilizados
como geradores de projetos interdisciplinares ou disciplinares.

O estudo ocupou-se de apresentar e analisar dois projetos executados nas
duas escolas nas quais a pesquisadora leciona a luz do conceito de dialogia
proposto por Bakthin (2011), os quais ocorreram, ndo em razéao desse trabalho de
pesquisa sobre leitura, mas em decorréncia do proprio desenvolvimento das aulas
durante o ano letivo.

O primeiro projeto, intitulado Dia da Matematica, teve o envolvimento das
disciplinas de Matemética, Sala de Leitura e Arte e foi aplicado na E. E. Profa. Maria
de Campos Pires Maciel. O projeto consistia na leitura, compreensao e
dramatizacdo dos quatro primeiros capitulos do livro “O homem que calculava”, de
Malba Tahan e foi executado com os alunos do 6° Ano A. Iniciou-se no més de Abril
e o teatro foi apresentado no dia 06/05/2016.

A professora responsavel pela sala de leitura encarregou-se de ler com os
alunos da sala a biografia do autor, o escritor Julio César de Mello e Souza, e uma
resenha sobre o livro.

Os capitulos foram lidos para a classe toda pelas professoras de Matemética
e Sala de Leitura.

Alguns alunos se apresentaram como voluntarios para encenar a narrativa. A
professora da sala de leitura realizou uma transposicdo do texto narrativo para o
texto teatral e os alunos foram ensaiados por essa mesma professora com apoio da
professora de Arte. Neste periodo de ensaio, esses alunos, na aula de Matematica,
também dedicaram-se aos ensaios.

Matematica, Arte e Sala de Leitura também se uniram em algumas aulas para
produzirem o cenario e figurino da peca.

Por fim, em comemoracdo ao Dia da Matematica, a peca foi apresentada para
todos os alunos da escola com sucesso.

O segundo projeto foi aplicado na E. E. Dr. Luiz Zuiani e idealizada pelo
professor de Historia e teve como tema a Revolucédo Industrial, sendo realizado com
0 8° Ano A. Envolveu a participagdo das disciplinas de Histéria, Portugués e Sala de

Leitura. Iniciou-se em Maio e finalizou em Junho.
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A proposicao era a organizagdo de um Sarau para apresentar os trabalhos
produzidos pelos alunos, os quais poderiam ser alguma representacao artistica,
como musicas, poemas, pequenas dramatizacoes, etc.

O professor de Historia apresentou o contetdo aos alunos utilizando os textos
do livro didatico Projeto Arariba Historia 8° ano (EDITORA MODERNA, 2010) e do
artigo A revolucdo industrial inglesa (século XVIII): a primeira revolu¢ao industrial
(FABER, 2015), os quais podem ser conferidos no anexo desse estudo.

O foco do estudo foi a exploragéo injusta dos trabalhadores ocorrida nesse
periodo da histdria e as condigBes degradantes a que as pessoas eram submetidas,
como o desemprego causado pela mecanizacdo da mao de obra, a longa jornada de
trabalho, o trabalho infantil, o alcoolismo, inclusive infantil etc.

Apbs esse estudo, ocorrido apenas nas aulas de Histéria, o professor explicou
aos alunos o trabalho que deveriam fazer com o conhecimento adquirido e que o
auxilio quando da elaboracéo dos textos seria fornecido pela professora de Lingua
Portuguesa, e 0s ensaios e orientacdes sobre a apresentacdo dos trabalhos, bem
como as apresentacdes, seriam responsabilidade da professora encarregada da
sala de leitura.

A professora de Lingua Portuguesa separou 0s grupos por géneros a serem
produzidos e explicou a cada um deles a estrutura e o0s elementos linguisticos
pertinentes aos géneros escolhidos. Ressalte-se que os alunos optaram por produzir
apenas poemas e dramatizacdes. Ao todo, a professora disponibilizou quatro aulas
para esse trabalho, entre a teorizacdo, producéo e correcéo dos trabalhos.

Os alunos se motivaram com o0 projeto, mostrando-se responsaveis e
participativos, pois todos os grupos elaboraram algum texto para o Sarau.

Apébs duas semanas de ensaio, o trabalho foi apresentado com éxito.

Percebe-se, pela descricdo das duas atividades, que 0s projetos séo
momentos especiais na escola. Os alunos sentem-se mais envolvidos pelo
conhecimento quando sabem que havera um objetivo concreto a ser alcangcado com
o mesmo (CHARMEUX, 1999, p. 42); ndo é mais a leitura monolégica, em que o
professor fala e o aluno escuta, mas € um conhecimento compartilhado e

revitalizado nas trocas entre os envolvidos nos projetos.
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Alguns pontos merecem consideracdes em relagdo aos projetos realizados
como o pouco envolvimento de disciplinas na realizacdo dos mesmos e o0 papel
secundario delegado a leitura na aplicacdo dos mesmos.

Ambos os temas s&o relevantes como objeto de estudo para os alunos.
Despertar 0 gosto pela matemética e apresentar os livros escritos por Malba Tahan
e reconhecidos mundialmente certamente acrescentaria conhecimentos e cultura
aos alunos e, talvez, despertassem neles a importancia do estudo da matematica e
de sua presenca constante em todas as atividades sociais. As mesmas
consideracOes podem ser feitas em relacdo ao projeto idealizado pelo professor de
Historia, pois o estudo da tematica da industrializacdo e suas consequéncias na
sociedade poderia ser explorado por todas as disciplinas. Mas, por que as demais
disciplinas n&o abracaram os projetos?

Novamente a resposta encontra-se na concepc¢do de escola e de lingua que
la se adota: o melhor professor é aguele que fala e o aluno escuta, a melhor aula é a
da monologia e ndo da dialogia. Além disso, a escola trabalha com prazos e seria
necessario discutir, planejar e redigir as a¢des do projeto.

Nas condicdes de trabalho precarias em que se encontra o professor
atualmente, sobrecarregado de aulas e de alunos (PELISSON; PIASSA, 2008, sem
pagina), ele acredita que, se pausar o conteudo especifico de sua matéria por
quinze ou vinte dias, todo o contetdo bimestral ficard em defasagem.

A escola, por sua vez, acredita que a agitacdo dos alunos sera prejudicial a
aprendizagem, quando é o contrério, € a interpretacdo e a troca de experiéncias é
qgue vivificam e impulsionam o conhecimento (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 31);
(AIUB, 2006, p. 09).

Desconsidera-se, assim, que a mera transmissao nao garante compreensao
e, portanto, a apreensdo do conhecimento e da aprendizagem demandam trés
dimensoes:

(...) a afetiva, na medida em que ela se apbia na experiéncia vivida; de
acdo, na medida em que lhe vai ser pedido para reinvestir seus saberes
anteriores, pessoais, em situagfes efetivas; a dimensdo do conhecimento,

pelas atividades de andlise com as quais ela vai ser constantemente
confrontada. (CHARMEUX, 1997, p. 39).

A segunda ressalva diz respeito ao uso da leitura nos dois projetos. Em

ambos percebe-se que o uso da leitura ocupou um lugar secundario ndo sendo
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explorada com todas as potencializadas cognitivas intrinsecas a esse recurso
linguistico.

No primeiro, por exemplo, priorizou-se apenas a tematica, e todo o
conhecimento que poderia advir da leitura como narrativa n&o foi proporcionado aos
alunos, pois o texto ndo foi explorado sequer nas aulas de Portugués e até a
transformacdo da narrativa em texto teatral poderia ser delegada aos alunos, ao
invés de ser realizada pela professora da sala de leitura.

A inclusdo dos alunos em todas as etapas de producdo dos projetos deve ser
estimulada, pois esse fato aproxima o aluno do trabalho e 0 mesmo se reconhece
como coautor de todo o trajeto a ser trihado com o projeto, despertando-lhe,
inclusive o senso de responsabilidade e criticidade social.

Outro ponto relevante a ser comentado sao as possibilidades de abordagens
intertextuais e interdiscursivas entre as disciplinas possibilitadas por esses projetos.
O primeiro, “Dia da Matematica”, apresenta relagdo também com Geografia, Historia,
Ciéncias, Lingua Estrangueira, Educacéo Fisixa, além das disciplinas participantes
do projeto, e o envolvimento dessas outras disciplinas no projeto, decerto
enriqueceriam a execugao do mesmo.

Em Geografia, por exemplo, poderia se apresentar a localizacdo do Oriente
para os alunos; em Histéria, os costumes e como estava o Oriente a época da
publicacdo do livro; em Ciéncias, quais as contribuicées cientificas advém dessa
regido; em Lingua Estrangeira, a influéncia das linguas orientais no Brasil; em
Educacao Fisica, a danca e as atividades fisicas comuns a essa regido do planeta.

Infelizmente, os alunos foram privados desses conhecimentos, que poderiam
ser-lhes apresentados se a escola, como instituicdo, apresentasse, segundo
Kleiman; Moraes, 1999, p. 32) “Uma concepgdo democratica da leitura — a leitura
como direito de todos” Kleiman; Moraes, 1999, p. 32).

As mesmas consideracdes podem ser tecidas em relacdo ao projeto de
Historia. Quantas teias poderiam ser organizadas em torno da tematica com o0 uso
da leitura, uma leitura dialdgica, em que a coeréncia e a intertextualidade fossem
recursos a favor do conhecimento?

A breve analise desses projetos interdisciplinares confirma o fato de que
essas praticas precisam ser inicialmente repensadas na escola, pois, infelizmente,

0S projetos que se apresentam sao timidos quanto a participacdo dos docentes e,
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consequentemente, como possibilidades cognitivas para os alunos. Tal fato ocorre
porque:
As praticas de uso da escrita sdo dependentes do contexto e da instituicao
e, portanto, a aprendizagem de praticas de leitura e producdo de textos

implica a aprendizagem das normas dessas instituicbes que legitimam
essas praticas (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 32).

Finalmente, apos analisar os conceitos dos professores sobre leitura e os dois
projetos executados na escola no primeiro semestre de 2016, acredita-se que a
visdo monoldgica, de leitura para si — extracdo ou atribuicdo - predomina nas
escolas, o que se traduz em praticas leitoras lineares e fragmentadas, e que o
mundo atual, pleno de complexidades, exige que as escolas aperfeicoem suas
praticas rumo a uma leitura dialégica e interativa, com todos 0s mosaicos coerentes
que a intertextualidade e a interdisciplinaridade podem trazer as praticas de leitura

nas varias areas do conhecimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo compreender os conceitos que os docentes
apresentam sobre leitura no intuito de analisar se essas concepgdes podem influir
na forma como a leitura é conduzida nas préaticas escolares, quer na sala de aula,
disciplinarmente ou em projetos interdisciplinares.

Para isso, inicialmente apresentou um panorama geral da leitura e sua
importancia para o desenvolvimento integral dos sujeitos em uma sociedade que se
fundamenta em praticas de leitura e escrita.

A teorizacdo sobre conceitos utilizou os estudos sociointeracionistas
propostos Vygotsky (2001), pois acredita-se que o carater dialégico intrinseco a
linguagem pode favorecer a aquisi¢cdo de conceitos cientificos.

Nessa perspectiva, essa teoria estabelece um dialogo com Bakhtin (1992;
2011), o qual explicitou o caréter dialégico e polifénico do funcionamento da lingua e
consequentemente da leitura.

Os varios conceitos de leitura foram expostos com base nessa dialogia a luz
dos estudos de Koch;Travaglia (1993); Leffa (1996); Kleiman (1997); Charmeux
(1997); Kleiman; Moraes (1999); Colomer; Camps (2002); Dehaene (2012); Koch;
Elias (2012).

O estudo postulou que a coeréncia, a intertextualidade, interdiscursividade e a
interdisciplinaridade sé@o recursos linguisticos que podem facilitar uma abordagem
em leitura que privilegie a interacdo e a dialogia e, por isso, dedicou-se a conceituar
esses recursos relacionando-o0s ao processo leitor.

Os dados que serviram de base para o estudo, a saber, as respostas dos
professores a pergunta O que € leitura para vocé? e os dois projetos
interdisciplinares foram analisados a partir da hipotese de que a intertextualidade, a
interdiscursividade e a interdisciplinaridade auxiliam no trabalho com leitura e escrita
e portanto, colaboram para o aprendizado de forma geral.

As analises destes dados suscitaram questdes relevantes para a situacao da
leitura na escola atual e as razf6es das dificuldades em se estabelecer praticas
leitoras dialdgicas na escola.

Percebeu-se que as praticas didaticas em leitura utilizadas pelos professores
reproduzem conceitos assumidos por eles: de atribuicdo ou de extracdo de sentido,

em consonancia com a afirmacdo de Kleiman; Moraes (1999, p. 91) de que
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“somente quando elaboramos relagdes significativas entre objetos, fatos e conceitos
podemos dizer que aprendemos”.

A mudanca do paradigma da leitura na escola passa, obrigatoriamente, pela
reformulac&o do conceito de lingua que se advoga nessa instituicdo, o qual deve se
traduzir em praticas mais interativas e dialdgicas, especialmente quanto a leitura,
pois, segundo Vygotsky (2001), “(...) Um nome nunca € um conceito no inicio do seu
surgimento” (VYGOTSKY, 2001, p. 214) e “(...) A palavra é o fim que coroa a agao”
(VYGOTSKY, 2001, p. 485).

Dessa forma, espera-se que esse estudo contribua para reflexdes sobre as
praticas de leitura na escola e suscite novos trabalhos em prol do estabelecimento
de uma leitura dialégica e polifénica (BAKHTIN, 1992) por meio da qual todos os
alunos possam realmente ler, compreender e, consequentemente, aprender.

Finalmente, acredita-se a leitura vivenciada a partir desse conceito, pode ser,
sim, para os alunos (...) trabalho arduo, no inicio, que pode, um dia, virar prazer
(TO6) e concebida por eles, como nos dizeres de Kleiman; Moraes (1999, p. 127):
“(...) ndo é campo minado, mas mina de ouro, ndo & paisagem estéril, mas paisagem

de percursos, relevos, surpresas’.
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ANEXO 1: RESPOSTAS DOS PROFESSORES
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ANEXO 2: PROJETO DIA DA MATEMATICA

Publico-alvo: Alunos do 6° Ano A

Justificativa: A Matematica esté presente em todas as atividades que o ser humano
desempenha no dia-a-dia e é linguagem indispensavel em todas as éareas do
conhecimento humano. Na escola, todavia, muitos alunos apresentam dificuldade
em lidar com os conteudos dessa disciplina, em especial, quando esses conteldos
demandam grande capacidade de abstracao e raciocinio logico.

Em virtude de seu conhecimento ser alicerce ou pré-requisito para aquisicao
de muitos outros saberes necessarios a sociedade, € importante que a escola
esforce-se por aproximar os alunos dessa disciplina. Tal aproximacdo pode ser
facilitada com atividades interativas, quando os alunos sao envolvidos, muitas vezes
ludicamente com conceitos mateméticos diversos.

O professor Julio César de Mello e Souza, mais conhecido como Malba
Tahan, foi um grandes defensores dessa abordagem didatica com os alunos, tendo
escrito mais de cem livros sobre o assunto. Malba Tahan (1895-1974) é reconhecido
mundialmente como um grande mestre da matematica, porém lecionou também
outras disciplinas, como Arte de contar histdrias, Folclore, Histéria, Geografia, Fisica,
Matematica, Didatica da Matematica, Didatica Geral, Literatura Infantil. Dentre seus
livros mais conhecidos e traduzidos para outras linguas encontram-se O homem que
calculava e Matematica Divertida e Curiosa.

Devido a sua importancia como educador e sua paixao pela matematica, a
deputada e professora Raquel Teixeira conseguiu que se instituisse o Dia Nacional
da Matemética, no dia 06 de Maio, numa homenagem ao nascimento do autor, o que
se realizou por meio da Lei n° 3.482/2004.

A estratégia de utilizar a contacdo de histérias em prol da apreensédo de
conceitos matematicos defendida pelo professor Julio César pode colaborar para
desmistificar a ideia de que aprender matematica é algo muito abstrato, pois por
meio das narrativas, os alunos percebem a utilidade pratica desses conceitos para a
resolucéo de problemas que se apresentam na historia.

Por isso, a escola optou por realizar um projeto que trouxesse a informacgéo
biografica desse educador e autor e realizasse a leitura de alguns capitulos do livro
O Homem que calculava com eles na intencdo de dramatizar e apresenta-los em

comemoracao ao Dia da Matematica.
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Objetivos:

Apresentar a biografia e a obra do professor Julio César de Mello e Souza e 0
Dia da Matematica aos alunos.

Aproximar os conceitos matematicos ao dia-a-dia dos alunos por meio da
leitura dos capitulos I, 11, Il e 1V, da reflexdo e da dramatizagdo desses capitulos.
Cronograma:

Inicio 18/04/2016

Término 06/05/2016

Disciplinas envolvidas: Matematica, Sala de Leitura e Arte.
Desenvolvimento do trabalho

O trabalho foi proposto pela professora de Matematica nos Atpcs para ser
realizado em comemoracao ao Dia Nacional da Matematica.

A professora da sala de leitura realizou a busca pela internet do material
necessario, ou seja, a biografia do autor e os capitulos do livro a serem estudados.

ApoOs a coleta desses materiais, a professora de Matematica dedicou duas
aulas para a leitura das informagcbes sobre o autor com a classe e explicou
resumidamente os capitulos do livro que seriam apresentados em forma de teatro
para os alunos da escola.

Enquanto isso, a professora da sala de leitura separou as falas dos
personagens da narrativa e selecionou os alunos que iriam representar 0s papeis
desses personagens na peca teatral.

Na sequéncia, ap0s selecionar os alunos-atores, leu com eles os capitulos
gue seriam encenados.

Delegou entdo, aos alunos, o material a ser estudado, cobrando deles, a
leitura dessas partes por meio de varios ensaios.

A professora de Arte preparou o cenario e o figurino com a classe enquanto
os alunos-atores ensaiavam a peca.

Finalizacao do projeto
As apresentagOes foram realizadas com sucesso no dia 06/05/2016 - Dia da

Matemaética.
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REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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Recurso didatico: O homem que calculava

Ao Leitor

As notas do préprio Malba Tahan estdo assinaladas entre parénteses. As
notas sem assinatura sado da autoria do tradutor.

Para atender ao pedido de muitos leitores e tendo em vista a dupla finalidade

deste livro — educativo e cultural — resolvemos incluir, na parte final, um Apéndice.

No Apéndice encontrardo os interessados esclarecimentos sucintos, dados
histéricos, indicacbes bibliograficas etc.,, sobre os principais problemas e
curiosidades que figuram no enredo desta originalissima novela.

No Glossério, oferecemos aos leitores e pesquisadores as significacées de
certas palavras (arabes ou persas), frases, alegorias, formulas religiosas etc.,
citadas nos diversos capitulos, e que nao foram devidamente esclarecidas nas
pequenas notas ao pé das paginas. Para as palavras ja esclarecidas, o Glossario
indica apenas o capitulo e o nimero da nota em que o sentido da palavra é
devidamente elucidado.

O Glossario é seguido de um pequeno indice de autores citados e de uma
bibliografia.

Todas as notas que formam o Apéndice sdo da autoria do tradutor. Os
verbetes que figuram no Glossario e no indice de autores foram cuidadosamente

revistos pelo ilustre fillogo Prof. Ragy Basile.


http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/malbatahan/index.php?p=5255
http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_m_z/malbatahan/index.php?p=5255

143

Capitulo 1

No qual encontro, durante uma excursdo, singular viajante. Que fazia o
viajante e quais as palavras que ele pronunciava. Em nome de Al4, Clemente e
Misericordioso!l

Voltava eu, certa vez, ao passo lento do meu camelo, pela Estrada de Bagda4,
de uma excursdo a famosa cidade de Samarra, nas margens do Tigre, quando
avistei, sentado numa pedra, um viajante, modestamente vestido, que parecia
repousar das fadigas de alguma viagem.

Dispunha-me a dirigir ao desconhecido o sald2 trivial dos caminhantes
guando, com grande surpresa, 0 Vi levantar-se e pronunciar vagarosamente:

— Um milh&o, quatrocentos e vinte e trés mil, setecentos e quarenta e cinco!

Sentou-se em seguida e quedou em siléncio, a cabeca apoiada nas maos,
como se estivesse absorto em profunda meditagéo.

Parei a pequena distancia e pus-me a observa-lo, como faria diante de um
monumento histérico dos tempos lendarios.

Momentos depois o homem levantou-se novamente e, com voz clara e
pausada, enunciou outro nimero igualmente fabuloso:

— Dois milhdes, trezentos e vinte e um mil, oitocentos e sessenta e seis!

E assim, varias vezes, 0 esquisito viajante pés-se de pé, disse em voz alta um
namero de varios milhdes, sentando-se, em seguida, na pedra tosca do caminho.

Sem poder refrear a curiosidade que me espicagcava, aproximei-me do
desconhecido e, depois de sauda-lo em nome de Ala (com Ele a oracao e a gléria),3
perguntei-lhe a significacdo daqueles numeros que s6 poderiam figurar em
gigantescas proporgoes.

— Forasteiro — respondeu o Homem que Calculava -, ndo censuro a
curiosidade que te levou a perturbar a marcha de meus calculos e a serenidade de
meus pensamentos. E ja que soubeste ser delicado no falar e no pedir, vou atender
ao teu desejo. Para tanto preciso, porém, contar-te a histéria de minha vida!

E narrou o seguinte:
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NOTAS

1 O é&rabe muculmano ndo inicia uma obra literaria, ou uma simples narrativa, sem fazer essa
evocacao respeitosa ao nome de Deus. Vale por uma prece.

2 Saudacdao. Ver Glossario.

3 Os éarabes designam o Criador por quatrocentos e noventa e nove nomes diferentes. Os
muculmanos, sempre que pronunciam o nome de Deus, acrescentam-lhe uma expressao de alto
respeito e adoracdo. O Deus dos muculmanos é o mesmo Deus dos cristdos. O muculmanos séo

rigorosamente monoteistas.

Capitulo 2

Neste capitulo Beremiz Samir, 0 Homem que Calculava, conta a historia de
sua vida. Como figuei informado dos célculos prodigiosos que realizava e por que
nos tornamos companheiros de jornada.

Chamo-me Beremiz Samir e nasci na pequenina aldeia de Khai, na Pérsia, a
sombra da piramide imensa formada pelo Ararat. Muito moc¢o ainda, empreguei-me,
como pastor, a servigo de um rico senhor de Khamat.1

Todos os dias, ao nascer do sol, levava para o campo o grande rebanho e era
obrigado a trazé-lo ao abrigo antes de cair a noite. Com receio de perder alguma
ovelha tresmalhada e ser, por tal negligéncia, severamente castigado, contava-as
varias vezes durante o dia.

Fui, assim, adquirindo, pouco a pouco, tal habilidade em contar que, por
vezes, num relance calculava sem erro o rebanho inteiro. Ndo contente com isso
passei a exercitar-me contando os passaros quando, em bandos, voavam, pelo céu
afora. Tornei-me habilissimo nessa arte.

Ao fim de alguns meses — gracas a novos e constantes exercicios — contando
formigas e outros pequeninos insetos, cheguei a praticar a proeza incrivel de contar
todas as abelhas de um enxame! Essa facanha de calculista, porém, nada viria a
valer, diante das muitas outras que mais tarde pratiquei’! O meu generoso amo
possuia, em dois ou trés oasis distantes, grandes plantacbes de tamaras e,
informado das minhas habilidades matemaéticas, encarregou-me de dirigir a venda
de seus frutos, por mim contados nos cachos, um a um.

Trabalhei, assim, ao pé das tamareiras, cerca de dez anos. Contente com 0s

lucros que obteve, o0 meu bondoso patrdo acaba de conceder-me quatro meses de
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repouso e vou, agora, a Bagda, pois tenho desejo de visitar alguns parentes e
admirar as belas mesquitas e 0s suntuosos palacios da cidade famosa. E para néo
perder tempo, exercito-me durante a viagem, contando as arvores que ensombram
esta regido, as flores que a perfumam, os passaros que voam, no céu, entre nuvens.

E, apontando para uma velha e grande figueira que se erguia a pequena
distancia, prosseguiu:

— Aquela éarvore, por exemplo, tem duzentos e oitenta e quatro ramos.
Sabendo-se que cada ramo tem, em média, trezentas e quarenta e sete folhas, é
facil concluir que aquela arvore tem um total de noventa e oito mil, quinhentas e
guarenta e oito folhas! Estara certo, meu amigo?2

— Que maravilha! — exclamei atonito. — E inacreditavel possa um homem
contar, em rapido volver d’ olhos, todos os galhos de uma arvore e as flores de um
jardim! Tal habilidade pode proporcionar, a qualquer pessoa, seguro meio de ganhar
riquezas invejaveis!

— Como assim? — estranhou Beremiz. — Jamais me passou pela ideia que se
pudesse ganhar dinheiro, contando aos milhdes folhas de arvores e enxames de
abelhas! Quem podera interessar-se pelo total de ramos de uma arvore ou pelo
numero do passaredo que cruza o céu durante o dia?

— A vossa admiravel habilidade — expliquei — pode ser empregada em vinte mil
casos diferentes. Numa grande capital, como Constantinopla, ou mesmo Bagda,
sereis auxiliar precioso para o governo. Podereis calcular populagcdes, exércitos e
rebanhos. Facil vos sera avaliar os recursos do pais, o valor das colheitas, 0s
impostos, as mercadorias e todos os recursos do Estado. Asseguro-vos — pelas
relacbes que mantenho, pois sou bagdali3 — que nédo vos sera dificil obter lugar de
destaque junto ao glorioso califa Al-Motacém (nosso amo e senhor). Podeis, talvez,
exercer o cargo de vizir-tesoureiro ou desempenhar as funcdes de secretario da
Fazenda mugulmana!4

— Se assim €, 0 jovem — respondeu o calculista —, ndo hesito. Vou contigo
para Bagda.

E sem mais preambulos, acomodou-se como péde em cima do meu camelo

(Unico que possuiamos), e pusemo-nos a caminhar pela larga estrada em direcédo a
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gloriosa cidade. E dai em diante, ligados por este encontro casual em meio da
estrada agreste, tornamo-nos companheiros e amigos inseparaveis.

Beremiz era de génio alegre e comunicativo. Muito mog¢o ainda — pois nao
completara vinte e seis anos —, era dotado de inteligéncia extremamente viva e

notavel aptiddo para a ciéncia dos niameros.

Formulava, as vezes, sobre os acontecimentos mais banais da vida,
comparacoes inesperadas que denotavam grande agudeza de espirito e raro talento
matematico. Sabia, também, contar historias e narrar episédios que muito ilustravam
suas palestras, ja de si atraentes e curiosas.

As vezes punha-se varias horas, em siléncio, num siléncio maniaco, a meditar
sobre calculos prodigiosos. Nessas ocasifes esforcava-me por ndo o perturbar.
Deixava-o sossegado, a fim de que ele pudesse fazer, com o0s recursos de sua
memoria privilegiada, descobertas retumbantes nos misteriosos arcanos da

Matematica, a ciéncia que os arabes tanto cultivaram e engrandeceram.5
NOTAS

1 Khamat de Maru, cidade situada na base do Monte Ararat. Khdi fica no vale desse mesmo nome e
é banhada pelas aguas que descem das montanhas de Salmas. (Nota de Malba Tahan.)

2 Ver Apéndice: Calculistas famosos.

3 Bagdali, individuo natural de Bagda.

4 Califado, conselho de ministros do rei.

5 Ver Apéndice: Os Arabes e a Matematica.

Capitulo 3

Onde é narrada a singular aventura dos 35 camelos que deviam ser
repartidos por trés arabes. Beremiz Samir efetua uma divisdo que parecia
impossivel, contentando plenamente os trés querelantes. O lucro inesperado que
obtivemos com a transagao.

Poucas horas havia que viajAvamos sem interrupcao, quando nos ocorreu
uma aventura digna de registro, na qual meu companheiro Beremiz, com grande
talento, p6s em prética as suas habilidades de eximio algebrista.

Encontramos, perto de um antigo caravancaral. meio abandonado, trés
homens que discutiam acaloradamente ao pé de um lote de camelos.

Por entre pragas e impropérios gritavam possessos, furiosos:

— Nao pode ser!
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— Isto € um roubo!

— N&o aceito!

O inteligente Beremiz procurou informar-se do que se tratava.

— Somos irmaos — esclareceu o mais velho — e recebemos, como herancga,
esses 35 camelos. Segundo a vontade expressa de meu pai, devo receber a
metade, 0 meu irmdo Hamed Namir uma terca parte e ao Harim, o0 mais moco, deve
tocar apenas a nona parte.

Nao sabemos, porém, como dividir dessa forma 35 camelos e a cada partilha
proposta seguese a recusa dos outros dois, pois a metade de 35 é 17 e meio. Como
fazer a partilha se a terca parte e a nona parte de 35 também nao séo exatas?

— E muito simples — atalhou o0 Homem que Calculava. — Encarrego-me de
fazer, com justica, essa divisdo, se permitirem que eu junte aos 35 camelos da
heranca este belo animal que, em boa hora, aqui nos trouxe!

Neste ponto, procurei intervir na questao:

— Nao posso consentir em semelhante loucural Como poderiamos concluir a
viagem, se fichAssemos sem o camelo?

— Nao te preocupes com o resultado, 6 Bagdali! — replicou-me em voz baixa
Beremiz.

— Sei muito bem o que estou fazendo. Cede-me o teu camelo e veras no fim a
gue conclusdo quero chegar.

Tal foi o tom de seguranca com que ele falou, que nao tive divida em
entregar-lhe o meu belo jamal,2 que, imediatamente, foi reunido aos 35 ali
presentes, para serem repartidos pelos trés herdeiros.

—Vou, meus amigos — disse ele, dirigindo-se aos trés irmaos —, fazer a divisdo
justa e exata dos camelos que sao agora, como veem, em numero de 36.

E, voltando-se para o mais velho dos irméos, assim falou:

— Deverias receber, meu amigo, a metade de 35, isto €, 17 e meio. Receberas
a metade de 36 e, portanto, 18. Nada tens a reclamar, pois é claro que saiste
lucrando com esta divisao!

E, dirigindo-se ao segundo herdeiro, continuou:
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— E tu, Hamed Namir, deverias receber um terco de 35, isto é, 11 e pouco.
Vais receber um terco de 36, isto €, 12. Ndo poderas protestar, pois tu também
saiste com visivel lucro na transacao.

E disse, por fim, ao mais mogo:

— E tu, jovem Harim Namir, segundo a vontade de teu pai, deverias receber
uma nona parte de 35, isto €, 3 e tanto. Vais receber uma nona parte de 36, isto €, 4.
O teu lucro foi igualmente notavel. So tens a agradecer-me pelo resultado!

E concluiu com a maior seguranca e serenidade:

— Pela vantajosa diviséo feita entre os irmaos Namir — partilha em que todos
trés sairam lucrando — couberam 18 camelos ao primeiro, 12 ao segundo e 4 ao
terceiro, o que d& um resultado (18+12+4) de 34 camelos. Dos 36 camelos, sobram,
portanto, dois. Um pertence, como sabem, ao bagdali, meu amigo e companheiro,
outro toca por direito a mim, por ter resolvido, a contento de todos, o complicado
problema da heranca!3

— Sois inteligente, 6 Estrangeiro! — exclamou o mais velho dos trés irmaos. —

Aceitamos a vossa partilha na certeza de que foi feita com justica e equidade!

E o astucioso Beremiz — o Homem que Calculava — tomou logo posse de um
dos mais belos “jamales” do grupo e disse-me, entregando-me pela rédea o
animal que me pertencia:

— Poderas agora, meu amigo, continuar a viagem no teu camelo manso e

seguro! Tenho outro, especialmente para mim!

E continuamos nossa jornada para Bagda.
NOTAS
1 Refligio construido pelo governo ou por pessoas piedosas a beira do caminho, para servir de abrigo
aos peregrinos. Espécie de rancho de grandes dimensdes em que se acolhiam as caravanas.
2 Uma das muitas denominagdes que os arabes dao ao camelo.

3 A analise desse curioso problema os leitores encontrardo no Apéndice.

Capitulo 4

Do nosso encontro com um rico xeque. O xeque estava a morrer de fome no

deserto. A proposta que nos fez sobre os 8 paes que traziamos, e como se resolveu,
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de modo imprevisto, 0 pagamento com 8 moedas. As trés divisdes de Beremiz: a
divisdo simples, a divisdo certa e a divisdo perfeita.

Elogio que um ilustre vizir dirigiu ao Homem que Calculava.

Trés dias depois, aproximavamo-nos das ruinas de pequena aldeia -
denominada Sipparl — quando encontramos, caido na estrada, um pobre viajante,
roto e ferido.

Socorremos o infeliz e dele proprio ouvimos o relato de sua aventura.

Chamava-se Salém Nasair, e era um dos mais ricos mercadores de Bagda.
Ao regressar, poucos dias antes, de Bacora, com grande caravana, pela estrada de
el-Hilleh,2 fora atacado por uma chusma de némades persas do deserto. A caravana
foi saqueada e quase todos 0s seus componentes pereceram nas maos dos
beduinos. Ele — o chefe — conseguira, milagrosamente, escapar, oculto na areia,
entre os cadaveres dos seus escravos.

E, ao concluir a narrativa de sua desgraca, perguntou-nos com VoOz
angustiosa:

— Trazeis, por acaso, 6 muculmanos, alguma coisa que se possa comer?
Estou quase, quase a morrer de fome!

— Tenho, de resto, trés paes — respondi.

— Trago ainda cinco! — afirmou, a meu lado, o Homem que Calculava.

— Pois bem - sugeriu 0 xeque3 -, juntemos esses paes e facamos uma
sociedade Unica. Quando chegar a Bagda prometo pagar com 8 moedas de ouro o
pao que comer!

Assim fizemos. No dia seguinte, ao cair da tarde, entramos na célebre cidade
de Bagd4, a pérola do Oriente.

Ao atravessarmos vistosa praca, demos de rosto com aparatoso cortejo. Na
frente marchava, em garboso alazao, o poderoso Ibrahim Maluf, um dos vizires.4

O vizir, ao avistar o xeque Salém Nasair em nossa companhia, chamou-o e,
fazendo parar a sua poderosa guarda, perguntou-lhe:

— Que te aconteceu, 6 meu amigo? Por que te vejo chegar a Bagda, roto e
maltrapilho, em companhia de dois homens que n&o conhec¢o?

O desventurado xeque narrou, minuciosamente, ao poderoso ministro, tudo o

qgue lhe ocorrera em caminho, fazendo a nosso respeito os maiores elogios.
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— Paga sem perda de tempo a esses dois forasteiros — ordenou-lhe o grao-
vizir.

E, tirando de sua bolsa 8 moedas de ouro, entregou-as a Salém Nasair,
acrescentando:

— Quero levar-te agora mesmo ao palacio, pois 0 Comendador dos Crentes
deseja, com certeza, ser informado da nova afronta que os bandidos e beduinos
praticaram, matando nossos amigos e saqueando caravanas dentro de nossas
fronteiras.

O rico Salém Nasair disse-nos, entéo:

— Vou deixar-vos, meus amigos. Antes, porém, desejo agradecer-vos o0
grande auxilio que ontem me prestastes. E para cumprir a palavra dada, vou pagar
ja o pao que generosamente me destes!

E dirigindo-se ao Homem que Calculava disse-lhe:

— Vais receber, pelos 5 pées, 5 moedas!

E voltando-se para mim, ajuntou:

— E tu, 6 Bagdali, pelos 3 pées, vais receber 3 moedas!

Com grande surpresa, o calculista objetou respeitoso:

— Perdao, 6 Xeque. A divisao, feita desse modo, pode ser muito simples, mas
ndo € matematicamente certa! Se eu dei 5 paes devo receber 7 moedas; o meu
companheiro bagdali, que deu 3 paes, deve receber apenas uma moeda.

— Pelo nome de Maomé!5 — interveio o vizir Ibrahim, interessado vivamente

pelo caso.

— Como justificar, 6 Estrangeiro, tao disparatada forma de pagar 8 pdes com 8
moedas? Se contribuiste com 5 paes, por que exiges 7 moedas? Se 0 teu amigo
contribuiu com 3 péaes, por que afirmas que ele deve receber uma Unica moeda?

O Homem que Calculava aproximou-se do prestigioso ministro e assim falou:

— Vou provar-vos, 0 Vizir, que a divisdo das 8 moedas, pela forma por mim
proposta, € matematicamente certa. Quando, durante a viagem, tinhamos fome, eu
tirava um péo da caixa em que estavam guardados e repartia-o em trés pedacos,
comendo, cada um de nés, um desses pedacos. Se eu dei 5 paes, dei, € claro, 15
pedacgos; se o0 meu companheiro deu 3 paes, contribuiu com 9 pedacgos. Houve,

assim, um total de 24 pedacos, cabendo, portanto, 8 pedacos para cada um. Dos 15
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pedacos que dei, comi 8; dei, na realidade, 7; o0 meu companheiro deu, como disse,
9 pedacos e comeu, também, 8; logo, deu apenas 1. Os 7 pedacos que eu dei e que
o bagdali forneceu formaram os 8 que couberam ao xeque Salém

Nasair. Logo, € justo que eu receba 7 moedas e 0 meu companheiro, apenas
uma.

O grao-vizir, depois de fazer os maiores elogios ao Homem que Calculava,
ordenou que lhe fossem entregues sete moedas, pois a mim me cabia, por direito,
apenas uma. Era légica, perfeita e irrespondivel a demonstracdo apresentada pelo
matematico.

— Esta divisédo — retorquiu o calculista — de sete moedas para mim e uma para

meu amigo, conforme provei, € matematicamente certa, mas ndo € perfeita aos
olhos de Deus!

E tomando as moedas na méo dividiu-as em duas partes iguais. Deu-me uma
dessas partes (4 moedas), guardando, para si, as quatro restantes.

— Esse homem é extraordinario — declarou o vizir. — N&o aceitou a divisédo
proposta de 8 dinares em duas parcelas de 5 e 3, em que era favorecido;
demonstrou ter direito a 7 e que seu companheiro s6 devia receber um dinar,
acabando por dividir as 8 moedas em 2 parcelas iguais, que repartiu, finalmente,
com 0 amigo.

E acrescentou com entusiasmo:

— Mac Allah!6 Esse jovem, além de parecer-me um sébio e habilissimo nos

calculos e na Aritmética, € bom para 0 amigo e generoso para 0 companheiro.
Tomo-o, hoje mesmo, para meu secretario!
— Poderoso Vizir — tornou o Homem que Calculava —, vejo que acabais de

fazer com 32 vocabulos, com um total de 143 letras, o maior elogio que ouvi em
minha vida, e eu, para agradecer-vos, sou forcado a empregar 64 palavras nas quais
figuram nada menos de 286 letras. O dobro, precisamente! Que Ala vos abencoe e
VoS protejal

Com tais palavras o Homem que Calculava deixou a todos nés maravilhados
com sua argucia e invejavel talento. A sua capacidade de calculista ia ao extremo de

contar as palavras e as letras de uma frase que acabara de ouvir.
NOTAS

1 Antiga aldeia nos arredores de Bagda.
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2 Pequena povoacdo na estrada de Bacora.

3 Termo de respeito que se aplica, em geral, aos sabios, religiosos e pessoas respeitaveis pela idade
ou posicéo social.

4 Vizir é o termo para ministro. Califa &€ o soberano dos mugulmanos. Os califas diziam-se sucessores
de Maomé. A ele era concedido o titulo honroso de Comendador dos Crentes.

5 Fundador do Islamismo, a religido dos arabes. Nasceu, em Meca, nho ano 571 e morreu no ano 632.
Uma das personalidades mais notaveis da Histéria.

6 Exclamacao usual entre mugulmanos que significa “Poderoso é Deus!”. Leia-se: Maque-ala
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ANEXO 3: PROJETO DE HISTORIA

PROJETO INTERDISCIPLINAR: A Revolucédo Industrial e os direitos trabalhistas na
Inglaterra em 1700

Publico-alvo: Alunos do 8° Ano A

Justificativa:

A sociedade humana se transforma no decorrer da histéria e a compreensao
dos processos produtivos colabora para perceber o quanto a maneira como 0O
homem se relaciona com o trabalho pode colaborar para a efetivacdo de préticas
injustas, as quais, muitas vezes se enraizam na sociedade perpetuando situacdes
degradantes por séculos.

Estudar o processo de mecanizagdo ocorrido na Revolugdo Industrial da
Inglaterra em 1700 e a consequente urbanizacdo e exploracdo dos trabalhadores
nesse periodo pode favorecer uma ampliacdo da capacidade de andlise critica dos
alunos em relacao a organizacéao social e politica da sociedade.

Desde o inicio da mecanizagdo, em 1750, com a utilizagdo da lancadeira
volante para tear, inventada por John Kay, em 1733, a qual ainda utilizava uma
guantidade razoavel de trabalhadores em sua operacdo até a invencado de outras
tecnologias que permitiram a producdo de bens em série e o incremento das
relacbes comerciais, em especial, com a invencdo da locomotiva a vapor, por
Richard Trevithick, em 1808, a qual diminui consideravelmente o valor dos
transportes de carga, 0os processos produtivos e a producdo em massa evoluiram e
expandiram-se para outros continentes, resultando nas grandes corporacfes
industriais que dominam o mercado atualmente.

Considerar esses percursos e a filosofia implicita nesses processos pode
levar os alunos a refletirem sobre atitudes e valores que adotam no cotidiano,
especialmente em relacdo ao consumo.

Objetivos:

Proporcionar aos alunos uma visdo objetiva em relagdo ao inicio da
industrializagdo na Inglaterra de 1700.

Refletir sobre os valores e ideologias presentes nas praticas trabalhistas
deste periodo e as consequéncias sociais da mesma.

Cronograma: 13 a 30 de junho de 2016.

Disciplinas envolvidas: Historia e Lingua Portuguesa
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Desenvolvimento do trabalho

O trabalho foi dividido de maneira que o professor de Histéria se encarregou
de apresentar o conteudo historico especifico sobre a Revolucdo Industrial e as
relacdes trabalhistas estabelecidas nesse periodo na Inglaterra utilizando para isso,
a teoria contida no Livro Didatico as p. 81, 84, 86, 88 e 89 e o0 artigo A revolucéo
industrial inglesa (século XVIII): a primeira revolucao industrial (FABER, 2015).

No transcorrer dessas explanacdes, o professor explicou que os alunos
deveriam produzir poemas, musicas ou breves apresentacdes teatrais a respeito do
assunto estudado. A orientagcdo a respeito da producdo desses textos seria
fornecida pela professora de Lingua Portuguesa, pois ao final, eles participariam de
um sarau, no qual esses textos seriam apresentados para toda a classe.

Assim, a professora de Lingua Portuguesa reservou quatro aulas para
explicar a estrutura dos géneros textuais que o0s alunos se propuseram a
desenvolver e 0s mesmos realizaram as producdes, as quais foram corrigidas por
ela.

Finalizacado do projeto

Apbs as corregcdes dos poemas e das dramatizacbes elaboradas pelos
alunos, as apresentacdes foram ensaiadas pelos alunos com acompanhamento da
professora responsavel pela sala de leitura e a apresentacdo ocorreu no dia
30/06/2016.

Os alunos se motivaram com os trabalhos e participaram ativamente no

Sarau.
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Artigo sobre a Revolucdao Inglesa

A REVOLUCAO INDUSTRIAL INGLESA (SECULO XVIIl): A PRIMEIRA
REVOLUCAO INDUSTRIAL

Marcos Emilio Ekman Faber

Revolucado Industrial foi um processo acelerado de substituicdo da producao
manual pela producdo mecénica. Até meados do século XVIIl, a produgdo de bens

industriais era exclusivamente manufatureira, ou seja, uma inddstria cuja producao

era predominantemente manual. A partir do surgimento de maquinarios, que
aceleravam a producao, nasceu a Revolugéo Industrial.

A utilizacdo de maquinas na producéo industrial iniciou por volta de 1750, com
a utilizacdo da lancadeira volante para tear, criada por John Kay em 1733. Essa
maquina ampliou consideravelmente a velocidade da producéo. Apesar de produzir
em quantidade maior do que a manufatura, essa maquina ainda precisava de
trabalhadores capazes de opera-la.

Em 1740, Benjamin Huntsman, inventou o cadinho (também conhecido
comocrisol) um recipiente resistente a altas temperaturas e que, portanto, era
perfeito para a fundicdo do acgo. A fundicdo de aco possibilitou a fabricacdo, em
grandes quantidades, de pecas em metal que pudessem equipar outras maquinas.

Assim, James Hargreaves, em 1764, inventou a spinning jenny, uma maquina
de fiar extremamente veloz. Um ano depois, James Watt aperfeicoou a maquina a
vapor (que originalmente havia sido inventada por Thomas Newcomen, em 1712,
com o propésito de drenar agua de minas de carvao). A maquina a vapor de Watt
permitiu a criacdo de maquinarios maiores e mais potentes, que necessitavam de
um numero menor de operarios.

Entre 1768 e 1800, uma série de inventos possibilitou o nascimento de uma
potente industria téxtil (tecidos) na Inglaterra. Inddstria esta, que tornou a Gra-
Bretanha a maior poténcia mundial da época conhecida como “oficina do mundo” e

M

“senhora dos mares”. “Oficina do mundo”, pois produzia bens de consumo industriais
para todo o globo terrestre e “senhora dos mares” por controlar o comércio maritimo
mundial.

Em 1808, Richard Trevithick criou a primeira locomotiva a vapor, este invento

revolucionou os transportes de cargas. A partir dai, o preco do transporte


http://www.historialivre.com/quemsoueu.htm
http://www.historialivre.com/medieval/salacomercio.htm
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despencaria, pois os trens possibilitavam o transporte de grandes cargas em uma
velocidade consideravelmente mais alta do que a praticada até entéo.

A Vida dos Trabalhadores

Mas nem tudo eram rosas na Inglaterra industrial. Pois os trabalhadores
viviam em péssimas condicdes de sobrevivéncia. Até o inicio da Revolugdo
Industrial, os trabalhadores eram responsaveis por realizar todas as fases do
processo de producdo. Porém, a industria dividiu os trabalhadores em éareas de
atuacdo. Assim, criaram-se areas onde os trabalhadores eram responsaveis por
realizar apenas uma das partes do processo de fabricacdo. Isso permitiu ao
empregador pagar um salario menor aos trabalhadores.

Também é importante afirmar que as fabricas empregavam homens,
mulheres e criangcas. As maquinas permitiam que criangcas trabalhassem e
produzissem tanto quanto um adulto, porém recebendo um salario muito menor.
Com isso, as fabricas empregavam familias inteiras pagando salarios muito baixos.
Os operarios eram obrigados a se sujeitar a essa politica ja que ndo existiam leis de
protecdo ao trabalhador.

Essa situacdo levou o operariado a uma situacdo de exploracgéo terrivel, que
somente melhorou com a organizacdo sindical que, através de paralizacGes e
greves, obrigou os empresarios a pagarem um salario melhor a seus funcionarios.
Por pressdo dos sindicatos, o governo inglés foi obrigado a criar leis de amparo ao
trabalhador, tais como carga horaria maxima (8 horas diarias), salario minimo e
direito a um dia de folga semanal (preferencialmente domingo).

Concluséo

A Revolucéo Industrial ndo ficou restrita a Inglaterra, outras na¢fes também
se industrializaram, em especial a Franga. E a principal consequéncia disso foi o
grande éxodo rural que ocorreu nestes paises. Milhares de pessoas abandonaram
0s campos em busca de oportunidades nas cidades industrializadas ou nas minas
de carvao (principal combustivel da época).

Essas mudancgas sociais criaram novas demandas e exigéncias nas cidades
onde a revolugdo aconteceu. Com isso, surgiram movimentos de contestacdo a

ordem sécio-econdmica e politica da época, e o principal deles foi o lluminismo.


http://www.historialivre.com/contemporanea/salailuminismo1.htm
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THAVES
o S VOu ME APQSENTAR AMANHA E SABE
QUE VOU FAZER ? ANDAR ATE O FiM
oes'm LINHA PE MONTAGEM E
PESCOBRIR 0 QUE ESTOU

FAZENDO Mao ANOS

A allenagéo dos trabalhadores é uma grave consequéncia das linhas de montagem da produgéo em
série. Tirinha acima: Frank & Ernest do cartunista Thaves. Jornal do Brasil, 19 de fevereiro de 1997
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Projeto Ararib& Historia 8° Ano

gl' - 1

D movimento cartista

O cartismo foi o primeiro movimento da classe operdria e Z
- i diveit liti e , 1802 Limitou a jornada de trabalho
slesa a reivindicar direitos politicos e a adquirir um carater das criancas a 12 horas diarias.

cional. O rr~10v1mento nasceu em L.ondres, em 1838, fluar}do Proibiu o trabalho das criancas
a associacio de trabalhadores enviou ao Parlamento inglésa  |{1819| menores de 9 anos nas fabricas
do Povo, um documento em que requeriam, entre outras de algodao.

indicacbes, voto secreto, sufragio universal masculino e  |;45,| As associacoes de trabalhadores
lamentos renovados anualmente. deixaram de ser ilegais.

A petigio foi levada para assembleias de trabalhadores em Limitou o abalgsies Sioeas
3 ; : e : entre 9 e 13 anos a 8 horas
0 0 pais e recebeu mais de um milhao de assinaturas. A recusa diarias e, entre 13 e 18 anos, a
Parlamento em aprovar a carta desencadeou uma onda de 1833/ 12 horas diarias.
ves, manifestacdes e prisdes. O mais grave incidente ocorreu Estabeleceu que as criancas

ndo uma coluna de mineiros entrou em confronto com os deveriam usar 2 horas do seu
; tempo para ir a escola.

dados, resultando em 10 mortos e dezenas de feridos. = =
0 : Proibiu o trabalho feminino

r volta de 1840, 0 movimento cartista apresentou uma 1842 e de meninos menores de
da peti¢ao, bem mais radical que a primeira. Além das rei- 10 anos nas minas.
licagGes iniciais, 0 documento exigia aumento de saldriopara | o, | O direito de formar sindicatos
perarios e reducio da jornada de trabalho. A nova petigdo foi legalizado.
sbeu cerca de 3,3 milhdes de assinaturas, mais da metade da  |1gqg| INstituiu os primeiros sistemas
ulacio masculina inglesa da época. &= Ui soell
L0s poucos, as lutas operarias surtiram efeito. As leis traba- 1919
tas do século XIX e inicio do XX melhoraram as condi¢des de
3 £bei : ol 1%rad=fortal Tat Fonte: UK Parliament.

alho nas fébricas e minas inglesas, além de fortalecer dSIIEAS o cler wampasliamentll
irabalhadores de outros paises (veja a cronologia ao lado). Acesso em 12 jan. 2012.

Estabeleceu a jornada de 8
horas didrias.

sentacao de peticao cal
24 pai, sua mae ou outra pessoa responsavel por vocé resolveu participar de uma manifestacéo exigindo a reducao da
2 de trabalho. Vocé também participaria do movimento como essas criangas que aparecem na imagem? Por qué?
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: 0 do trabalho infantil

Criancas no mundo do trabalho

- = =poca da Revolugio Industrial, a explora-
@ do trabalho dos operdrios tornou-se fonte de
'_ mmes lucros para os empresrios. Preocupados
: pezar salarios cada vez mais baixos, os donos
= S80ricas empregavam muitas criangas, grande
e Ae T == delas recrutada nos orfanatos ingleses.
SR h“bﬁ‘ﬂ‘é £ Bassados mais de 200 anos, a exploracdo do
é; 2’;::;? Glohouitc » infantil ainda ¢ muito praticada em
. A = regides do mundo, principalmente
> S Memses de industrializacio mais recente, como
Bi2 € 0 Brasil.
=850 0 mundo, vérias organizagoes oficiais
Siais dedicam-se a combater a exploracdo
» mfantil. No entanto, muitas criangas
“muam deixando os brinquedos e a
2 se dedicar 20 trabalho.
=2 2g0ra um pouco da histéria do traba-
® 52 Inglaterra, nos primeiros tempos

Z2C30

REPRODUGCAQO

01z H0s campos
=2 rurais da Inglaterra, os meninos
& frabalhar desde muito pequenos,
% &% pais nas tarefas didrias. No entanto,
% do trabalho repetitivo das fabricas,
=S 20 campo envolviam diferentes ta-
2. ordenha das vacas, construcio

25, alimentacio dos animais etc,
2 Zimdavam em casa a preparar o pao
No Sm da tarde, a familia se reunia
== = principalmente no inverno, as
== conversar durante horas, apro-
= realizar outras tarefas, como fiar,

czlcados, mesas e outros artigos.

Eempenia contra o trabalho
Int=madional do Trabalho
MNacionzl de Prevencio e
Eiho Infantil (FNPETI), 2011.
#epe=sentando uma crianca
Sc=nder lamparinas nas ruas

g :
de Londies, B808 Miss= de Gancias, L ondres,
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Lembrancas de Robert Blincoe

““A primeira tarefa dada a Robert Blincoe foj 3
" ! @=apanharo algoddo que cafa no chéo, embaixo
- @5 =21 mecanico,
Aparentemente, nada poderia ser mais facil,
¥ mas ele estaya muito apavorado pelo movimen-
Ei=2161i0 e pelo barulho da maquinaria. Ele
Emhém n3o suportou o pdea fumaga que o
S==vam sufocado, Ele logo se sentiy doente e
Si=nfemente parava de trabalhar, pois suag
doiam de tanto agachar. Blincoe achaya
== Iivre para sentar e descansar, mas logo
TH que isso era estritamente Proibido nas
IExteis. O sey inspetor, Sr. Smith, lhe
SSS=@me finha que ficar em pe[..].2
" BROWN. john, Trecho da biografia de Robert Blincoe,
k. publicado no jornal The Lion, 15 jan. 1828,
The National Archives Learning Curve,

ivel em Www.spartacus.schoolnet.co, k.
Acesso em 7 jan. 2012, (tradugio nossa)

Crianca limpa Pecas de motor
mecanica, Campina Grande, P
Coloque-se no lugar dessa ¢
Vvocé deixaria de fazer para g

Castigo nas f3

O longo e extent
téxteis inglesas dejxay
€ sonolentas. Q
Suas tarefas, as o
\ tipos de cas

| atividades. Aquelas que fu

| presas e fichadas na policia.

Além de sofrerem com a e

trabalho e g violéncia fisica,

€ram ameagadas pelos seus patroe

0 emprego caso se queixassem dos

* eram submetidas,

} A extrema exploracdo do trabalho

Inglaterra ficou registrada nos diversos

! [ depoimentos do periodo. A repercussao que

| dentincias tiveram contribuiu

regulamentacio do trabalho j
ridades inglesas.

para a progressiva
nfantil pelas auto-

=nco em fébrica de tecidos
"=Srada da obra The Life and

oG lheFactoryBoy, da escritora
T840 Bbliotecy Britanica, Londfres,
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O trabalho infantil
no Brasil

Acabar com o trabalho
infantil ainda é um grande
desafio em muitos paises,
B como o Brasil. Segundo
' ' dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios
(Pnad), em 2009, no nosse
pais, mais de 4,2 milhoes
trabalhadores tinham e:
5e 17 anos. :

Com o objetivo de

o da Crianca e do Adolescente

crianca, para os efeitos desta lei, a pessoa até 12 anos
eadolescente aquela entre 12 e 18 anos de idade. [
familia, da comunidade, da sociedade em geral e
: a1, com absoluta prioridade, a efetivacio dos
2, a satide, a alimentacdo, a educacdo, ao espor-
alizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
ria familiar e comunitaria. I...]

ca ou adolescente sera objeto de qualquer
criminacao, exploracdo, violéncia, crueldade

oY)

adolescente tém direito a educacéo, visando
nto de sua pessoa, preparo para o exercicio da
D para o trabalho, assegurando-se-lhes:
=S Dara 0 acesso e permanéncia na escola;
i2do por seus educadores;
criterios avaliativos, podendo recorrer as ins-
=1 10TES;
' € participacdo em entidades estudantis;
gratuifa proxima de sua residéncia. [...]
trabalho a menores de 14 anos de idade,
-] [Este artigo acabou sendo revogado, na
mal 0220, que alterou o texto da Constituicio
“proibicao de trabalho noturno, perigoso
e de qualquer trabalho a menores de
deaprendiz, a partir de quatorze anos”.]
1a formacao técnico-profissional mi-
s da legislacao de educacio em vigor.

Capa do Estatuto da Crianca
e do Adolescente, 2006.

Criangas passeando
em um parque,
Sao Paulo, 2012.
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- Art. 63. A formacdo técnico-profissional obe-

era aos seguintes principios:

L. garantia de acesso e frequéncia obrigatoria ao
ensino regular;

I1. atividade compativel com o desenvolvimento

~ do adolescente;

1. horario especial para o exercicio das ativi-

dades. :

- Art. 64. Ao adolescente até 14 anos de idade é

assegurada bolsa de aprendizagem.

- Art. 65. Ao adolescente aprendiz, maior de

14 anos, sdo assegurados os direitos trabalhistas

e previdenciarios.

Art. 66. Ao adolescente portador de deficiéncia

assegurado trabalho protegido.

7 Atividades

Registre em seu caderno

Art. 67. Ao adolescente empregado, aprendiz,
em regime familiar de trabalhe, aluno de escola
técnica, assistido em entidade governamental ou
ndo governamental, é vedado trabalho:

L. noturno, realizado entre as 22 horas de um
dia e as 5 horas do dia seguinte;
IL. perigoso, insalubre ou penoso;

IIL. realizado em locais prejudiciais a sua forma-
¢do e ao seu desenvolvimento fisico, psiquico,
moral e social;

IV. realizado em horarios e locais gue nao permi-
tam a frequéncia a escola. [...].»

BRASIL. Presidéncia da Repiblica. Casa Civil. Subehefia para

Assuntos Juridicos. Estatuto da Crianca e do Adolescente

[Lei n° 8.069, de 13 jul. lﬂl].]jg:ﬁ-dem
www.planalto.gov.br. Acesso em 12 jan. 2012.

Localize a informagao

n Em seu caderno, monte uma ficha com as
seguintes informacées.

a) Dia, méseanoem que o Estatuto da Crianca
e do Adolescente foi sancionado.

b) Idade que uma pessoa deve ter para ser
considerada crianca e para ser considerada
adolescente. ;

¢) Os direitos das criancas e dos adolescentes
assegurados por essa lei.

d) Os responséveis por assegurar os direitos
das criangas e dos adolescentes.

| ﬂ Em relacéo a educacéo, quais sdo os direitos
assegurados por essa lei as criancas e aos
adolescentes brasileiros?

| EJ Em seu caderno, responda as questdes a

| seguir.

a) Segundoa lei, a partir de que idade o traba-
lho é permitido no Brasil?

b) Como o estatuto define o aprendiz? Quais
direitos estdo assegurados aos jovens que
trabalham na condicdo de aprendizes?

c) Em quesituagdes o trabalho dos adolescen-
tes é proibido?

Analise e interprete

3 Leiaotextoa seguir e responda as guestoes.

““A zona da prostituicio no Recife esta
.| cheia de carros circulando em baixa veloci-
. dadeaolado dos grupos de garotas exibindo
seus corpos. Uma delas, P.. esia vestida
com um top cor-de-rosa e uma minissaia.
. A menina de 13 anos [...] diz ter comecado
| a trabalhar nas ruas com 7 anos. A Unicef
| estima que ha 250 mil criancas prostituidas
| comoelanoBrasil. [.]
| ‘Nossos pais n3o se preocupam muito
| com a gente. Dizemos a eles quando estamos
| saindo e quando chegames. [...] Eles sabem
| como conseguimos o dinheiro, mas nos nio
| discutimos isso’ [...].>>
! Turismo sexual estimula exploracao sexual infantil
! no Brasil. BBC Brasil, jul. 2010. Disponivel em
www.bbe.co.uk/portuguese. Acesso em 13 jan. 2012.

a) A que situacao de exploracio a menina P.
esta submetida?

b) Que direitos da menina P. estao sendo fe-
ridos, segundo o Estatuto da Crianca e do
Adolescente? Por qué?

¢) Conformea lei, qual deveria ser o papel da fa-
milia, dasociedade e do Estado numa situacio
como a descrita no texto?
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