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RESUMO

SILVA, Ana Lducia Farias da. Ensino do género ‘cronica’ na escola: Perspectivas e
intervencbes em metacognicdo. Rio de Janeiro; Seropédica, 2015. 120p Dissertacéo
(Mestrado Profissional em Letras). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, 2015.

Nos ultimos anos, as pesquisas em Linguistica Cognitiva (LC) tém se voltado para a atividade
de compreensdo discursiva e indicam que nesse processo ocorrem ativacao e acionamento de
estruturas cognitivas de sentido complexas, uma vez que 0 processamento cognitivo do
discurso apresenta base corporificada. Concebendo a linguagem como um instrumento de
comunicacdo e interacdo social, bem como a lingua baseada em seu uso real, este trabalho
visa a compreender o processamento da aprendizagem a partir da leitura e producédo de texto
do género cronica, aplicado a alunos de 9° ano, baseando-se em estudos ja realizados por
pesquisadores como Fauconnier e Turner (2002), que desenvolveram trabalhos acerca do que
acontece nos bastidores da cognicdo humana, como o da Teoria da Integracdo Conceptual e
Espagos Mentais. O objetivo deste trabalho e também contribuir com outros estudos
realizados na area das Ciéncias Cognitivas (SINHA, 1999; JOU & SPERB, 2006 e 2003;
GERHARDT, 2006, 2013 e 2014), que vém ao encontro das reflexdes linguisticas aqui
existentes, associando-0s ao Ensino do texto do género crdénica escolar no 9° ano. O trabalho
espera fazer uma reflexéo, a partir do foco sociocognitivo, para desenvolver as habilidades do
aluno aprendiz frente ao texto de género cronica, tomando como base as pesquisas atuais
sobre o desenvolvimento dos processos cognitivos e metacognitivos. Parte-se da hipotese de
que o aluno, situado no aprendizado e na importancia de entender a sua subjetividade,
enquanto aprendiz, pode tornar-se um individuo expressivo e criativo em relacdo ao texto.
Pretende-se ampliar a leitura e a escrita do género cronica, como producdo de sentidos,
subentendidas como uma experiéncia cognitiva, assim como apontar de que forma o individuo
constitui-se e posiciona-se em determinada pratica discursiva. Sendo assim, nessa perspectiva,
o trabalho com o Ensino do texto do género cronica, apresentou como resultado, a partir de
intervencdes pedagogicas de natureza discursiva, no plano funcionalista da linguagem,
reescritas diversas, através da pratica habitual de atividades que incluiram hipdteses de leitura,
associadas aos saberes prévios dos alunos, previstas em atividades elaboradas a partir de
crénicas, visando constituir caminhos via metacognicdo, sobre como construir significados,
guando nos encontramos em determinado contexto, em determinadas situacGes, usando nossas
imensas capacidades cognitivas, mas também buscando informacbes sobre o contexto e a
situacéo.

Palavras-chave: Ensino, Cronica, Metacognicdo.



ABSTRACT

SILVA, Ana Lucia de Farias. Education Gender ' chronic ' School: Prospects and
metacognition interventions. Rio de Janeiro; Seropédica, 2015. 120p Dissertation
(Professional Master of Letters). Institute of Humanities and Social Sciences, Rural Federal
University of Rio de Janeiro, Seropédica , 2015.

In recent years, research in Cognitive Linguistics (CL) have turned to the activity of
discursive understanding and indicate that this process occur activation and activation of
cognitive structures of complex sense, since the cognitive processing of speech has embodied
base. Conceiving language as a tool for communication and social interaction as well as the
language based on your actual use, this work aims to understand the process of learning from
reading and text production chronic gender, applied to students in 9th grade, based on studies
carried out by r esearchers as Fauconnier and Turner (2002), who developed work about what
happens behind the scenes of human cognition, such as the Theory of Mental Spaces and
Conceptual Integration. The objective is also to contribute to other studies in the area of
Cognitive Sciences (SINHA, 1999; JOU & SPERB, 2006 and 2003; Gerhardt, 2006, 2013 and
2014), who come here to meet the existing linguistic reflections, associating the text of the
Education chronic gender school in 9th grade. Work expected to reflect, from the social
cognitive focus to develop the skills of the student apprentice front of the text chronicle genre,
based on current research on the development of cognitive and metacognitive processes. It
starts with the assumption that the student, situated learning and the importance of
understanding their subjectivity while apprentice, can become an expressive and creative
individual in relation to the text. It is intended to expand the reading and writing of the
chronicle genre, as production of meaning, implied as a cognitive experience, as well as
pointing out how the individual is constituted and positions in particular discursive practice.
Therefore, from this perspective, working with the Education of chronic genre text, presented
as a result, from educational interventions discursive nature in the functionalist plan of
language, several rewrites through the usual practice of activities that included reading
hypotheses , associated with the prior knowledge of students, planned activities drawn from
chronicles, aiming to provide paths through metacognition, on how to build meanings, when
we met in a particular context, in certain situations, using our vast cognitive abilities, but
also seeking information on the context and the situation.

Keywords: Education, Chronic, Metacognition.
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INTRODUCAO

Nas discussdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa e o carater plural da leitura do
texto, muitos autores demonstram que é preciso um olhar que va além da decodificacdo da
escrita ali registrada, ou seja, um olhar de percepcdes miltiplas. E sob esse viés e nessa
perspectiva que encontrei a motivacdo que me despertou um olhar diferenciado para refletir
sobre um trabalho com a linguagem na sala de aula, que focasse a subjetividade de nossos
alunos aprendizes e levasse em consideragdo seus saberes prévios e as semioses que eles
produzem no ambiente da sala de aula.

Assim, propondo contribuir com um ensino de Lingua Portuguesa de forma mais
proficiente, no que se refere aos usos sociais que se fazem da linguagem e como se da a
construcdo dos significados, o presente trabalho buscou nos estudos em cognigéo, sobretudo
aqueles ligados ao carater processual da construgdo do significado, encontrar possibilidades,
atraves desses estudos, de compreender como 0s alunos cognizam, ou seja, entender 0s
mecanismos, elementos e processos relacionados ao aprendizado. Associando-se tal premissa
referente a aprendizagem dos alunos aos trabalhos e estudos acerca da cognicdo e da
metacognicao, é possivel definir parametros sobre 0 que € necessario proceder a fim de que se
possa tornar o ambiente da sala de aula um espago onde as intersubjetividades dos alunos
aprendizes favorecam o aprendizado, ainda que muitas praticas pedagdgicas antigas e
engessadas prevalecam com a institucionalizacéo e a normatizacao das relagdes escolares.

No entanto, acreditamos e postulamos um ensino que va suplantar as antigas
metodologias de ensino com a Lingua Portuguesa que nao levavam em consideracao o aluno
como nosso principal agente ao qual estd voltado para ele, todo o processo de ensino
aprendizagem. Busca-se, nesse trabalho associar a cogni¢do cotidiana dos nossos alunos, mais
proximas das realidades vivenciadas por eles fora da escola, as suas acdes cognitivas situadas
dentro da sala de aula. E para isso, tratar as bases do conhecimento do aprendiz existentes no
“lado de dentro” e no “lado de fora”, a fim de criar novas ideias e conceitos que lhes levem a
aprendizagem da lingua, nas suas diferentes instancias, como léxico, gramatica e texto
(GERHARDT, 2013). Ao iniciar o trabalho de pesquisa com alunos de uma turma de 9° ano
do ensino fundamental, verificaram-se, de imediato, as dificuldades que esses aprendizes
apresentavam ao reconhecer no texto de um determinado género, como a crénica, objeto de
nosso estudo, caracteristicas que Ihe conferiam ser concebida como um género textual, cuja
materialidade linguistico-discursiva apresenta peculiaridades que interligam aspectos da
lingua e aspectos literarios e que, por isso, a tornavam um género muito proximo da
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linguagem com a qual eles, os alunos, estdo acostumados em seu dia a dia. Também
constatou-se nas primeiros encontros pedagdgicos referentes a aplicacdo dessa pesquisa, que
os aprendizes, embora ainda se mostrem em continuo processo de letramento, sdo capazes de
cognizar, impondo suas crengas e identidades, emocgdes e subjetividades, quando lhes
proporcionam o desenvolver de suas aprendizagens e lhes inserem numa metodologia baseada
em seus saberes prévios e que valide suas intersubjetividades.

Assim, a proposta desse trabalho propde motivar, evidenciar e valorizar as acOes de
singularidade dos alunos, na medida em que elas acontecem, na forma de fazer semidtico bem
como de aprendizado de novos conceitos, pois 0 aprendizado entendido como singularidade
cognitiva e como o apice da pratica didatica, liga-se estritamente ao deslocamento da questao
da institucionalizacdo do ambiente escolar. Assim, a proposta desse trabalho propde motivar,
evidenciar e valorizar as acOes de singularidade dos alunos, na medida em que elas
acontecem, na forma de fazer semidtico bem como de aprendizado de novos conceitos, pois 0
aprendizado entendido como singularidade cognitiva e como o apice da pratica didatica, liga-
se estritamente ao deslocamento da questdo da institucionalizacdo do ambiente escolar.

E sendo assim, a proposta que se faz nesse trabalho é contribuir para instrumentar o
professor de Lingua Portuguesa, levando-o a refletir sobre uma metodologia de ensino com a
lingua que favoreca um aprendizado de qualidade e prepare o aprendiz para uma pratica
linguistica diversificada e autossuficiente na vida social publica.

A presente dissertacdo esta dividida em seis capitulos, nos trés primeiros séo
apresentados os objetivos da pesquisa, a hipotese sugerida e 0s pressupostos tedricos que
embasam a pesquisa, de forma a interligar as teorias sobre aprendizagem na perspectiva
cognitiva, a cognicdo do aluno, o processamento da aprendizagem e a metacognicdo ao ensino
de Lingua Portuguesa. Também nessa parte, € apresentado o estudo do género crdnica e 0s
fatores que contribuem para a torna-la o objeto desse estudo.

No quarto capitulo apresenta-se a metodologia da pesquisa, o desenrolar do processo,
0s cuidados éticos, o ambiente escolar onde a pesquisa foi desenvolvida, bem como o
instrumento de protocolo de leituras, as etapas do trabalho em sequéncia e os procedimentos
de coleta e analise de dados.

No quinto capitulo aborda-se a compreensao sobre os dados colhidos e registrados em
relacdo aos protocolos | e Il de leitura pré-estabelecida. E, finalmente, no sexto capitulo,
apresenta-se as conclusbes do trabalho de intervengdo pedagdgica, as reflexGes e as
perspectivas em relagdo aos pontos positivos e negativos observados a fim de trilhar um

caminho que favoreca futuras praticas didaticas de saberes sobre a linguagem.
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1 A PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA: UM OBJETIVO DO
PROFLETRAS E HIPOTESES

Uma das metas mais desafiadoras do Programa de Mestrado Profissional em Letras, o
PROFLETRAS, ¢é instrumentalizar o professor do ensino fundamental, regente de Lingua
Portuguesa, para que ele desenvolva a¢des pedagdgicas de uso efetivo e de maior proficiéncia
voltadas para o trabalho com a linguagem, a partir de um arcabouco teérico de conhecimentos
sobre a lingua e seu funcionamento que viabilize o desenvolvimento do aprendizado
linguistico do aluno.

Dessa forma, o presente trabalho, pertencente a linha de pesquisa 1, denominada
Teorias da Linguagem e Ensino, a partir dessa visdo contemporénea de ensino de lingua
promovida pelo PROFLETRAS, tem como foco principal contribuir para uma proposta de
ensino de Lingua Portuguesa baseado em praticas de leitura, escuta, oralidade e producdo de
textos, a partir da construcao da linguagem em sala de aula, como elemento de comunicacéo e
saberes que podem ser compartilhados, reconstruidos e ressignificados coletivamente, por
meio da mediacdo pedagdgica do professor de LP.

Sendo assim, pensando numa forma de trabalho pedagdgico que partisse da escolha
de um género textual escolar, previsto no curriculo minimo de LP, documento curricular
oficial, elaborado pela SEEDUC RJ, encontramos na cronica, 0 objeto de estudo dessa
pesquisa voltada para alunos de uma classe de 9° ano do ensino fundamental pertencente a
rede estadual de ensino do RJ.

Além disso, partimos da hipotese de que € preciso um trabalho mais efetivo com o0s
usos da linguagem em relacdo ao saber metalinguistico. Segundo Gombert (1992), o
conhecimento metalinguistico é uma forma de atividade cognitiva sobre a lingua, em que a
atencdo do sujeito se volta para as maneiras pelas quais os conteidos sao transmitidos através
da linguagem, para que haja uma regulacdo do seu proprio fazer linguistico e produzir
linguagem de forma pensada em funcdo das condicGes e objetivos de comunicacdo. Para
respaldar nossa intencdo em relacdo a um trabalho mais responsavel e reflexivo no uso da
linguagem, entendemos que os PCN* de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental revelam
uma preocupacdo com o pleno exercicio da cidadania do individuo atrelando-o a uma
competéncia linguistica que deve ser ensinada na escola, entendendo o dominio da linguagem

como condicdo essencial para a producéo do saber, a ascensdo social e a promogéo cultural.

! PCNs: Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de lingua portuguesa (Brasil, 1998)
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Essa visdo é notada desde o inicio do texto dos PCN (1998), a partir da énfase da

linguagem como atividade discursiva e cognitiva:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e 0 dominio da
lingua como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica, sdo
condicOes de possibilidade de plena participacdo social. Pela linguagem os homens e
as mulheres se comunicam, tém acesso a informacao, expressam e defendem pontos
de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura. Assim, um
projeto educativo comprometido com a democratizacdo social e cultural atribui a
escola a fungdo e a responsabilidade de contribuir para garantir a todos os alunos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania. (PCN de
Lingua Portuguesa, 1998, p. 9)

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau de letramento das
comunidades em que vivem os alunos. Considerando os diferentes niveis de conhecimento
prévio, cabe a escola promover sua ampliacdo de forma que, progressivamente, durante os
oito anos do Ensino Fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos
que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidad&o, de produzir textos eficazes
nas mais variadas situacdes (cft. PCN de Lingua Portuguesa, Ensino Fundamental. MEC,
1998, p. 19).

Outro registro importante nos PCN (1998), diz respeito a concepgdo de “género
textual” como familias de textos que compartilham caracteristicas comuns, Sseus Usos sociais,
bem como o tipo de suporte comunicativo em que os textos sdo publicados. A competéncia
discursiva do sujeito é outro objeto de grande preocupacdo dos PCN, uma vez que se ressalta

a grande influéncia da escola no ensino dessas competéncias ao aluno:

Os textos se organizam sempre dentro de certas restricfes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele
género.

Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como
objeto de ensino. Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de
ensino, a diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em func¢éo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros séo
organizados de diferentes formas. (...)

Toda educagdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar condi¢des
para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva. Um dos aspectos da
competéncia discursiva é o sujeito ser capaz de utilizar a lingua de modo variado,
para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes situacoes de
interlocugdo oral e escrita. E o que aqui se chama de competéncia linguistica e
estilistica. 1sso, por um lado, coloca em evidéncia as virtualidades das linguas
humanas: o fato de que séo instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de
diferentes formas e perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepcao de
lingua como sistema homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a
comunidade que o utiliza. Sobre o desenvolvimento da competéncia discursiva, deve
a escola organizar as atividades curriculares relativas ao ensino-aprendizagem da
lingua e da linguagem. (PCN de Lingua Portuguesa, 1998, p. 23)
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De acordo com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do (LDB), ¢ tarefa do ensino “o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (LDB, ano 1996, Art. 2°). Além do mais, segundo esse
documento, a educacdo precisaria fornecer ao aluno o “acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um” (LDB, ano 1996,
Art. 4°). No entanto, embora haja muita validade nessa concepcdo educacional registrada na
LDB e do seu potencial objeto literario, essa ndo é a situacdo real que hoje corresponde ao
cenario em nossas escolas.

Enfim, a abordagem textual literaria, que se configura nos documentos oficiais, sejam
eles a LDB ou os PCN, seria o ideal, caso ndo houvesse a postura que nos deixa preocupados
em relacdo ao tratamento real que se da a abordagem textual literaria feita por professores e
reproduzida amplamente em nossas escolas, onde o aluno se configura num mero receptor de
informacGes sobre determinada obra/texto, especificamente no que se refere a interpretagcdes
acerca do género textual, como caracteristicas literarias, teoricamente ja pautadas, cristalizada
numa visdo de mundo e transmitidas pelo professor e pelos livros didaticos. Desta forma, ao
ndo receber de forma critica e reflexiva essas interpretacoes cristalizadas que viam o ensino
de forma institucional e normatizada, o aluno € privado do seu direito mais devido, que seria a
sua ressignificacdo do texto a partir de sua realidade, seus conhecimentos prévios, sua nogao e
visdo de mundo.

Segundo Amorim (2010), uma esperada virada critica na educacdo textual literaria
surgiria a partir dessa tomada de consciéncia do aluno em relacdo ao texto literario e
promovida nas salas de aula pelos professores que entendessem que, educacéo literaria, visa
algo muito além das meras interpretacGes determinadas a partir de uma Unica visdo de mundo
antiga e obsoleta que se faz a respeito da obra literaria, essa tdo almejada educacao literaria se
da, hoje, como algo urgente e imprescindivel nas salas de aula. Nessa perspectiva, a Literatura
e 0s estudos literarios, de acordo com Amorim (2010), estdo em concordancia com a
concepcao de linguagem como pratica social defendida no documento dos PCN (1998).
Entendida dessa forma, a Literatura € parte de uma rede dialégica que pode se juntar aos
estudos de lingua e producéo textual.

Outro ponto destacado por Amorim (2010) é que a constituicdo linguistico- discursiva
de um texto leva o aluno a compreender a sociedade e as formas de uso da lingua nela
vigentes. E neste sentido, o aluno compreende, inclusive, diferentes abordagens socio-
histricas que a obra literaria sugere como, por exemplo, 0s contextos historicos-sociais em

que as narrativas sdo construidas, seus aspectos ficcionais e plurissignificativos.
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A elaboracdo do documento oficial da SEEDUC/RJ?, intitulado “Curriculo Minimo”,
orienta a pratica pedagogica em sala de aula do professor, apresentando os contetdos com 0s
quais o docente deve se preocupar para um bom ensino, pelo menos € o que este documento
pretende, sobretudo na area da Lingua Portuguesa que salienta, em seu texto original, uma
preocupacao por dotar o aluno de certa capacidade de qualificacéo intelectual, em que o saber
ler e o saber escrever sdo, na sociedade contemporanea, imprescindiveis a todo tipo de
informacdo, facultando ao cidaddo o direito de participar de atividades produtivas e/ ou
coletivas (CURRICULO MINIMO, SEEDUC, 2013).

Assim, um treinamento com as habilidades metalinguisticas, a partir da leitura, escuta,
oralidade e producdo do género cronica de natureza escolar, a que essa proposta de
intervencdo pedagodgica se associa, seria uma forma de contemplar um ensino que nédo se
baseie apenas em préaticas com a linguagem, mas também em saberes sobre a linguagem, e,
mediante a isso, ajudar o aluno no reconhecimento sobre si mesmo como um aprendiz e como
pessoa que produz significados, situando-0 no processo da aprendizagem.

A partir de uma metodologia sob o viés da pesquisa-acao, com o objetivo de arranjar e
reestruturar algumas questoes de trabalho linguistico com o género “cronica”, sobretudo o que
diz respeito ao discurso direto e indireto, suas configuracdes e seus usos no texto. Outro
aspecto que se insere nessa metodologia € conduzir o aluno no desenvolvimento da sua
consciéncia literaria e discursiva.

Construimos atividades de intervencdo educacional, com base no uso da crénica de
natureza escolar, por ser este género um dos mais abordados nos livros didaticos de LP de 9°
ano, por ser um género que tematiza cenas do cotidiano, tem uma aproximacéo a realidade da
rotina do aprendiz e também, de acordo com Novaes (1986), por ser um género narrativo em
gue o cronista transcreve para o papel um plantdo da realidade permanente. Essa perspectiva
de tematizar a realidade, trazendo reflexdes sobre a vida (valores, saberes, ideologias) para o
aprendiz, é um fator que contribui para o ensino, na medida em que este propicia uma pratica
de uso da linguagem frente as condicdes de representatividade dos géneros textuais usados na
escola em relacdo as praticas sociais a que se atrelam, conforme Rojo (2002).

A leitura de textos do género crbnica, inicialmente ofertados e, posteriormente,
produzidos pelos alunos, justifica este trabalho, que partiu do estudo da cronica, com 0s
aprendizes, que foram em sucessivas aulas se familiarizando com esse género, suas funcoes,

suas caracteristicas linguistico-textuais e discursivas, bem como o aspecto literario.

2 SEEDUC/RJ: Secretaria de Estado de Educaco do RJ.
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Esse direcionamento dado ao trabalho nesta dissertacdo apresenta o0s saberes prévios
dos alunos acerca do género “cronica”, as dificuldades apresentadas por eles durante as
sessOes de intervencdo pedagogica, envolvendo leitura, escuta, oralidade e escrita, e algumas
percepcdes relevantes por parte dos aprendizes até o término desse trabalho de pesquisa,
mostraram-se como um trabalho em construcdo, mas perfeitamente relacionado a forma como
podemos ensinar a esses alunos a compreender o texto como um estilo discursivo. E com isso,
ajuda-los a refinar e articular a percepg¢éo notacional do aluno sobre a lingua portuguesa.

Nossa discusséo e proposta de intervencao para 0s problemas detectados € pautada em
material teérico com base nas pesquisas de estudos cognitivos em Linguistica, acerca da
aprendizagem, da cognicdo dos alunos em relacdo a aspectos situados e processuais, e da
metacognicdo aplicada ao ensino de linguas (TOMASELLO, 1999; SINHA, 1999;
FAUCONNIER, 1994; GOMBERT, 1992; FLAVELL, 1997).

Assim, no direcionamento de toda a nossa discussdo, consideraremos as bases teoricas
gue encaminham essa pesquisa nos capitulos a seguir, a respeito da cognicao do aluno, frente
ao texto do género “cronica” e seu posicionamento de aprendiz diante do trabalho discursivo
com a linguagem que propomos, Vvia género textual crénica. Para essa finalidade, estruturamos
atividades que tém como instrumentos, protocolos de leitura de crénicas, a fim de diagnosticar
0s problemas de compreensao leitora e identificacdo de caracteristicas relacionados ao género,
a partir de atividades de escrita e reescrita do texto produzido inicialmente pelo aluno, como

proposta ao fim desse trabalho de intervencao.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Verifica-se que entender o funcionamento da lingua e, por consequéncia, suas
estruturas lexicais, gramaticais e textuais, pressupde grande empenho em pesquisa, estudos
tedricos e reflexdes sobre o ensino do portugués, no sentido de verificar a insercdo e a
validade da producgéo dos significados em linguagem, sobretudo nos contextos em que a
lingua é usada. Entdo, para entender a linguagem como uma pratica sociocomunicativa,
registra-se que a concepcdo de lingua aqui defendida é a de que é um construto semiotico
atravessado por valores gerados nas intersubjetividades em que os individuos se envolvem em
diversos momentos de suas vidas, bem como conceber a lingua como parte integradora da
cognicdo humana. Esse entendimento da lingua nos leva a subentendé-la como parte
integrante da cognicdo humana.

Diante desse cenario que assumimos como concepcao de lingua, faz-se necessario
estabelecer o dialogo entre as teorias da linguagem e 0s aparatos conceituais que oferecem
reflexdes explicitas sobre o que é aprendizado e sobre o que é a construcdo dos significados
realizadas pelos individuos falantes, usuarios da lingua, situados em contextos
sociocomunicativos especificos (MOITA LOPES, 1996). Assim, estudada sob o contexto de
uma visdo real de conceptualizacdo e processamento mental, o trabalho com a lingua assume
dimensdes relevantes, do ponto de vista cognitivo, para o fazer linguistico do falante, ou seja,
a forma como as pessoas criam, produzem linguagem e lidam com ela.

Nessa perspectiva de concepc¢édo de lingua, a sala de aula é concebida como um lugar
de construcdo social da cognicdo, atravessado por intersubjetividades, multiplas semioses,
estranhamentos, confrontos, expectativas e emoc¢des; um ambiente de construcdo social-
interacional onde os significados se constroem — o que implica buscar entender as acdes
cognitivas dos alunos e ajuda-los a produzir significados de qualidade que tenham associacao
com reais aprendizados em sala de aula (GERHARDT, 2010; GERHARDT, 2012).

Dessa forma, assumimos os estudos e reflexfes de alguns autores que pesquisam no
campo da Linguistica Aplicada e Cognitiva, a respeito da cognicdo dos alunos, do
processamento da aprendizagem, da construcdo de significados e, sobretudo, da importancia
da metacognicdo aplicada ao ensino de linguas. Essa articulacdo entre o0s estudos
anteriormente citados, ligados as ciéncias cognitivas, podem apontar contribui¢des relevantes,
ja que se propdem compreender como se processa o0 significado, quais sdo os elementos e
interferéncias em jogo na sua producdo e como 0s conceitos criados e recriados se enquadram
no universo da sala de aula. Para tanto, apresentamos uma proposta de intervengdo sob a
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perspectiva cognitivista, para um trabalho com o texto do género crbnica, objetivando em
sequéncia, 0 processamento de atividade de reescrita de natureza metacognitiva, a fim de que
possamos encaminhar, de posse dos resultados da atividade de intervengdo, uma discusséo
acerca do pilar central dessa pesquisa que assumimos: estabelecer reflexdes acerca de saberes

sobre a linguagem produzida pelos aprendizes.

2.1 Os estudos em Cognicao e as pesquisas em LA

Os estudos acerca da cognicdo humana suscitaram amplas reflexées no campo da
aquisicdo da linguagem e de processos linguisticos-simbdlicos, pois ao afirmarem que mente
e cerebro estdo unidos a emocdo e a subjetividade do individuo, apontam para um sistema
indissociavel que ¢ a justa relacdo entre linguagem, sujeito e mundo. Dessa forma linguagem
e processos linguisticos estdo diretamente ligados a processos evolutivos da espécie humana
que, ao longo dos tempos, veio realizando adaptacdes exclusivas, que propiciaram o
desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Segundo Tomasello (1999), do ponto de vista filogenético, o primata humano em
algum momento de sua evolucdo, potencializou um processo de evolucdo cognitiva, ao
compreender seus co-especificos. Numa sucessao de evolugdes cognitivas, 0 primata humano,
devido a eventos genéticos e de selecdo natural, passa a entender seus co- especificos como
agentes intencionais, como agentes mentais iguais a eles mesmos, munidos de seus proprios
anseios e crencas. Esse novo modo de compreender pessoas e as subjetividades que as
cercam, altera profundamente a natureza de qualquer tipo de interacdo social, inclusive a
aprendizagem social, o que vai gerar uma forma Unica de evolucdo cultural no tempo
historico:

“Os seres humanos possuem de fato uma adaptacdo cognitiva exclusiva da espécie
gue, em muitos sentidos, é uma adaptacdo cognitiva particularmente potente porque altera de
modo fundamental o processo de evolugdo cognitiva.” (TOMASELLO, 1999, p. 282)

A partir dessa fase da evolucdo, os primatas humanos se afastavam cada vez mais dos
outros primatas, uma vez que a cogni¢cdo humana passa a ser uma forma especifica de
cognicao primata, embora eles compartilhem com outros a maioria de suas habilidades e seus
conhecimentos cognitivos.

Alguns estudos mostraram que a cogni¢do humana e a primata ndo-humana, em bebés,

sO passam a ter real dado significativo, quando os bebés humanos chegam a um ano ou dois
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de idade, por meio da aten¢do conjunta, a aquisi¢éo da linguagem e outras formas diversas de
aprendizagem cultural. Este dado é fundamental para comprovar, por exemplo, que a
linguagem deve ser entendida na interacdo com o mundo fisico e social dos individuos.

No entanto, algumas abordagens anteriores sobre aquisicdo da linguagem e de
processos cognitivos, como a “teoria dos modulos cognitivos inatos” de estudiosos como
Chomsky (1980) e Fodor (1983) e outros que chegaram a “teorias da mente”, ndo levavam em
consideracdo o tempo, fator essencial na evolugdo da cognicao cultural humana. Um exemplo
disso sdo os simbolos linguisticos e as instituicdes sociais que s6 podem ser socialmente
constituidas.

Também é fato, ap6s a divulgacdo das pesquisas iniciais no campo da linguagem que
0s estudos seguintes, contribuiram com uma nova forma de se pensar a cognigdo social
apontando para o caminho percorrido por ela, a partir das escolhas pessoais por um resultado
esperado, e que necessariamente englobaria ndo so a representacdo mental como também a
intencionalidade entre individuos envolvidos numa situacdo (TOMASELLO, 1999). Assim, 0
desenvolvimento de habilidades cognitivas esta ligado & pratica envolvida na situacdo, como
por exemplo, um jogo, ou uma outra situacdo social qualquer, pois estas praticas estdo
associadas a dominios de atividades humanas, como a cooperacao, a aprendizagem da leitura
e da escrita e a comunicacdo. Dessa maneira, do ponto de vista ontogenético, € que deve se
entender que o processo de aprendizagem esta ligado a dominios culturais, assim como

perceber que a aprendizagem é produto da evolucéo:

E claro que o xadrez ndo cria nas criangas habilidades cognitivas basicas como
memodria, planejamento, raciocinio espacial, categorizacdo — o jogo sé pode evoluir
porque os seres humanos ja possuiam essas habilidades - mas ele canaliza processos
cognitivos basicos em novas direcdes, ajudando a criar algumas habilidades
cognitivas novas e altamente especializadas. (TOMASELLO, 1999, p. 290)

Observa-se que habilidades cognitivas de linguagem sdo produtos de
desenvolvimentos histérico e ontogenéticos que operam com uma gama de variedade de
habilidades cognitivas humanas pré-existentes. E nesse contexto que pode-se compreender o
processo de aprendizagem como uma criacdo e ressignificacdo de novas formas de
representacdo cognitiva, com base nas perspectivas intencionais e mentais dos outros
individuos.

Entdo, falar de linguagem é entender os modos operacionais da cogni¢cdo humana
frente a estimulos do ambiente e as motivacgdes traduzidas em intengdo comunicativa que um

determinado individuo compreende através da utilizagdo de simbolos linguisticos a fim de
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transformar esse processo em um tipo de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s estudos em
cognicdo, sobretudo os relacionados ao carater processual da construcdo do significado
oferecem uma sustentacdo essencial de natureza tedrico- descritiva capaz de nos auxiliar a
compreender 0os mecanismos, elementos e processos relacionados ao aprendizado.

A partir do desenvolvimento dessas pesquisas e estudos em ciéncias cognitivas, nos
anos 90, um novo olhar foi dado a analise do processo de ensino-aprendizagem, pois passou-
se a enfatizar o carater de natureza social e educacional do ensino de linguas com as quais 0
aluno tem contato no ambiente escolar. Levando-se em conta esse raciocinio, a questdo da
interacdo, entre os saberes prévios do sujeito aprendiz e as reflexdes linguisticas que se faz,
somada as semioses que este individuo produz durante a aula, configuram novos conceitos

para o ensino de linguas nas escolas hoje. Segundo Archanjo:

A temética da interacdo ganha definitivamente uma voz prdpria e passa a identificar
uma das faces da pesquisa em LA, a pesquisa sobre ensino e sobre sala de aula,
abrindo caminhos para uma mudanga de foco, cada vez menos centrada em uma
perspectiva didatica de linguas (materna e/ou estrangeira) e cada vez mais centrada
nos atores sociais e nas condi¢cBes de producdo da linguagem e dos discursos
(ARCHANJO, 2011, p. 618).

Partindo desse raciocinio, o ensino de linguas ultrapassa a ideia de que elas seriam
somente “produtos sociais da linguagem” (SAUSSURE, [1916], 2001), comecando a
dimensionad-las como construtos semidticos, atingidos por valores identificados nas
intersubjetividades em que os individuos se envolvem cotidianamente em suas vidas. Para
tanto, a Linguistica e a Semantica Cognitivas nos direciona com um novo olhar para a escola,
tornando possivel um ensino baseado nas potencialidades cognitivas, com as quais o aluno
chega a escola, mas que anteriormente ndao eram estimuladas nem tampouco percebidas,
devido a um longo e intenso processo de silenciamento, imposto por antigas praticas

pedagdgicas a que os alunos eram submetidos:

Por isso, levanto a voz contra os siléncios impostos, entre 0s quais se encontra o
siléncio dos nossos alunos, em nossas escolas silenciosas. Esse certamente ndo é um
siléncio virtuoso, mas um siléncio vicioso. Na verdade, os professores desses tantos
alunos, especialmente seus professores de lingua materna, estavam tdo ocupados
ensinando gramatica e as demais “artes do siléncio” que ndo houve tempo para
deixar que esses alunos desenvolvessem os ruidos que fazem a vida ser viva...
(FERRAREZI JR, 2014, p. 13)

Essa percepgdo posta acima, o silenciamento do aluno é uma constatacdo ainda
presente nas escolas hoje que insistem em reproduzir um modelo ndo produtivo de ensino de

linguas que ndo valida as potencialidades cognitivas do sujeito aprendiz. Entretanto, as
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pesquisas atuais no campo da LA e das ciéncias cognitivas abriram novas perspectivas para o
ensino de linguas, onde o aluno é colocado no centro do processo de ensino e aprendizagem e
é direcionada a sua subjetividade que o foco dessa visédo recai.

Mediante esse atual quadro, os processos de subjetivacdo e as semioses, que esse
aluno constroi e desenvolve, tornam-se o fio condutor para o planejamento de novas praticas
didaticas que valorizem e reconhecam o aluno como um aprendiz, ao validar seus
conhecimentos prévios, tao necessarios nessa visdo cognitiva.

Conforme Gerhardt (2006), algumas outras questdes como normatividade
(caracteristica inerente a instituicdo escolar, existente por uma convencdo social-historica),
comprometimento conjunto e situatividade, assumem importantes papéis no cenario
educacional, ao mensurar o que significa ser um aprendiz € 0 que as situacdes de
aprendizagem significam para esse aprendiz. O professor, inserido nesse contexto, posiciona-
se como 0 mediador na construcéo do conhecimento, ao tomar consciéncia de que o aluno cria
significados e, as praticas em que as atividades cognitivas e comunicativas se inserem, estéo
recheadas desses significados.

Essa articulacdo, visando a tornar o aluno, de fato, um aprendiz, permite que a escola,
nesse sentido, ensine como cognizar, possibilitando ao aluno um identificar-se como um
sujeito comprometido e consciente de que o sucesso da sua aprendizagem esta diretamente
ligado ao exercicio da propria subjetividade.

Logo, a importancia de valorizar a subjetividade do aprendiz € um pressuposto para
garantir um aprendizado baseado nas situacGes de comprometimento, conjunto e situatividade
promovidas, assim, no ambiente da sala de aula, sobretudo no campo discursivo que permeia

0 complexo jogo da linguagem, ja que

Os alunos séo individuos que tém papel agentivo na construcdo semiética da sala de
aula, portanto sdo parte integrante do ambiente escolar como um espaco de acéo e
cognigdo. O seu fazer constrdéi e ao mesmo tempo é afetado pela organizacdo
estrutural da sala de aula. (GERHARDT, 2013, p. 17)

Portanto, pensar e refletir acerca da construcdo discursiva do aprendiz é tarefa da
pesquisa cognitivista que nos aponta um caminho a percorrer, levando em consideracdo a
defesa do aprendizado situado, multifacetado e multidisciplinar, no campo da linguagem. No
que tange em particular ao ensino de lingua portuguesa e o ensino de texto, como por exemplo
um género especifico, no caso desse trabalho, selecionado como a crénica escolar, essa nova
perspectiva de conceber o aprendizado como situado, de alto valor cognitivo, aliado ao
enquadramento via contexto e praticas sociocomunicativas, propde ao professor que ele
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primeiro situe o aprendiz, em relacdo ao contetdo trabalhado (ensino do género cronica), para
depois conceituar e abordar contetdos de natureza linguistico discursiva que esse género em
Si pressupde.

Rojo (2008) afirma que a escola deve possibilitar ao aluno a participagdo em diversas
praticas sociais, utilizando a leitura e a escrita de maneira ética, critica e democrética,
buscando ampliar o acesso do aluno a géneros que por ela passam e, com isso, deixando de
ser um lugar voltado apenas para a pratica de leitura e escrita de textos em géneros escolares
ou escolarizados. Ou seja, cada escola apresenta uma realidade, cada grupo de alunos esta
inserido em um determinado contexto social escola e possuem saberes prévios bem distintos.

Devido a essa dimensdo sociointeracional, a constru¢do de significados na sala de
aula, a partir do trabalho com um determinado género, torna-se tarefa a ser compartilhada e
mediada entre aluno e professor, pois @ medida que se reconhece as inimeras semioses e
ressignificacdes que um aprendiz é capaz de produzir na recepgdo e producdo posterior de um
dado género textual, essa tarefa de validacdo pedagogica favorece o aprendizado, bem como a
construcdo do conhecimento do aprendiz.

Em suma, reafirmo a importancia das contribuicdes da LA e das ciéncias cognitivas
para o0 ensino de linguas, pois essas pesquisas, como se Vviu aqui nesse capitulo, refletem
acerca das praticas de leitura, escuta, oralidade e escrita de textos diretamente relacionadas a
uma didatica voltada para praticas de linguagem, em articulacdo direta a préaticas sociais. Os
proprios PCN (1998) de Lingua Portuguesa preconizam essa visdo de ensino de linguas mais
sociointerativo, reconhecendo no aluno seus saberes prévios. Outra constatacdo desse
documento curricular é o aparato tedrico-metodoldgico mais preocupado com o0
desenvolvimento de capacidades do aluno que o oportunize a insercdo e participacdo na
sociedade através de praticas de letramento oferecidas e democratizadas pela escola, como
condicao central para o exercicio de sua cidadania.

Assim, apostando numa proposta de ensino que ndo leve em conta apenas as praticas
com a linguagem, mas também os saberes sobre a linguagem, é que esse trabalho se apoia,
refletindo sobre novas metodologias de ensino, baseadas no estudo da cognicao, isto €, da
cognicao cotidiana do aluno aprendiz, que resulta das realidades vividas por ele, fora do
universo escolar, buscando associa-la as suas acdes cognitivas dentro da sala de aula
(GERHARDT, 2013). Posto isso, entende-se que a perspectiva cognitivista para o ensino de

linguas, deve fazer parte do planejamento didatico curricular do professor.
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2.2 Os estudos em Cognicao e as pesquisas em LA

Os estudos acerca da cognicdo humana suscitaram amplas reflexdes no campo da
aquisicdo da linguagem e de processos linguisticos-simbdlicos, pois ao afirmarem que mente
e cérebro estdo unidos a emocédo e a subjetividade do individuo, apontam para um sistema
indissociavel que é a justa relacdo entre linguagem, sujeito e mundo. Dessa forma linguagem
e processos linguisticos estdo diretamente ligados a processos evolutivos da espécie humana
que, ao longo dos tempos, veio realizando adaptacdes exclusivas, que propiciaram o
desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Segundo Tomasello (1999), do ponto de vista filogenético, o primata humano em
algum momento de sua evolucdo, potencializou um processo de evolucdo cognitiva, ao
compreender seus co-especificos. Numa sucessao de evolugdes cognitivas, 0 primata humano,
devido a eventos genéticos e de selecdo natural, passa a entender seus co- especificos como
agentes intencionais, como agentes mentais iguais a eles mesmos, munidos de seus proprios
anseios e crencas. Esse novo modo de compreender pessoas e as subjetividades que as
cercam, altera profundamente a natureza de qualquer tipo de interacdo social, inclusive a
aprendizagem social, o que vai gerar uma forma unica de evolucdo cultural no tempo
historico:

“Os seres humanos possuem de fato uma adaptacdo cognitiva exclusiva da espécie
gue, em muitos sentidos, é uma adaptacdo cognitiva particularmente potente porque altera de
modo fundamental o processo de evolugdo cognitiva.” (TOMASELLO, 1999, p. 282)

A partir dessa fase da evolucao, os primatas humanos se afastavam cada vez mais dos
outros primatas, uma vez que a cogni¢cdo humana passa a ser uma forma especifica de
cognicao primata, embora eles compartilhem com outros a maioria de suas habilidades e seus
conhecimentos cognitivos.

Alguns estudos mostraram que a cognicdo humana e a primata ndo-humana, em bebés,
sO passam a ter real dado significativo, quando os beb&s humanos chegam a um ano ou dois
de idade, por meio da atencdo conjunta, a aquisicdo da linguagem e outras formas diversas de
aprendizagem cultural. Este dado é fundamental para comprovar, por exemplo, que a
linguagem deve ser entendida na interacdo com o mundo fisico e social dos individuos.

No entanto, algumas abordagens anteriores sobre aquisicdo da linguagem e de
processos cognitivos, como a “teoria dos modulos cognitivos inatos” de estudiosos como
Chomsky (1980) e Fodor (1983) e outros que chegaram a “teorias da mente”, ndo levavam em
consideracdo o tempo, fator essencial na evolugdo da cognicdo cultural humana. Um exemplo
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disso sdo os simbolos linguisticos e as instituicdes sociais que s6 podem ser socialmente
constituidas.

Também é fato, ap06s a divulgacdo das pesquisas iniciais no campo da linguagem que
os estudos seguintes, contribuiram com uma nova forma de se pensar a cogni¢do social
apontando para o caminho percorrido por ela, a partir das escolhas pessoais por um resultado
esperado, e que necessariamente englobaria ndo sé a representacdo mental como também a
intencionalidade entre individuos envolvidos numa situacdo (TOMASELLO, 1999).

Assim, o desenvolvimento de habilidades cognitivas esté ligado & pratica envolvida na
situacdo, como por exemplo, um jogo, ou uma outra situacdo social qualquer, pois estas
praticas estdo associadas a dominios de atividades humanas, como a cooperacdo, a
aprendizagem da leitura e da escrita e a comunicagdo. Dessa maneira, do ponto de vista
ontogenético, é que deve se entender que o processo de aprendizagem esta ligado a dominios

culturais, assim como perceber que a aprendizagem é produto da evolucéo:

E claro que o xadrez ndo cria nas criancas habilidades cognitivas basicas como
memoria, planejamento, raciocinio espacial, categorizacdo — 0 jogo sé pode evoluir
porque os seres humanos ja possuiam essas habilidades - mas ele canaliza processos
cognitivos basicos em novas direcBes, ajudando a criar algumas habilidades
cognitivas novas e altamente especializadas. (TOMASELLO, 1999, p. 290)

Observa-se que habilidades cognitivas de linguagem sdo produtos de
desenvolvimentos histérico e ontogenéticos que operam com uma gama de variedade de
habilidades cognitivas humanas pré-existentes. E nesse contexto que pode-se compreender o
processo de aprendizagem como uma criacdo e ressignificacdo de novas formas de
representacdo cognitiva, com base nas perspectivas intencionais e mentais dos outros
individuos.

Entdo, falar de linguagem é entender os modos operacionais da cogni¢cdo humana
frente a estimulos do ambiente e as motivac6es traduzidas em intencdo comunicativa que um
determinado individuo compreende através da utilizacdo de simbolos linguisticos a fim de
transformar esse processo em um tipo de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s estudos em
cognicao, sobretudo os relacionados ao carater processual da constru¢do do significado
oferecem uma sustentacdo essencial de natureza tedrico- descritiva capaz de nos auxiliar a
compreender 0s mecanismos, elementos e processos relacionados ao aprendizado.

A partir do desenvolvimento dessas pesquisas e estudos em ciéncias cognitivas, nos
anos 90, um novo olhar foi dado a analise do processo de ensino-aprendizagem, pois passou-

se a enfatizar o carater de natureza social e educacional do ensino de linguas com as quais 0
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aluno tem contato no ambiente escolar. Levando-se em conta esse raciocinio, a questdo da
interacdo, entre os saberes prévios do sujeito aprendiz e as reflexfes linguisticas que se faz,
somada as semioses que este individuo produz durante a aula, configuram novos conceitos

para o ensino de linguas nas escolas hoje. Segundo Archanjo:

A tematica da interacdo ganha definitivamente uma voz propria e passa a identificar
uma das faces da pesquisa em LA, a pesquisa sobre ensino e sobre sala de aula,
abrindo caminhos para uma mudanga de foco, cada vez menos centrada em uma
perspectiva didatica de linguas (materna e/ou estrangeira) e cada vez mais centrada
nos atores sociais e nas condi¢cbes de producdo da linguagem e dos discursos
(ARCHANJO, 2011, p. 618).

Partindo desse raciocinio, o ensino de linguas ultrapassa a ideia de que elas seriam
somente “produtos sociais da linguagem” (SAUSSURE, [1916], 2001), comecando a
dimensionad-las como construtos semidticos, atingidos por valores identificados nas
intersubjetividades em que os individuos se envolvem cotidianamente em suas vidas. Para
tanto, a Linguistica e a Semantica Cognitivas nos direciona com um novo olhar para a escola,
tornando possivel um ensino baseado nas potencialidades cognitivas, com as quais o aluno
chega a escola, mas que anteriormente ndao eram estimuladas nem tampouco percebidas,
devido a um longo e intenso processo de silenciamento, imposto por antigas praticas

pedagdgicas a que os alunos eram submetidos:

Por isso, levanto a voz contra os siléncios impostos, entre 0s quais se encontra o
siléncio dos nossos alunos, em nossas escolas silenciosas. Esse certamente ndo é um
siléncio virtuoso, mas um siléncio vicioso. Na verdade, os professores desses tantos
alunos, especialmente seus professores de lingua materna, estavam tdo ocupados
ensinando gramatica e as demais “artes do siléncio” que nido houve tempo para
deixar que esses alunos desenvolvessem os ruidos que fazem a vida ser viva...
(FERRAREZI JR, 2014, p. 13)

Essa percepcdo posta acima, o silenciamento do aluno € uma constatacdo ainda
presente nas escolas hoje que insistem em reproduzir um modelo ndo produtivo de ensino de
linguas que ndo valida as potencialidades cognitivas do sujeito aprendiz. Entretanto, as
pesquisas atuais no campo da LA e das ciéncias cognitivas abriram novas perspectivas para o
ensino de linguas, onde o aluno € colocado no centro do processo de ensino e aprendizagem e
é direcionada a sua subjetividade que o foco dessa visdo recai. Mediante esse atual quadro, 0s
processos de subjetivacdo e as semioses, que esse aluno constroi e desenvolve, tornam-se o
fio condutor para o planejamento de novas praticas didaticas que valorizem e reconhecam o
aluno como um aprendiz, ao validar seus conhecimentos prévios, tdo necessarios nessa visao

cognitiva. Conforme Gerhardt (2006), algumas outras questdes como normatividade
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(caracteristica inerente & instituicdo escolar, existente por uma convencdo social-historica),
comprometimento conjunto e situatividade, assumem importantes papéis no cenario
educacional, ao mensurar o que significa ser um aprendiz € 0 que as situacdes de
aprendizagem significam para esse aprendiz. O professor, inserido nesse contexto, posiciona-
se como 0 mediador na construcéo do conhecimento, ao tomar consciéncia de que o aluno cria
significados e, as praticas em que as atividades cognitivas e comunicativas se inserem, estao
recheadas desses significados.

Essa articulacdo, visando a tornar o aluno, de fato, um aprendiz, permite que a escola,
nesse sentido, ensine como cognizar, possibilitando ao aluno um identificar-se como um
sujeito comprometido e consciente de que o0 sucesso da sua aprendizagem esta diretamente
ligado ao exercicio da propria subjetividade.

Logo, a importéncia de valorizar a subjetividade do aprendiz € um pressuposto para
garantir um aprendizado baseado nas situa¢Ges de comprometimento, conjunto e situatividade
promovidas, assim, no ambiente da sala de aula, sobretudo no campo discursivo que permeia

0 complexo jogo da linguagem, ja que

Os alunos séo individuos que tém papel agentivo na construcdo semidtica da sala de
aula, portanto sdo parte integrante do ambiente escolar como um espaco de acéo e
cognicdo. O seu fazer constr6i e ao mesmo tempo é afetado pela organizacdo
estrutural da sala de aula. (GERHARDT, 2013, p. 17)

Portanto, pensar e refletir acerca da construcdo discursiva do aprendiz é tarefa da
pesquisa cognitivista que nos aponta um caminho a percorrer, levando em consideracdo a
defesa do aprendizado situado, multifacetado e multidisciplinar, no campo da linguagem. No
que tange em particular ao ensino de lingua portuguesa e o ensino de texto, como por exemplo
um género especifico, no caso desse trabalho, selecionado como a crénica escolar, essa nova
perspectiva de conceber o aprendizado como situado, de alto valor cognitivo, aliado ao
enquadramento via contexto e praticas sociocomunicativas, propde ao professor que ele
primeiro situe o aprendiz, em relacdo ao conteudo trabalhado (ensino do género crdnica), para
depois conceituar e abordar conteudos de natureza linguistico discursiva que esse género em
Si pressupde.

Rojo (2008) afirma que a escola deve possibilitar ao aluno a participacdo em diversas
praticas sociais, utilizando a leitura e a escrita de maneira ética, critica e democratica,
buscando ampliar o acesso do aluno a géneros que por ela passam e, com isso, deixando de

ser um lugar voltado apenas para a pratica de leitura e escrita de textos em géneros escolares
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ou escolarizados. Ou seja, cada escola apresenta uma realidade, cada grupo de alunos esta
inserido em um determinado contexto social escola e possuem saberes prévios bem distintos.

Devido a essa dimensdo sociointeracional, a construcdo de significados na sala de
aula, a partir do trabalho com um determinado género, torna-se tarefa a ser compartilhada e
mediada entre aluno e professor, pois a medida que se reconhece as inimeras semioses €
ressignificagcBes que um aprendiz é capaz de produzir na recep¢do e producao posterior de um
dado género textual, essa tarefa de validacdo pedagogica favorece o aprendizado, bem como a
construcdo do conhecimento do aprendiz.

Em suma, reafirmo a importancia das contribuicdes da LA e das ciéncias cognitivas
para 0 ensino de linguas, pois essas pesquisas, como se Vviu aqui nesse capitulo, refletem
acerca das praticas de leitura, escuta, oralidade e escrita de textos diretamente relacionadas a
uma didatica voltada para praticas de linguagem, em articulacdo direta a praticas sociais. Os
proprios PCN (1998) de Lingua Portuguesa preconizam essa visao de ensino de linguas mais
sociointerativo, reconhecendo no aluno seus saberes prévios. Outra constatacdo desse
documento curricular é o aparato tedrico-metodologico mais preocupado com o
desenvolvimento de capacidades do aluno que o oportunize a insercdo e participacdo na
sociedade através de préaticas de letramento oferecidas e democratizadas pela escola, como
condicao central para o exercicio de sua cidadania.

Assim, apostando numa proposta de ensino que ndo leve em conta apenas as praticas
com a linguagem, mas também os saberes sobre a linguagem, é que esse trabalho se apoia,
refletindo sobre novas metodologias de ensino, baseadas no estudo da cognicdo, isto é, da
cognicao cotidiana do aluno aprendiz, que resulta das realidades vividas por ele, fora do
universo escolar, buscando associa-la as suas acdes cognitivas dentro da sala de aula
(GERHARDT, 2013). Posto isso, entende-se que a perspectiva cognitivista para o ensino de

linguas, deve fazer parte do planejamento didatico curricular do professor.

2.3 ldentidade, nichos cognitivos, as affordances e saberes sobre a linguagem

Os estudos em Linguistica Aplicada-LA no Brasil e no exterior vém reconhecendo de
forma crescente a importancia da identidade (MOITA LOPES, 2002, 2010, 2011; HALL,
2006, 2009; WOODWARD, 2009; BARTON e HAMILTON, 1998; BARTON, 2009; GEE,
2000, 2000-2001, 2003, 2012). A Revista Brasileira de LA, do ano de 2009, publicou um
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namero especifico, abordando dentre as pesquisas, 0s estudos da identidade cujo contetdo
versava sobre minorias e o complexo jogo de construgéo e reconstrucdo de suas identidades.

Muitos artigos também publicados nos Ultimos anos usam referenciais tedricos de
estudiosos que pesquisam amplamente “identidades”, como Moita Lopes, Hall e Woodward
(2006), (OLIVEIRA, 2009; LOPES, 2009; REIS, SILVA, TORRES, 2011; OLIVEIRA,
2012). Hall (2006, 2009), Woodward (2009) e Moita Lopes (2002), partilham de uma viséo
em que o0 sujeito da pds-modernidade é um individuo no qual reside uma identidade
fragmentada, ndo fixa, composta de multiplas identidades, que apresentam carater identitario
mal resolvido, contraditério e dinamico, capazes de ser assumidas na vida em diversos e
diferentes momentos na vida moderna, conforme a necessidade e o0 contexto de situacédo
(LEMKE, 2008).

De acordo com Moita Lopes (2010, 2011), as identidades possuem dinamismo do
ponto de vista social, afirmacdo esta que contradiz antigas visdes que consideravam as
identidades do sujeito como algo posicionado de forma homogénea e fixa, pois, segundo ele
“esse ¢ um dos modos por meio dos quais nos situamos cada vez mais nas praticas sociais”
(MOITA LOPES, 2010, p. 5).

Assim, conforme Moita Lopes (2010 e 2011), as identidades possuem dinamismo do
ponto de vista social, afirmacdo esta que contradiz antigas visGes que consideravam as
identidades do sujeito como algo posicionado de forma homogénea e fixa.

Diante das perspectivas atuais das Ciéncias Cognitivas que concebem as identidades
dos sujeitos como situadas, flexiveis e adaptaveis a diversos contextos de situacédo, corrobora
Gerhardt (2010) que:

A ndo consideracdo das identidades sociais dos alunos e da natureza cognitivo-
processual da construgdo do significado liga-se a uma concepcdo aprioristica e
essencializada sobre o aprendizado e os aprendizes, a qual define de anteméo quem
eles sdo, o que eles desejam e como eles aprendem, sem uma investigacdo
sistematica sobre os seus processos de subjetividade em sala de aula (GERHARDT,
2010, p. 84-85).

O conceito pés-moderno de identidade apresenta a linguagem como uma ferramenta
na construcdo de identidades, pois € através da linguagem que 0S sujeitos constroem em
conjunto a outros e negociam suas identidades e crencas (DUFF; UCHIDA, 1997; KRAMSC,
1993; NORTON, 1997; PIERCE, 1995). Segundo Norton (1997, p. 410), toda vez que 0s

aprendizes falam, eles organizam “um sentido de quem eles sdo e como se relacionam com o
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mundo social”. Professores e alunos interconstroem suas identidades ¢ cultura da sala da aula
por meio da linguagem (DUFF; UCHIDA, 1997).

Estudos na area das Ciéncias Sociais demonstram aspectos importantes que podem nos
auxiliar a melhor entender o papel de identidade. Caracteristicas como “multiplicidade”,
“multifacetagem” e “dinamismo”, de um lado; “hibridismo”, “contestagdo”, “conflito” e
“performance”, de outro, sdo identificadas por Lemke (2008) como fatores que s&o
significativos para se compreender as identidades. Assim, diversas sdo as caracteristicas que
estabelecem mudltiplos vieses para o estudo de identidade. Barcelos (2013, p. XXXXX)
argumenta que “podemos dizer que somos o que acreditamos, e nossas crengas formam
nossas identidades”.

Compreender de que forma se configura na sala de aula o aprendizado, e
problematizar o seu caminho, reconhecendo que os aprendizes apresentam identidades
intersubjetivas e de mdaltiplas configuracbes é algo importante, pois a qualidade do
aprendizado se relaciona com acOes pedagdgicas sobre o ambiente da sala de aula. Assim, é
de fato necessario observar o aprendizado como uma realizacdo agentiva baseada em um
afetamento de mao dupla entre o aprendiz e o ambiente a sua volta, e como uma
“reorganiza¢do adaptativa de um sistema complexo” (HUTCHINS, 1995, p. 289).

Em termos institucionais-escolares, de que forma podemos fazer ajustes na visao sobre
aprendizado? Qual ideia sobre cogni¢cdo nos suscita conceber o aprendizado como uma acao
sobre o ambiente, muito mais do que a simples internalizacdo de conceitos? Pesquisas atuais
sobre o aprendizado propdem considerar a interacdo dos sujeitos aprendizes com os artefatos
encontrados no ambiente, como importantes ferramentas na construcdo do conhecimento
mediado e compartilhado entre professor e aprendizes, pois as interacdes e semioses
produzidas a partir do uso desses aparatos do ambiente contribuem e sdo representativos para

o0 aprendizado:

O homem € a Unica espécie capaz de desenvolver tecnologia para ampliar sua
interacdo dentro e fora do seu préprio bioma. Livros, correio, telégrafo, telefone, tv,
radio, cinema e internet sdo alguns dos exemplos de artefatos culturais. A maioria
desses artefatos tem sido utilizada na educacéo para melhorar a interacdo na sala de
aula, principalmente nas aulas de lingua (OLIVEIRA & PAIVA, 2013, p. 199)

O aprendizado visto dessa forma como uma agdo cognitiva de intercambio constitutivo
entre pessoa e ambiente, como 0 exposto acima, nos leva a observar e a compreender uma
ideia acerca da cognicéo baseada na hipdtese de ser distribuida, porque nos permite postular

que o uso do ambiente na elaboragdo cognitiva favorece a acdo cognitiva, através do acesso a
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mais recursos disponiveis para além do aparato neural. Essa ideia, denominada Hipotese da
Cognicao Distribuida, permite-nos estabelecer para o ambiente de aprendizado o estatuto de
nicho cognitivo: um cenério dindmico onde as a¢des cognitivas modificam o comportamento
da pessoa que cogniza e também as propriedades e constituintes do ambiente, incluindo tudo o
que ali pode ser percebido (GERHARDT, 2010).

Sendo assim, a Hipdtese da Cognicdo Distribuida (CLARK; CHALMERS, 1998;
HUTCHINS, 1995, 2000; SINHA, 2005, 2010; BARDONE, 2011, entre outros) traz a ideia
de que a continuidade entre cérebro, corpo e ambiente estrutura a cognicdo. Segundo essa
visdo, 0s estudos em cognicdo distribuida preocupam-se em descrever 0s processos cognitivos
em termos da relacdo entre pessoa e 0 ambiente em que ela se encontra e interage com 0s Seus
semelhantes e com os objetos materiais e simbolicos.

Os trabalhos voltados para essa hipOtese propdem a ruptura das fronteiras entre
representacdes e dominios de experiéncia internos e externos, e geram novas expectativas e
percepcOes para a ideia do que € a cognicdo: ndo mais apenas baseada nos fatores internos ou
externos que a compdem, mas requerendo relacbes mutuas e constitutivas entre esses
dominios (ZHANG; PATEL, 2006; FRANKS, 2011), relacbes estas evidenciadas por
processos cognitivos.

Desse modo, essas conexdes estruturais entre as espécies e 0 meio ambiente tém como
justificativa a necessidade de acesso a material extra e a recursos simbolicos que ndo estdo
presentes no cerebro, para que a acdo cognitiva submetida ao individuo seja realizada.

Quanto a ideia de nichos cognitivos, € importante salientar e discutir o conceito
affordances, constituintes advindos da relacdo significativa entre as espécies e 0 ambiente,
bastante relevante na discussdo acerca da formacao de conceitos, do aprendizado e do valor
dos artefatos cognitivos empregados nas praticas didaticas. A compreensdo do conceito de
affordances esta fundamentada em trabalhos sobre cognicdo que propdem que o individuo é
capaz de, através do raciocinio, planejamento, aprendizado e muitas outras a¢fes cognitivas,
afetar a si mesmo e também ao lugar onde vive, interage e se desenvolve (GERHARDT,
2013). Tal perspectiva que mensura o termo affordances, o concebe como um modo
especifico de observar as a¢fes humanas e 0s comportamentos cognitivos que estabelecem
que o proprio ato de pensar ndo esta limitado ao cérebro e ao sistema visual; de acordo com
esse modo de pensar, a mente € construida em um processo que inclui o cérebro, o corpo e o

ambiente ao redor deles.
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Essa visdo de affordances legitima o termo como constituinte da relagdo significativa
entre a pessoa aprendiz e 0 entorno em que esta se insere na promogao dos caminhos de

aprendizado:

Tais premissas nos permitem relacionar ideias acerca da percep¢do do ambiente a
fatos sobre a conceptualizacao e construcao do significado. Em dltima instancia, elas
expandem nosso entendimento sobre o que é o aprendizado, e favorecem a
formulacdo de projetos pedagogicos baseados na compreensdo dos comportamentos
cognitivos dos aprendizes no ambiente de sala de aula. Nesse sentido, 0s projetos
pedagdgicos que observam os artefatos do entorno ambiental como recursos de
aprendizado podem promover um relacionamento mais produtivo e auténtico entre o
aprendiz, os conteGdos a serem aprendidos e as formas de aprendizado.
(GERHARDT, 2013, p. 13)

Essas conexdes estruturais entre as especies e 0 meio ambiente se reportam ao acesso a
material extra e recursos simbodlicos que ndo podem ser encontrados no cérebro. Segundo
Tomasello (1999), a viabilidade de implementacdo dessas conexdes € uma conquista
evolutiva do Homo sapiens e de algumas outras espécies e se justificam pela consecu¢do do
desafio de criacdo de novos objetos, conceitos, acbes humanas, fato que a complexidade do
sistema neural sanciona a atividade de incorporar elementos que a genética ndo prové. Alem
disso, essa propriedade impde a busca por artefatos do meio ambiente a fim de que possamos
criar, adquirir, manipular e estocar informacdo e conhecimento, para cumprir com 0S
propoésitos especificos de acdo cognitiva e tomar decisdes que lhes sejam corretas e
adequadas.

A acdo cognitiva com vistas ao aprendizado deve ser realizada com propositos claros
e, assim, quando os artefatos do ambiente sdo reconhecidos se constituem em pecas
significativas no complexo jogo do aprendizado. Mesmo a compreensdo da lingua e o saber
metalinguistico relacionado a ela, de acordo com a LA, evidencia uma forma de atividade
cognitiva sobre a lingua em que a atencdo do individuo se volta para as maneiras, as formas,
as condicdes em que os conteudos sdo transmitidos através da linguagem (GOMBERT, 1992,
p.03).

Essa perspectiva assinala que a pessoa é capaz de regular o seu proprio fazer
linguistico, desenvolvendo linguagem de forma refletida em funcdo das condicdes e das
finalidades desse proposito da comunicacdo. O aprendiz precisa ser conduzido a uma
articulacdo e a um refinamento da sua percepgdo sobre a lingua portuguesa. Neste sentido, o
ensino da lingua portuguesa e dos usos que se faz em contextos diversos socialmente

inseridos em certas situagcdes do uso da linguagem, conduziria o individuo a atingir instancias
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de saberes sobre a lingua e leva-lo a um reconhecimento a sobre si mesmo como pessoa que
produz significados.

A compreensdo sobre o conhecimento metalinguistico, segundo Gombert (1992, p.
13), em niveis de estruturas linguisticas como o lexical, sintatico, textual e pragmatico, diz
respeito a materializacao das formas de dizer em funcdo dos lugares de fala dos interlocutores,
dos suportes e das finalidades do ato comunicativo. Tal processo trata-se de um conhecimento
sobre a lingua que contribui para a autonomia do individuo que faz usos sociais da lingua.

Assim, tratar a lingua como semiose nesse sentido, como visto em trabalhos de
Gombert (1992), é reconhecer que as atitudes metalinguisticas se associam a tarefas de
observacao sistematica e manipulacdo consciente de estruturas, porque os significados de um
texto sdo o produto do entendimento da integracdo entre compreensdo textual e articulacdo
entre periodos. De acordo com essa perspectiva, 0s saberes metacognitivos e metalinguisticos
sdo promovidos pela pessoa quando refletem sobre suas a¢fes cognitivas e linguisticas, isso
representa o que Ravid e Tolchinsky (2002) caracterizam como letramento linguistico.

A interligacdo de conceitos como affordances e nichos cognitivos contribui para a
compreensdo de que outras pessoas também sdo parte do ambiente, também a forma como
elas interpretardo as acdes dos seus co-especificos. Nesse sentido, as finalidades, e também os
problemas que devem ser enfrentados para cumpri-las, sdo um tipo de regulacdo normativa
que estrutura as nossas agOes, conceptualizacbes e comprometimentos conjuntos
(TUMMOLINI; CASTELFRANCHI, 2006; CARASSA; COLOMBETTI; MORGANTI,
2008).

O trabalho de Sinha (1988, p. 131), para a definicdo de nichos, se combina as
postulagdes da cognicao distribuida ao delimitar que “um nicho ¢ um relacionamento espacio-
temporalmente estruturado, negociado e ordenado entre o organismo e o habitat, no qual os
comportamentos sdo em parte transformativos do ambiente ao qual eles estdo adaptados”. Em
Gerhardt (2009), sob a ética de Sinha (1988), considera-se a sala de aula como um nicho
cognitivo, onde podemos detectar praticas cognitivas e sociais bastante especificas e
representativas do ambiente escolar.

Segundo Gerhardt (2009), no nicho cognitivo da sala de aula, repleta de artefatos
materiais e simbdlicos, € perceptivel um conjunto de comportamentos cognitivos e a
constatacdo de um dado tipo de affordances que sdo especificas daquele nicho, e ndo sdo
encontradas em nenhum outro lugar. Nichos cognitivos sdo loci dinamicos, estabelecidos e
associados as relacdes adaptativas entre as pessoas (entre outras espécies) e 0 meio ambiente.
Segundo proposta pela Biologia Evolutiva (COSMIDES; TOOBY, 2000; CLARK, 2006;
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BARDONE; MAGNANI, 2007), os nichos cognitivos provém da ideia de nicho ecoldgico e
se relacionam a dindmica dos mecanismos de adaptacdo desenvolvidos para a vida em
diferentes habitats.

Os nichos cognitivos séo feitos para protecdo e sobrevivéncia, para uma melhor
percepcdo do entorno ambiental, para acesso facilitado a recursos e para resolucdo de
problemas imediatos. Como resultados da acdo da pessoa, 0s nichos cognitivos configuram-se
em espacos significativos onde podemos criar ferramentas e técnicas, e também desenvolver
tarefas.

Essa ideia permite possibilidades de observar as formas como a capacidade de criar e
manter nichos fornece as pessoas a chance de se desenvolverem cognitivamente e aprender,
bem como favorece o enriquecimento cultural e material dos grupos sociais.

Nesse contexto, o aprendizado também pode afetar e reestruturar o ambiente em que 0
aprendiz se encontra, pois a ideia de nichos cognitivos empregada em estudos sobre
ambientes de aprendizado pressupde uma associacdo entre conceitos originalmente associados
a mecanismos perceptuais e construtos teoricos relacionados a conceptualizacdo e
aprendizado. Em trabalhos de Vygotsky (VYGOTSKY, 1987) e, mais recentemente,
Tomasello (2003), ja se considerava a ideia de que o desenvolvimento cognitivo pressupde a
pessoa integrada ao ambiente.

Numa sala de aula, ao pensarmos na cogni¢do do aluno e em como desenvolvé- la,
utilizando materiais e artefatos Uteis presentes no ambiente escolar e, com base nos
pressupostos tedricos acerca da ideia da sala de aula encarada sob a Gtica de um ambiente
caracterizado como nicho cognitivo, considera-se que as affordances se associam as
funcionalidades e contingéncias das a¢des cognitivas em um dado nicho. Essa perspectiva
legitima os artefatos materiais na sala de aula como affordances, caso fossem vistos como
funcionalmente Uteis em momentos especificos. Assim, suas funcGes podem ser re-criadas a
medida em que essa a¢do se torna necessaria para resolver novos desafios pedagdgicos.

Em decorréncia desse entendimento sobre as affordances, uma das acdes essenciais
para que haja condicGes, mesmo limitadas de intersubjetividade referencial (SINHA 1999;
RODRIGUEZ, 2008. GERHARDT; SILVA, 2009) é o reconhecimento de que o
conhecimento prévio dos alunos é um elemento relevante da préatica didatica, e por isso a
inclusdo de conhecimentos prévios dos alunos que sejam especificos para a aula pretendida
deve ser parte da acdo didatica do professor. Essa inclusdo lhes permite construir “pontes”

entre o que eles ja conhecem e as novas informagdes obtidas.
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Se reconhecer os saberes prévios do aprendiz significa, nessa abordagem, promover
uma etapa da aprendizagem, a consolidacdo dessa ideia nos permite conectar os conceitos de
affordance e nicho cognitivo dentro de uma perspectiva da cognicéo distribuida.

Noutros termos, a possibilidade de reconhecer affordances em um espago especifico
esta diretamente relacionada a identificacdo desse espaco como um nicho. Entretanto, também
se a pessoa esta localizada em um dado ambiente e ndo deseja reconhecer affordances (ou
qualquer outra coisa) naquele ambiente pelo fato de ndo ter qualquer propésito para estar ali, €
bem possivel que ela ndo perceba aquele espago como um nicho cognitivo real.

O fato € que, nesse sentido, que construimos cognitivamente as possibilidades de
afetar o ambiente e sermos afetados por ele. E assim, a deteccdo de affordances € uma
atividade que, além de requerer e relevar acdes inteligentes, atuando proceduralmente na
inteligéncia de quem as detecta (DENNETT, 2000; FRANKS, 2011), pois ¢ um fator
diretamente associado a semiotizagéo e re-semiotizacdo das coisas, e também € uma acéo que
traz novos objetos fisicos e simbdlicos a existéncia.

Em virtude disto, verifica-se, portanto, reconhecer que a compreensdao do nicho
cognitivo como um espago construido através de uma dindmica relacionada a compreenséo e
engajamento dos individuos esta diretamente ligada as interacfes onde se negociem 0S
saberes compartilnados pelas intersubjetividades, os atravessamentos normativos e as
possibilidades de re-semiotizacdo, para resolver problemas de significados (e recriar
significados também) (GERHARDT, 2009).

Sendo assim, diante do que se refletiu aqui, a ideia de aprendizado em nichos
cognitivos ndo pode assemelhar-se aquela posta pelas teorias tradicionais da cognicdo, que
usualmente ndo consideram a identidade situada do aprendiz em contextos educacionais
institucionalizados. Aprender em nichos cognitivos, como estamos vendo, é uma acdo
cognitiva agentiva, dinamica e criativa, que pressupde a apropriacao de préaticas institucionais,
normas, instrumentos e comportamentos sociais (WERTSCH, 1998; SAWYER; GREENO,
2009).

Vale ressaltar que os nichos cognitivos pode nos direcionar a assumir a cognicao em
uma instancia situada, onde as coisas, assim como os significados e as pessoas, fazem parte de
um fluxo intersubjetivo de negociacao e re-semiotizacdo dos elementos que estruturam nossos
construtos cognitivos do mundo.

No proximo capitulo, trataremos de operagdes cognitivas ligadas & aprendizagem e o

aprendizado situado.
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2.4 Aprendizado situado: bases tedricas sobre a situatividade, selfs e teorias de

operagdes cognitivas ligadas a aprendizagem

Como foi abordado no capitulo anterior, as acdes cognitivas produzidas em momentos
de aprendizagem no espaco da sala de aula favorecem processos de re- semiotizacdo
desenvolvidos pelos aprendizes a partir de interacfes que estes realizam na percepcao e
apropriacdo dos objetos fisicos e simbdlicos disponiveis no ambiente.

Estudos cognitivos ligados a pressupostos da Linguistica Cognitiva moderna tratam de
uma operacao cognitiva, chamada “compressdao” (FAUCONNIER; TURNER, 2002, p. 113),
referente as informac@es, conceitos e dimensbes que sdo selecionadas e adaptadas a criacdo de
novas estruturas de conhecimento. No entanto, tal criacdo de novas estruturas de
conhecimento soO sera efetivamente reconhecida quando ela é observada no seu contexto, ou
seja, na sua situacdo de ocorréncia, que nos permite focalizar os seus propositos de existéncia.

Assim, quando o professor disponibiliza as informagdes referentes a um dado
contetdo, o aprendiz aciona a tarefa da operacdo cognitiva conhecida como compressao,
quando ele realiza a tarefa, também especifica, de apropriacdo de informacdes. Diante dessa
perspectiva de aprendizado situado, a sala de aula € um universo delimitado onde os
aprendizes estdo, a um so tempo, afetando e sendo afetados pela sua organizacdo estrutural,
que inclui os contetdos a serem ensinados e também os artefatos materiais e simbdlicos
escolhidos para instrumentalizar o aprendizado. Ao reconhecer essa estrutura como operacao
cognitiva especifica para o proposito pedagdgico e para nenhum outro mais, entendemos que
todas as pessoas envolvidas em atividades de ensino aprendizado sdo personagens agentivos
fundamentais na promoc¢édo da aprendizagem, numa visdo situada da cognicdo (GEHARDT,
2009).

Ainda nessa perspectiva de aprendizado situado, o individuo atua numa perspectiva de
acdo significativa sobre os artefatos materiais e simbdlicos oferecidos pelo professor e pelo
material didatico, e os transformam em coisas que eles podem compreender e utilizar sob a
sua Otica de aprendizado constituido a partir dessa ressignificacdo, reforcando, com isso, a
ideia posta em estudos de Sinha (1999a), defendendo a teoria de que o aprendizado acontece
independentemente das condi¢Ges em que o contato com os conteddos tem lugar e das formas
de intersubjetividade envolvidas no processo.

E nesse espaco estruturado, que qualquer objeto semi6tico posto para uso publico é um
objeto de negociagdo, portanto os artefatos materiais e simbdlicos sdo parte da negociagdo
intersubjetival e das regulacdes normativas na sala de aula. Dai, a importancia de tomar em
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consideracdo os alunos como agentes cognoscentes da sala de aula como construgédo
semiotica, a par dos artefatos com os quais eles interagem. De maneira semelhante, salas de
aula de diversas disciplinas diferentes mantém as mesmas regulacées normativas e condicoes
de intersubjetividade, que levam os individuos a assumir comportamentos cognitivos
funcionalmente similares, e a lidar com os objetos materiais e simbdlicos de forma também
similar.

Os argumentos postos acima permitem associa-los ao conceito de self de aluno,
reconhecido em estudos de Sinha (1999), que postula como funciona a mente do aluno
quando ele esta no ambiente da sala de aula, exercendo um comportamento que, por si so, ja €
uma acdo cognitiva propria desse ambiente. Assim, segundo esse conceito de self , um
aprendiz deve ser compreendido como um sujeito que, dotado de uma subjetividade,
personalidade e identidades especificas, € capaz de se posicionar como um individuo
expressivo e criativo. Ou seja, o “eu” aprendiz ¢ aquele individuo que ¢ um aprendiz
individual, autbnomo e sua subjetividade, somada as situacdes de aprendizado, sobretudo no
campo discursivo, ajuda a pensarmos e refletirmos questdes acerca da construcao discursiva
do aluno aprendiz, que é o componente protagonista no jogo da linguagem chamado
aprendizado.

O aprendizado visto desta forma permite reconhecer que os aprendizes e as situacdes
de aprendizado sdo construidas discursivamente tornando possivel entender a cognicédo e o
aprendizado associados a um enquadramento pelo contexto e praticas sociocomunicativas, em
oposicdo as antigas perspectivas gque tradicionalmente viam um sujeito cognoscente individual
e isolado (PIAGET, 1952). Esse pensamento das teorias atuais acerca da cognicéo do aprendiz
intensifica a ideia de como o individuo constitui- se e posiciona-se em determinadas praticas
discursivas e ndo discursivas, de modo a tornar-se um sujeito aprendiz. Os estudos em
cognicao e a construcdo do significado, oferecem, através de um arcabouco teorico-descritivo,

um importante suporte na construcdo de materiais didaticos, pois segundo Gerhardt:

Os estudos em cognicdo e ensino de lingua permitem realizar associacdes entre o
uso da linguagem e a construcdo mais geral da cogni¢cdo humana, detectando as
evidéncias linguisticas do que desencadeiam as a¢les cognitivas, quais sdo 0s seus
objetivos, e quais tipos de problemas elas buscam resolver. Essa detec¢do pode
subsidiar a formulacdo de propostas didatico-pedagdgicas que, em vez de definir a
priori qual é a relacdo entre as pessoas e a linguagem, busca associar a cognicao
cotidiana dos alunos, mais proxima das realidades vividas por eles fora da escola, as
suas acdes cognitivas situadas dentro da sala de aula (GERHARDT, 2013, p. 98)
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Com base nesse raciocinio, a respeito da associacdo entre a cognicdo cotidiana dos
alunos e suas acbes cognitivas de natureza situada dentro do espaco escolar, busca- se
compreender outra questdo que se encontra em estreita relacdo nessa perspectiva de
aprendizado situado, isto é, o caminho, via cognicdo do aprendiz, percorrido com a finalidade
de construir significados nas interacdes ocorridas em sala de aula.

Hoje, ja é possivel 0 acesso a um material de pesquisas sobre a descricdo da
construcdo de significados no momento em que eles acontecem, de fato. Essa possibiidade
descritiva é proposta em estudos de Fauconnier e Turner (2002), que pesquisaram a
construcdo dos significados, demarcando aspectos de especificidades intersubjetivais, no
estudo denominado por modelo de integracdo conceptual. Esse modelo busca entender, de
forma processual, as a¢bes cognitivas dos alunos e direciona na mediacdo da producdo de
significados de qualidade, relacionados a aprendizagens reais em sala de aula.

Nessa perspectiva de integracdo conceptual, segundo Fauconnier e Turner (2002), as
formas linguisticas desencadeiam os significados e esses se processam a partir das operacoes
basicas, complexas e, na maioria das vezes, inconscientes, de identificacdo, integracdo e
imaginagdo, as quais constituem uma unica operacdo mental, denominada “Integracao
Conceptual”. Por ser altamente criativa, essa operacdo é fundamental para o processo de
producdo de sentidos e crucial para os mais simples tipos de pensamentos. Assim, a referéncia
a significados, num processo de interacdo entre o aprendiz e o discurso produzido em
contextos de aprendizagens, aponta para o aprendizado situado, como uma atividade
multifacetada e multidisciplinar, corroborando, com isso, a ideia da defesa de um aprendizado
que considera a importancia do contexto em nivel macro e minimo, numa perspectiva
sociocultural em que as experiéncias cognitivas produzidas no ambiente da sala de aula se
configuram em atos de producéo de sentidos e significados.

Essas reflexdes anteriores sobre como entender a producéo de sentidos, enquadrando a
propria lingua como semiose, ressalta-se ainda, a importancia de pesquisas no campo da
Linguistica, cujos propdsitos defendidos sobre a linguagem apresentam 0s sujeitos em
interacdo, no uso da lingua, apropriando-se dela, numa relagcdo de expressdo com o mundo,
numa perspectiva enunciativa, na qual a referéncia € um aspecto fundamental a ser
considerado no processo de enunciagdo. Na perspectiva benvenistiana,(...) a referéncia ¢é
parte integrante da enuncia¢do”. Ela ¢ desencadeada pela possibilidade e, principalmente, pela
necessidade de cada locutor se transformar em um co-locutor, em um ato, um processo de

referenciacdo, de co-referenciagédo. Conforme Benveniste (1989, p. 84),
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[...] na enunciacdo, a lingua se acha empregada para a expressdo de uma certa
relacdo com o mundo. A condi¢cdo mesma dessa mobilizacéo e dessa apropriacdo da
lingua é, para o locutor, a necessidade de referir pelo discurso, e, para o outro, a
possibilidade de co-referir identicamente, no consenso pragmatico que faz de cada
locutor um co-locutor. A referéncia é parte integrante da enunciagao.

Portanto, considera-se que a referéncia ndo esta contida, pronta e acabada nas formas
linguisticas, pois ela é co-construida no e pelo discurso, ndo sendo logo imanente ao texto.
Dessa forma, o significado é construido dialogicamente no curso da interacdo verbal, no
decorrer das miltiplas semioses realizadas pelos aprendizes em sala de aula.

Esse argumento caracteriza o aprendiz como uma pessoa que pensa e produz
linguagem em diversos contextos, quando sdo expostos a diferentes formas e niveis de
sociointeracionais, a fim de cumprir objetivos de comunicacao, presentes em espagos sociais
dentro e fora da sala de aula.

Segundo Gerhardt (2009), uma das consequéncias da ado¢do dessa perspectiva é a de
estabelecer que o aluno é um agente da sua propria tarefa de aprendizado, embora a condicéo
de intersubjetividade assimétrica seja um dos padrdes institucionais da sala de aula: os
professores devem ajudar os alunos na tarefa de transformar o espaco da sala de aula em uma
fonte de detecgéo e conceptualizacdo das chamadas affordances. As affordances, vistas desse
jeito, significariam guias situados de aprendizado; objetos e materiais que constituem o
cenario pedagogico sdo instrumentos facilitadores da aprendizagem dos alunos, a partir do
momento em que esses materiais, a disposicao do aprendiz, sdo tomados por estes como sinais
(significantes). E num processo sequencial, quando o individuo ressignifica os materiais,
transformando-0s em novos conceitos e se apropria deles, esse aluno, cognitivamente, atua na
sua aprendizagem. Visto dessa forma, o0s objetos materiais medeiam semioticamente o
posicionamento dos sujeitos no discurso e nas praticas discursivas. Por meio da linguagem,
nessa perspectiva, a ressignificacdo é tomada como uma construcdo colaborativa de novos
significados.

A linguagem, ao admitir novas performances e reformulacdes de novos significados, é
uma ferramenta na construcdo de identidades, pois através da linguagem as pessoas, em
conjunto, negociam e constroem suas identidades e crencas (NORTON, 1997; PEIRCE,
1995). Segundo Norton (1997), toda vez que os aprendizes falam, eles organizam suas
identidades frente ao mundo social. Crengas, como cultura da sala de aula e emocdes, sdo
construidas através da linguagem por professores e alunos (DUFF; UCHID, 1997). De acordo
com Lemke (2008), os individuos possuem identidades multifacetadas e dinamicas, que se

desenvolvem e mudam, conforme os interagentes, 0s contextos e as idades.
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Sendo assim, a tarefa de quem busca compreender e criar bons ambientes de
aprendizado é definir as bases para a realizacdo desse trabalho, no reconhecimento das
identidades, dos selfs dos aprendizes e delinear como todos os elementos importantes do
ensino-aprendizado podem ser idealizados e citados nesses ambientes. Aprender e criar
conceitos sdo operagdes cognitivas que mesclam objetos materiais e simbolicos presentes no
ambiente aos conhecimentos prévios do aprendiz, e essa opera¢do pode produzir conceitos
novos e singulares.

Dentro da viséo dos nichos cognitivos, a ideia a respeito do aprendizado em ambientes
escolares, a partir da perspectiva da cogni¢cdo humana que se opera e se desenvolve de forma
distribuida, define a sala de aula como um locus essencial em que essa operacao tem espaco
ao reconhecer ndo apenas a pessoa que aprende, mas também as relac6es entre os individuos,
e também entre as pessoas e o0 ambiente (GERHARDT, 2010).

A esse respeito, a realizacdo da sala de aula como nicho cognitivo pode contemplar o
importante dialogo entre as ciéncias cognitivas e as ciéncias sociais, porque a sua completa
compreensdo implica a articulacdo entre sistemas cognitivos e culturais. Todavia, € necessario
dizer que a perspectiva ndo-autonomista e ndo- essencialista da cognicdo (SINHA, 1988,
1999; CHEMERO, 2009), na qual nos inscrevemos, ndo esta voltada para definir a priori
como as pessoas cognizam num dado contexto. Porém, o fato de que a sala de aula é um
espaco normatizado, isto €, um espago regulado por atravessamentos sociais e culturais
impulsiona uma tentativa de estabelecer algumas diretrizes para a forma como os alunos
lidam com artefatos materiais e simbdlicos e desenvolvem compreensdes acerca das estruturas
de intersubjetividade presentes na sala de aula.

A partir dessa concepcdo, constroi-se a ideia de que os individuos aprendizes séo
portadores de uma cognicdo em constante mudanca que se adapta as condigdes do ambiente e
se reconfigura na medida em que novos artefatos materiais e simbdlicos Ihes sdo oferecidos.
Assim, as pesquisas em cognicdo se desenvolvem a fim de capturar o aprendizado na escola
como uma dinamica, e de analisar como funciona a mente do aluno no momento em que ele
assume um self e um comportamento cognitivo situado num contexto altamente
institucionalizado, como € o da escola.

Esses estudos problematizam comportamentos cognitivos relacionados a pratica
escolar em fungéo do conceito de comprometimento conjunto (GILBERT, 1996; CARASSA
et al., 2008), que auxiliam na defini¢do das relagbes humanas em sala de aula e associam as
nocOes de situatividade (SINHA, 1999; SAWYER, 2009; GREENO, 2009) e normatividade
(ITKONEN, 2008; TUMMOLINI, 2006; CASTELFRANCHI, 2006; SINHA, 2009), que séo
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essenciais na percep¢do de uma cognicao triddica (TREVARTHEN, 1979), que envolve os
interactantes e os objetos cognosciveis (TOMASELLO, 1999), e se voltam a uma consistente
descricdo do que ocorre na mente dos alunos e dos agentes escolares em contexto de ensino.

Os estudos de Sinha (1999) reconhecem que a discussdo sobre normatividade esta
naturalmente atrelada a ideia de “situatividade” e de “partilhamento do significado”, pois toda
atividade conjunta, portanto toda agdo semiotica, ¢ inerentemente normatizada: a “negociacao
intersubjetiva [...] repousa invariavelmente sobre sua estruturacdo normativa prévia em
comunidades de pratica” (SINHA, 2009, p. 167). Com base nesses estudos, ¢ que se deve
enxergar a sala de aula, onde todo e qualquer aprendizado, ao resultar de processos cognitivos
ja bastante estudados pela Cognigdo, é fundamentalmente marcado em termos cognitivos,
atencionais-imagéticos, funcionais, interacionais, culturais e epistémicos (SINHA, 1999;
SINHA, 2001; TOMASELLO, 2003; RAKOCZY, 2003; SINHA, 2009; RODRIGUEZ, 2008;
SAWYER, 2009; GREENO, 2009; GERHARDT et al., 2009; GERHARDT, 2013; SILVA,
2009; GERHARDT, 2010). A partir disso, é possivel definir com que realidade se deparam 0s
alunos na maior parte das escolas publicas brasileiras, como eles cognizam, inseridos nessa
realidade, e como essas formas de cognicdo se associam a construcdo dos significados
conjuntos na relagdo entre o aluno e a institui¢do, na figura do professor.

Segundo os estudos em cognicdo que reconhecem o sujeito como situado (LAVE,
1996; WALKERDINE, 1997; SINHA, 1999; SAWYER, 2009; GREENO, 2009, entre muitos
outros), a discussdo do problema deste trabalho por tais perspectivas conceituais capacita-nos
a aceitar o desafio de contribuir na tarefa maior de despertar nos alunos o interesse pelo
conhecimento e pela escola, em ultima instancia, aliando- nos aos muitos professores e
pesquisadores engajados nessa jornada. Para refletir sobre como os alunos conceptualizam em
sala de aula, e sobre como, a partir dai, eles e os professores constroem significados
mutuamente, é essencial compreender, para que essa relacdo seja bem sucedida, como devem
comportar-se cognitivamente os agentes escolares. Dessa forma, entender os comportamentos
cognitivos em sala de aula de nossos alunos certamente trara autoconhecimento, como
professores e mais, como sujeitos também situados.

Quanto aos comportamentos cognitivos que fazem parte do universo escolar, a mencao
a normatividade valida fortemente a investigacao acerca dos efeitos da natureza normativa do
ensino, em relagcdo aos agentes e aos contetdos. Assim, o fator normativo é subentendido
como uma caracteristica presente na propria existéncia da instituicdo escolar, que existe por
uma convengdo social-historica em que, durante os primeiros anos de suas vidas, as pessoas

devem frequentar espacos previamente construidos, sob a autoridade de pessoas instituidas
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para um dado tipo de comando, e devem tomar contato com conhecimentos tidos como
importantes, para serem aceitas sem estranhamento na sua comunidade.

Entretanto, ndo se pode ignorar que 0s sujeitos se constituem ndo apenas individual e
interacionalmente, mas também coletivamente, e os planos micro (contextual) e macro
(cultural), ao se constituirem, interferem-se mutuamente (SINHA, 1999; TUMMOLINI,
2006; CASTELFRANCHI, 2006). Entéo, as pessoas em sala de aula estdo comprometidas
pelo que se define ndo apenas na interacdo, mas também no plano institucional. Dessa forma,
ndo € possivel discutir questBes relacionadas a normas interacionais sem levar em conta que
elas sdo historicamente constituidas. Assim, ha hipotese de que existe uma determinada forma
de comprometimento conjunto em sala de aula, mas ela ndo leva a comportamentos
cognitivos que possam levar ao aprendizado. Tal visdo se fundamenta em trabalhos sobre
desempenho escolar e cognigcdo que desconstroem a ideia de que o aluno estd em sala de aula
adquirindo informagdes sobre conceitos que existem fora dela (JACKSON, 1986; AMES,
1992; LAVE, 1996; GERHARDT, 2006).

Em oposicdo a essa perspectiva de considerar o aprendizado como situado, ha um
determinado sistema de normas de comportamento cognitivo que, numa perspectiva triadica
da cognicéo, diz respeito ao professor, ao aluno e aos conteudos escolares, e que subjaz a um
comprometimento conjunto cujas normas ndo reconhecem o saber prévio do aluno, nédo
legitimam os significados que ele poderia trazer a interacdo em sala de aula e, devido a isso,
ndo Ihe permitem aprender.

Nesse Gltimo enfoque é que se inserem muitas préaticas que geram o fracasso escolar,
promovido pela insisténcia num ensino da lingua baseado em prescri¢cbes e nomenclaturas,
voltadas somente para dentro/interior, isto €, para a estrutura da lingua. Mas, uma proposta
de ensino, a luz das pesquisas em Linguistica Aplicada e das Ciéncias Cognitivas, aponta para
um ensino em que se baseia em saberes sobre a linguagem, com um direcionamento para fora
do sistema linguistico, com o objetivo de se verificar a insercdo e a validade da producéo dos
significados em linguagem nos contextos reais de utilizacdo da lingua.

Observa-se que a forma de se analisar 0s comportamentos cognitivos dos individuos
nos usos reais da lingua em contextos escolares, proposta pelos cientistas da linguagem,
articula a contribuicdo do aprendizado sobre as estruturas da lingua nas suas diversas
instancias. Tal fato permite ao aprendiz um reconhecimento sobre si mesmo como pessoa que
produz significados. Além disso, como resultado desse encaminhamento, verifica-se o
entendimento sobre qual é o padrdo cognitivo-situado, especifico do contexto de aprendizado,

e quais sdo 0s papeis cognitivos particulares a cada membro do processo, levando em conta
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que cada contexto, por si, naquilo que o particulariza, também significa (SALOMAOQ, 1997;
cf. também SINHA, 2010).

A partir da proposta de visualizagdo da mente como situada, e do cognizar como uma
acdo mental que ndo se da sem a dindmica dos multiplos dominios em que ela acontece, é
possivel estabelecer uma série de pressuposicdes sobre os fatos e objetos relacionados a
pratica pedagdgica. Mesmo nos estudos tradicionais em Psicolinguistica, baseados num
comportamento cognitivo monoldgico e diadico e numa mente a-situada, ja havia a percepcao
de que, em qualquer interlocucdo, o que uma pessoa ouve ou Ié de forma alguma pode ser
igualado ao que foi dito ou falado. Mas, a propria “metafora do conduto” (REDDY [1979]
2000), conceito pensado, empacotado em forma de linguagem, entregue ao interlocutor,
aberto e recebido intacto, com a mesma configuracdo, dimensdo e complexidade, € uma
hipdtese de construcdo e recuperacdo do significado que ndo corresponde a realidade da
comunicacdo e do aprendizado.

O entendimento sobre a aquisicdo do aprendizado e o0s seus primordios na ontologia
humana estdo apropriadamente descritos em Tomasello (1999), e se encaminham para uma
construcdo acabada do comprometimento conjunto postulado por CARASSA et al. (2008): a
crianca compreende 0s seus proprios objetivos e 0s objetivos do adulto na situacao, o que Ihe
permite inferir a relevancia da linguagem do adulto para esses objetivos, o que leva a
inferéncias sobre o seu foco preciso de atencdo. [...] Maes que usaram sua linguagem em
tentativas de reconhecer aquilo em que seus filhos prestavam atencéo (isto €, em falar acerca
de um objeto que ja estava no foco de atencéo e interesse da crianga), tinham filhos com
vocabulario mais amplo do que as mées que usaram sua linguagem em tentativas de
direcionar a atencdo dos filhos a algo novo (TOMASELLO, 1999, p. 110). Na pesquisa
exposta por Tomasello, pode-se postular, em termos situados, dialdgicos e triadicos, quais
serdo as condicGes cognitivas da cena de comprometimento conjunto propiciadora do
aprendizado.

Assim, como o exposto em Tomasello (1999), o contexto propicio ao aprendizado é
aquele em que se parte dos conhecimentos e significados que os alunos trazem a escola
(“aquilo em que eles prestam ateng@o”, no entender de Tomasello), atitude que se traduz no
reconhecimento, por parte do professor, dos saberes cotidianos do aluno, e na tomada desses
saberes como facilitadores da necessaria integragdo conceptual entre os seus saberes
cotidianos, conhecidos e dados, e os saberes relacionados ao universo escolar, para que o
aprendiz construa 0s seus proprios conceitos (GERHARDT, 2010). E nessa abordagem de

validacdo e na abertura do didlogo com os saberes prévios dos alunos, o professor contribui.
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conforme sugere Tomasello (op. cit.) a promocdo de maior competéncia linguistica além de
favorecer a integracdo conceptual e o aprendizado. Isso conduz a uma prética de ensino que
diz respeito a possibilidade de que o aluno cognize, de forma produtiva e propicia, o
aprendizado. Entdo, em termos normativos, o professor tem primordialmente o dever de
inaugurar o contexto de comprometimento conjunto necessario a construcdo de sentidos,
propiciadora do aprendizado, e o aluno tem o direito de ter o seu saber prévio reconhecido.

A apropriacdo de préticas, instrumentos e comportamentos especificos de sala de aula,
em termos situados, permeiam a consecucdo dessas normas (estabelecidas e negociadas em
sala de aula), o que leva a concretizacéo das propriedades gerais do aprendizado. Assim, posto
isso, uma bem-sucedida negociacdo interacional, baseada nas normas gerais de
funcionamento de uma aula, viabiliza uma transformacéo das pessoas envolvidas, e uma
mudanca qualitativa também do proprio contexto (WERTSCH, 1998; SAWYER; GREENO,
2009). Ainda numa perspectiva triadica, inserem-se 0s objetos de conhecimento, pois parte-se
da hipdtese de que o aprendizado ocorre através das praticas sociais que emergiram na cultura
para facilitar o aprender. Entender o aprendizado individual fora dessas praticas sociais
situadas € algo impossivel, ja que esse aprendizado sempre ocorre em ambientes sociais e
culturais historicamente Unicos, inseridos em praticas sociais criadas historica e
culturalmente.

Os argumentos ja mencionados anteriormente permitem constatar que mesmo as salas
de aula formais sao praticas sociais constituidas (SAWYER; GREENO, 2009, p. 353). Diante
do que foi exposto, entende-se 0 comprometimento conjunto da sala de aula em termos de
situatividade e aprendizado, sendo, em sua esséncia, condi¢des interacionais assimeétricas que
pressupdem um falante primario cuja identidade social se baseia no comportamento cognitivo
(na verdade um dever cognitivo) de reconhecer e validar as semioses e 0s saberes prévios do
seu interactante, para que este possa igualmente reconhecer e validar ndo apenas 0s seus
proprios saberes e semioses, mas aqueles que o falante priméario lhe transmite, a fim de
integra-los conceptualmente e construir novos conceitos. E a partir desse enfoque que se
enquadra e se particulariza a identidade social da sala de aula como um espaco de
comprometimento conjunto e aprendizado (GERHARDT, 2014).

No préximo capitulo, abordaremos, no campo das Ciéncias Cognitivas, 0 estudo

Metacognicgdo e suas implicacdes no ensino de linguas.

45



2.5 A metacognicdo: pesquisas e trabalhos referentes a aplicacdo do conceito de

metacogni¢do no ensino

O ser humano € um ser essencialmente cognitivo, possui o atributo de perceber,
assimilar e compreender cognitivamente o seu entorno, pois € no homem que se manifesta a
cognicdo, compreensdo, producdo e processamento do conhecimento. Em um segundo nivel
de complexidade, o que mais caracteriza 0 homem, ja que nos animais ha um tipo de cognigédo
denominada cognicdo social, é a presenca da metacognicdo, capacidade de pensar
conscientemente o proprio processamento cognitivo.

Sob essa perspectiva, esta pesquisa é sustentada pela investigacdo apoiando-se em
inimeros estudos realizados que demonstram que do conhecimento metacognitivo dependem
0 desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem da leitura. Assim, como objeto de estudo, a
metacognicdo é perspectivada como uma manifestacdo do pensamento e do conhecimento,
identificada como uma forma de consciéncia ou de ter a consciéncia de, é passivel de ser
observada através de métodos como os protocolos verbais ou os protocolos escritos (PARIS
& WINOGRAD, 1990).

Enquanto “cognicao sobre cogni¢cao”, a metacogni¢do ¢ um termo proposto de Flavell
(1979)° para estudos relativos & meméria, sendo definido como a auto-regulacéo de qualquer
iniciativa cognitiva. A metacognicdo, compreendida como um fenémeno cognitivo altamente
complexo, e intrinsicamente humano, tem grande aplicabilidade em diferentes dominios como
a “Inteligéncia Artificial”, a “Gerontologia” ¢ a “Educa¢ao”, sendo reconhecido o seu papel
em diversos tipos de atividades cognitivas, dentre elas a linguagem, em aspectos de aquisi¢éo
e compreensdo (FLAVELL, MILLER e MILLER, 1999, p. 126).

Etimologicamente, a palavra “metacognicao” significa para além da cognicao, isto ¢, a
faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar,
analisar e avaliar como se conhece. Nas pesquisas de Flavel (1977), acentua-se o olhar de
percepcdo individual que o sujeito precisa perceber como se d& 0 seu processo cognitivo.
Postula-se que, no processo de aprendizagem, a pessoa, ao se perceber no ato da leitura
compreensiva com acdes de voltar e retomar o seu processo de leitura, realiza um
procedimento metacognitivo.

Apesar da contribuicdo de muitos tedricos e investigadores para a compreensdao da
metacognicdo e da sua relagdo com a aprendizagem (LEFEBVRE-PINARD & PINARD,

% John H. Flavell, professor do Departamento de Psicologia da Universidade de Stanford-USA.
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1985; PRESSLEY, 1986), o melhor nivel de aprendizagem ocorre, segundo Flavel (1977),
quando nele sdo respeitadas e desenvolvidas trés funcbes: (a) psicomotora, ligada a
capacidade, salde fisica e bem estar em geral; (b) cognitiva, ligada ao desenvolvimento da
mente, habilidades de pensamento e de busca de conhecimento e (c) afetiva, ligada aos
sentimentos que qualificam as relagbes com o mundo. Desta maneira, 0S processos
metacognitivos sdo processos psicoldgicos envolvidos na agdo da aprendizagem, na regulagédo
e na orquestracdo de diversas atividades cognitivas necessarias para 0 sucesso da
aprendizagem. O termo metacognicdo significa a capacidade de o individuo refletir sobre os
seus préprios pensamentos, levando em conta alcancar niveis mais elevados de
autoconsciéncia. Isto pressupbe crencas e conhecimentos do individuo sobre seus préprios
processos e estratégias cognitivas, implicando também no conhecimento e no controle da
cognicao, ou seja, na capacidade de pensar a respeito e controlar os proprios processos de
pensamento e das formas de melhorar o pensamento.

A partir dessas consideragdes, nos estudos de Flavel (1987), postula-se sobre
diferencas entre as estratégias de natureza cognitiva e metacognitiva. Por exemplo, as vezes
procedemos a uma leitura lenta simplesmente para aprender o contedo (estratégia cognitiva);
outras vezes, lemos rapidamente para ter uma ideia acerca da dificuldade ou facilidade da
aprendizagem do seu conteudo (estratégia metacognitiva).

Em relacdo a isso, o pesquisador afirma que, enquanto as estratégias cognitivas sao
destinadas simplesmente a levar o sujeito a um objetivo cognitivo, as estratégias
metacognitivas propdem-se avaliar a eficacia das primeiras. O conhecimento metacognitivo
requer a reflexdo consciente sobre os atributos cognitivos pessoais, estilo cognitivo,
estratégias e conhecimento dos esquemas. Outro ponto que se destaca é que o conhecimento
metacognitivo requer um envolvimento ativo do aprendiz na aprendizagem.

Considerada a abrangéncia de seu campo, Jacobs e Paris (1987) afirmam que s6 se
pode falar de metacognic¢do quando se trata de conhecimento e controle consciente. Além de
entender que as experiéncias metacognitivas como conscientes (FLAVELL, 1981a, 1981b),
Flavell, (1985) considera que elas podem incluir aspectos ndo conscientes.

Embora o conhecimento metacognitivo tenha sido definido como consciente e passivel
de ser relatado, na opinido de Lefebvre-Pinard (1983), o fato de o sujeito exercer um controle
sobre 0 seu pensamento e conduta ndo equivale a afirmar que se trata sempre de uma
atividade consciente e deliberada. Outro ponto de discussdo em torno desta tematica é que a
metacognicdo se prende ao conhecimento sobre 0s proprios processos cognitivos como

propde Weinert (1987) ao afirmar que o termo metacogni¢do abrange ndo sé a tomada de
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consciéncia dos processos cognitivos, mas também o controle deliberado e consciente desses
processos, referindo-os como atributos do pensamento metacognitivo. Posto isso, a
metacognicdo é caracterizada como a capacidade que o individuo possui de conhecer seu
funcionamento cognitivo, autorregulando-o, com a finalidade de solucionar problemas. Isto,
na prética, para o aluno aprendiz faz uma grande diferenca, pois quanto maior a capacidade
metacognitiva do aluno mais autorregulado ele serd como aprendiz e mais profunda seré a sua
capacidade de processar informacgéo em tarefas de leitura compreensiva. Como afirma Flavell
(1976, p. 232),

A metacognicdo se refere ao conhecimento que alguém tem sobre os proprios
processos e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto relacionado a eles, por
exemplo, as propriedades da informacéo relevantes para a aprendizagem. Pratico a
metacognicdo (metamemoria, meta-aprendizagem, meta-atencdo, metalinguagem,
etc) quando me dou conta de que tenho mais dificuldade em aprender A que B ,
quando compreendo que devo verificar pela segunda vez C, antes de aceita-lo como
um fato.

Da forma verificada acima, observa-se que 0 uso da metacognicdo causa uma
modificagdo cognitiva na maneira de o0 sujeito adaptar a atividade cognitiva as demandas da
tarefa, as condicdes do ambiente, a sua prépria situacdo pessoal e histdrica e das estratégias de
enfrentamento de problemas.

Segundo Brown (1978), o reconhecer a dificuldade na compreensdo de uma tarefa, ou
tornar-se consciente de que ndo se compreendeu algo, € uma habilidade que parece distinguir
0s bons dos maus leitores. A distingdo entre o aluno de bom e o de baixo rendimento escolar
reside no fato de que os primeiros tém consciéncia dos proprios processos mentais e do
proprio grau de compreensdo, podendo monitorar e avaliar constantemente suas dificuldades
para supera-las. Ja os de baixo rendimento, geralmente, ndo conseguem sequer identificar os
itens sobre 0s quais ndo sabem ou ndo entenderam. Portanto, os alunos com alto rendimento
escolar sdo mais efetivos no uso e na selecdo de estratégias para aprender um conteldo novo,
sendo mais habeis na organizacdo do conteldo ou material a ser aprendido quando
comparados aos de baixo rendimento escolar.

Por exemplo, em algumas acbes pedagdgicas, procedemos a uma leitura lenta
simplesmente para aprender o conteddo (estratégia cognitiva); outras vezes, lemos
rapidamente para ter uma ideia acerca da dificuldade ou facilidade da aprendizagem do seu
conteldo (estratégia metacognitiva). Flavell (1987) afirma que, enquanto as estratégias
cognitivas sdo destinadas simplesmente a levar o sujeito a um objetivo cognitivo, as

estratégias metacognitivas propdem-se avaliar a eficacia das primeiras.
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Quanto a esse aspecto de se avaliar a eficAcia da aprendizagem considerando
estratégias metacognitivas, pode dizer-se que o interesse em torno desta tematica advém, por
um lado, da identificacdo de um papel determinante na eficicia de certos comportamentos.
Assim, observou-se que os sujeitos eficientes na execucdo de tarefas académicas possuiam
também competéncias metacognitivas bem desenvolvidas. Por outro, foi também
demonstrado que a metacognicdo exerce influéncia em &reas essenciais da aprendizagem
escolar, tais como, na comunicacdo e compreensao oral e escrita e na resolucdo de problemas,
configurando, assim, um elemento chave no processo de aprender a aprender. (VALENTE,
SALEMA, MORAIS & CRUZ, 1989).

Diante da importancia das pesquisas no campo da metacogni¢éo, aplicada ao ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa, € de capital importancia trilhar caminhos que viabilizem
acOes pedagdgicas, na insercdo dos alunos e de suas a¢des cognitivas como indicadores dos
projetos pedagdgicos e praticas didaticas. O conhecimento de Psicologia Cognitiva, sobretudo
no que se refere ao desenvolvimento das potencialidades metacognitivas, pode favorecer o
professor na conducdo do aluno em tarefas que abordem acbes metacognitivas e
metalinguisticas que, consequentemente, produzirdo melhores resultados, caso forem
explicitadas (ZOHAR e DAVID, 2008).

Conforme Fergusson (2001), os alicerces da aprendizagem no século XXI estdo
pressupostos na relacdo do aprender a aprender, na percep¢do da mobilidade do
conhecimento, na inclusdo do contexto, no interesse do potencial do aluno. Para isso, o autor
acentua que deve haver flexibilizacdo das metodologias de ensino, incentivando a criatividade
e curiosidade do aprendiz, atraves do relacionamento mais humano entre professor e aluno.
Nesta perspectiva, a aprendizagem ocorre pela motivacdo e valorizacdo das acdes de
singularidade dos aprendizes, na propor¢do em que acontecem, na forma do fazer semidtico e
da conducdo de novos aprendizados de conceitos. Evidentemente, tais acdes tém como
consequéncia trabalhar a aprendizagem num mundo, hoje, configurado como ambivalente,
fluido, multidimensional e de uma complexidade tal, que exige a construcdo de um novo olhar
para aprendé-lo e de uma nova inteligéncia e sensibilidade para interagir com esse mundo e
seus diversos contextos. Assim, a pessoa precisa conhecer suas proprias potencialidades e
fragilidades para decidir o que precisa aprender em seguida (CLAXTON, 2005).

Outro viés acerca da metacognicdo refere-se ao aspecto da “metarreflexividade”.
O’Sullivan (2004) diz que ¢ necessario e urgente desenvolver uma postura interior que
permite profunda compreensao relacional de tudo o que podemos experimentar dentro e fora

de nds. Assim, a tomada de decisdes no processo de aprendizagem é possibilitada pela atitude
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reflexiva do aprendiz. Sendo assim, as estratégias metacognitivas regulam tudo o que é
relacionado ao conhecimento, pois sdo suportes para o desenvolvimento da aprendizagem.

Apesar de toda a polémica existente em relacdo ao conceito de metacognicéo, observa-
se sua contribuicdo para a potencializacdo da aprendizagem. Os procedimentos pedagdgicos
que contemplam, além de atividades cognitivas, atividades metacognitivas, tém originado
melhores resultados em termos de realizagcdo escolar. A metacognicdo em acdo ou auto-
controle cognitivo diz respeito a reflexdes pessoais sobre a organizacdo e planificagdo da
acdo: (a) antes do inicio da tarefa; (b) ajustamentos que se fazem enquanto se realiza a tarefa e
(c) revisdes necessarias a verificacdo dos resultados obtidos. A avaliacdo de recursos ou auto-
apreciacdo cognitiva refere-se a reflexdes pessoais sobre o estado dos conhecimentos e
competéncias cognitivas, sobre as caracteristicas da tarefa que influenciam a dificuldade
cognitiva e sobre as estratégias disponiveis para a realizacdo da tarefa. Segundo Paris e
Winograd (1990), a metacognicdo pode assumir dois significados na aprendizagem: a
avaliacdo de recursos e a metacogni¢cdo em acao.

Investindo em todo esse aparato tedrico-metodoldgico, parte-se da pressuposicao
basica de que a cognicdo humana se distribui e se particiona em mais de um plano de
conceptualizacdo, ideia que subjaz aos estudos cognitivistas classicos e recentes, bem como
aos estudos psicolinguisticos sobre as estratégias metacognitivas relacionadas ao trato com o
texto escrito em geral. A partir dessa perspectiva, tornar-se- & necessario considerar essa
pressuposicdo como o alicerce metodoldgico para a elaboracdo de atividades de leitura e
producdo de textos escritos em sala de aula, a fim de que se obtenha uma aprendizagem
significativa, enquadrando a lingua como uma semiose (SALOMAQ, 1997).

Dessa maneira, por todos 0s argumentos postos anteriormente, propde-se um ensino
baseado em praticas linguisticas e saberes metalinguisticos, para um bom relacionamento com
a lingua e o desenvolvimento de habilidades de leitura e producdo de textos com efetiva

qualidade para o aluno-aprendiz.

2.6 A construcdo do significado e as estruturas metacognitivas no ensino do texto

escrito

A articulacdo da linguagem a outras formas de cognicdo tem sido um tema abordado
no campo das Ciéncias Cognitivas e alguns autores, como Fauconnier (1999) por exemplo,

assumem uma perspectiva ndo autonomista da linguagem, sendo a construcdo do significado
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uma capacidade cognitiva humana de transitar por diferentes dominios e de usar seus
elementos para criar novos significados (LAKOFF e JOHNSON, 1980) nas situagdes de
comunicagéo localmente situadas.

No ambito da Psicologia do Desenvolvimento, pesquisas, de cunho ndo autonomistas,
estudam o funcionamento da mente humana em diferentes planos de
percepcao/conceptualizacdo, os quais geram, entre outros feitos: (a) a criagdo/aquisicdo de
novos planos (KARMILOFFSMITH, 1992; BATES, 2001; CLARK, 2002); (b) a base da
cognicdo interativa, perspectival (TOMASELLO, 1999; 2008), (c) a cognicdo situada
(SINHA, 1999b); (d) a normatizada (ITKONEN, 2008, SINHA e RODRIGUEZ, 2008) e (e)
a aquisicao da teoria da mente e da capacidade de julgamento (TOMASELLO e RAKOCZY,
2003). Os apontamentos previstos nesses estudos se baseiam na premissa de que se cogniza
em dois planos: o plano da constituicdo linear das coisas e 0 plano das suas condi¢fes de
validacdo sob a perspectiva situacional, interacional, normativa, estrutural, funcional,
epistétmica, etc. Neste plano, denominado Plano Meta, encontram-se, e validam-se
pertinentemente, 0s elementos percebidos na linearidade, cuja identificacdo é dependente do
plano das validacGes, ja que s se percebe aquilo que se conceptualiza (SINHA e JENSEN
DE LOPEZ, 2000).

Longe de supor a uniplanificacdo e a generalidade da cognicdo humana, o Plano Meta
se consubstancia justamente porgue atesta fortemente o seu carater particionado, perspectival,
distribuido, situado e baseado em dominios especificos, que interagem entre si, mas que, com
fins de descricdo ou ensino, podem ser observados separadamente, gracas a capacidade que
desenvolvemos em lidar com esses dominios a0 mesmo tempo, mesmo sendo de naturezas
diversas.

Representadas aqui no ponto de convergéncia conceitual que lhes permite o dialogo e
nos faculta efetivas acbes em prol do ensino do texto, a linguagem e a cognicao permitem-nos
compreender que toda construcdo de significado é também passivel de ser observada em dois
planos. Posto isso, as reflexfes que existem nas pesquisas que favorecem a percepcdo meta de
toda semiose (SINHA, 1999a; TOMASELLO e RAKOCZY, 2003; ITNOKEN, 2008), sendo
possiveis identificar as diferentes possibilidades de sistematizacdo, estruturacdo e observacdo
da linguagem, especificamente na elaboracéo de atividades de leitura. Nesse sentido, com essa
percepcao aponta-se para o tradicional axioma de que um texto pode ser lido de véarias formas
diferentes: cada forma equivaleria & ativacdo de uma determinada organizagdo no Plano Meta.

Nesta dissertacdo, o texto escrito é concebido ndo como um objeto acabado, dado, cuja

analise é uma dissecacdo de suas partes visiveis, 0 que revela uma heranca de um ensino de
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lingua limitado ao escopo da frase. Antes, o texto, na perspectiva que aqui se adota, € um
objeto desconstruivel naquilo que o constitui seméantica e estruturalmente, mas cuja
integridade se mantém, porque as suas organizacfes estruturais se interpdem. Segundo
premissa posta em Fauconnier (1994), a construcdo do significado ndo se da mediante
formulagdes seméanticas dadas a priori, mas com a presenca e ocorréncia de semioses que vao
se fazendo e refazendo dinamicamente a medida que o discurso flui na interag&o verbal.

Os estudos de areas ligadas a cognicdo humana, a metacognicdo e ao funcionamento
da aprendizagem revelam uma preocupacdo relevante ao ensino, que € o fato de criar
estratégias de aprendizagem no processo da leitura compreensiva. Ler com uma maior fruicdo
e eficiéncia um texto de géneros mais complexos, como artigos cientificos por exemplo,
pressupde um conhecimento especializado, conforme as novas teorias e estudos na area
metacognitiva. Estruturas chamadas de macro, durante o processo da leitura, precisam ser
ativadas, quando se tem a consciéncia de que se devem fazer inferéncias sobre as proposicoes
de um determinado texto. Conforme Jou e Sperb (2006), ao analisarem a metacognicdo como
estratégia reguladora da aprendizagem, percebe-se que atividades metacognitivas envolvem
introspecc¢do consciente por parte do aluno aprendiz.

Partindo desse raciocinio acerca das estruturas metacognitivas, chega-se a uma
reflexdo sobre a forma como o educando se percebe no processo de leitura compreensiva. Ao
perceber a compreensao de palavras e frases associadas a memoria semantica, o leitor estaria
ativando apenas estruturas associadas a microestrutura, que, embora importantes, ainda
estariam distantes de uma compreensdo global do que se espera de um texto em sua
totalidade. O dominio metacognitivo daria conta da avaliacdo do desempenho do leitor na
execucdo de uma tarefa diluida no ato da leitura de um determinado texto. Assim, quando o
leitor volta e retoma seu processo de leitura, essa atividade metacognitiva ja é percebida.

Por isso, 0 processo de leitura compreensiva envolve uma interacao, traduzida como o
grau de consciéncia envolvido pelo individuo e o conhecimento ativado no ato da leitura. O
termo monitoramento é uma concepcao de que os estudos em metacognicdo abrangem, ao
validar a proposi¢do de que o sujeito torna-se um gerenciador em alto nivel quando ele faz
esse tipo de gestdo do seu autoconhecimento em relacdo aquilo que se 1€ e se propbe a
compreender.

Segundo Jou e Sperb (2006), a metacognicdo é um fator determinante na
aprendizagem instrucional. Ao conduzir o aprendiz, através dos textos de géneros discursivos
diversos, que os livros didaticos de Lingua Portuguesa trazem em seus contetdos, o professor,

orientando seus alunos, a partir da especificidade e intencdo de cada um desses géneros
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textuais, promove uma aprendizagem coletiva, apontando os caminhos a serem percorridos e
as estratégias a serem desenvolvidas em cada turma de aprendizes.

Sabe-se da diversidade sdcio-politico e econdbmica a que cada uma das comunidades
escolares esta inserida e, sendo assim, somente um trabalho pedagdgico, que pressuponha
escolhas de estratégias metacognitivas pertinentes a cada situacdo em que a leitura de um
texto de um género especifico envolve, podera mudar a aprendizagem ou mesmo redireciona-
la para um trabalho mais significativo em termos de ensino. As agdes cognitivas estariam
diretamente associadas as realizacdes de atividades para atingirem metas de aprendizagem.
Na execucdo de uma tarefa ligada ao ensino com o texto de um dado género, o envolvimento
cognitivo do aprendiz ¢ uma premissa fundamental para que o professor desenvolva o seu
trabalho na sala de aula.

Por isso, € tdo importante a proposicdo de atividades com o texto, englobando
motivagdes cognitivas e comprometimento do aprendiz. Muito além da superficialidade da
leitura como ato instrucional, o professor, comprometido com as atividades de metacognicao
na sala de aula, que envolvam logo de inicio o trabalho com o texto nos livros didaticos, deve
perceber e considerar variaveis metacognitivas em seus aprendizes, a saber: varidveis da
pessoa, da tarefa e das estratégias (JOU e SPERB, 2006).

No ambiente da sala de aula, durante o periodo de uma aula com o trabalho com o
texto, o professor desenvolvera uma acdo mais voltada a aprendizagem significativa, ao
considerar que o conhecimento das variaveis pessoais refere-se ao conhecimento que o sujeito
adquiriu sobre os aspectos da cognicdo humana (universais), sobre as habilidades e
motivacOes dos outros (interindividuais) e sobre as habilidades e motivagdes préprias (intra-
individuais), como ja assim bem observou Jou e Sperb (2006), ao refletirem sobre 0 uso da
metacognicao no ensino como estratégia reguladora da aprendizagem.

Falar sobre as estratégias que envolvam o uso da metacognicdo no ensino do texto é
tarefa muito significativa, porque, em muitos livros didaticos de Lingua Portuguesa, ndo se
aprofunda o estudo com o texto em si, restringindo seu uso a questdes de gramatica com
sistematizacdo de exercicios, fragmentando o texto em partes ndo lineares e, 0 que é pior,
reduzindo o valor de sua compreensdo, se este fosse estudado na integra (JOU e SPERB,
2006). No entanto, o professor que faz uso do livro didatico, ao conduzir seu trabalho levando
em conta a visdo metacognitiva, pode e deve transformar, sobretudo, sua pratica pedagdgica,
orientando seus alunos a um trabalho mais produtivo em termos de leitura desses textos,
favorecendo, desta maneira, o caminho para gerar leitores proficientes como afirmam os
PCNs de Lingua Portuguesa (1998).
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Entretanto, os proprios PCNs de Lingua Portuguesa (1998) mencionam a questdo das
necessidades do aluno, cabendo ao professor preparar e organizar a sua aula, selecionando os
saberes adequados aos seus objetivos e aquilo que pretende atingir com os alunos, mediando
acOes pedagdgicas que conduzam os aprendizes a compreender as inten¢Ges de um texto, do
autor ou de uma obra literaria.

Neste ponto, pode-se pensar na leitura critica, entendida sob o viés metacognitivo em
que o professor planeja as estratégias de leitura em funcdo dos objetivos. Entende-se que a
leitura € um processo de construcdo de sentidos, envolvendo habilidades que podem
possibilitar um posicionamento critico do leitor com seu meio social e com suas praticas

sociais. Conforme Silva (1991, p. 81),

A leitura critica sempre leva a producéo ou construcdo de um outro texto: o texto do
préprio leitor. A leitura critica sempre gera expressao: desvelamento do SER do
leitor. Assim, esse tipo de leitura é muito mais do que um simples processo de
apropriacao de significado: a leitura critica deve ser caracterizada como um projeto ,
pois se concretiza numa proposta pensada pelo ser-no-mundo.

Entdo, é preciso compreender que o leitor ndo pode ser um mero decodificador, é
necessario ser um individuo que, dispondo de uma cognicdo particular, tenha participacéo
efetiva em seu processo de construcdo de significados e a consciéncia, metacognitivamente
dizendo, de que seja capaz de atingir um refinamento de habilidades de leitura e de escrita, de
fala e de escuta, incluindo a ampliacdo de seus saberes prévios e a busca de novos saberes e
conhecimentos sobre os usos sociais da lingua e o funcionamento da linguagem em suas
diversas modalidades e variagdes linguisticas.

Partindo do principio em que o texto formal tem suas estruturas préprias, é necessario
promover a interacdo do leitor com sua cognicdo, que ocorre por meio da utilizacdo dos
processos metacognitivos e, paralelamente a isso, familiariza-lo com o texto em si, pois as
especificidades de um determinado género textual sdo multiplas, passando pelo campo da
linguagem, com seus termos proprios, a semantica, 0s aspectos de natureza gramatical, bem
como linguagem padréo e contextos historico-sociais de producdo. Em sintese, conforme essa
perspectiva metacognitiva de aprendizagem, é importante desenvolver, em primeiro plano, as
microestruturas ativadas no processo de leitura, como as associacdes da memdria semantica
feitas pelo individuo aprendiz, habilitando-o a decodificar e a estabelecer relagdes lexicais,
sintaticas e inferenciais. Essa fase de evoluir estruturas micro para macro deve ser aprendida e
reaprendida na escola, na sala de aula e, sobretudo, por meio da mediagéo do professor que se

proponha a trabalhar com o foco metacognitivo.
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Sterberg (2001) reflete sobre quais condi¢cGes sdo fundamentais ao sujeito para
delimitar as atividades cognitivas e metacognitivas, por um lado, e a ativacdo do
conhecimento prévio e das estratégias que devem ser feitas no momento da leitura, por outro.
Essas orientacOes a respeito da leitura, de carater metacognitivo, sdo a base essencial para a
analise a que se propde nesse trabalho, que tenta aliar conceitos de natureza metacognitiva a
uma proposta de uso mais significativo do género “cronica”, amplamente reproduzido em

livros didaticos do 9° ano do Ensino Fundamental.

2.7 A Cognicao, a Metacognicdo em contexto escolar e a visao de lingua nos curriculos
de LP

Os estudos sobre a cognicdo cultural humana e o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, a partir dos trabalhos de Tomasello (1999), trouxeram importantes contribuicGes
para que entendéssemos de forma mais funcional a respeito da aquisicdo e o desenvolvimento
de competéncias de linguagem e simbdlicas. Segundo Tomasello (1999), essas aquisi¢des
dependem de uma cognicédo cultural exclusiva dos humanos, porém desenvolvida a partir de
adaptacOes bioldgicas caracteristicas da cogni¢do primata.

Sendo assim, a aquisicdo da linguagem e de processos linguisticos-simbolicos estdo
diretamente ligados a processos evolutivos da espécie humana que, ao longo dos tempos veio
realizando adaptacfes exclusivas, que propiciaram o desenvolvimento de habilidades
cognitivas. Neste sentido, todas as pesquisas de Tomasello (1999) e seus estudos sobre as
origens culturais da aquisicdo do conhecimento nos seres humanos apontam para 0 €ixo
situacional, ou seja, que o desenvolvimento de habilidades cognitivas esta ligado a préatica
envolvida na situacdo, como por exemplo, um jogo ou uma situacdo social qualquer, pois
estas préaticas estdo associadas a dominios de atividades humanas, como a cooperacdo, a
aprendizagem da leitura e da escrita e a comunicacao. Assim, ao pensarmos a aprendizagem
sob o prisma dos estudos cognitivos, chegamos ao fator linguagem como algo que vai definir
0s caminhos para uma aprendizagem significativa. Com os estudos em ciéncias cognitivas,
nos anos 90, um novo foco foi dado a analise do processo de ensino-aprendizagem, pois
passou-se a enfatizar o carater de natureza social e educacional do ensino de linguas com as
quais o aluno tem contato no ambiente escolar. Partindo dessa nova visdo do ensino de

linguas, ultrapassando a ideia de que elas seriam somente “produtos sociais da linguagem”
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(SAUSSURE, [1916], 2001), experimentou dimensiona-las como intersubjetividades em que
os individuos se envolvem rotineiramente em suas vidas.

Ao validar as intersubjetividades dos aprendizes nas construces e semioses que S&o
realizadas em sala de aula, os estudos em cognigéo situam o aluno no centro do processo de
ensino e aprendizagem, considerando 0s processos de subjetivacdo e as semioses que esse
aluno constroi e desenvolve. Essa visdo cognitiva passa a ser o fio condutor para o
pensamento de novas préaticas didaticas que valorizem e reconhecam o aluno como um
aprendiz, ao valorizar seus conhecimentos prévios, tdo importantes nessa abordagem
cognitiva.

Com esse novo olhar para a escola, a visdo cognitiva baseia-se nas potencialidades
cognitivas com as quais 0 aluno chega a escola, mas que anteriormente ndo eram estimuladas
nem tampouco percebidas, devido a um longo processo de silenciamento, imposto por antigas
praticas pedagdgicas a que nossos alunos eram submetidos, como atesta Ferrarezi Jr (2014, p.
45)

é preciso enxergar que nao ha espaco para discordancia inteligente, na medida em
que ndo h& espaco para discordancia alguma. N&o h& espaco para discussdo de
valores existenciais , na medida em que ndo ha espaco para qualquer discussdo de
valores. N&o ha espaco para a aprendizagem consciente, na medida em que ndo ha
espaco para qualquer aprendizagem significativa. Isso é profundamente silenciador.

Conforme esta reflexdo de Ferrarezi Jr (2014), percebe-se como a postura equivocada
de imposicdo de um silenciamento do aluno em sala de aula, ao longo de décadas do ensino
na escola, repercutiu no formato de uma escola estranhamente silenciosa, que foi se perdendo
por ndo reconhecer e oportunizar ao aluno a pér em préatica o seu discurso, quer oral, quer
escrito. E preciso compreender esse siléncio como algo escolasticamente repetido,
metodologicamente desenvolvido, erroneamente proliferado e que s6 causou profundas
marcas na vida de alunos que por ele foi foram feridos.

No entanto, ndo se fala aqui somente do siléncio dos alunos e suas cicatrizes, mas do
siléncio de uma escola que ndo produz nenhum tipo de motivacdo ou reflexdo em sua
comunidade, que ndo faz barulho pedagdgico. Também é fato que, nesses moldes antigos,
uma escola ndo consegue perceber o quao cheios de aptid6es os aprendizes sdo e como fazer
para que eles tenham suas capacidades e habilidades desenvolvidas e aperfeicoadas. Assim,
segundo FERRAREZI JR. (2014, p. 13)

... Na verdade, os professores desses tantos alunos, especialmente seus professores de
lingua materna, estavam tdo ocupados ensinando gramética e as demais artes do
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siléncio que ndo houve tempo para deixar que esses alunos desenvolvessem o0s
ruidos que fazem a vida ser vida...

Aliés, parece mesmo que a pergunta feita por Darcy Ribeiro em 1984 continua viva
até hoje: “Como ¢é que o Brasil consegue ser tao ruim em educagao?” (RIBEIRO, 1984, p.
22). No mesmo livro, Darcy Ribeiro chamava nossa mediocridade em educacdo de “uma
faganha incomparavel, ainda que nada invejavel”. Contudo, ha um viés que precisa ser
entendido nesta observagdo, por ele, Darcy, chamada de ‘“faganha”, e que se associa
diretamente ao ensino de lingua materna, isto é, o siléncio como a principal regra escolar. E
isto esta ligado aos curriculos que seguimos como professores, extremamente silenciosos que
precisam urgentemente serem reformulados e pensados como novos curriculos produtores de
um verdadeiro “saber” e que leve em consideracdo as subjetividades de nossos alunos.

E urgente e imprescindivel pensar a linguagem, a préatica da escrita e mesmo a
oralidade nos curriculos, como atividade representativa de valor social, assim como pensar a
leitura, como atividade de formacdo pessoal ou de valor estético e prazeroso. Contudo,
infelizmente, 0 que ainda temos hoje, em larga escala, sdo curriculos extensos que
correspondem a curriculos de vérias décadas atras e fundamentados na ideia de que para se
estudar a lingua / linguagem basta o ensino da gramatica normativa para o desenvolvimento
das quatro habilidades essenciais da comunicacao, ou seja, ouvir, falar, ler e escrever. Enfim,
0 que temos hoje em nossos curriculos de LP? Apenas regras e regras e a pressuposicao
equivocada de que o siléncio é a melhor forma de se aprender (ou simplesmente reproduzir), a
ler, escrever, falar e ouvir. Mas como o aluno vai poder falar o seu discurso ou praticar a
habilidade de ouvir numa concepcéo de escola tdo hierarquizante, dominadora e reprodutiva?
Como o aprendiz vai se situar num contexto em que ndo se olha o conhecimento moderno e
nem se permite que ele seja aplicado? Por isso, nossas escolas, que ainda se prendem a esses
ultrapassados e velhos curriculos, sdo inuteis para uma formacdo responsavel e libertadora,
pois seus curriculos sdo exatamente, nesta configuracdo, silenciosos e silenciadores.

E porque pretendemos uma escola que faca barulho, que produza muitos ruidos,
rompendo com toda essa visdo da escola de outrora, onde fazer barulho era 0 mesmo que
“corromper” a hierarquia, ¢ que neste trabalho, baseado no foco cognitivo, o aluno aprendiz,
visto e encarado desta forma, com suas multiplas semioses produzidas em sala de aula, sera o
centro da atencdo de nossa pesquisa.

A escola e 0 uso da lingua, pensada e conceituada com base nos estudos em cognicao
e linguagem, iniciam um percurso pedagdgico bem mais relevante, em relagdo ao aluno

aprendiz, quando entende que questdes como comprometimento conjunto e situatividade,
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assumem importantes papeis no cendrio educacional, ja que, conforme as pesquisas em
cognicdo, ao mensurar o que significa ser um aprendiz e o que as situacdes de aprendizagem
significam para esse aprendiz, o ensino aponta para o professor como um mediador na
construgdo do conhecimento, conforme salientou Gerhardt (2006).

Portanto, ao tomar consciéncia de que o aluno cria significados e as praticas em que as
atividades cognitivas e comunicativas se inserem, estao repletas desses significados, a escola
ensina como cognizar, para que o aluno se torne um aprendiz de fato, isto €, um sujeito
comprometido e consciente de que o sucesso de sua aprendizagem esta diretamente ligado ao
exercicio da prépria subjetividade. Dai a importancia de valorizar a subjetividade do aprendiz
que, somada as situacdes de aprendizado, sobretudo no campo discursivo, € 0 que
efetivamente o colocara como protagonista no complexo jogo da linguagem, chamado
aprendizado.

Quando o aluno entra na escola, ele passa por um processo de enculturacdo, que é o
processo de apropriacdo de uma cultura, que o deixa diferente de como ele entrou. A
enculturagdo, quando a escola realmente cumpre a sua fungédo, se da por meio de exposicéo a
modelos aceitos (via imitacdo), explicacdes, interacbes e feedbacks que fornecam
informacGes Uteis para a aprendizagem em curso (TISHMAN, PERKINS, JAY, 1999;
BRUNER, 2001). A escola que apenas transmite informacfes ao aluno ou lhes ensina
habilidades, ndo explicita e ndo da conta de como deve ser as suas a¢des para atingir seus fins,
de que formas ou caminhos a aprendizagem deve se revestir para que o aluno aprendiz tome
decisdes acertadas acerca de uma estratégia de pensamento a ser seguida para que ele opere
sobre as informac6es e valores que orientem a sua acéo.

Nessa perspectiva de tomada de decisGes pertinentes e estratégias para se chegar a
uma aprendiz agem e refletir sobre os caminhos a se tomar para a obtencdo de um dado
conhecimento é que o0s estudos mais contemporaneos no campo da metacognicdo se
enquadram. As pesquisas em metacognicdo tém sido uma ferramenta poderosa aplicada ao
ensino, a fim de que o aprendiz se torne mais autdnomo, que construa de forma colaborativa
novos significados. Segundo Sinha (1999), construir colaborativamente novos significados é o
percurso para a ressignificacdo, que, no nivel do discurso, engloba fatores como a
contestacao, a negociacdo e o restabelecimento, durante o processo de ensino-aprendizagem,
na construcdo de conhecimentos em sala de aula.

Pensar o ensino sob a perspectiva da metacognicao engloba pensar um trabalho acerca
dos usos da linguagem na forma mais reflexiva, a ponto de entender o seu funcionamento

conforme situagdes que as interacBes sociais exigem num momento especifico. Em

58



Benveniste (1958), ha uma reflex&o sobre a linguagem de que ela apresenta disposicoes tais
que a tornam apta a servir ndo apenas de instrumento, pois presta-se a transmitir o que lhe é
confiada e provoca no interlocutor um comportamento, cada vez, adequado, mas como algo
que estd na natureza do homem. Portanto, ndo se deve considerar o0 homem separado da
linguagem, pois a linguagem ensina a propria definicdo do homem.

Também se é na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito,
essa condicdo torna o conceito de subjetividade imerso neste pensamento, ja que como bem
afirmou Benveniste (1958), o termo subjetividade é compreendido como a capacidade do
locutor para se propor como sujeito. E o sujeito de que abordamos aqui neste trabalho é
constituido pela figura do aluno aprendiz, que experimenta através da linguagem a posicao de
locutor que se apresenta como sujeito, remetendo a ele mesmo como eu no seu discurso. Ora,
se 0 fundamento da subjetividade esta no exercicio da lingua (BENVENISTE, 1958), é de
extrema importancia a escola “ensinar” o uso da lingua, fazer com que o aprendiz se aproprie
da lingua em todas as situacOes sociais e comunicativas de que ele va fazer uso da linguagem,
a ponto de torna-lo um usuario competente da sua propria subjetividade traduzida em
discurso.

Assim, partindo da apropriacéo da escrita e das praticas sociais que estdo relacionadas
ao desenvolvimento de competéncias que levem o aluno a uma espécie de letramento
linguistico, o ensino de linguas e o0 ensino do texto de um determinado género, por exemplo,
como a cronica, passa a fazer mais sentido para o aluno, pois neste momento ele estara usando
suas habilidades no campo discursivo, orientadas pelo trabalho metacognitivo de repensar,
avaliar, reformular) o seu proprio discurso. Levando-se em conta esse raciocinio, a
metacognicao é definida como o processo de refletir sobre a propria cognicéo

E fato inegavel que a aprendizagem tem a ver com o comprometimento, conforme
atestam os estudos de metacognicdo aplicados ao ensino, assim como norma, situatividade,
autonomia, nocdo de self (a subjetividade, personalidade e identidade do aprendiz) se
associam também ao desenvolvimento da aprendizagem. Partindo desse pressuposto, no que
tange ao ensino, a metacognicao se configura numa espécie de gerenciamento do processo da
aprendizagem, pois promove 0 automonitoramento e a administracdo das atividades
cognitivas.

Ao elaborar um texto ou executar alguma tarefa pedagodgica que exija um esforco
cognitivo, o aprendiz, no momento da avaliacdo do seu desempenho na execugdo desta tal
atividade, aciona dominios de natureza metacognitiva. O mesmo acontece quando 0 sujeito

aprendiz faz inferéncias sobre as proposi¢cfes de um texto, bem como determinados
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conhecimentos prévios ativados no ato da leitura e o grau de consciéncia envolvido
constituem procedimentos metacognitivos. Se bem orientado a utilizar os procedimentos de
carater metacognitivos no ato da leitura e escrita de um determinado género textual, o
aprendiz ao fazer uso de sua metacognicao torna-se gradativamente um gerenciador em alto
nivel e, consequentemente, valida a sua aprendizagem. Segundo Ribeiro (2003), os bons
alunos sdo mais aptos tanto na utilizacdo de estratégias para adquirir, organizar e utilizar o seu
conhecimento, como na regulacdo do seu progresso cognitivo. Deste modo, pode-se dizer que
0s sujeitos eficientes na execucdo de tarefas académicas possuiam também competéncias
metacognitivas bem desenvolvidas, porque demonstraram atitudes reflexivas ao
compreenderem a finalidade da tarefa proposta. Esses aprendizes mais bem sucedidos nas
praticas desenvolvidas em sala de aula realizam as acbes fundamentais que validam a
aprendizagem na concepcdo metacognitiva que sdo adquirir (o conhecimento, o contetdo, o
texto), reter (interiorizar, processar, conceituar) e retomar (rever, ressignificar, verificar).

A ideia posta acima tem confirmado que atividades metacognitivas envolvem
introspecc¢do consciente do aprendiz e que a aprendizagem estéa dentro do proprio aluno e ndo
fora (no professor, na escola, etc.). De todo modo, a metacognicdo € a regulacdo do
conhecimento e as experiéncias individuais estabelecem o nivel da aprendizagem, assim, a
individualidade torna-se essencial ao aprendizado, como afirma Ribeiro (2003, p. 3), onde ela

assinala que

As experiéncias metacognitivas prendem-se com o foro afetivo e consistem em
impressdes ou percepgdes conscientes que podem ocorrer antes, durante ou ap6s a
realizacdo de uma tarefa. Geralmente, relacionam-se com a perce¢do do grau de
sucesso que se esta a ter e ocorrem em situacdes que estimulam o pensar cuidadoso
e altamente consciente, fornecendo oportunidades para pensamentos e sentimentos
acerca do préprio pensamento.

Contudo, a escola ndo tem atentado para o desenvolvimento de estratégias
metacognitivas, que favorecam as competéncias linguisticas do aluno, uma vez que o fracasso
escolar discente, advindo de praticas antigas de transmissdo de conhecimentos e téo
reproduzidas ainda hoje pelos curriculos massificadores e extensivos, é o que configura e
dimensiona as nossas escolas atuais. Até mesmo as tdo praticadas aplicaces de avaliacdes
externas por nossos governos atuais, so se interessam por valores quantitativos que mensuram
um saber escolastico muitas das vezes ultrapassado, pois somente interpretam o aluno como

mais um namero nos registros técnicos-educacionais de natureza questionavel.
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Enfim, ensinar lingua materna é ensinar a parte viva da lingua, aquela que nos atende e
confirma como seres sociais, inseridos em uma comunidade estruturada, ou seja, € uma lingua
que significa e que oportuniza significar, uma lingua que ainda nao consegue ser “enxergada”
e entendida por formuladores de curriculos que nem ao menos conseguem traduzi-los ao nivel
do que se estabeleceu nos PCN e que nem de longe se inserem nos documentos oficiais a que
estamos submetidos duramente em nossas escolas.

Ainda retomando 0s conceitos que permeiam a cogni¢do e metacognicdo, que tém
como foco o aluno e suas potencialidades cognitivas, assim como sua subjetividade, maior e
mais desafiadora serd a tarefa da escola em desenvolver um trabalho libertador dos curriculos
que ndo promovem a aprendizagem. Entdo, a questdo posta aqui é que padrdo de lingua
devemos ensinar na escola? Mas, amadurecer esta questdo implica necessariamente aceitar
que o padrdo que o aluno fala e entende precisa ser valorizado e respeitado, assim como se 0
padrdo de prestigio ainda ndo é dominado pelo aluno, precisa sé-lo para que este possa se
servir de uma competéncia favoravel contra os possiveis preconceitos que Ihes serd imposto
pela sociedade dita letrada.

Trata-se de uma problematizacdo didatico-metodologica em se pensar como
desenvolver uma alternativa para que o foco do ensino nao seja mais encarado como aprender
para fazer , mas sim como fazer para aprender. Nesta perspectiva, as ciéncias cognitivas
aplicadas ao ensino de linguas nos apontam para a ideia de construcao de uma base de saberes
linguisticos que permitam ao aluno ouvir, falar, ler e escrever em sua plenitude de acordo com

seu nivel de desenvolvimento psicossocial e cultural.

61



3 O ENSINO DA CRONICA: REFLEXOES ACERCA DA ABORDAGEM DO
GENERO NO CURRICULO MINIMO DE 9° ANO NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RJ E PECULIARIDADES DESSE GENERO TEXTUAL

A pesquisa em cognicdo traz um suporte importante para o professor no trabalho com
0 texto de um géneros especifico, pois inaugura uma possibilidade de colocar o sujeito
educando e sua subjetividade no centro dos estudos cognitivos. O suporte da cognicéo e, mais
recentemente da metacognicéo, revela um trabalho focado nas intersubjetividades, emocdes e
sentimentos que o texto desperta no aluno leitor. Por acreditar que antigas concepcfes de
ensino e parametros curriculares limitavam o papel do aluno na escola e questionarem isto,
promovendo novas reflexdes, é que novos estudos surgiram, na area de cognicao, e passaram
a pesquisar novas possibilidades de trabalho na sala de aula que valorizassem a figura do
aluno, enquanto aprendiz , assim como entender de que forma o individuo constitui-se,
posiciona-se em uma determinada préatica e, enquanto aprendiz, ressignifica seu discurso,
como afirma Gerhardt (2006).

De todas as competéncias culturais, ler €, sem duvida, a mais valorizada na sociedade,
entdo, cabe a literatura tornar o mundo mais compreensivel, transformando o aspecto da sua
materialidade em textos com o0s quais convivemos, sobretudo, na escola. De acordo com
Cosson (2006), o letramento feito com textos de géneros variados proporciona um modo
privilegiado de inser¢cdo no mundo da escrita, pois conduz ao dominio da palavra a partir dela
mesma.

Com relacdo a esse posicionamento acima, Cosson (2006) comenta a importancia do
letramento literario baseado em textos de géneros multiplos na escola, assim, o letramento
literario precisa da escola para acontecer. Para Zilberman (2003), o professor, ao promover
um letramento de qualidade no aprendiz, da o direito para que ele, o educando, experimente o
texto e va muito além da leitura, mas também que possa se apropriar da literatura, tendo dela a
experiéncia literaria.

Nas discussdes sobre o carater plural da leitura do texto de géneros literarios, muitos
autores demonstram que a literatura exige uma leitura diferenciada, ou seja, que é preciso um
olhar que va além da decodificacdo da escrita ali registrada, um olhar de percepcdes
maultiplas, de trocas de impressdes partilhadas que o texto literario promove no leitor. Entéo,
se a leitura do texto literario dissemina sentidos variados, sugerindo amplas relagdes

dialégicas do texto com o leitor, é preciso haver um processo que valorize a importancia do
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trabalho com o ensino do texto de géneros literarios na escola, no sentido de capacitar o
aluno, através de atividades que possibilitem a ele um constante letramento literario.

Se consideramos a escrita como um processo que cabe a escola desenvolver nos
alunos, validando as intensas e diversificadas semioses que sdo produzidas por eles nas aulas
de lingua materna, reconhecemos, com isso, que diversos tipos de conhecimentos séo
acionados quando se parte para o ato de escrever e estdo diretamente associados ao contato
que o0 sujeito teve e tem durante toda a sua vida com atividades que exijam dele leitura e
pratica da escrita. Segundo Dahlet (1994), mesmo os escritores proficientes e profissionais no
campo da escrita admitem que escrever é um ato que exige muito trabalho e dedicacdo, sendo
uma atividade complexa que implica em relacionar as consciéncias linguistica, cognitiva e
social.

Partindo da reflexdo acima, privilegiamos o trabalho com o género cronica escolar, a
fim de situar o aprendiz e delimitar para ele as caracteristicas socio- comunicativas que
tornam um texto aplicavel a este género, ou seja, deixar claro para o aluno que faz-se uso de
um determinado género de texto na tentativa de atender as necessidades da situacdo e de se
cumprir as funcBes sociais a que se destina, que no caso do género cronica escolar, esta
ligado ao entretenimento, ludismo, humor, dialogismo e reflex&o subjetiva do narrador frente

a uma problematica do cotidiano.

3.1 A Cronica “escolar” e o valor da leitura da literatura

A justificativa para a questdo do estudo do género crénica escolar, apoia-se na escolha
que se deu a partir da analise do curriculo seguido pelas escolas pablicas da rede estadual do
ensino fundamental, do sexto ao nono ano no Estado do RJ. Juntamente a anélise do referido
curriculo, iniciamos um estudo de livros didaticos mais adotados nas escolas neste segmento
de ensino, em que o género textual de maior destaque que ali é reproduzido é a crénica. No
entanto, percebemos que o tipo de cronica transcrito nos livros didaticos sdo os de natureza
escolar, de autores referéncia na escrita desse género, como Fernando Sabino, Carlos Heitor
Cony, Luis Fernando Verissimo, Millér Fernandes, Rubem Braga, Moacyr Scliar, Paulo
Mendes Campos, Carlos Drummond de Andrade, Machado de Assis, entre outros.

Caracterizamos esse tipo de cronica com o adjetivo “escolar”, pois elas se associam e
se assemelham pelas condigdes de producdo e meios de circulagdo em que sdo apresentadas.

Se pensarmos nos dias de hoje, popularmente, somente o livro didatico e alguns poucos
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jornais veiculam esses textos chamados de crdnica, que é um género fronteirico, que oscila
entre jornalismo e literatura, ficcdo e histOria, prosa e poesia. Mas a caracteristica
predominante nos textos do género cronica reproduzidos nos livros didaticos de ensino
fundamental € a marca de um finalidade didatico- moralizante que apela para reflexdes sobre
a natureza do ser humano, suas atitudes e comportamentos frente a um fato da rotina,
cotidiano e que suscita inclusive, uma espécie de entretenimento.

Segundo Bueno (2011), o género “crdénica”, ao longo dos tempos veio se
corporificando numa escala histérica que vai do uso documental, do registro de viajantes da
época das grandes descobertas territoriais pelo mundo afora, até o registro jornalistico de fatos
do dia a dia, seja social, esportivo ou filos6fico. Ou seja, do pragmatismo historico de Ferndo
Lopes ao singelismo e humor de Millér Fernandes, a cronica veio assumindo um formato que
hoje a democratiza, atraves de sua producdo nos meios digitais, em que qualquer um pode se
habilitar a escrevé-la e ousar em publica-la nas redes sociais.

Os textos de cronica costumam ser leves, de facil compreensdo, pois a linguagem
empregada beira as vezes a informalidade tipica das conversas do cotidiano de qualquer
pessoa. Sao simpaticas, bem apreciadas, de textos com comeco-meio-e-fim, bastante propicio
a leitura em ambiente escolar e tantas vezes humoristicas, engracadas e sutis, tornando um
fato rotineiro algo de grande valor existencial, como bem exploram os narradores reflexivos
nas historias de crénicas (MARQUES, 1987). Esse carater da narracéo reflexiva nas cronicas
as aproxima até mesmo no texto opinativo.

Os jovens, no Ensino Fundamental, leem Literatura a sua maneira e de acordo com as
possibilidades que Ihes sdo oferecidas. Sabe-se que fora da escola, ocorrem escolhas muito
aleatorias pelos jovens, que selecionam livros a partir de uma capa, do que se Ié entre seus
colegas, bem como do nimero de paginas. Observando essas escolhas feitas pelos jovens, fora
do ambiente escolar, consta-se, assim uma desordem propria da construcdo do repertorio de
leitura dos adolescentes.

A auséncia de referéncias sobre o campo préprio da literatura e a pouca experiéncia de
leitura — ndo s6 de textos de géneros literarios — fazem com que os jovens leitores se deixem
influenciar por detalhes nem sempre importantes de certos tipos de leitura, ndo pertencentes a
Literatura, enquanto objeto de valor. No entanto, também ndo se pode descartar totalmente
aquilo que os jovens vém se interessando como leitura, pois a recepcdo, a reproducéo e a
circulacdo da literatura via publico-leitor ndo podem ser estudadas como um fendémeno
isolado das outras producdes culturais, sobretudo na contemporaneidade desse mundo digital

e globalizado.
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Eco (1993) tambem ressalta o carater da Literatura como bem simbdlico e que deve-se
apropriar dela a fim de que haja uma proliferacdo ilimitada de leituras que a obra pode
suscitar. A partir dessa consideracdo de Eco (1993), nos reportamos a escola como um lugar
de compartilhamento de impressbes sobre um texto lido, pois é no ambiente escolar que o
texto, bem escolhido pelo professor, pode favorecer uma experiéncia literaria de grande valor
para os aprendizes. Também o mesmo texto, quando bem explorado por um trabalho que vise
ndo mais a superficialidade textual, mas a profundidade do discurso literario ali inserido e
registrado, ele passa a ter um efeito de que se espera da Literatura na escola, isto &, integrar o
aluno ao discurso literério, através do seu contato que se inicie na leitura, passe pela
compreensdo daquela obra, a sua contextualizacdo frente ao momento literario que se quer pér
em estudo e ultrapasse 0s multiplos sentidos que se da ao texto literario.

Por meio da leitura do texto literario, o polo da leitura por se constituir num terreno
fluido e variavel, a partir dela, origina-se a concretizacao de sentidos maltiplos, originados em
diferentes lugares e tempos. Nesse raciocinio, hoje, a nogdo de texto se amplia. Segundo
Barthes (1988), o texto hoje se dirige a um espaco de dimens6es multiplas, onde se casam e se
contestam escrituras variadas, das quais nenhuma € original. Esse argumento utilizado por
Barthes (1988) vem a reformular o que ja havia tratado Bakthin (1981), ao desenvolver o
conceito de polifonia, chamando a atencdo para a dimensdo dialégica do texto, apontou para
sua pluralidade discursiva, que vai além dos limites da estrutura interna de um texto de carater
literario, estendendo-se a leitura e, em seguida, a sua recepcao e compreensdo literaria.

Bakthin (1981) e Barthes (1988) ressaltam a importancia das vozes que cruzam um
texto literario e suas maltiplas impressdes de sentidos a ele conferido pelo leitor. Também na
sala de aula, as conferéncias multiplas de sentido precisam ser apontadas ao texto, no trabalho
com a valorizacdo da leitura conferida pelo aluno aprendiz. O objetivo perseguido nas praticas
escolares é o de formar leitores criticos, e, para tal fato, os proprios documentos oficiais
curriculares das Gltimas décadas, como os PCNs, tem demonstrado uma preocupacdo nesse
sentido de promover uma leitura com maior fruicdo e desempenho.

Qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita pode ser considerada texto,
porém, a propriedade mais basica de todo texto é a sociocomunicativa, porque diz respeito a
funcdo que o texto cumpre num dado contexto social. O contexto sociocultural em que o texto
se insere determina a construgdo de seu sentido, uma vez que, além dos aspectos l6gico-
semanticos, envolve também aspectos cognitivos, pois “é no partilhar de conhecimentos entre
os interlocutores que o texto passa a fazer sentido” (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1983).
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Partindo da reflex&o acima, privilegiamos o trabalho com o género cronica escolar, a
fim de situar o aprendiz e delimitar para ele as caracteristicas socio- comunicativas que
tornam um texto aplicavel a este género, ou seja, deixar claro para o aluno que faz-se uso de
um determinado género de texto na tentativa de atender as necessidades da situacdo e de se
cumprir as fungbes sociais a que se destina, que no caso do género crbnica escolar, esta
ligado ao entretenimento, ludismo, humor, dialogismo e reflex&o subjetiva do narrador frente

a uma problematica do cotidiano.

3.2 Como a leitura literaria é reproduzida em documentos oficiais e curriculos

O que se tem observado é que esses mesmos documentos oficiais curriculares
apresentam uma caracteristica que lhes € comum, ou seja, o fato de querer impor as escolas de
nivel fundamental, um trabalho muito automatizado e limitado com a leitura, pois quando
falam de proficiéncia, s6 levam em consideracdo o formatacdo do aluno para que ele tenha
desempenho favoravel em avaliacdes externas que, no fundo, ndo aferem nada além da
compreensdo superficial de um texto, que muitas das vezes nem é um texto de género
literario.

A pratica escolar em relacéo a leitura literaria tem sido a de dar énfase as atividades de
metaleitura, como o estudo do texto e seus aspectos historicos-literarios, caracterizacdo de
estilo, deixando, assim, em segundo plano o trabalho mais importante que é a leitura em si do
texto literario. O fato é que os jovens, somente inseridos em atividades de metaleitura, ndo
serdo motivados a ler de forma integral. As tarefas produzidas a partir da metaleitura séo
necessarias na escola, entretanto, ndo podem ser somente o0 Unico recurso ao trabalhar com o
texto de género literario.

Nesse aspecto, as atividades de metaleitura, ainda que importantes na escola, somente
fazem o aluno aprendiz a refletir sobre alguns dos aspectos da escrita, como organizacdo da
lingua e fatores ligados a histdria e a estrutura dos textos literarios. Embora seja dificil fazer
com que os alunos, ainda nédo leitores, realidade clara em nossas escolas hoje, se interessem
até mesmo pelas tais atividades de metaleitura. Parece, portanto, extremamente urgente
motiva-los a leitura dos textos de géneros literarios, promovendo atividades que tenham para
eles uma finalidade clara e ndo exatamente escolar, por exemplo, que ele se reconhe¢ca como

leitor, que compartilhe com outros alunos e o proprio professor, suas impressdes de leitura do
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texto, evitando a leitura de obrigatoriedade; ler somente porque a escola pede, transformando

a sua leitura numa obrigacéao, perdendo, com isso, o carater do prazer de ler.

3.3 A posicdo do aluno aprendiz frente ao texto literario e os estudos na area de
cognicao

Ao ser trabalhado com diversidade de atividades, a leitura de um determinadogénero
literdrio na escola acaba direcionando o aluno-aprendiz para o desenvolvimento de uma
conduta muito mais responsavel e critica em relacdo ao texto literario, como construir um
saber sobre o proprio género, bem como levantar hipéteses de leitura, perceber caracteristicas
discursivas intrinsecas a um determinado género e até mesmo estratégias narrativas. Ha nessa
perspectiva uma concepgdo cognitiva do uso que se faz da leitura na escola.

Com o desenvolvimento das pesquisas em ciéncias cognitivas, nos anos 90, surge uma
nova analise do processo de ensino aprendizagem, pois se passou a dar énfase ao carater de
natureza social e educacional do ensino de linguas com as quais o aluno tem contato no
ambiente escolar.

Apoiado nessa visdo, 0 ensino de linguas ultrapassa a ideia de que elas seriam somente
“produtos sociais da linguagem” (SAUSSURE, [1916], 2001), atribuindo a elas a dimensao
de construtos semioéticos, atingidos por valores identificados nas intersubjetividades em que
os individuos se envolvem cotidianamente em suas vidas, conforme afirma Gerhardt (2013).

Assim, essa visdo cognitiva muito mais ampliada e focada na subjetividade do aluno,
situa-o no centro do processo de ensino e aprendizagem. O pensamento cognitivo, ao validar
0s processos de subjetivacao e as semioses que esse aluno constroi e desenvolve, aponta para
novas praticas didaticas que valorizem e reconhecam o aluno como um aprendiz, sobretudo ao
ressaltar a importancia de seus conhecimentos prévios. Ainda, segundo a opinido de Gerhardt
(2013), questdes como normatividade (caracteristica inerente a instituicao escolar, existente
por uma convencdo social- historica), comprometimento conjunto e situatividade assumem
papeis consistentes no novo cenario educacional, ao mensurar o que significa ser um aprendiz
e 0 que as situacOes de aprendizagem significam para esse aprendiz. De posse dessa reflexdo,
conclui-se que a escola ainda prende-se a uma visdo muito institucionalizada, e que ao longo
do tempo promoveu, com suas antigas praticas, uma espécie de silenciamento do aluno,
porque ndo reconhecia as potencialidades cognitivas com as quais esse individuo educando

chegava a escola.
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Se o objetivo é, pois, motivar o aluno, levando em consideracdo suas habilidades
cognitivas, despertar nele o gosto para a leitura do texto literario e criar um saber sobre a
literatura, € algo que cabe a escola. O papel do professor como mediador das atividades que se
direcionem a leitura, é tarefa que deve permear o contexto das praticas escolares de leitura
literaria.

Entretanto, o que é normalmente reproduzido pelos livros didaticos de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental, é o trabalho fragmentado do texto literario, servindo
apenas de pretexto para analises gramaticais normativas e que ndo promovem nenhum tipo de
reflexdo em relacdo a propria linguagem. E como a leitura, na sua integridade se perde, em
funcdo da fragmentacdo do texto literario, também esse modelo anula, em grande parte, a
propria natureza da leitura do texto literario. No trecho abaixo, Chartier explicita alguns
aspectos sobre a leitura do texto literario:

ndo é somente uma operacdo abstrata de inteleccdo; ela é engajamento do corpo,
inscricdo num espago, relagdo consigo e com o0s outros e a materialidade, segundo a
qual o texto € dado ao leitor, que contribui largamente para modelar suas
expectativas, além de convidar a participacdo de outros publicos e incitar novos
usos. (CHARTIER, 1994. p. 16).

As consideragdes feitas sobre a leitura do texto literario na escola apoiam-se tambem
na dimensdo plural acerca da diversidade escolar que cada comunidade € inserida, pois cada
escola apresenta uma realidade, cada grupo de alunos se insere num determinado contexto
social e possuem saberes prévios bem distintos. Portanto, fica claro que ndo é possivel
desenvolver um trabalho eficiente com os textos do género literario, se ndo houver a
conscientizacdo de que ndo é possivel admitir que a simples atividade de leitura seja
considerada a atividade escolar de leitura literaria.

Refletindo sobre o leitor e o espaco que lhe € conferido pela escola publica, Geraldi
(1985, p. 87) afirma que “no microcosmo da sala de aula (...) talvez sejamos nés, professores,
o melhor informante para nossos alunos. Rodizios de livros entre alunos, bibliotecas de sala
de aula, biblioteca escolar, frequéncia a bibliotecas publicas sdo algumas das formas para
iniciar este circuito”.

Para a execucdo didatica eficiente de tal tarefa, que € o trabalho com o texto do género
cronica, é preciso levar em consideracdo atividades relativas ao ensino desse género,
considerando os saberes prévios dos alunos, de forma a dota-los de uma melhor capacidade

escrita, inclusive, promovendo uma possivel consciéncia autoral no aprendiz. Essas atividades
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tém um caréter de reformulacdo qualitativa no ensino de um género, a crbnica, bem como

apostam no protagonismo autoral, literario e metacognitivo do aluno.

3.4 O trabalho didatico com o género cronica “escolar” e as estratégias metacognitivas

Devido a seu trago dissertativo, ensaistico e opinativo, muitas crénicas convidam o
leitor a um posicionamento critico a partir da situacdo abordada na narrativa. E esse aspecto é
0 que mais chama a atencdo nos textos de crbnica inseridos nos livros didaticos. Tirando o
aspecto de base interpretativa a que as questdes dos livros se agarram e que sdo somente
superficiais no trabalho com a linguagem, aproveitar esses textos de cronica escolar em
atividades que suscitem o uso das habilidades cognitivas e metacognitivas do aluno aprendiz,
passa a ter um valor didatico bem mais aplicavel e consistente, pois insere o aluno no contexto
literario, discursivo e linguistico.

N&o so a leitura da crénica escolar, nesta abordagem, se torna importante, mas tambem
colocar o aluno frente a esse texto, confrontar os saberes prévios e conhecimentos individuais
que cada aprendiz traz consigo, arranjar e reformular questdes linguisticas e gramaticais. A
producdo escrita de um texto no formato da cronica escolar é outra atividade didatica
fundamental, quando o aprendiz percebe a importancia da sua escrita, como uma préatica
social, bem como ele na prética escrita, melhora seu desempenho. Outra condi¢do necessaria
que se deve explorar é fazer com que o aluno enxergue a atividade escrita como uma pratica
que se faz necessaria para toda a sua vida e que a melhor saida é trabalhar o seu convivio com
ela da forma mais natural possivel.

E preciso mensurar para o aluno o valor da escrita, pois é uma das formas do individuo
se fazer notado enquanto sujeito ativo na sociedade. Os proprios estudos linguisticos mais
recentes apontam para uma nova metodologia de ensino que considera essencial ter a escrita
como uma pratica constante, como afirma Moita Lopes (1994). Com isso, a escola assume um
papel importante na orientacdo do individuo para a pratica da escrita, ao encarar a escrita
COMO um processo, Pois escrever € um processo que envolve indmeras fases. A visdo da
linguistica a esse respeito nos demonstra que

“A escrita € uma ativdade que envolve varias tarefas, as vezes sequenciais, as vezes
simultaneas. H& também idas e vindas: comeca-se uma tarefa e é preciso voltar a uma etapa

anterior ou avencar para um aspecto que seria posterior” (GARCEZ, 2002, p. 14).
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Assim sendo, 0 processo de escrita da cronica por parte do aprendiz engloba também
uma atividade cognitiva sequencial e o uso de estratégias metacognitivas na producdo dessa
escrita, podem ser traduzidas em etapas de arranjar, rearrumar a linguagem e construir um
significado para seu texto, isto €, para que ele assuma a condicdo de ser inserido num dado
género, como a cronica escolar. Neste momento, o aprendiz pde em a¢do uma consciéncia
metalinguistica acerca de sua escrita e esta também é considerada uma habilidade
metacognitiva, pois a atividade metalinguistica aparece pelas atitudes reflexivas e intencionais
na construcdo do texto.

Logo, o trabalho com o texto do género crbnica escolar, baseado no uso de estratégias
metacognitivas, torna o aprendiz capaz de produzir esse género, compreendido a partir de sua
intencionalidade discursiva, suas condi¢fes de producéo e suas peculiaridades linguisticas que
0 tornam um texto dessa natureza. Consequentemente a isso, a escola assume a sua condicao
de ensino natural e realiza a tarefa de trabalhar a escrita do individuo como um processo

gradual, desmistificando assim, a velha ideia de que escrever é um dom.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Baseado no principio de ofertar ao educando uma formacéo plena de competéncias
habilidades, é preciso fazer um planejamento didatico-pedagdgico, sustentado em muitas
leituras e reflexdes de alguns estudiosos que se envolvem com o processo do ensino e das
praticas pedagogicas, para entender o que realmente tem como objetivo o curriculo minimo
elaborado para o ensino fundamental, documento oficial da SEEDUC. Da anélise de tal
documento, parte essa pesquisa. Assim, se 0 pesquisador é um individuo intrigado, a pesquisa
busca estabelecer relagGes entre 0 material pesquisado e a sua aplicabilidade préatica. Pode-se
constatar tal fato, pois de acordo com Worthen and Sanders (2004); Cronbach (1963),

A pesquisa busca generalizar, a avaliacdo é ad hoc (aqui e agora); o pesquisador é
um individuo intrigado, o avaliador um individuo preocupado; a pesquisa coloca
énfase nas variaveis, a avaliacdo em valores; a pesquisa busca estabelecer relacoes, a
avaliacdo busca julgar; a pesquisa termina concluindo, a avaliacdo termina
recomendando; a pesquisa descobre 0 mundo, a avaliagdo melhora o mundo.

Partindo do principio de que 0s pesquisadores apoiam suas pesquisas em seus campos
de conhecimento, isto €, em sua area disciplinar, analisaremos o que propde o Curriculo
Minimo da SEEDUC, para o trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa. E como essa
pesquisa traz uma abordagem cognitiva para o trabalho com o texto do género cronica no 9°
ano, vale aqui fazermos algumas consideracdes sobre um ponto bem questiondvel, que se
refere ao tratamento genérico dado pelo curriculo minimo, nesta série, 9° ano, ao género
“cronica”.

Para isso, reproduzimos aqui um dos bimestres em que o referido documento
curricular (Curriculo Minimo/RJ, 2011) registra, acerca do estudo do género referido, trés

itens intitulados “Leitura”, “Usos da Lingua” e “Produgao textual”:
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Quadro 1 — Curriculo Minimo SEEDUC RJ

GENERO ESTUDADO: CRONICA (2° BIMESTRE)

LEITURA: a. ldentificar narrador, foco narrativo , espaco, tempo, personagens e conflito;
b. Identificar os elementos do enredo: apresentacdo, complicacdo, climax e
desfecho;

c. Distinguir texto ficcional e ndo-ficcional; fato e opiniéo;

d. Identificar e comparar 0s géneros em quest&o;

e. Reconhecer a importancia do conto oral para o povo indigena e o africano;
f. Reconhecer a importéncia da crénica e do conto na literatura nacional;

USO DA LINGUA a.ldentificar a presenca de figuras de palavra, pensamento e de sintaxe nos géneros
estudados;

b.Reconhecer e usar adequadamente a paragrafacdo e a pontuacdo; c.Reconhecer o
encadeamento das ora¢des pelo mecanismo da coordenagéo;

d. Relacionar o uso de conjun¢des coordenativas variadas aos sentidos produzidos
nas sequéncias;

e.ldentificar o uso dos discursos direto e indireto;

PRODUCAO a. Planejar e produzir um texto narrativo curto dos géneros estudados.
TEXTUAL

Fonte: SEEDUC RJ (2011)

Como se observa na orientagdo do documento referido acima (Curriculo Minimo/ RJ,
2011), nos itens “Leitura”, “Usos da Lingua” e “Producao Textual”, o género “crdnica” ¢
apresentado de forma "moldada” como uma unica maneira de composicdo, 0 que nos parece
questionavel, a medida em que muitos outros géneros textuais também apresentam elementos
da narrativa. Também no item "c", que faz parte do componente "Leitura”, o documento
ofical introduz a nocdo de fato e opinido, que é outro contetdo que nem sempre se aplica ao
género crbénica , componente do curriculo estudado nessa série em questéo.

Ja no item "d", deste mesmo componente, ao propor a identificacdo meramente
classificatOria, apenas, deixa-se de lado a questdo do que o aluno efetivamente consegue
entender do conceito e da aplicabilidade desse género em sua producdo escrita. No
componente Producdo textual, a acdo de planejar e produzir um texto narrativo, denominado
no documento como “curto”, do género estudado nesse bimestre, jA remete a uma ideia
distorcida e equivocada a respeito da extensdo que este género pode assumir para o aluno em
Seu processo escrito de criacdo textual.

Entdo, ¢ muito provavel que, ao limitar o género crénica como “curto”, perde-se muito
na criatividade e no planejamento linguistico que cada aluno poderia, subjetivamente, inserir e
trabalhar em suas producdes textuais. Nesse sentido, o curriculo minimo, da forma como foi
configurado, deixa de fora uma fundamental competéncias associadas ao sujeito aprendiz, ou
seja, ao aluno, a competéncia linguistico-discursiva, que € a habilidade de usar e compreender

a linguagem de forma a interagir com um dado objeto. E isso se percebe quando se utiliza
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verbos do tipo “identificar”, “reconhecer”, e “distinguir”, para o trabalho com a linguagem,
que jamais poderia ser reduzido a tais verbos, pois se entende, com isso, que somente as
estruturas superficiais da lingua, tem destaque nesse curriculo, como a gramatica da
normatividade, sendo privilegiada e a existéncia literaria dessa mesma lingua, desvinculada
nessa abordagem.

Tomando o viés da abordagem cognitivista, entende-se a lingua como uma base de
conhecimento capaz de propor inimeras reflexdes, e, gracas a habilidades cognitivas é que o
sujeito vai estabelecer, por exemplo, comparacdes utilizando a prépria linguagem. Segundo 0s
cognitivistas, como Tomasello (1999), conhecimento linguistico ndo é algo diferente de outro
tipo de conhecimento, pois ele se adquire, se armazena e se recupera de acordo com 0s
mesmos principios cognitivos estruturais que operam em outras areas.

Assim, a partir do momento em que se trabalha um curriculo que nao prioriza as
habilidades cognitivas dos alunos, os saberes prévios por eles trazidos até a sala de aula, e
limita os usos linguisticos a agdes como “identificar”, “reconhecer” e “distinguir”, chega-se a
uma concluséo de que a intencionalidade desse curriculo é voltada somente a dotar o aluno de
uma preparacdo para ter éxito nas avaliacdes de desempenho externas, bimestralmente
aplicadas nas escolas da rede estadual de ensino do RJ, conforme comprovamos, analisando
os itens que fazem parte dos quesitos de leitura, usos da lingua e producéo textual,
componentes do curriculo minimo.

Ainda quanto ao género cronica, tratado nessa parte do curriculo minimo, em seus
aspectos meramente formalistas e estruturais, quanto a sua identificacdo, Rodrigues (2000), ao
realizar pesquisa de analise no campo do ensino da Lingua Portuguesa, junto a livros didaticos
e manuais de lingua, constatou que o trabalho com os géneros continua dando énfase a visao
antiga, tradicionalista e formalista, ndo dando conta de aspectos como o carater enunciativo da
linguagem, sobretudo em relacdo ao aspecto intersubjetividade dos sujeitos envolvidos no
processo do ensino aprendizagem. Também aspectos como fungbes sociais do género e
caracterizacdo dos interlocutores ndo sdo relevados nesses livros didaticos. Sendo assim, a

autora enfatiza que

O termo “género” e tudo o que envolve o reconhecimento de um género
textual/discursivo passam ao largo nas trés cole¢des analisadas. As atividades
propostas ndo exploram as condicdes de produgdo ou instancias comunicativas em
que os géneros sdo construidos e praticados, seus propositos comunicativos e as
relacbes que se estabelecem em fungdo desses propdsitos entre o produtor
(falante/escritor) e o receptor (ouvinte/leitor) (RODRIGUES, 2000, mimeo)
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Com apoio nesta reflexdo sobre a importancia de se relevar as condigdes de producéo
de um género e suas instdncias comunicativas, € preciso rever o que 0s curriculos atuais
propdem ao professor, no trabalho com os géneros abordados. Ao ndo inserir esta
preocupacdo acerca das instancias sociais e das circunstancias da situagdo comunicativa
referentes a um determinado género e sua producdo, o documento oficial da Seeduc, reprime e
reduz o uso da lingua a aspectos reprodutivos de um formato Unico que se aplicaria, segundo
ele, a todo texto pertencente ao género, por exemplo, a cronica.

Em Bonini (2001), a reflexdo estabelecida a propésito do estudo e do ensino de
géneros textuais, aponta para a base metodoldgica dos PCN, que, mesmo baseados na
proposta de Schneuwly e Dolz, ndo contempla os objetivos que deveriam, exatamente como
propuseram 0s autores acima, a respeito de levar o aluno a lidar com a grande variedade dos
géneros para lhes servir de ferramentas de interacdo e compreenséo das relagdes sociais e 0
posterior desenvolvimento da capacidade interpretativa de géneros com os quais 0s alunos se
defrontaréo pela vida afora.

O curriculo minimo proposto pelo Estado (curriculo escrito), ao sugerir a
obrigatoriedade de sua aplicacdo integral, ndo leva em consideracdo o curriculo em
pratica/acdo, ou seja, as mudancas processadas na realidade de cada sala de aula por
professores e alunos a partir das condi¢Ges que lhes sdo possiveis de ensinar e aprender. Ja
fica claro, a partir dessa analise, de apenas um bimestre, que ndo se houve uma preocupacao
com o que cada professor, em sua realidade poderia trabalhar, em termos da complexidade
que cada um dos géneros textuais por si so ja oferece. No entanto, o que nos parece visivel é
que, na mentalidade dos elaboradores desse curriculo, as escolas e professores cabem,
exclusivamente, a tarefa de implementacéo.

A proposta do curriculo minimo, tal como defendida pela SEEDUC*, tem a pretenséo
de uniformizar o ensino da rede, porém sua aplicacdo depende do professor e as escolhas que
este ird realizar ao preparar suas aulas, ao perceber os saberes prévios com que seus alunos
chegam as salas de aula, as relagdes de ensino-aprendizagem, as condi¢fes de sua escola e
tantos outros aspectos que condicionam o ensino. Verifica-se, ainda, infelizmente, que hd um
curriculo escrito (papel) e outro em acgdo. Portanto, a uniformizacdo €, em termos, restrita ao

plano das ideias.

* O Sistema de Avaliacéo da Educacio do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) existe desde 2008 e foi criado com
0 objetivo de promover uma analise do desempenho dos alunos da rede publica do Rio de Janeiro nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica do 4° ano do Ensino Fundamental a 3? série do Ensino Médio. Informagdes
disponiveis em: <http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article- id=843535>. Acesso em: 20 jul.
2014. A partir de 2011, ocorreram mudangas significativas na aplicacdo da prova. Fazem as provas 0s alunos
do 5° e 9° anos, do ensino fundamental, e alunos de todo o ensino médio.
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Quanto ao livro didatico, a mesma ideia de uniformizacéo do ensino, pretendida pelo
documento oficial da SEEDUC tambeém nele é facil perceber. Analisando o prdprio livro
didatico da referida série, Linguagens, 9° ano, do autor Willian Roberto Cereja (2006),
amplamente adotado na rede publica estadual do RJ, temos a real sensacdo desta falta de
organizagdo curricular e a falta de nocédo do que um género textual representa, pois a cronica
ndo é explorada com a intengdo de dar condi¢des ao aluno de desenvolver uma competéncia
de escrita e leitura, pelo contrario, o livro didatico vem ao encontro dessa proposta de apenas
fazer com que o aluno esteja "preparado” para ter apenas um bom desempenho nos exames,
conhecidos como SAERJ e SAERJINHO, desenvolvidos pela SEEDUC, como instrumento
para uma avaliacdo externa, de carater quantitativo, e com objetivos claros de alcancar indices
desejaveis para 0 aumento do IDEB no Estado do RJ.

Uma consideracdo de grande valia nessa nossa reflexdo acerca do curriculo minimo do
Estado do Rio de Janeiro, € o fato de que ele foi elaborado num curto espaco de tempo.
Quirino et al (2011, p.2) destacam que no “fim do ano letivo de 2010, o que havia eram as
Orientagdes Curriculares. Nao existia um ‘curriculo oficial”. As autoras explicam que em
janeiro de 2011 os professores foram informados, via site da Secretaria, que ‘“estava
ocorrendo 0 processo de elaboracdo do curriculo minimo e que os professores poderiam
contribuir com suas sugestdes” (lden Ibiden). Ainda segundo as pesquisadoras, “o periodo
para sugestdes foi curto, de apenas alguns dias, e em fevereiro ja estava pronto o curriculo
minimo” (Iden Ibiden).

No documento, ao final, € nomeada a equipe responsavel por sua formulacéo,
composta por seis professores da rede estadual e duas professoras doutoras. A maior parte dos
professores regentes ficou de fora do processo, ou seja, algo lamentavel, uma vez que sé o
professor realmente comprometido com a educacao e presente em sala de aula é que deveria
ter a sua voz ouvida e, por que ndo, apreciada. Fato € que, em fevereiro de 2011, inicio do ano
letivo, o curriculo minimo foi implantado oficialmente na rede estadual. O documento foi
criado com a inten¢do de servir como referéncia a todas as escolas estaduais do Rio de
Janeiro.

Sua finalidade €é orientar, de forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no
processo de ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com
iss0, pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada com as atuais
necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislagcbes vigentes, Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de referéncia dos principais

exames nacionais e estaduais. Além disso, consideram-se as compreensdes e tendéncias atuais
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das teorias cientificas de cada area de conhecimento e da Educacdo e, principalmente, as
condicdes e necessidades reais encontradas pelos professores no exercicio diario de suas
fungdes (R1IO DE JANEIRO, 2011, p. 03).

Dentre as finalidades do curriculo minimo, fica evidente a apreensdo com as
avaliacOes nacionais e estaduais e a tentativa de uniformizar o ensino ministrado na rede. Na
matriz de 2011, os formuladores argumentam que cabe a escola e ao professor complementar
o curriculo minimo “com aquilo que lhe € especifico, peculiar ou lhe for apropriado”. De
acordo com o documento, o “Curriculo Minimo apresentado busca fornecer ao educando os
meios para a progressao no trabalho, bem como em estudos posteriores e, fundamentalmente,
visa assegurar-lhe a formag¢ao comum indispensavel ao exercicio da cidadania” (RIO DE
JANEIRO, 2011, p. 03).

Para efeito de registro, mais uma vez, entendemos que o objetivo do curriculo minimo
é a prioridade da quantidade (as notas nas avaliacfes externas) em detrimento da qualidade de
ensino. Desta forma, concordamos assim com a argumentacgdo de Quirino et al 2011, p.2)
quando salientam que “o curriculo nao ¢é, portanto, um documento de transmissao
desinteressada de contetdos, € uma ferramenta de manipulacdo dos saberes, ou melhor, do
que € interessante se saber. O professor se torna um mero reprodutor de um curriculo, que
perpassa o fato de ser além de um “instrumento de planejamento do professor”, acaba
servindo de uma espécie de manipulacdo de sua préatica pedagdgica, regulada e contida por
essa espécie de curriculo.

O que os alunos devem aprender com o ensino de Lingua Portuguesa séo
apresentados, no curriculo minimo, a partir de contetdos, habilidades e competéncias. Mas,
como queremos aqui abordar e refletir sobre o tratamento que é dado ao aspecto do fazer
textual, a partir do género “crdnica”, isto ¢, de como o préprio curriculo minimo orienta para
esse trabalho, constatamos de forma critica que a elaboracéo do curriculo, de forma geral, se
liga a uma pretensdo da SEEDUC de unificar a avaliacdo na rede estadual. Desta forma, a
cada bimestre o SAERJINHO fica responsavel por verificar se o professor ministrou todo o
curriculo minimo. A real preocupacéo, nesse sentido, indiscutivelmente, estd na melhoria dos
indices nas avaliacGes externas e, ndo necessariamente, no aprendizado de nossos alunos. E,
em contraponto a tudo isso, nds, professores, instigados por esse conflituoso jogo que nos €
imposto, por um curriculo altamente contraditério e confuso, ainda que com todas as
adversidades que nos impdem, ndo podemos perder o foco maior sobre o ensino, pois o
processo de ensinar envolve gosto, paixdo, identificacdo pela docéncia, pelos contetdos

ensinados. Ensinar envolve encontrar um sentido no ato de ensinar, um sentido que diz
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respeito ao voltar-se para o outro, ao sentir-se bem na relagdo com o outro e ter gosto, prazer
no trabalho que se estd realizando e nos contetdos, saberes, que estdo sendo ensinados
(BORGES, 2004, p. 213).

Assim, com base na abordagem de ensino, apontada nos PCN (1998) e nos contetdos
do documento designado Curriculo Minimo, percebe-se como hd uma visdo de oposicao entre
eles: por um lado, nos PCN (1998), registra-se a preocupacdo com uma possivel formacéo do
leitor em relagcdo a linguagem e a leitura em termos discursivos; por outro, observa-se, no
Curriculo Minimo (2011), a preocupac¢do apenas com a normatizacdo e a institucionalizacdo
do saber escolar. E essa contradicdo/oposicao é percebida, uma vez que se deixa o estudo do
texto em si fora das grades curriculares.

Outro ponto importante nessa analise que propomos do Curriculo Minimo, é que
apenas identificar ou reconhecer um determinado género ndo € o suficiente para que o aluno o
explore e faca uso dele em seu discurso proprio escrito, ou seja, ndo lhe dara a capacidade de
reconstrucdo no sentido autoral de sua composicdo escrita. Observamos que 0 proprio
Curriculo Minimo do 9° ano, no que diz respeito ao ensino da cronica, que é o foco desse
trabalho, se revela de uma forma descompromissada e superficial em relacéo ao estudo desse
género, pois faz do uso do texto, um trampolim para analises gramaticais normativas e
conceitualizagdes que, em nenhum momento, remetem a esséncia do estudo do texto em sua
totalidade de sentidos.

Portanto, diante do exposto acima, o documento oficial da SEEDUC poderia se
estruturar na tentativa de permitir ao aluno atingir a tdo sonhada competéncia discursiva que
0s PCN (1998) abordam, como o objetivo maior do ensino da Lingua Portuguesa, porém, a
partir do estudo e do ensino do texto, numa perspectiva sociointeracional dos usos da lingua.
Se 0 Curriculo Minimo das escolas publicas estaduais insere o gé€nero “cronica” como objeto
de estudo, deveria assim o fazer de modo a, a partir desse género, possibilitar a multiplicacdo
dos significados do texto, promovendo, assim, uma leitura ampla, no sentido de promover o
processamento da construcdo de significados que um texto proporciona. E com base na
analise desse curriculo, propomos uma metodologia que traga ao aprendiz, a partir do estudo
do género crbnica, uma percep¢do acerca da linguagem que caracteriza esse género,
proporcionando uma compreensdo de como o0 género se compde, a partir de estruturas

linguisticas de que este género se apropria.
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4.1 Abordagem e cuidados éticos

O presente trabalho trata-se de uma pesquisa experimental tendo em vista a tentativa
de compreender, via aplicacdo de protocolos de leitura e propostas de reescrita, como o
aprendiz cogniza, no sentido de fazer um registro pedagdgico de como ele associa sua
cognicdo cotidiana aquela produzida no ambiente escolar, ao ser exposto a estimulos oriundos
dessa proposta de trabalho, além de tal experimento ser analisado sobre a hipoGtese de que
alunos do 9° ano constroem significados e esses, sdo partilhadas e coconstruidos no ambiente
da sala de aula, na medida em que sdo expostos aos objetos e instrumentos pedagdgicos. O
trabalho baseia-se em pesquisa-agéo discutida por Tripp. (2005).

Define-se a pesquisa-acdo como uma dentre as possibilidades de investigacdo- acao,
pois trata-se de uma possibilidade continua, sistematica e empiricamente fundamentada de
refinamento da pratica. No meio educacional, a pesquisa-acdo tem como objetivo ser uma
estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores em virtude da utilizacdo de
suas pesquisas para melhorar o ensino e, consequentemente, o aprendizado dos alunos
(TRIPP, 2005).

A nossa hipotese, nessa metodologia, também considera os saberes prévios dos
aprendizes, como forma de ponto de partida para um trabalho de usos da linguagem em
relacdo ao saber metalinguistico. Em relacdo ao contexto de nossa pesquisa-acao, procurou--
se identificar e verificar a relacdo entre o trabalho com habilidades metalinguisticas —
manipulacdo consciente de estruturas linguisticas, na identificacdo de caracteristicas no
discurso escrito do texto do género cronica, sobretudo no uso do discurso direto ou indireto.
Além do mais, o objetivo era saber se a pratica de ensino sobre os usos do discurso, as
estruturas de pontuacao especificas que caracterizam cada um dos discursos direto e indireto,
contribui para a melhoria da producéo escrita do aluno, no sentido de autonomia (utilizacéo
do saber metalinguistico) e protagonismo autoral.

Dessa forma, a analise configurou-se por meio da analise de corpus (dados gerados
pela resposta dos alunos aos protocolos), orientados pelos fundamentos tedricos anteriormente

apresentados.
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4.2 Local da aplicacdo do trabalho e aprendizes participantes

O grupo de alunos consultado em minha pesquisa estuda em uma escola publica da
rede estadual de ensino do RJ, localizada num distrito municipal da cidade litoranea de Rio
das Ostras. O distrito € pequeno, com cerca de 800 habitantes e a referida escola é a Unica da
localidade a ofertar a modalidade de ensino fundamental de 6° ano ao ensino medio, com
turmas pequenas, de cerca de 15 a 20 alunos cada.

A escola pesquisada é uma das que lecionei entre os anos de 2010 a 2013, com espaco
fisico adequado ao pequeno tamanho da escola. Em termos de equipamentos, apresenta
recursos digitais disponibilizados ao professor para serem utilizados durante as aulas, como
data-show e computadores distribuidos num espaco de sala de informéatica. Também ha uma
pequena biblioteca, com bons titulos literarios e material de pesquisa, mas de pouco acesso
por parte de professores e alunos.

O corpo docente estava completo no periodo em que |4 estive aplicando essa pesquisa,
de fevereiro a julho desse ano, e o professor de LP, bem como o diretor da escola, mostraram-
se receptivos e otimistas, desde a minha chegada, sendo colaborativos durante toda a
realizacdo do trabalho. Foi observado também, por parte da equipe docente e administrativa, o
entusiasmo de ter uma escola tdo simples e pequena como essa, sendo parte integrante de uma
pesquisa, de natureza académico-pedagogica que jamais havia sido realizada nesse ambiente
escolar, conforme registrado ao final nos anexos pertencentes ao trabalho.

A coleta de dados se deu no inicio do primeiro semestre. A turma escolhida foi a de 9°
ano, 901, com 16 alunos. Ao todo foram consultados nas duas atividades de
leitura/compreensdo textual 14 alunos, pois apenas um decidiu ndo participar, devido ao fato
de ter tido seguidas faltas no inicio do semestre e, com isso, resolveu assistir 0S nossos
encontros, apenas como ouvinte, e 0 outro iniciou na turma ap6s o primeiro encontro. Os
jovens alunos consultados tém entre 14 e 16 anos e, embora vivam numa regido distante do
centro da cidade, cerca de 40 km, quase todos, assim como seus pais, sao nascidos e vivem ali

h& um bom tempo, tendo sido aluno da mesma escola desde o0 6° ano.
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4.3 Instrumento e Protocolos de leitura

O corpus deste trabalho foi obtido através da utilizacdo de instrumentos e
procedimentos tipicamente utilizados nas pesquisas cognitivas e psicolinguisticas descritos a
sequir.

A pesquisa em cognicdo e as de natureza psicolinguistica tém nos protocolos de leitura
um instrumento de estudo e pesquisa do conhecimento declarativo e procedimental dos
leitores. Tal instrumento ¢ entendido na perspectiva cognitivista como uma espécie de “janela
para a compreensdo”, pois propicia a investigagdo do processo de compreensao textual, ja que
torna visivel e mensuravel o fluxo da consciéncia dos aprendizes consultados, por meio da
descricdo de uma atividade mental durante a compreenséo textual.

Conforme Ericsson e Simon (1993, apud AMARAL, 2009), ha dois tipos de
verbalizacdo dos processos cognitivos que podem constituir os protocolos de leitura: o relato
verbal em tempo real e o retrospectivo. No primeiro tem-se como procedimentos a medigédo
do tempo de leitura, 0 monitoramento dos movimentos dos olhos durante a leitura, os relatos
verbais em voz alta (um registro da verbalizacdo do pensamento), a interrup¢do da leitura para
se responder a questdes referentes ao trecho lido. O segundo, o retrospectivo, as medidas mais
usuais sdo a evocacao livre, a evocacdo guiada, 0 reconhecimento e o questionarios sobre o
texto lido, efetivados apds a leitura.

Assim, decidimos pelo relato em tempo real, no uso e aplicacdo do primeiro protocolo
de leitura, porque, conforme Hirano (2007), apresenta a vantagem de ser a avaliagdo mais
direta do resultado da interacdo leitor-texto, ja que conta com elementos ainda em ativacdo na
memoria de curo tempo. No segundo protocolo, optamos pelo relato retrospectivo, pelo fato
de possibilitar reconhecer as informacdes que foram retidas do processo de leitura.

O registro utilizado em ambos os protocolos foi o escrito, pois 0 nimero de alunos
consultados foi o suficiente para garantir a constituicdo de um corpus significativo, em
relacdo ao nimero total de alunos da turma consultada, a saber, 0 9° ano. Também esse tipo
de registro escrito possibilitou que todos os consultados participassem simultaneamente em
cada sessdo de aplicacdo dos protocolos. Dessa forma, tal escolha propiciou que a colheta de
dados fosse realizada em seis encontros, o que ndo interferiu na rotina escolar da turma
pesquisada. Além do mais, o registro escrito traz a revelagdo do processamento metacognitivo
dos leitores, ou seja, a forma como eles predizem, organizam e inferem significados de sua

interacdo com o reconhecimento das estruturas linguisticas (cf. HIRANO, 2007).
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Foram escolhidos para a construcao dos protocolos | e 11, respectivamente, as cronicas
“Hora de dormir”, de Fernando Sabino e “O padeiro”, de Rubem Braga, publicados no livro
Cronicas 1, por se configurarem como textos bem representativos do género, no que diz
respeito as seguintes caracteristicas da crénica: ser um texto curto, de tematica cotidiana,
apresentar um registro de linguagem préximo da informalidade na forma do discurso direto ou

indireto e dotada de uma finalidade didatico-moralizante no desenrolar de sua narrativa.

4.4 Procedimentos de coletas de dados

A aplicacgdo da atividade dos protocolos de leitura foi precedida de uma visita a escola,
traduzida num convite de participacdo para a existéncia e o desenrolar da pesquisa, em que
foram explicitados os objetivos da pesquisa aos alunos e ao professor de LP da classe
escolhida para ser parte integrante desta pesquisa-a¢ao. A partir desse encontro inicial, foram
agendadas visitas subsequentes semanais.

A aplicacdo do protocolo I, seguindo a estratégia de verbalizacdo em tempo real,

apresentou o0s seguintes andamentos:

a) leitura das orientacdes para a aplicacdo dos protocolos;
b) leitura do texto apresentado em partes, e interrup¢bes da leitura, a fim de se

responder a questdes ligadas aos trechos lidos.

O segundo protocolo, por se tratar de verbalizacdo retrospectiva, foi aplicado da

seguinte maneira:

a) leitura do texto em sua totalidade;

b) producdo escrita de texto do género crbnica, a partir de temas ofertados e
previamente escolhidos pelo aluno;

c) respostas a questbes de reconhecimento sobre o tipo de discurso registrado em
trechos do texto;

d) reescrita de trechos do texto produzido pelo aluno;

e) resposta a questdo sobre o grau de dificuldade na compreensdo (metacognicdo) do

texto inicialmente lido.
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Vale ressaltar ainda que, durante a aplicacdo de ambos os protocolos, foi preciso a
leitura em voz alta, feita por mim, pois constatou-se que um dos alunos apresentava um tipo

de necessidade especial, que dificultava sua leitura.

4.5 Procedimento de andlise de dados

Todas as respostas, ap0s a geracdo de dados, foram organizadas sob a forma de
tabelas. As tabeles referentes ao protocolo I contém as respostas de todos os consultados a
uma mesma questdo, o que propiciou maior facilidade em compara-las e perceber tanto
regularidades como diferencas.

No protocolo 11, os dados gerados foram reproduzidos na integra, as questdes tinham
como finalidade confirmar o que j& havia sido descrito na primeira questdo, onde o0s
consultados reescreveram um trecho, em resposta a primeira questdo desse protocolo.

Em seguida, procurei descrever e analisar o processo de compreenséo dos alunos
consultados, a partir do aparato teorico a que este trabalho se vincula, a partir da perspectiva

da aplicacdo dos estudos de metacognicdo no ensino de linguas.

82



5 COMPREENSAO DOS DADOS DA PESQUISA

O grande desafio dessa pesquisa € a tentativa de reconhecer como se da o
processamento cognitivo do discurso do aprendiz mediante a proposta didatica oferecida a
partir das respostas dadas aos protocolos de leitura e avaliar 0s pressupostos até o momento
apresentados. Assim, nessa busca de compreender esse processamento, analisamos as

respostas aos protocolos I e I1.

5.1 Protocolo |

O texto “Hora de dormir”, de Fernando Sabino, escolhido para o primeiro protocolo,
se configura como uma cronica em que se registra a discussdo intensa, desde o inicio da
narrativa, entre pai e filho menor de idade, estudante, pois este ndo quer dormir e
insistentemente tenta convencer seu pai de ficar acordado assistindo a televisdo. Toda a
crénica, na integra apresenta como padrdo discursivo o registro de todas as falas (a discussao)
em formato de discurso direto. Assim, o primeiro protocolo foi dirigido a compreenséo desse
texto, a fim de mapear 0 percurso cognitivo para a construcdo de sentidos e a percepcéo do
aluno quanto a ocorréncia do tipo de discurso empregado pelo autor da historia.

Na apresentacdo do primeiro protocolo aos consultados, nenhum tipo de exposicao foi
feita acerca do discurso, autor ou suporte do texto apresentado. Dessa maneira, buscamos
apenas que as pistas linguisticas do texto oferecido em partes guiassem sua compreensdo. Aos
consultados, nesse momento foi lhes dito que o texto seria apresentado em partes e que
haveria questdes de compreensdo associadas a cada uma delas.

A discussdo tedrica proposta até agora norteia esse trabalho de busca inicial pelo
processamento cognitivo do discurso do aluno, na medida em que ele, o aprendiz, é situado
numa determinada pratica pedagogica, assim o objetivo maior era captar o fluxo de
consciéncia do aprendiz consultado, registrado através desse primeiro protocolo.

Para o primeiro excerto, apresentado juntamente com o titulo do texto, formulamos

duas questdes:
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Quadro 2 — Protocolo I de leitura .

Texto: Hora de dormir

Excerto |

Por que nédo posso ficar vendo televisdo?
Por que vocé tem de dormir.
Por qué?
Porque esta na hora, ora essa.
Hora essa?
— Além do mais, isso ndo € programa para menino.
Por qué?
— Por que é assunto de gente grande que vocé ndo entende.

— Estou entendendo tudo.

Fonte: SABINO, Fernando (1986)

Quadro 3 — Questdo 1 do Excerto 1 e suas respostas

1. A partir da leitura desse trecho inicial da crénica, o que vocé imagina sobre o as-

sunto que ela vai tratar ?

ALUNO RESPOSTA
1 Talvez uma briga, discursdo ou qualquer coisa desse tipo.
2 De um pai que quer que seu filho seje algém na vida.
3 Duas pessoas, pai e filho que se desentendem por causa da televisao.
4 O pai que quer dar duro no filho malcriado.
5 De um pai que sofre pra educar seu filho.
6 Sobre uma familia moderninha que o filho fica testando a paciéncia do pai.
7 Talvez de um problema entre pai e filho malcriado.
8 De um filho que fica enchendo o saco do pai porque ndo quer durmi
9 De uma familia cheia de problemas, com filho chato e malcriado
10 Acho que uma confusdo que um filho que ndo que durmi arruma.
11 Eu imagino uma discussao que continua até o final por causa da televiséo.
12 A briga por causa que o filho ndo quer durmir.
13 Essa cronica talvez vai fala do pai que quer que o filho va durmir cedo pra
poder ir pra escola.
14 O pai que tenta explicar pro filho que ja t& na hora de dormir.
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Quadro 4 — Questéo 2 do Excerto 1

2. Que parte desse trecho textual Ihe faz imaginar isto? Justifique a sua resposta.

ALUNO RESPOSTA

1 -Porque esta na hora, ora essa.
-Hora essa?

O pai dele dd uma ordem e ele fica respondendo com deboche.

-Além do mais isso ndo é programa para menino.

-Por qué?

O pai é firme com ele, mais ele, 0 garoto nem liga e continua a fazer pergunta
debochada.

-Por que ndo posso ficar vendo televisdo?
O filho fica discutindo por causa da teve.

-Por que esta na hora, ora essa.
Essa resposta mostra a firmeza, a moral do pai do garoto.

-Porque é assunto de gente grande, que vocé ndo entende.
5 -Estou entendendo tudo.
O filho parece que é insistente e fica enchendo o saco do pai dele.

-Hora essa?
Nesse trecho ai, parece que o filho é meio irénico, sei la.

-Porque vocé tem de dormir.
7 - Por qué?
Ai o0 pai dd uma ordem e o filho ndo obedece porque é malcriado, eu acho.

-Estou entendendo tudo.

8 O filho, ele fica levando o pai no bico, enrolando até ai.

-Por que ndo posso ficar vendo televisao?
9 -Por gue vocé tem de dormir.

-Por qué?

D4 pra ver que o filho dele é insistente, malcriado, ndo aceita a ordem do pai.
10 -Ora essa?

Até ai o filho fico enrolando o pai pra ficar acordado e ndo durmi.

-Por que ndo posso ficar vendo televisao?
11 -Por qué?
O menino insisti na televisao e pergunta varias vezes porque, porque, porque.

-Por que ndo posso ficar vendo televisdo?

12 Ele prefere ficar vendo teve, mas o pai ndo quer deixa.

-Porque esta na hora, ora essa.

13 Ele diz pro filho isso porgue tem escola cedo no outro dia.

-Por que vocé tem de dormir.
14 -Por que esta na hora, ora essa.
O pai dele explica que t4 tarde pra crianga ficar acordada.

Fica claro com a leitura das respostas dadas as questdes 1 e 2 que o papel do material
linguistico de um texto é o de nortear o processo de significacdo. Os alunos consultados
demonstram uma compreensdo, mesmo que sob a forma de suposicdes, acerca do tema que a
crbnica vai abordar. Analisando as respostas a esse protocolo inicial, percebemos que eles
associam e constroem um significado mediante o material linguistico a que eles sdo expostos,

via leitura da narrativa, associando e impondo seus conhecimentos prévios, suas leituras de
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mundo, nas respostas que registram nesse protocolo, frente ao fato inicial descrito na primeira
parte do trecho textual transcrito dessa cronica nas respostas.

O segundo excerto apresentado traz o restante do texto, na integra. A leitura desse
excerto também é acompanhada de duas questdes acerca dele.
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Quadro 5 — Protocolo | de leitura

Texto: Hora de dormir

Excerto 11

- Mas néo serve para vocé. E improprio.
- Vai ter mulher pelada?

- Que bobagem € essa? Ande, va dormir que vocé tem colégio amanha cedo.
- Todo dia eu tenho.

- Esta bem, todo dia vocé tem. Agora desligue isso e va dormir.
- Espera um pouquinho.

- N&o espero ndo.

- Vocé vai ficar ai vendo e eu ndo vou.

- Fico vendo néo, pode desligar. Tenho horror de televisdo. Vamos obedeca a seu pai.
- Os outros meninos todos dormem tarde, s6 eu que durmo cedo.

- Né&o tenho nada que ver com 0s outros meninos; tenho que ver com o meu filho. Ja
para a cama.

- Também eu vou para a cama e ndo durmo, pronto. Fico

acordado a noite toda.

- N&o comece com coisa ndo, que eu perco a paciéncia.
- Pode perder.

- Deixe de ser malcriado.

- Vocé mesmo que me criou.

- O qué? Isso é maneira de falar com seu pai?

- Falo como quiser, pronto.

- Néo fique respondendo ndo: cale essa boca.

- N&o calo. A boca é minha.

- Olha que eu ponho de castigo.

- Pode por.

- Venha ca! Se der mais um pio, vai levar umas palmadas..

- Quem é que anda Ihe ensinando esses modos? VVocé esta ficando é muito insolente.
- Ficando o qué?

- Atrevido, malcriado. Eu com sua idade ja sabia obedecer. Quando € que eu teria coragem
de responder a meu pai como vocé faz. Ele me descia o brago, néo tinha conversa. Eu
porque sou muito mole, vocé fica abusando.... Quando ele falava esta na hora de dormir,
estava na hora de dormir.

- Naquele tempo néo tinha televiséo.




Texto: Hora de dormir

Excerto 11

- Mas tinha outras coisas.
- Que outras coisas?

- Ora, deixe de conversa. Vamos desligar esse negocio. Pronto, acabou-se. Agora é tratar
de dormir.
- Chato.

- Como? Repete, para VOcé ver 0 que acontece.

- Chato.

- Tome para vocé aprender. E amanhd fica de castigo, esta ouvindo? Para aprender a
ter respeito a seu pai.

- E ndo adianta ficar ai chorando feito bobo. VVenha ca.
- Amanhd eu ndo vou ao colégio.

- Vai sim senhor. E ndo adianta ficar fazendo essa carinha, ndo pense que me comove.
Anda, venha ca.
- Vocé me bateu ...

- Bati porque vocé mereceu. J& acabou, pare de chorar. Foi de leve, ndo doeu nem nada.
Peca perddo a seu pai e va dormir..

- Por que vocé é assim, meu filho? S6 para me aborrecer. Sou tdo bom para vocé, vocé ndo
reconhece. Faco tudo que vocé me pede, os maiores sacrificios. Todo dia trago para vocé
uma coisa da rua. Trabalho o dia todo por sua causa mesmo, e quando chego em casa para
descansar um pouco, VOCcé vem com essas coisas. Entdo é assim que se faz?.

- Entdo vocé ndo tem pena de seu pai? Vamos! Tome a bencdo e va dormir.

- Papai.

- Que é?
- Me desculpe.
- Esta desculpado. Deus o abencoe. Agora vai.

- Por que ndo posso ficar vendo televisdo?

Fonte: SABINO, Fernando (1986)
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Para esse excerto, foram apresentadas duas questdes.

Quadro 6 — Questdo 1 do Excerto 2 e suas respostas

1. Suas expectativas quanto ao assunto da cronica se confirmaram? Justifique sua
resposta com um trecho do texto.

ALUNO

RESPOSTA

Sim.

- Que bobagem € essa? Ande, va dormir que vocé tem colégio amanha cedo.

- Todo dia eu tenho.
- Esta bem, todo dia vocé tem. Agora desligue isso e va dormir.

O garoto e debochado mesmo com o pai dele.

Sim.

- N&o tenho nada que ver com 0s outros meninos; tenho que ver com o meu
filho. Ja para a cama.

- Também eu vou para a cama e ndo durmo, pronto. Fico acordado a noite
toda.

- N&o comece com coisa ndo, que eu perco a paciéncia.

- Pode perder.

O garoto ndo obedece mesmo o pai e ainda debocha e enfrenta ele.

Nao.

- Deixe de ser malcriado.

- VOCé mesmo que me criou.

- O qué? Isso é maneira de falar com seu pai?

- Falo como quiser, pronto.

- Néo fique respondendo ndo: cale essa boca.

- N&o calo. A boca é minha.

- Olha que eu ponho de castigo.

- Pode por.

O filho além de tudo é mal educado e enfrenta o pai, ndo era so por causa
que ele queria ficar vendo a televisao.

Sim.

- Néo tenho nada que ver com 0s outros meninos; tenho que ver com o0 meu
filho. J& para a cama.

O pai € duro e firme com o filho.

Sim.

- Olha que eu ponho de castigo.
- Pode pbr.
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1. Suas expectativas quanto ao assunto da cronica se confirmaram? Justifique sua
resposta com um trecho do texto.

ALUNO RESPOSTA

- Venha c&! Se der mais um pio, vai levar umas palmadas..
- Quem é que anda Ihe ensinando esses modos? Vocé esta ficando € muito
insolente.
- Ficando o qué?
- Atrevido, malcriado. Eu com sua idade ja sabia obedecer. Quando € que eu
teria coragem de responder a meu pai como vocé faz. Ele me descia o brago,
ndo tinha conversa. Eu porque sou muito mole, vocé fica abusando....
Quando ele falava esta na hora de dormir, estava na hora de dormir.
Ele, o pai sofre muito pra educar o filho, que é malcriado e s6 responde mal
aele.
Sim.
- Também eu vou para a cama e nao durmo, pronto. Fico acordado a noite
toda.

6 - N&o comece com coisa ndo, que eu perco a paciéncia.
- Pode perder.
- Deixe de ser malcriado.
- VoCé mesmo que me criou.
Muito irbnico mesmo esse garoto, coitado do pai dele.
Sim.
- Deixe de ser malcriado.
- Vocé mesmo que me criou.

7 - O qué? Isso e maneira de falar com seu pai?
- Falo como quiser, pronto.
- Néo fique respondendo ndo: cale essa boca.
- N&o calo. A boca é minha.
Esse trecho mostra como 0 menino é malcriado e respondao.
Né&o.
- Vocé me bateu ...
- Bati porque vocé mereceu. Ja acabou, pare de chorar. Foi de leve, ndo
doeu nem nada. Peca perddo a seu pai e va dormir..

8 - Por que vocé é assim, meu filho? Sé para me aborrecer. Sou tdo bom para

vocé, vocé ndo reconhece. Facgo tudo que vocé me pede, 0s maiores
sacrificios. Todo dia trago para vocé uma coisa da rua. Trabalho o dia todo
por sua causa mesmo, e quando chego em casa para descansar um pouco,
VOCE vem com essas coisas. Entdo é assim que se faz?.

- Ent&o vocé ndo tem pena de seu pai? Vamos! Tome a bencédo e va dormir.
- Papai.

- Que é?

90




1. Suas expectativas quanto ao assunto da cronica se confirmaram? Justifique sua
resposta com um trecho do texto.

ALUNO RESPOSTA

- Me desculpe.
- Esta desculpado. Deus o abengoe. Agora vai.
- Por que néo posso ficar vendo televisdo?
E muito enroldo mesmo, tentou levar o pai no bico até o final, fingido,
espertinho, mas também é muito malcriado e ndo respeit o pai.
Sim.
- Ora, deixe de conversa. Vamos desligar esse negdcio. Pronto, acabou-se.
Agora é tratar de dormir.

9 - Chato.
- Como? Repete, para VOCé ver 0 que acontece.
- Chato.
E mesmo um filho chato e malcriado e ndo tem respeito pelo pai, coitado
desse pai.
Sim.

10 , « : .
- Também eu vou para a cama e nao durmo, pronto. Fico acordado a noite
toda.
- N&o comece com coisa ndo, que eu perco a paciéncia.
- Pode perder.
- Deixe de ser malcriado.
- VOCé mesmo que me criou.
Ele ndo tava afim de durmi e arrumou toda essa confuséo e ainda é
malcriado.
Sim.
- Entdo vocé ndo tem pena de seu pai? Vamos! Tome a bencdo e va dormir.
- Papai.

11 - Que €?
- Me desculpe.
- Esta desculpado. Deus o abencoe. Agora vai.
- Por que ndo posso ficar vendo televisdo?
Até o final do texto ele insiste na televisdo e ndo desisti.
Sim.

12 - Também eu vou para a cama e nao durmo, pronto. Fico acordado a noite
toda.
Ai mostra como ele sé queria ficar acordado e ndo durmi naquela hora que
seu pai mando.

13

Sim.
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1. Suas expectativas quanto ao assunto da cronica se confirmaram? Justifique sua
resposta com um trecho do texto.
ALUNO RESPOSTA

- Amanha eu ndo vou ao colégio.

- Vai sim senhor. E ndo adianta ficar fazendo essa carinha, ndo pense que
me comove. Anda, venha ca.

- Vocé me bateu ...

- Bati porque vocé mereceu. Ja acabou, pare de chorar. Foi de leve, ndo
doeu nem nada. Peca perdéo a seu pai e va dormir.

O filho n&o entende seu pai, que so quer seu bem, ate na hora de corrigir o
filho dando palmadas ele se desculpa, € um bom pai, € preocupado.

Sim.
14
- Ora, deixe de conversa. Vamos desligar esse negdcio. Pronto, acabou-se.
Agora é tratar de dormir.

O pai mais uma vez tenta convencer 0 menino que ja é tarde e ele precisava
dormir.

As informacBes contidas nesse excerto demonstram, através das respostas e
justificativas apresentadas pelos alunos, que eles ativam estruturas cognitivas no
processamento de construcdo dos significados. Apenas dois alunos no grupo de 14
responderam “nao” a pergunta do excerto acima, pois entenderam que suas expectativas
guanto ao assunto trabalhado nessa crénica ficaram aquém do que eles enxergaram no restante
do texto apresentado, demonstrando, com isso, que o processamento da construcdo dos
significados em qualquer nivel da linguagem decorre do pareamento forma e sentido, assim,
constatou-se 0 quanto o ativamento dos esquemas imagéticos contribui para a construcdo dos
significados. Os processos cognitivos, relacionados ao aprender em circunstancias didaticas,
nesse protocolo, evidenciam uma espécie de “ponte” entre o conhecimento prévio desses
alunos e 0s novos conhecimentos trazidos pela escola (GERHARDT, 2013).

Com base nesse material, € possivel deduzir que a cognicdo ndo existe apenas como
um acervo de saberes que sdo ativados e usados no momento da enunciagdo linguistica, pois
uma enunciacdo por si s6 ja € uma acao cognitiva, que produz conceitos que deveriam ser
mais estudados pelo ensino, pois revelam como funciona a mente do aluno em sala de aula,
exercendo seu self de aluno, evidenciando quais sdo de fato os contetudos e aprendizados que
ele vivencia na escola (SINHA, 1999).
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5.2 Protocolo Il

No segundo protocolo apresentamos aos alunos o texto “O padeiro”, de 1969.

Quadro 7 — Protocolo 11 de leitura.

Protocolo |1
Texto 2: O padeiro

Levanto cedo, faco minhas ablucdes, ponho a chaleira no fogo para fazer café e
abro a porta do apartamento - mas ndo encontro o pao costumeiro. No mesmo instante me
lembro de ter lido alguma coisa nos jornais da véspera sobre a "greve do pdo dormido". De
resto ndo é bem uma greve, € um lock-out, greve dos patrfes, que suspenderam o trabalho
noturno; acham que obrigando o povo a tomar seu café da manhd com pdo dormido
conseguirdo nao sei bem o que do governo.

Esta bem. Tomo o meu café com pdo dormido, que ndo é tdo ruim assim. E
enquanto tomo café vou me lembrando de um homem modesto que conheci antigamente.
Quando vinha deixar o péo a porta do apartamento ele apertava a campainha, mas, para ndo
incomodar os moradores, avisava gritando:

—Nao ¢ ninguém, ¢ o padeiro!
Interroguei-o uma vez: como tivera a ideia de gritar aquilo? "Entdo vocé ndo é
ninguém?"

Ele abriu um sorriso largo. Explicou que aprendera aquilo de ouvido. Muitas vezes
Ihe acontecera bater a campainha de uma casa e ser atendido por uma empregada ou outra
pessoa qualquer, e ouvir uma voz que vinha la de dentro perguntando quem era; e ouvir a
pessoa que o atendera dizer para dentro: "ndo é ninguém, ndo senhora, é o padeiro”. Assim
ficara sabendo que néo era ninguém...

Ele me contou isso sem magoa nenhuma, e se despediu ainda sorrindo. Eu ndo quis
deté-lo para explicar que estava falando com um colega, ainda que menos importante.
Naquele tempo eu também, como os padeiros, fazia o trabalho noturno. Era pela
madrugada que deixava a redacao de jornal, quase sempre depois de uma passagem pela
oficina - e muitas vezes saia ja levando na mdo um dos primeiros exemplares rodados, o
jornal ainda quentinho da maquina, como péo saido do forno. Ah, eu era rapaz, eu era rapaz
naquele tempo! E as vezes me julgava importante porque no jornal que levava para casa,
além de reportagens ou notas que eu escrevera sem assinar, ia uma crénica ou artigo com o
meu nome. O jornal e 0 pdo estariam bem cedinho na porta de cada lar; e dentro do meu
coracao eu recebi a licdo de humildade daquele homem entre todos Util e entre todos alegre;
"ndo é ninguém, € o padeiro!"

E assobiava pelas escadas.

Fonte: BRAGA, Rubem (1969)

Esse texto se configurava como uma crénica que apresentava durante a narrativa, uma
reflexdo moralizante & cerca da funcdo do padeiro na sociedade, figura de pouco prestigio,
mas tdo importante no dia a dia das pessoas, em comparacdo a funcdo do jornalista, muitas

vezes, andnimo e comum.
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Na atividade proposta para esse protocolo, pediu-se que os alunos levantassem uma

hipotese, que mais Ihe chamou atencdo em relacdo a forma como o texto se organiza no

registro escrito em comparagao ao texto do primeiro protocolo.

Quadro 8 — QUESTAO 1

1. Que hipotese vocé pode formular em relacdo ao que mais lhe chamou atencéao
quanto a forma do registro escrito que essa cronica utiliza, em comparagdo ao texto
lido no primeiro Protocolo?

ALUNO RESPOSTA

1 No texto 1 eu percebi que tem os travessdo marcando as falas dos
personagens. No texto 2 eu percebi que ndo tem travessdo marcando as
falas dos personagens.

2 O texto 1 tem travessdo que marca as falas dos personagens e o texto 2 ndo
tem.

3 No texto 1 tem a fala com travessao e no texto 2 ndo tem travesséo na
fala dos personagens.

4 No texto 1 usa-se travessdo para marca as falas dos personagens, e no
texto 2 ndo usa travessao.

5 No texto 1 sdo usados o travessao antes das falas e no texto 2

6 No texto 1 € usado o travessdo para identificar cada personagem, e no texto
2 ndo é usado o travessao , é a escrita direta.

7 No primeiro texto € usado travessdo e no segundo texto nao € usado.

8 No texto um as falas sdo marcadas por travessdes o que fica mais facil de
saber que tem falas, ja no texto dois as falas estdo marcadas por um sé
travessao, ai fica mais dificil.

9 Porque no texto | temos o uso de travessdes nos dialogos e no texto 2 os
travessdes sdo mais ausente

10 No texto 1 é usado o travessdo para identificar as falas no texto 2 néo.

11 No texto 1 o personagem fala diretamente e para isso emprega o travessdo
usado para iniciar a fala. Ja no texto 2 o narrado fala e ndo usa o travessao
pois ele narra toda a historia.

12 Porgue no texto 1 tem travessdo e no texto 2 tem ponto e virgula e
ndo tem travessdo de muitas falas.

13 Muito interessante percebi que o texto 1 tem muito travessdo au contrario do
texto
2.

14 Este aluno faltou neste dia e ndo respondeu a atividade.

Em todas as respostas dadas nessa questdo, treze alunos registraram o fato do tipo

discursivo utilizado em cada uma das crbnicas apresentadas, sobretudo no que tange a

natureza linguistica do discurso direto ou indireto, por eles reconhecido e associado ao uso ou

ndo de sinal de travessdo. Nessas respostas € possivel observar alguns mecanismos
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cognitivos-processuais envolvidos no que se pode denominar como momento do aprendizado,
e como ele acontece ou por que ele ndo acontece no ambiente escolar.

Conforme Gerhardt (2013), o aprendiz, articulando as bases de conhecimento
eXistentes no” lado de dentro” e no “lado de fora”, ou seja, o que ele ja sabia e o que ele
passou a conhecer no momento da observacdo e percepgdo, produz linguagem de forma
pensada para que sejam criados novos conceitos. Outro fator refere-se & compreenséo textual,
ja que esta se integra ao entendimento de como o0s periodos se articulam na composicdo dos
significados do texto (GOMBERT, 1992), ao registrarem o que para eles era significativo na
comparacdo entre os dois textos. E é justamente o desenvolvimento do saber metalinguistico
que vai propiciar ao aluno formas de identificar, comparar e a construir as estruturas
linguisticas especificas dos géneros textuais posicionadas na intersecdo entre 0s aspectos
notacionais e os de estilo, como escolhas lexicais, ordenacdo de frases, fronteiras entre os
paragrafos, pontuacdo, etc (GERHARDT, 2013).

A partir da analise acima, uma percepcdo por parte dos aprendizes da questdo do
tratamento dado as falas dos personagens, elaboramos uma ultima atividade, cuja questdo
solicitava a producdo de uma cronica com temas diversos sugeridos aos aprendizes
consultados. Apos a escrita da cronica, de forma voluntaria e criativa, alguns aprendizes
foram convidados a compartilharem seus textos com o grupo, num momento descontraido de
leitura e partilha dos textos. Pude perceber, no decorrer da leitura de cada texto, que a sala de
aula passou a ser habitada por saberes pessoais e subjetivos, provenientes de suas vivéncias na
escola e fora dela. Muitas das producbes assemelhavam-se a descricBes, mescladas de
impressoes.

Durante a projec¢ao do slide, tentei desvincular o género “crénica” de uma concepg¢ao
“didatizadora” dos textos. Desta forma, as cronicas trabalhadas pulsaram em noés, fazendo
circular saberes diversos de cronistas brasileiros, com narrativas capazes de captar um
momento, um flagrante do cotidiano, um aspecto do lugar onde vivem; de pintar retratos de
situacbes humanas que ndo perderam o vigor com o passar do tempo. Através do uso dos
recursos literarios, tecidos cuidadosamente, os cronistas fazem com que seus textos perdurem
e sejam apreciados, mesmo com o passar do tempo, da moda ou da noticia, levando a
desdobramentos e movimentos outros. Tal como afirma Walter Benjamin (1994, p. 204) a
narrativa ndo se entrega, "ela conserva suas forcas e depois de muito tempo ainda é capaz de
se desenvolver (...) conservam até hoje suas forcas germinativas".

Assim, os aprendizes passaram a contemplar os textos que Ihes foram apresentados,

observando a diversidade de estilo e de linguagem entre autores de épocas diferentes e
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perceberam que a crénica mudou ao longo dos anos, transfigurando-se do retrato documental
de outrora ao registro quase que informal, com seu ar despojado, despretensioso, nos dias
atuais, depreendido de sua narrativa.

Em seguida, apds esse momento, apresentei aos alunos um slide, que estrategicamente
selecionei, a partir de uma busca na internet, com um material programado sobre o género
“cronica” e tipos de discurso na narrativa. Assim, fui mediando uma construcdo de
conhecimentos acerca da narragdo, sobre a forma como a fala (o discurso) é apresentada no
texto.

Sendo assim, de forma representativa, apresentamos os slides projetados para 0s

alunos aprendizes a respeito do género cronica e dos tipos de discurso na narrativa:

Figura 1 — Cronica: retrato do cotidiano
Fonte: AMARAL, E. Novas Palavras. Sao Paulo, 2013.

» Discurso é a pratica humana de construir textos, sejam
eles escritos ou orais. Sendo assim, todo discurso € uma
pratica social. como as personagens e as condicdes de
producéo do texto.

» Em um texto narrativo, o autor pode optar por trés tipos
de discurso: o discurso direto, o discurso indireto e o
discurso indireto livre. Nao necessariamente estes trés
discursos estao separados, eles podem aparecer juntos em
um texto. Dependera de quem o produziu.

Figura 2 — Definigéo de Discurso
Fonte: AMARAL, E. Novas Palavras. Sdo Paulo, 2013.
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Esse momento durou um encontro, que, ao final, resultou numa contribuicdo para o
aprendizado, com finalidade pedagdgico-didatica visando a melhoria na atencdo do sujeito
aprendiz quanto as maneiras pelas quais os conteldos sdo transmitidos via linguagem
(GOMBERT, 1992, p. 03). E tal fato foi constatado, ja que ao fim dessa aula, uma grande
parte dos aprendizes consultados fizeram perguntas que se associavam ao sistema notacional
da lingua, pois as questdes formuladas se caracterizavam pela percep¢do dos componentes
linguisticos constituintes e particularizadores do género cronica e que estruturam e
fundamentam gramaticalmente as formas de dizer registradas via texto escrito.

Na sequéncia, foi solicitado aos alunos a reescrita de apenas um trecho selecionado,
para que fosse devidamente utilizado o discurso adequado ao trecho escolhido, como uma
forma de atividade metacognitiva para o desenvolvimento metalinguistico, pois esta atividade
representa um tipo de monitoramento e controle dos alunos sobre seu proprio fazer
linguistico. De forma autbnoma, cada um deles fez a reescrita, selecionando um trecho de sua
crénica autoral produzida.

Dessa ultima atividade, transcrevemos somente os trechos selecionados e reescritos
pelos aprendizes consultados, conforme solicitado na questédo, pois os textos produzidos eram
grandes e, sendo assim, estdo presentes no anexo no final desse trabalho, bem como os slides

utilizados nessa aula.

Quadro 9 — QUESTAO 2

2. Produza um texto do género “cronica” a partir do tema escolhido e, apos, seleciones apenas
um trecho, reescrevendo-o, conforme o que vocé compreendeu, apés o estudo feito por nos,
acerca dos registros escritos dos modos de dizer dos personagens na narracao da cronica.

ALUNO RESPOSTA

1 Nao reescreveu, dizendo: “O discurso que usei tava adequado.”

Trecho original:
Uma das criangas perguntou:
- Vovo, sempre que a senhora vai a praga a senhora fica nervosa por que?

Trecho reescrito:
Um dos netos perguntou a avé por que ela ficava nervosa toda vez que ela ia a
praga.

Trecho original:
No énibus um colega estava conversando sobre coisas misteriosas entorno do
zooldgico, ele falou que no zooldgico tem um ledo muito feroz, (...)

Trecho reescrito:
No énibus, um colega estava conversando sobre coisas misteriosas entorno do
zooldgico. E ele falou: - No zooldgico tem um ledo muito feroz.

4 N&o reescreveu, apenas produziu o texto todo em discurso indireto.
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2. Produza um texto do género “cronica” a partir do tema escolhido e, apds, seleciones apenas
um trecho, reescrevendo-o, conforme o que vocé compreendeu, apds o estudo feito por nos,
acerca dos registros escritos dos modos de dizer dos personagens na narracao da cronica.

ALUNO RESPOSTA
Trecho original:
O cidadao falou, tirou foto e deu autografos para todos, e disse que os ama de
5 um modo super especial (...)
Trecho reescrito:
O cidadéo falou: - Eu 0s amo de um modo super especial.
Trecho original:
-Alunos: Deveriamos fazer um evento para cada matéria.
-Professor de matematica: Mais assim iria demorar muito o evento.
6 Trecho reescrito:
Os alunos falaram:
- Deveriamos fazer um evento para cada matéria. E o professor de matematica
respondeu:
- Mais assim iria demorar muito o evento.
Trecho original:
Ao amanhecer a familia foi para a cachoeira tomar banho e aproveitaram para
pescar.
7
Trecho reescrito:
Ao amanhecer a familia resolveu ir para a cachoeira:
- VVamos para a cachoeira e aproveitar para pescar.
Trecho original:
..., um belo dia chegou um jogador de futebol com o nome de Cristiano Ronaldo, ele
foi eleito o melhor jogador do mundo desse ano (2027), ele chegou e pediu um guarto
e subiu, (...)
8 Trecho reescrito:
Um belo dia chegou um jogador com um nome de Cristiano Ronaldo, ele foi eleito o
melhor jogador do mundo desse ano (2027), ele chegou e pediu:
- Um quarto por favor.
E logo em seguida ele subiu.
Trecho original:
Vencendo a partida por 2x0 com 1 gol de Artur Mari e outro de Marcelo Cirino para o
orgulho da torcida rubro negra.
9 Trecho reescrito:
Vencendo a partida por 2x0 com gols de Artur e Marcelo. Na entrevista coletiva o
Artur falou:
-A vitoria foi merecida pois lutamos por isso.
Trecho original:
..., quando abri a porta ndo acreditei , aqueles calmos senhores e senhoras que
pareciam cansados, fazendo uma verdadeira festa...
10
Trecho reescrito:
Quando abri a porta ndo acreditei:
- Aqueles calmos senhores e senhoras que pareciam cansados, fazendo uma festa?
11 Trecho original:
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2. Produza um texto do género “cronica” a partir do tema escolhido e, apds, seleciones apenas
um trecho, reescrevendo-o, conforme o que vocé compreendeu, apds o estudo feito por nos,
acerca dos registros escritos dos modos de dizer dos personagens na narracao da cronica.

ALUNO

RESPOSTA

A Rebeca sempre optou em procurar namorado , pela internet , ja a Ana nunca achou
isso certo e sempre dizia:
- Isso é perigoso, vocé ainda vai se dar mal.

Trecho reescrito:
A Ana sempre dizia que era perigoso e que a Rebeca ainda ia se dar mal.

12

Trecho original:
... e uma das garotas do grupo de amigos foi na casa desse colega e chamou ele para da
uma volta e ele aceitou.

Trecho reescrito: Paloma;
- Vamos da uma vouta? Matias:
- Eu aceito da uma volta com vocé.

13

Trecho original:

... acordei com uma gritaria, acordei rapido e parei , a primeira pessoa que eu Vi, eu
perguntei:

- O que esta acontecendo?

- Sei |4, acho que um avido caiu!

Trecho reescrito:
... acordei com uma gritaria e rapidamente parei a primeira pessoa que vi, e perguntei
0 que estava acontecendo e ele disse que achava gue caiu um aviao.

14

Trecho original:
Al eu disse depois eu tedou o resto do dinheiro.

Trecho reescrito:
Al eu disse:
-Depois tedou o resto do dinheiro.

Nessa atividade, somente a aluna 14 faltou no dia da aplicacdo, mas na aula seguinte,

demonstrou interesse em participar, produzindo seu texto em seguida, colaborando com a

resposta a atividade que foi reaplicada para ela, por isso, nesse quadro a sua resposta também

foi registrada.

A observacdo e analise das respostas contidas na questdo 2 do segundo protocolo

atestam que o aprendiz, ap0s os estudos realizados na projecdo do slide sobre a crénica,

aciona esguemas processuais cognitivos, a partir do entendimento dos novos conceitos

apresentados a eles nessa aula, dos quais eles se apropriaram para realizar arranjos na

linguagem produzida em seus textos antes e depois que se constatou em muitas de suas

reescritas. De uma forma situada no aprendizado, o aprendiz ressemiotiza situagdes, pois, de

acordo com Sinha (1999), os alunos sdo individuos que tém papel agentivo na construcéo
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semidtica da sala de aula, assim, sdo parte integrante do ambiente escolar como um espaco de
acéo e cognicao.

Nessa atividade, procurou-se contribuir para o desenvolvimento de uma préatica
pedagogica do ensino de LP, uma prética de aprendizagem que transcendesse a visao estatica
dos saberes sobre a prépria linguagem e sobre o aluno reconhecendo-se como pessoa que
produz significados.
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CONCLUSOES

Apresentamos neste trabalho um estudo com base nas pesquisas da area da Cognicdo e
Metacognicdao, aplicado a préatica do professor, em sala de aula, com o género crénica escolar,
que, configurada nesse padrdo seria, portanto, uma narrativa breve com pouca tensdo, um
texto ligeiro (no sentido de rapida leitura). Outro ponto importante para se entender este tipo
de crbnica, muito publicada em nossos livros didaticos de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental, é o fato de sugerir grande aproximacao entre autor e publico, pois, conforme
afirma Candido (1992), “fala de perto ao nosso modo de ser mais natural”.

Neste trabalho, refletiu-se ainda sobre o ensino da crdnica enquanto género literéario
escolar e a aplicabilidade de uma proposta de intervencdo em sala de aula do ponto de vista
cognitivo e que leve em consideracdo o aluno enquanto aprendiz, detentor de uma
subjetividade. Assim, a proposta aqui apresentada traz o aluno para o centro do cenario
educacional, priorizando as suas identidades situadas, a fim de compreender as formas como
esses aprendizes constroem significados multiplos em relacdo a leitura do texto e a sua
consequente producdo escrita.

Em suma, apresentamos, neste trabalho, os saberes dos alunos sobre o género croénica,
como esses saberes se constroem individual e coletivamente no ambiente escolar, bem como o
que esse género pode representar para esse aluno, sobretudo por ser um género muito comum,
previsto pelos curriculos escolares do 9° ano do ensino fundamental.

Trabalhar com a cronica, nas aulas de LP, € dar inicio a um fazer pedagdgico de uso
efetivo da lingua, em seus variados contextos, que vai ao encontro das teorias de uso de
géneros na sala de aula, previsto nos PCN de LP e que deve permear a pratica do professor de
lingua portuguesa. Outro aspecto importante é o trabalho com os tipos de discurso que um
texto como a crénica oferece.

Dessa forma, conforme apresentamos nessa proposta de trabalho didatico, por narrar
eventos, para produzir este tipo de texto mobiliza algumas estruturas linguisticas proprias,
como os verbos no pretérito perfeito e imperfeito e as formas narrativas em primeira pessoa.
Essa mencao quanto ao trabalho de algumas estruturas linguisticas proprias da crénica, a torna
um texto muito acessivel do ponto de vista de leitura e da producdo escrita.. E por isso que as
crbnicas sdo um excelente ponto de partida para os exercicios de leitura e escrita com 0s
sujeitos aprendizes, especialmente a partir do Fundamental 2. Entéo, ao iniciar o estudo com

a cronica na sala de aula, parte-se do principio em que a lingua e muitas de suas estruturas
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linguisticas serdo analisadas, praticadas, reconhecidas e apropriadas em sequéncia, por
exemplo, no trabalho de escrita e reescrita da cronica com os alunos.

A nossa pesquisa revelou que o trabalho com a cronica, a luz das ciéncias cognitivas e
dos estudos contemporaneos da metacognicdo, propicia um desenvolvimento dos saberes
linguisticos. Seguindo a reflexdo desses estudos, as atividades destinadas aos alunos
aprendizes envolvidos no ensino da cronica, no 9° ano, nessa perspectiva, apontaram para
designar o conhecimento e controle intencional por parte do individuo de sua propria
atividade cognitiva, postulado essencial das pesquisas referentes a metacognicao.

Sendo assim, entendemos que 0s estudos em metacognicdo podem fornecer
importantes estratégias que explorem a habilidade cognitiva dos alunos como leitores, bem
como produtores de texto, pois eles pretendem compreender como se comporta e se constitui
0 sujeito cognoscente diante de uma atividade, como a leitura e producdo textual, que
pressupdem tarefas com foco na atencédo e controle das atividades. De acordo com os estudos
metacognitivos, postos aqui nesse trabalho de pesquisa, reestruturamos nosso comportamento,
de acordo com a exigéncia de cada ambiente. Essa forma de autoconhecimento, ou seja, essa
administracdo que uma pessoa promove acerca de sua cognicdo € o que chamamos
metacognicao.

Posto isso, é importante ressaltar que um falante é assujeitado a um discurso ao qual
ele se submete. E por serem articulagcbes significantes, os discursos inseridos num
determinado género textual, através da leitura, convocam 0 sujeito a interagir com a
materialidade do texto, e compreender, por exemplo, que num dado género como a cronica,
essa arquitetura textual tem uma forma mais ou menos estavel e pode ser notada em quase
todas as cronicas - o que faz disso um género.

Aprender, amar e ensinar sdo acfes presentes em todos os aspectos da vida. Pesquisar
é a busca para novos caminhos, olhares e perspectivas, revelando a outros o processo e 0S
ganhos. Assim, ensinar os alunos as habilidades no ato de ler, como valorizar os seus
conhecimentos prévios, fazer inferéncias, perguntas ao texto, sumarizac¢do, sao alguns dos
caminhos para o inicio de um trabalho mais eficiente com a escrita.

Portanto, a finalidade de um trabalho como este é a de dar uma contribuicdo para 0s
estudos ja realizados na area da Metacognicdo, para que possam ser aplicados nos curriculos
de LP, a fim de formar leitores e escritores com maior proficiéncia nas salas de aula, no
sentido de se apropriarem dos géneros textuais estudados na escola, mas em seus contextos
sociais, promovendo um uso real no cotidiano desses alunos dos géneros com os quais eles

tenham contato no ambiente escolar.
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Dessa forma, a aprendizagem, concebida neste sentido, significa a soma de acdo mais

interacéo e, agdes como ouvir, conduzir, mediar, permeiam o caminho da compreenséo.
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APENDICE 2 - RELATO/PARECER DO DIRETOR DA ESCOLA PARTICIPANTE DA
PESQUISA

O projeto realizado no CE Rocha Le&o foi de grande valia, pois sabemos que a leitura
é muito importante para o aprendizado dos alunos.

O incentivo a leitura é primordial para o entendimento de varios aspectos da vida
cotidiana, levando os alunos a refletirem e interpretarem de uma maneira mais eficaz o
significado das palavras.

Agradeco o trabalho realizado.

Atenciosamente,

Robson S. Aréas Diretor Geral
Matricula: 09353186 SEEDUC RJ / ID 506564-7
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ANEXOS

ANEXO 1 - AUTORIZACOES

TERMOS DE AUTORIZACAO

1. Termo de autorizacdo da utilizagdo das respostas elaboradas pelos alunos de acordo com
0s protocolos

TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo a utilizacdo das respostas elaboradas pelo(a) aluno(a) em resposta a atividade
de compreensdo de textos de crbnica, ministrada pela professora Ana Lucia Farias da Silva,
para fins de conclusdo do Mestrado Profissional em Letras- PROFLETRAS, da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro-UFRRJ.

DATA: ,

Assinatura

2. Termo de autorizacdo da direcao da escola

Rio de Janeiro, XXXX de julho de 2015

Para: O Diretor da Escola CE ROCHA LEAOQ Diretor Robson Aréas
Ana LUcia Farias da Silva, Aluna do Mestrado Profissional em Letras-PROFLETRAS, da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro-UFRRJ.

Na qualidade de aluna. mestranda do Curso de Mestrado Profissional em Letras-
PROFLETRAS e, no ambito dos estudos de investigacao referente a dissertacdo sobre leitura,
pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro-UFRRJ, venho solicitar autorizacdo para
que os seus educandos da Escola CE Rocha Ledo participem deste projeto.

A participacdo limita-se as atividades de leitura, ministradas por mim, na respectiva
escola, em data e hora a marcar oportunamente, nas quais os educandos participardo das
atividades de compreensdo de texto, com base nos Protocolos distribuidos. Os dados obtidos
na referida atividade serdo confidenciais e utilizaremos unicamente para fins de pesquisa, com
identificacéo ficticia.
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Agradeco antecipadamente toda a colaboragéo

Ana LUcia Farias da Silva

PROFLETRAS-Mestranda

Parecer do diretor da Escola CE Rocha Ledo
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ANEXO 2 - DOCUMENTOS REFERENTES AO PROTOCOLO |

1. A partir da leitura desse trecho inicial da crbnica, o que vocé imagina sobre o as-

sunto que ela vai tratar ?

ALUNO

RESPOSTA

2. Que parte desse trecho textual Ihe faz imaginar isto? Justifique a sua resposta.

ALUNO | RESPOSTA

1. Suas expectativas quanto ao assunto da crénica se confirmaram? Justifique sua

resposta com um trecho do texto.

ALUNO

RESPOSTA

1

g bW
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1. Suas expectativas quanto ao assunto da cronica se confirmaram? Justifique sua

resposta com um trecho do texto.

ALUNO

RESPOSTA

6

7

8

9

10

11

12

13

14
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ANEXO 3 - DOCUMENTOS REFERENTES AO PROTOCOLO Il

QUESTAO 1

1. Que hipotese vocé pode formular em relacdo ao que mais lhe chamou atencéao
quanto a forma do registro escrito que essa cronica utiliza, em comparagdo ao texto

lido no primeiro Protocolo?

ALUNO

RESPOSTA

QUESTAO 2

2. Produza um texto do género “crénica” a partir do tema escolhido e, apos, seleciones
apenas um trecho, reescrevendo-o, conforme o que vocé compreendeu, apés o estudo feito
por nos, acerca dos registros escritos dos modos de dizer dos personagens na narracdo da

cronica.

ALUNO

RESPOSTA

1

O OIN|O|O B~ WIN

[EEN
o

[E=Y
[E=Y

=
N

=
w

|_\
o
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ANEXO 4 - DOCUMENTOS REFERENTES AOS SLIDES I E I

A crénica, na maioria dos casos, € um texto curto e narrado em primeira pessoa, ou
seja, o préprio escritor estd “dialogando" com o leitor. Isso faz com que a crénica
apresente uma visdo totalmente pessoal de um determinado assunto: a visdo do cronista.

Geralmente, as crdnicas apresentam linguagem simples, espontdnea, situada entre a
linguagem oral e a literdria. Isso contribui também para que o leitor se identifique com o
cronista, que acaba se tornando o porta-voz daquele que I,

AS FORMAS COMPOSICIONAILS DA CRONICA

O cardter episddico

‘Ke_(% Modo como o cronista exprime seu jeito pessoal de ver as coisas.

’ O lirismo

Os episddios casuais do cotidiano vivido por seres comuns € que se
tornam os herdis do género.
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© amor acaba. Numa esquina, por exemplo, num domingo de lua nova, depois de teatro e
| siléncio; acaba em cafés engordurados, diferentes dos parques de ouro onde comegou a pulsar;
de repente, ao meio do cigarro gue ele atira de raiva contra um automdvel ou que ela esmaga no
cinzeire repleto, polvilhando de cinzas o escarlate das unhas; na acidez da aurora fropical,
depois duma roite votada d alegria pdstuma, que ndo veio: e acaba o amor no desenlace das
mdos no ¢ 1, como tentacul iados, e elas se movimentam no escure come dois polvos de
soliddo; comosea:mdo:soubmcmanrcsqucoamr tinha acabado; na insénia dos brages
luminosos do reldgio; e acaba o amor nas sorveterias diante do colorido iceberg, entre frisos
de aluminio e espelhos mondtonos; e no olhar do cavaleiro errante que passou pela pensdo, ds
vezes acaba o amor nos bragos torturados de Jesus, filho crucificado de todas as mulheres;
mecanic , no dor, como se lhe faltasse energia: no andar diferente da irmd dentro
demsaoamrpadeaoaban ()

(trecho da crénica O amor acaba. Paulo Mendes Campos. I O amor acaba. Editora
Civilizagdo Brasileira - Rio de Janeiro, 1999, pdg. 21)

R

/ Z,I \\"a:\" -\\ I —
77 s RIS e |
O didlege

O texto vira uma “prosa a toa”, "uma conversa fiada". Hd cronicas totalmente escritas em
| forma de didlogo. Na verdade, a reproducdo de didlogo € a forma mais fiel de representacdo de
| uma situagdo presente. O dldlogo faz a cena acontecer em nossa frente.

Vocé me ama mais do que tudo?

: Amo.

Paixdo, paixdo?

: Paixdo, paixdo mesmo.

Mais do tudo no mundo todo?
: No mi todo e fora dele.

Ndo acredito.

Faz um teste.

Eu ou fios de ovos.

Vocé, fdcil.
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Ela: Fama e fortuna, A explicagdo do universo e do mercado de commodities, com
exclusividade. A vida eterna e um cartdo de crédite que nunca expira.

Ele: Prefiro voceé.

Ela: Uma cerveja geladinha. A garrafa chega estalando. No copo, fica com um quarto de
espuma firme. O resto € ela, s6 ela, dizendo “"Vem"
Ele: Hummm...

Ela: Como, hummm? Ela ou eu?

.. Siléncio de 5 segundbos ...

Ele: Qual € a marca?
Ela: Seu cretino!

(trecho da crénica Amor, de Luis Fernando Verissimo. Retirado do site
http://www.gsdr dec.ufscar.bn/~wesley/verissimo_amor.html, capturado em 15/04/2005)
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O poema -crénica

O cronista pode até construir suas frases como se fossem versos, sugerindo nele um flash da

situagdo. Lides como , 08 versos descaracterizam o tom da poesia, que sempre foi
dominada pelo tom sério.

POEMA TIRADO DE UMA NOTICIA DE JORNAL
Jodo Gostoso era carregador de feira-livre € morava no
morro da Babildnia num barracdo sem nimero
Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro
Bebeu
Cantou

Dangou
Depois se atirou na Lagoa Rodrigo de Freitas e morreu afogado.
(I Poesia Completa e Prosa. Nova Agullar, Rio de Janeire.1993)
- > -~
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A palavra liberada: do humor & sdtira

Um tipo de narrativa tdo aberta a experimentagdo da linguagem ndo poderia de modo algum
reprimir as expressdes da linguagem popular cotidiana como palavrdes, girias, xingamentos e
alguns tipos de expressdes grosseiras.

()

€ essa vem direto de Minas: “Justica manda vigilante dividir o prémio da Mega Sena com a
ex-mulker”. Azar na sorte. Isso & o gue eu chamo de ter azar na sortel Diretas Jd! Eu guero
votar pra papa. Se der um papa argentine, o Corinthians jd tem estddio: o Vaticano! E, se der o
d. Claudio, ele € gaicho! Papa gaicho! Vai liberar o churrasco na Semana Santal E, se der o
papa alemdo, o Rubinho vai chegar em segundo. £ eu jd disse que papa argentino ndo dd certo
porgue o cara jd que € Deus! € por que ndo o padre Marcelo pra papa? AGITA ROMA!
Missa com trio elétrico e aguele monte de cardeal velhinho dangando a "Aerdbica de Jesus®. E
mole? E mole, mas sobe/

)
( trecho retirado do Caderno Ilustrada da Felha de S. Paulo, de 15/04/2005. caputrado

do site: hittp//wwwl.folha.uol.com br/fsp/ilustrad/fg1504200503 . htm)
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