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AULA DE LEITURA

A leitura € muito mais do que decifrar palavra.
Quem quiser parar pra ver
Pode até se surpreender:
Vai ler nas folhas do chéo,
se é outono ou se é verao;
nas ondas soltas do mar,
se é hora de navegar,

€ no jeito da pessoa,

se trabalha ou se é a toa;
na cara do lutador,
quando esté sentindo dor;
vai ler na casa de alguém,
0 gosto que o dono tem;

e no pelo do cachorro,

se é melhor gritar socorro;

e na cinza da fumaca,

o tamanho da desgraca;

e no tom que sopra o vento,
se corre o barco ou vai lento;
e também na cor da fruta,

e no cheiro da comida,

e no ronco do motor,

e nos dentes do cavalo,

e na pele da pessoa,

e no brilho do sorriso,

vai ler nas nuvens do céu, 1ENovE PopMas
vai ler na palma da méo, wv;mzm !
vai ler até nas estrelas, T RCARDO AZEVED)

e no som do coragao. %
Uma arte que da medo, s

é a de ler um olhar,

pois os olhos tém segredos,

dificeis de decifrar (AZEVEDO, 1998).




RESUMO

O presente estudo tem como objetivo principal caracterizar o projeto didatico autoral
escolhido pelos autores/editores para as atividades de compreenséo leitora a partir
da andlise do Manual do Professor (impresso) da colecdo mais aprovada e
comercializada no PNLD 2019: “Buriti Mais Ciéncias” dos Anos Iniciais, (1° ao 5°
anos). Para atingir tal propdsito, a pesquisa toma como referenciais teoricos
publicagbes da area de Didatica (AMOR, 2001; DIONISIO, 2000; LERNER, 2002;
MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012; SOLE, 1998) e de Linguistica Aplicada (BUNZEN;
ROJO, 2005; BUNZEN, 2007, 2009; KLEIMAN; MORAES, 1999; KLEIMAN, 2004a
2004b, 2016; ROJO, 2004, 2006, 2008, 2011, 2017). Os procedimentos analiticos
foram divididos em trés movimentos, cada um articulado a um dos objetivos
especificos da pesquisa. O movimento analitico 1 analisou as concepc¢des de leitura,
de texto e de leitor subjacentes ao Edital PNLD 2019 Ciéncias e a resenha da
colecdo, publicada no Guia de Avaliagdo do PNLD 2019. Os resultados dessa
primeira analise comprovaram que, no Edital e na resenha, ndo ha referéncias as
atividades de compreenséao escrita. O segundo movimento analitico buscou resposta
para trés perguntas: (1) Que textos, géneros de discurso e esferas de circulacdo
foram priorizados pela colecdo? (2) Qual o tratamento didatico dos enunciados
escolhidos, isto é, que recortes e adaptacdes e formulacdes foram realizados? (3)
Que concepcao de leitura, objetivos e finalidades da leitura estdo subjacentes a
esses objetos de ensino de leitura selecionados e didatizados? Os resultados
mostraram que os enunciados escolhidos pelos autores/editores para as secoes
“Abertura”, “O mundo que queremos” e “Para ler e escrever melhor” circulam em
duas esferas, a escolar e a artistica, sGo compostos, na sua maioria, por textos
didaticos autorais e por ilustracbes didaticas, e propdem que o aluno leia para
aprender o conteudo disciplinar e para desenvolver “capacidades” envolvendo
conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a leitura (DIONiSIO, 2000),
mas atreladas ao dominio do conteudo disciplinar. O movimento analitico 3 buscou
identificar os modelos e abordagens teoricas de leitura e respectivas categorias
explicitadas pelos autores/editores nas Orientacbfes Gerais e nas Orientacfes
didaticas do Manual do Professor, identificando as expectativas criadas por eles em
relacéo as atividades a serem desenvolvidas pelos alunos. Os resultados mostraram
a presenca de trés expectativas de conteddo para as atividades de compreenséo
leitora - (1) conteudo disciplinar; (2) capacidade leitora; (3) dominio de conteudo
disciplinar a partir da competéncia leitora — e trés finalidades para a leitura: como
meio para o dominio do conteudo curricular, como objeto de conhecimento em si
mesmo, € como instrumento necessario para a realizacdo de novas aprendizagens.
Embora sejam necessarias mais pesquisas dessa nhatureza para reforcar ou
reconsiderar os resultados que encontrei, é possivel afirmar que os autores/editores
adotam uma perspectiva cognitiva basica para o projeto didatico autoral de leitura.
Por isso, as atividades de compreenséo leitora, a servico do dominio do contetdo
disciplinar, limitam-se a pedir que eles ativem conhecimento de mundo e localizem
e/ou copiem informacdes dos textos.

Palavras-chave: compreensao leitora; livro didatico de ciéncias; Ciéncias Naturais;
PNLD.



ABSTRACT

The main objective of this study is to characterize the authorial didactic project
chosen by the authors/editors for the reading comprehension activities from the
analysis of the Teacher's Manual (printed) of the most approved and commercialized
collection in the PNLD 2019: "Buriti Mais Ciéncias". To achieve this purpose, the
research takes as theoretical references publications in the area of (AMOR, 2001,
DIONISIO, 2000; LERNER, 2002; MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012; SOLE, 1998)
and Applied Linguistics (BUNZEN; ROJO, 2005; BUNZEN, 2007, 2009; KLEIMAN;
MORAES, 1999; KLEIMAN, 2004a 2004b, 2016; ROJO, 2004, 2006, 2008, 2011,
2017). The analytical procedures were divided into three movements, each one
linked to one of the specific objectives of the research. Analytical movement 1
analyzed the conceptions of reading, text and reader underlying the PNLD 2019
Science Notice and the review of the collection, published in the PNLD 2019
Assessment Guide. The results of the analysis of this first movement showed that, in
the Notice and in the review, there are no references to writing comprehension
activities, although the presence of texts — conceived as “written” texts — and
illustrations is a condition for approval of the registered work. The review does little
for the teacher to evaluate the work because it does not add anything to what had
already been described in the Teacher's Manual. Analytical movement 2 sought to
answer three questions: (1) Which texts, discourse genres and spheres of circulation
were prioritized by the collection? (2) What was the didactic treatment of the chosen
statements, that is, what cuts and adaptations and formulations were made? (3)
What conception of reading, objectives and purposes of reading are underlying these
selected and didactic reading teaching objects? The results showed that the
statements chosen by the authors/publishers for the sections “Abertura”, “O mundo
que queremos” and “Para ler e escrever melhor” circulate in two spheres - the school
and the artistic - are composed, for the most part, of by authorial didactic texts and
didactic illustrations, and propose that the student reads to learn the disciplinary
content and to develop "capacities" involving knowledge, process, actions and
routines related to reading (DIONISIO, 2000), but linked to the mastery of the
disciplinary content . Analytical movement 3 sought to identify the models and
theoretical approaches to reading and the respective categories explained by the
authors/editors in the General Guidelines and in the Teaching Guidelines of the
Teacher's Manual, identifying the expectations created by them in relation to the
activities to be developed by the students. The results showed the presence of three
content expectations for reading comprehension activities - (1) disciplinary content;
(2) reading ability; (3) mastery of disciplinary content based on reading competence —
and three purposes for reading: as a means for mastering curricular content, as an
object of knowledge in itself, and as a necessary instrument for carrying out new
learning. Although more research of this nature is needed to reinforce or reconsider
the results | found, it is possible to affirm that the authors/publishers adopt a basic
cognitive perspective for the authorial didactic project of reading. Therefore, reading
comprehension activities, at the service of mastering disciplinary content, are limited
to asking them to activate knowledge of the world and locate and/or copy information
from texts.

Keywords: reading comprehension; science textbook; Natural Sciences; PNLD.



SOMMAIRE

L'objectif principal de cette étude est de caractériser le projet didactique de l'auteur
choisi par les auteurs/éditeurs pour les activités de compréhension de lecture a partir
de l'analyse du Manuel de I'enseignant (imprimé) de la collection la plus approuvée
et commercialisée du PNLD 2019: "Buriti Mais Ciéncias ". Pour atteindre cet objectif,
la recherche prend comme références théoriques des publications dans le domaine
de la didactique (AMOR, 2001; DIONISIO, 2000; LERNER, 2002; MIGUEL; PEREZ;
PARDO, 2012; SOLE, 1998) et de la linguistique appliquée (BUNZEN & ROJO,
2005; BUNZEN, 2007, 2009; KLEIMAN; MORAES, 1999; KLEIMAN, 2004a 2004b,
2016; ROJO, 2004, 2006, 2008, 2011, 2017Le mouvement analytigue 1 a analysé
les conceptions de la lecture, du texte et du lecteur sous-jacentes a la remarquer du
PNLD 2019 et a la revue de la collection, publiée dans le Guide d'évaluation du
PNLD 2019. Les résultats de l'analyse de ce premier mouvement ont montré que,
dans la Notice et dans lI'examen, il n'y a aucune référence a des activités de
compréhension écrite, bien que la présence de textes — congus comme des textes «
ecrits » — et d'illustrations soit une condition d'approbation du travail enregistré ; Il est
a noter que la recension ne permet pas a l'enseignant d'évaluer le travail car elle
n'‘ajoute rien a ce qui avait déja été décrit dans le manuel de l'enseignant. Le
mouvement analytique 2 a cherché a répondre a trois questions : (1) Quels textes,
genres de discours et sphéres de circulation ont été priorisés par la collection ? (2)
Quel a été le traitement didactique des énoncés choisis, c'est-a-dire quelles coupes,
adaptations et formulations ont été faites ? (3) Quelle conception de la lecture, quels
objectifs et quelles finalités de la lecture sous-tendent ces objets d'enseignement de
la lecture sélectionnés et didactiques ? Les résultats ont montré que les énoncés
choisis par les auteurs/éditeurs pour les rubriques « Ouvrir », « Le monde que nous
voulons » et « Pour mieux lire et écrire » circulent dans deux sphéres, scolaire et
artistique, sont composeés, pour la plupart partie, de textes didactiques auctoriales et
d'illustrations didactiques, et proposent que I'éleve lise pour apprendre le contenu
disciplinaire et développer des "capacités" impliquant des connaissances, des
processus, des actions et des routines liées a la lecture (DIONISIO, 2000), mais liées
a la maitrise du contenu disciplinaire. Le mouvement analytique 3 visait a identifier
les modeles et les approches théoriques de la lecture et les catégories respectives
expliquées par les auteurs/éditeurs dans les Directives générales et dans les
Directives pédagogiques du Manuel de I'enseignant, en identifiant les attentes qu'ils
créent par rapport aux activités a développer par les éleves. Les résultats ont montré
la présence de trois attentes de contenu pour les activités de compréhension en
lecture - (1) contenu disciplinaire ; (2) capacité de lecture; (3) la maitrise des
contenus disciplinaires basée sur la compétence en lecture — et trois finalités de la
lecture : comme moyen de maitrise des contenus curriculaires, comme objet de
connaissance en soi et comme instrument nécessaire pour réaliser de nouveaux
apprentissages. Bien que d'autres recherches de cette nature soient nécessaires
pour renforcer ou reconsidérer les résultats que j'ai trouveés, il est possible d'affirmer
gue les auteurs/éditeurs adoptent une perspective cognitive de base pour le projet
didactique auctorial de la lecture. Ainsi, les activités de compréhension en lecture, au
service de la maitrise des contenus disciplinaires, se limitent a leur demander
d'activer des connaissances du monde et de repérer et/ou recopier des informations
a partir de textes.

Mots clés: compréhension écrite; manuel scientifique; Sciences naturelles; PNLD
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1 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

Eu, desde menino, gostava muito de ler. Em 1913, papai mandou
buscar e chegou a Itabira, em lombo de burro, a famosa Biblioteca
Internacional de Obras Célebres’. Com sua leitura me considerei o
cidaddo mais culto da cidade. Meu irmdo José, dono da metade da
biblioteca, entdo a perdeu para mim, porque o venci numa discussao.
Até hoje a conservo. Meu acervo de cultura era essa biblioteca. Dava
pro rapazote brilhar. Sabia um pouco de tudo. Aquilo me abriu a janela
para o mundo. Um irm&o meu ainda me mandava revistas e jornais do
Rio, além das formigas e abelhas de Maeterlinck. (informacéo verbal)?.

Nunca morei em Itabira, nem fui dona de uma Biblioteca como a de Drummond,
mas, assim como ele, tive pai e mde comprometidos com o desenvolvimento da leitura
dos filhos. Tanto que mandaram construir, no quintal da nossa casa, um cémodo,
apelidado carinhosamente de “Bibli”, onde éramos obrigados a passar a tarde lendo e
fazendo tarefas da escola por “livre e espontanea pressao”. Era la, também, que
estavam todos os livros, e foi na “Bibli” que passei horas da minha infancia devorando
todos os volumes da colecao infantil de Monteiro Lobato. Assim, aos poucos, foi se
construindo a professora Ynah, que, mais tarde escolheu fazer Faculdade de Letras
na Universidade Federal do Rio de Janeiro, e que, em 1984, teve o privilégio de ocupar
uma vaga, mediante concurso publico, como professora de Lingua Portuguesa no
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Pernambuco (CAP-UFPE).

Esse compromisso com o aprendizado de leitura e escrita foi-se fortalecendo
ao longo da trajetéria profissional e, também, pessoal. Tanto nas atividades que
desenvolvi como professora no CAP, anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, como nos diversos cursos de formacdo continuada de professores em
instituic6es publicas e privadas. Compromisso que me levou tanto a escrever livros —
‘Redacdo: ta ligado? Como escrever bons textos dissertativos’ (SOUZA, 2005),
destinado aos alunos do Ensino Médio - como ser convidada a fazer parte de uma
equipe de producéao de livros didaticos coordenada pela professora Claudia Miranda,
Editora Atica — ‘Colecdo Pensar e Viver — destinada aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (MIRANDA; PRESTA; SOUZA, 2006). Nunca duvidei de que alunos

A Biblioteca Internacional de Obras Célebres reunia vinte quatro volumes da literatura universal
contendo fabulas, teatro, romance, ensaio e poesia e foi langada em 1923. No poema “Biblioteca verde”,
Carlos Drummond de Andrade fala desse presente que pediu (e ganhou) ao pai aos dez anos de idade.

2 Palavras de Carlos Drummond de Andrade. Entrevista conduzida por Pedro Bloch, publicada
originalmente na revista Manchete, n°® 582 de 15/06/1963 e republicada no livro Pedro Bloch
entrevista. Rio de Janeiro: Bloch Editores, 1989. Disponivel em:
https://www.tirodeletra.com.br/entrevistas/CarlosDrummonddeAndrade.htm. Acesso em: 15 jul. 2022.
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gostam de ler e de escrever®, e que professores estdo sempre comprometidos em
desenvolver um trabalho de qualidade quando se trata de leitura e escrita.
Compromisso que se materializou nos relatos das experiéncias pedagdgicas vividas
ao longo da vida no livro ‘Diario de uma professora feliz’ (NASCIMENTO, 2020).
Sempre acreditei e continuo acreditando que a escola € a instituicdo oficial
responsavel pela intervencdo explicitamente dirigida ao desenvolvimento das
capacidades de leitura ao longo de toda a escolaridade e em todas as disciplinas
curriculares (SOLE, 1998), considerando-se que € pela acdo da escola que,
genericamente, as pessoas se habilitam a essas capacidades (DIONISIO, 2000, p.
40).

Esse meu compromisso ndo findou com minha aposentadoria em 2003.
Continuei atuando como professora de Lingua Portuguesa e como formadora de
professores. Foi a partir dessa atuacdo que surgiu o interesse desta pesquisa de
doutorado no campo da Educacdo. Em 2017, aceitei o convite do Programa de
Extensdo Residéncia nas Ciéncias (ReDEC)* na pessoa do professor doutor Marcos
Barros, para ministrar uma oficina de leitura e producdo em textos em aulas de
ciéncias com professores polivalentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Convite feito, desafio aceito. E que desafio! Desafio porque o ensino de leitura fazia
parte da minha trajetoria profissional, mas no espaco das aulas de lingua portuguesa
e ndo de ciéncias da natureza. Maior desafio ainda porque todas as referéncias
tedricas e o percurso didatico que eu dominava estavam circunscritas a area de
Lingua Portuguesa.

No dia da formacao, assim que entrei na sala de aula, uma das professoras me
perguntou: “professora, a senhora tem certeza de que o titulo da oficina esta correto?
Nao seria ler e escrever nas aulas de portugués?” Essa observagdao desencadeou

reflexdes: sera que, para aquelas professoras polivalentes, as atividades escolares de

3 Tanto que publiquei um artigo com esse titulo em que relato um projeto desenvolvido no CAP ao
longo dos anos 1985-1986 em que os alunos leram muito porque criamos uma Biblioteca de Classe, e
escreveram livros; tudo isso sem que adotassemos livros didaticos de Lingua Portuguesa.

4 Programa de Extens&o Residéncia nas Ciéncias que tem como objetivo principal fomentar a formagéo
inicial e continuada dos professores e o ensino na Educacdo Bésica, inicialmente coordenado pelo
professor Dr. Marcos Barros (UFPE) e envolvendo a formacéo continuada de professores da Prefeitura
de Feira Nova (PE). Os resultados positivos do Programa explicam o Prémio Desafio Municipio
Inovador, oferecido pela Fundag¢do Joaquim Nabuco (FUNDAJ) para o projeto mais inovador de
Pernambuco.
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leitura e escrita eram de responsabilidade apenas das aulas de portugués? E, nesse
caso, as dificuldades que os/as alunos/as apresentassem também deveriam ser
resolvidas nas aulas de portugués e apenas pelos professores de portugués? Ou
ainda: sera que, para aquelas professoras polivalentes, as atividades escolares de
leitura e escrita eram de responsabilidade apenas das aulas de portugués? E, nesse
caso, as dificuldades que os/as alunos/as apresentassem também deveriam ser
resolvidas nas aulas de portugués e apenas pelos professores de portugués?
Perguntas que eu ndo sabia ainda como responder.

Em novembro de 2018, aceitei outro convite do ReDEC para ministrar a Oficina
Tipologias Textuais no Livro Didatico de Ciéncias, dentro da programacdo do Il
Encontro de Vivéncias no Ensino de Ciéncias, promovido pela Coordenadoria do
Ensino de Ciéncias do Nordeste da Universidade Federal de Pernambuco
(CECINE/UFPE). Logo na abertura da oficina, quando entreguei as colec¢des de
ciéncias professores/professoras inscritos/as, pedi que escolhessem um texto,
discutissem em grupo, e me apresentassem uma proposta de atividade de leitura para
seus alunos. Na apresentagao, entre as sugestdes estavam (1) “Eu pediria que os
alunos fossem lendo em voz alta o texto”; (2) “Eu pediria que os alunos lessem em
siléncio e, depois, explicassem o que tinham entendido do texto”. Propostas voltadas
para os textos verbais dos livros, embora todos, sem excecao também apresentassem
textos visuais. Propostas que concebiam a leitura como “leitura em voz alta” ou que
compreendiam ser o dominio do cédigo de escrita condicdo suficiente para que os
alunos soubessem ler os textos dos livros de ciéncias. Quando perguntei por que eles
nao haviam escolhido os textos visuais e pictograficos, a resposta foi: “e eles sado texto
também, professora?”.

As duas cenas sinalizaram aspectos diferentes das atividades de leitura em
aulas de “Ciéncias da Natureza”; na primeira, fui surpreendida com a reacgdo das
professoras que acreditavam ser a atividade de leitura monopdlio das aulas de Lingua
Portuguesa; na segunda, para os professores da oficina, licenciados em Quimica ou
Biologia, os alunos deveriam ler um texto — verbal -, em voz alta ou em siléncio, para
explicar o que tinham entendido, isto é, para identificar seu contetudo. Talvez, como

sinaliza Leite e Garcia (2017), a discusséo sobre o ensino de leitura deva fazer parte

5 Adoto nesta tese a nomenclatura proposta pela BNCC.
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dos cursos de formagéao continuada para professores da &rea de Ciéncias da Natureza
e suas tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica).

A ficcdo tem inumeros exemplos de historias de leitores e leituras. Livros -
alguns deles também adaptados para o cinema - oferecem exemplo de mudancas de
vida que tém como ponto de partida o acesso ao livro e a leitura. Alguns narram
historias ficcionais, como “A menina que roubava livros”, “O leitor”, “O livro de EIi*;
outros narram histérias de pessoas reais que tiveram suas vidas modificadas a partir
da adocéo da leitura na vida, como o grande cirurgido americano Ben Carson (M&os
talentosas: a histéria de Ben Carson) cuja mae, negra, separada e analfabeta,
obrigava o filho a ler dois livros por semana, ou a professora Erin Gruwell, que, através
da leitura de textos literarios e da escrita de diarios, consegue mudar o rumo da vida
de seus alunos considerados fracassados pelo sistema educacional (“Escritores da
Liberdade”). Outro exemplo sobre o poder da leitura e sobre o “perigo” dos livros em
uma sociedade é o livro de Ray Bradbury “Fahrenheit 451", adaptado para o cinema
em 1966 e em 2018, em que bombeiros existem para queimar livros, e impedir 0
acesso a leitura.

Recentemente, a historia real de um jovem de Malawi, Africa, William
Kamkwamba, que construiu, aos quatorze anos, com material de sucata uma turbina
ellica movida a vento para fazer com que agua chegasse com mais facilidade a sua
comunidade, transformou-se em livro e em filme: “O menino que descobriu o vento”.
Ele, em palestra no TED, explicou que precisou abandonar a escola porque sua familia
nao podia pagar 8 dolares anuais de mensalidade e, por isso, ele comecou a
frequentar a biblioteca. L& leu livros sobre energia edlica e resolveu fazer uma para
ajudar sua comunidade.

Mudancas podem ser desencadeadas pela leitura, fora ou dentro da sala de
aula. Enquanto Kamkwamba e Carson avancam nas leituras realizadas fora da sala
de aula, em “Escritores da Liberdade” essas mudancas séo resultantes da proposta
pedagdgica desenvolvida nas aulas de lingua e literatura da professora Erin. E, ao
mesmo tempo, muitas pessoas desaprendem a gostar de ler também na escola,
porque foram “ensinados” a ler para identificar conteudo ou dizer se gostaram ou ndo
do que leram. Isso acontece porgue as praticas de leitura na escola ndo foram além
do processo de repetir, de revozear falas e textos de autor(idade) — escolar, cientifica
— que devem ser entendidos e memorizados para que o curriculo se cumpra (ROJO,

2004). Préticas de leitura escolares em que se |é para decorar contetdos, para provar
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ao professor a execucao das licdes obrigatorias, para fazer provas ou para preencher
fichas de leitura, relatadas por professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(BARBOSA,; SOUZA, 2006; SOUZA, 2006) e avaliadas como negativas porque
geravam medo e até panico - corroboram essa concepc¢ao de texto.

Durante muitos anos, a énfase do ensino de leitura estava em exercitar 0s
recursos que o leitor precisava para decodificar o texto. Essa concepcao explica as
propostas pedagdgicas de alfabetizacdo voltadas para o reconhecimento e
reproducao das relagcdes entre som e grafia, para a mecanica da leitura. Ensinar a ler
significava apresentar exercicios para que 0s alunos repetissem e memorizassem,
exercicios como os que fazia (QUEIROZ, 1997 apud ABRAMOVICH, 2019, on-line):

Encher o caderno com fileiras e fileiras de a, e, i, 0, u foi 0 primeiro
exercicio. Vaidosa, ela me apresentava os sinais para escrever e ler o
mundo. Ganhar o seu visto feito com lapis azul ou vermelho riscava
com alegria toda a minha vida.

Quando iniciei minha trajetoria como professora, essa concepcado de que
aprender a ler era aprender as letras (a soletracao) ja havia sido substituida pela ideia
de que aprender a ler implicava em reconhecer os “sons da escrita”’, o que pude por
em pratica na minha primeira turma de alfabetizacdo com os métodos fénico e silabico
(ou chamado de sintéticos). O material didatico obrigatorio era o silabario que ficava
fixado na parede da sala de aula, e que funcionava como apoio para que os alunos
recitassem em voz alta as silabas. Na tentativa de tornar a aprendizagem mais
significativa, permitindo a compreensdo da palavra escrita, 0s métodos sintéticos
foram gradualmente cedendo espaco aos métodos analiticos, que partiam da palavra,
da frase e do texto em direcdo a unidades menores (métodos de palavracéo,
sentenciacdo e método global).

“Independente de métodos, até os anos 1980, aprender a ler significava
aprender o sistema alfabético-ortografico da escrita” (SOARES, 2016, p. 19). Essa era
a concepcao subjacente a uma proposta pedagoégica de ensino de leitura guiada pela
concepcao tecnicista da educacao, e guiada pela dimenséao racional, instrumental e
técnica do ensino. Nela, os métodos de ensino de leitura enfatizavam os contetdos
curriculares, fazendo com que a leitura escolar se distanciasse, cada vez mais, da
leitura como pratica social, construida e realizada pelos homens fora dos muros da
escola (SANTOS, 2002). Em lugar de se criarem as possibilidades para a producéo
ou construcao do conhecimento, ensinar significava transferir conhecimento (FREIRE,
2003).
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Esse distanciamento, infelizmente, veio sendo construido gradualmente ao
longo da escolaridade, atraves das atividades de leitura realizadas unicamente a partir
de um livro s6 - uma leitura s6 e objetivos limitados ao espaco escolar - para se fazer
uma prova ou para identificar os conteudos de textos geralmente do livro didatico —
feito de fragmentos e adaptacdes especialmente selecionados para fins didaticos.

A escola, ao limitar a compreensdo de um texto a compreensédo de
suas partes e ao eleger uma significacdo Unica, verdadeira, como
parametro de verificac@o de erros e acertos, destr6i 0 movimento que
vai do texto ao leitor e as suas vidas, no qual se constroi a
compreensaofinterpretacdo e pelo qual se define o ato de ler.
Fragmenta texto e leitura ao retird-los da vida, reparte-os mais ao
dividi-los em partes, palavras e silabas. Como se ja ndo bastasse,
fragmenta o leitor em olhos que leram silenciosamente e bocas que
leem oralmente (SILVA; MOYSES; FIAD; GERALDI, 1986, p. 46)

Em varios momentos ao longo da minha trajetéria como professora ou em
cursos de formacdo de professores pude constatar as consequéncias dessa
metodologia equivocada de ensino de leitura. Alunos que declaravam odiar a leitura —
geralmente a leitura literaria — ou que entendiam a leitura como ato de identificacao
dessa “significacdo uUnica, verdadeira”. Alunos que passaram a acreditar que o
material de leitura se limitava aquilo que a escola geralmente selecionava como
conteudo para eles: o texto escrito, que serve como exercicio mecanico de
decodificacdo de contetdos. Essa metodologia equivocada ignorava a existéncia de
outras possibilidades, objetivos e finalidades de leitura, entre elas o fato de que, no
ambito da aprendizagem e compreensao, a leitura pode funcionar, pelo menos, com
duas funcbes: como objeto de conhecimento em si mesmo e/ou como instrumento
necessario para a realizacéo de novas aprendizagens (SOLE, 1998).

Além dessas consequéncias do ponto de vista dos alunos, € importante refletir
sobre os reflexos de uma metodologia equivocada de ensino de leitura no contexto
pedagdgico, tanto em relacdo a atuacdo dos professores diante de atividades de
compreensao leitora no contexto didatico, quanto na natureza das atividades
propostas pelo livro didatico. Acreditar que a atividade de leitura deve girar apenas em
torno de textos impressos, ou que aulas de leitura devem ser circunscrever as aulas
de Lingua Portuguesa sao exemplos dessas consequéncias.

Leitura constitui compromisso de todas as areas (GUEDES; SOUZA, 2006),
embora “nas aulas de ciéncias, normalmente ndo se pensa em situacfes de leitura

como cenario no qual a0 mesmo tempo que se ensinam e se aprendem
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conhecimentos da area também se ensina e se aprende a ler” (ESPINOZA, 2010, p.
124). Entretanto, “aprender com um texto requer um grande esforgo intelectual, além
de uma postura critica, autbnoma e comprometida” (ESPINOZA, 2010, p. 123). Desse
modo, considerando que o livro didatico — embora hoje em dia apoiado por outros
elementos - é provavelmente o recurso mais utilizado nos processos de ensino-
aprendizagem nas escolas brasileiras (CASSAB, 2012, p. 31; ROSA; MOHR, 2016;
ROSA, 2019), vale se perguntar: qual a proposta pedagoOgica adotada pelos
autores/editores da colecdo BMC para as atividades de compreensao leitora e que
capacidades de leitura ele desenvolve?

1.1 O problema de pesquisa

A importancia do desenvolvimento das capacidades de compreenséo leitora -
bem como do espaco privilegiado que os livros didaticos de ciéncias ocupam nessas
aulas - existe no contexto do ensino de Ciéncias da Natureza (NASCIMENTO;
MARTINS, 2009; ROSA; MOHR, 2016), entre outros. Em sua tese de doutorado,
Giraldi (2010) analisa o funcionamento da leitura e da escrita em aulas de ciéncias;
em artigo académico, Cassiani e Giraldi (2012) abordam a formacao de leitores, suas
histérias de leitura como parte das condi¢cdes de producéo de leitura nas aulas de
ciéncias; Oliveira (2013) discute a importancia da argumentacéo em sala de aula de
ciéncias; Sedano (2013) prop6e uma metodologia de ensino de leitura que colabore
na construcdo do conhecimento cientifico para formar um leitor autbnomo e critico. E,
ja em 1990, Lemke afirmava na introducéo do seu livro Talking Science:

Aprender ciéncias significa aprender a falar de ciéncias. Significa
também aprender a usar essa linguagem conceitual especializada na
leitura e na escrita, no raciocinio e na resolucédo de problemas e na
orientacdo da acdo pratica no laboratério e na vida diaria. Significa
aprender a se comunicar na linguagem da ciéncia e a agir como
membro da comunidade de pessoas que o fazem. "Falar de ciéncia"
significa observar, descrever, comparar, classificar, analisar, discutir,
formular hipo6teses, teorizar, questionar, desafiar, argumentar, projetar
experimentos, seguir procedimentos, julgar, avaliar, decidir, concluir,
generalizar, relatar, escrever, dar palestras e ensino na e pela
linguagem da ciéncia (LEMKE, 1990, p. 1, grifo nosso, traducdo
nossa)®.

6 Learning science means learning to talk science. It also means learning to use this specialized
conceptual language in reading and writing, in reasoning and problem solving, and in guiding practical
action in the laboratory and in daily life. It means learning to communicate in the language of science
and act as a member of the community of people who do so. "Talking science" means observing,
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Para conferir os ecos bibliogréficos desse reconhecimento da importancia da
leitura no espacgo das ciéncias da natureza, realizei diferentes buscas para levantar
publicagdes sobre “ensino de leitura AND livro didatico de ciéncias” em diferentes
fontes bibliograficas entre os anos de 2010 e 2020. O resultado da leitura dos resumos

forneceu os dados da Tabela 1:

Tabela 1 - Resultado do levantamento bibliogréafico a respeito do "ensino de leitura" AND
"livro didatico de ciéncias" dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

FONTE DO PERIODO NUMERO DE =~ DOCUMENTOS
TRABALHO TEMPORAL DOCUMENTOS ADERENTES’
DA REVISAO
Periodicos CAPES  2010-2020 9 0
revisados por pares
1.09.2020
Dissertacgdes e 2010-2020 43 0
teses
Portal CAPES
Scielo 2010-20 22 0
ERIC 2010-2020 7 0
Google Académico 2010-2020 46 0
ANPED 2008-2018 194 2
ENPEC 2005-2019 58 0
TOTAL 379 2

Fonte: elaborada pela autora (2022)

A leitura dos dois documentos aderentes comprovou que nenhum deles
abordava o ensino de leitura em livros didaticos de ciéncias nas séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Silva (2010) volta-se para os Anos Finais do Ensino
Fundamental, enquanto a pesquisa de Almeida (2018) volta-se para textos publicados

na revista ‘Ciéncia Hoje para Criancas’.

describing, comparing, classifying, analyzing, discussing, hypothesizing, theorizing, gquestioning,
challenging, arguing, designing experiments, following procedures, judging, evaluating, deciding,
concluding, generalizing, reporting, writing, lecturing, and teaching in and through the language of
science. (LEMKE, 1990, p. 1, grifo do autor).

7 Consideramos como “documentos aderentes” aqueles que abordam o ensino de leitura nas aulas
de ciéncias.
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A auséncia de pesquisas sobre as atividades de ensino de compreensédo de
leitura no LDC® corrobora a afirmacdo que Dionisio (2000) faz a respeito das
pesquisas sobre o estatuto, usos e func¢des do livro didatico em Portugal. Segundo
ela, embora ele funcione como objeto de descricdo e caracterizacdo do sistema e
processos educativos, essas investigacbes sdo escassas quanto se trata de
esclarecer 0os mecanismos que nesses textos funcionam na constituicdo de
consolidacdo de contetdos disciplinares e de certas préticas tanto culturais como
pedagdgicas (DIONISIO, 2000). Além disso, ndo se pode ignorar o fato de que o livro
didatico é um objeto escolar cultural, complexo e multifacetado (BUNZEN; ROJO,
2005; BUNZEN, 2007a), e que os textos selecionados para as atividades de
compreensao leitora foram relocados, a partir de um processo de escolarizacao
(BUNZEN; ROJO, 2005; BUNZEN, 2007a), isto &, transformados em objeto de ensino.

Com o objetivo de aprofundar as reflexdes sobre a compreenséao leitora no
espaco do ensino de ciéncias naturais, candidatei-me a selecdo do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da UFPE no ano de 2017. Meu interesse de pesquisa era
identificar o tratamento didatico dado pelos autores/editores as atividades de
compreensao leitora no LDC.

Aprovada na selecdo de Doutorado, Linha de Pesquisa “Educagao e
Linguagem” do Programa de P6s-Graduacéo em Educacéo da UFPE, desenvolvi esta
pesquisa, que considera o LDC como um enunciado em um género discursivo
(BUNZEN, 2005; BUNZEN; ROJO, 2005; MARTINS, 2006), cujo projeto didatico
autoral (BUNZEN, 2009; PADILHA, 2005) contempla trés elementos: (1) o proposito
declarado da equipe editorial da obra relativo a compreenséo leitora; (2) os objetos de
ensino selecionados e didatizados para as atividades de compreenséo leitora, tanto a
selecdo e articulacdo dos textos e géneros, os recortes, adaptacdes e formulacéo das
atividades, bem como a escolha tedrico-metodolégica das propostas; (3) as
orientagdes didaticas que funcionam como “ajudas” (MIGUEL ; PEREZ; PARDO, 2012)
para a execucdo das atividades propostas pelos autores/editores da colecao.

Meu interesse de pesquisa é responder a seguinte pergunta: como se

caracteriza a proposta pedagdgica adotada pelos autores/editores para as atividades

8 A dissertacdo de Ana Gabriela de Souza Seal (2008), Ensino de Argumentac&o em Livros de Historia,
comprova que atividades de compreensao textual estavam presentes em duas cole¢bes de Histéria
voltadas para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, entretanto os textos da ordem do argumentar
apareciam em frequéncia baixa.
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de compreenséo leitora na colecao ‘Buriti Mais Ciéncias’ aprovada no PNLD 20197

Estou defendendo a tese de que as atividades de ensino de compreensao leitora da

colecdo estdo assentadas em concepcdes de leitura, texto e leitor previamente

determinadas pelo projeto didatico autoral de leitura escolhido pelos autores/editores.

Para analisar a natureza dessas atividades de compreenséo leitora no LDC,

estou considerando que:

a)

a leitura constitui uma prética historica, cultural transversal as atividades escolares
de leitura no contexto escolar, ndo exclusiva das aulas de lingua portuguesa, e que
deve acontecer em todas as disciplinas curriculares como instrumento transversal
ao curriculo (AMOR, 2001; DIONISIO; PEREIRA; VISEU, 2011; GUEDES; SOUZA,
2006b; KLEIMAN; MORAES, 1999; SOLE, 1998); nos livros didaticos deve
desenvolver a capacidade de interpretar, avaliar, inferir significados a partir do que
o texto diz (NORRIS; PHILLPS, 2003);

b) o livro didatico é o material impresso (no formato de livro ou em outros formatos),

produzido para servir a processos de ensino-aprendizagem na Educacédo Basica e
em cursos livres (no caso de obras voltadas para o ensino de linguas estrangeiras
modernas) (ROJO, 2005); em sala de aula, funciona como um objeto utilitario que
auxilia no ensino de uma determinada disciplina, por meio da apresentacéo de um
conjunto extenso de conteudo do curriculo, divididos em unidades ou licGes
(CHOPPIN, 1992 apud ROJO, 2005). Acho que precisa usar aspas aqui em alguns
trechos, pois esta bem préoximo do original;

os livros didaticos estdo presentes nas salas de aula das diferentes disciplinas
escolares, ao lado do professor e dos alunos (ABREU-TARDELLI; BUNZEN, 2020),
constituindo-se como objetos complexos e multifacetados (BUNZEN, 2005) que,
desde a sua producdo até o seu consumo em sala de aula, congregam variadas
autorias, apresentando conteudo de diferentes saberes procedentes de diversas

esferas — académica, escolar, editorial, grafica etc.

1.2 Objetivo geral e objetivos especificos

O objetivo geral de minha pesquisa é caracterizar a proposta pedagdgica

adotada pelos autores/editores da colecao “Buriti Mais Ciéncias” aprovada no PNLD
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2019 para as atividades de compreenséo leitora, identificando o tratamento didatico
dado a elas no Manual do Professor (impresso)°®.
Para alcancar esse objetivo geral, adoto trés objetivos especificos:

a) No ambito dos leitores presumidos: reconhecer as concepgdes de leitura, de texto
e de leitor subjacentes ao Edital e a resenha da colecao analisada e publicada no
Guia de Avaliacao do PNLD 2019;

b) No ambito dos objetos de ensino selecionados e didatizados: identificar os textos
e géneros de discurso e as esferas de circulagdo priorizados pelo LDC; e
interpretar o tratamento didatico desses enunciados: a selecdo e articulagdo dos
textos e géneros, os recortes, adaptacdes e formulacéo das atividades, bem como
a escolha teorico-metodologica das propostas;

c) No ambito do propésito da equipe editorial dos autores/editores da obra: identificar
0s modelos e abordagens tedricas de leitura e respectivas categorias explicitadas
pelos autores-editores no Manual do Professor e nas Orientagdes Didaticas ao
Professor, identificando as expectativas criadas pelos autores/editores em relacéo

as atividades a serem desenvolvidas pelos alunos.

1.3 Orientacéo epistemoldgica da pesquisa

Apesar do reconhecimento da importancia da leitura nas diferentes areas
disciplinares, Lerner, Einsenberg e Espinoza (2008) afirmam que quase ndo existem
investigacfes que tomem como objeto de estudo as condi¢des didaticas para a
aprendizagem de conteldos de ciéncias sociais e ciéncias da natureza a partir das
atividades de leitura. Segundo elas, condi¢cdes didaticas que poderiam promover o
ensino e a aprendizagem da leitura como “ferramenta para a apropriagao de diferentes
conteidos e como forma privilegiada de continuar a aprender para além da
escolaridade obrigatéria” (LERNER; AINSENBERG; ESPINOZA, 2008, p. 1, traducéo
nossa)®. CondicOes didaticas que dessem conta das duas maneiras distintas de a

leitura acontecer no contexto escolar: (a) enquanto atividade (mobilizavel por

9 Opto por analisar o “Manual do Professor” impresso, composto pelo “Livro do estudante” acrescido
com as respostas das atividades e orienta¢des didaticas. Nao constitui corpus desta pesquisa nem o
material digital nem o material em braile.

10 “Herramienta para la apropiacién de diferentes contenidos y como via privilegiada para seguir
aprendiendo més alla de la escolaridad obligatoria” (LERNER; AINSENBERG; ESPINOZA, 2008, p.
1).
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professores e alunos em todas as disciplinas do curriculo; (b) enquanto objectivo de
ensino-aprendizagem (AMOR, 2001, p. 92, grifo da autora).

Em livro publicado anteriormente, em 2002, Lerner ja havia sinalizado o alcance
limitado dos saberes de outras disciplinas na compreensao de problemas didaticos.

Os saberes de outras disciplinas — em particular os da linguistica, que
estuda o objeto, e os da psicolinguistica, que estuda a elaboracao do
conhecimento linguistico por parte do sujeito — estdo indubitavelmente
presentes, mas intervém apenas articulando-se para compreender
melhor os problemas didaticos que se apresentam. Os saberes que
essas outras disciplinas nos proporcionam constituem uma ajuda
fundamental, mas néo sao suficientes para resolver os problemas
curriculares. E imprescindivel recorrer a uma analise estritamente
didatica para encontrar as solucdes que se necessitam (LERNER,
2002, p. 53, grifo nosso).

Experiéncias escolares realizadas pelas autoras a partir do escopo da Didatica
da Linguagem, e relatadas no texto de 2008, sustentam o argumento de que a leitura
nas areas disciplinares deve ser concebida como um objeto complexo, que nédo pode
ser separado de cada uma das didaticas especificas de forma isolada ou da integracao
de seus conhecimentos pré-existentes. Em outras palavras, uma pesquisa cujo objeto
de investigacdo seja 0 ensino de compreensao leitora em aulas de Ciéncias da
Natureza, ndo pode ignorar que essa compreensao leitora acontece no ambito dessa
disciplina curricular, e, por isso, — como propdem as autoras — deve adotar uma linha
de pesquisa interdidatica engajada em um dialogo continuo em relacéo a problemas
tedricos e metodoldgicos que precisam ser enfrentados.

O conhecimento didatico ndo pode ser deduzido simplesmente das
contribuicdes da psicologia ou da ciéncia que estuda o objeto que
tentamos ensinar. E necessario realizar investigagcfes didaticas que
permitam estudar e validar as situagfes de aprendizagem que
propomos, aperfeicoar as intervencdes de ensino, apresentar
problemas novos que s6 se fazem presentes na sala de aula. Os
problemas didaticos [...] ndo poderdo ser abordados nem resolvidos

por pesquisas psicoldgicas ou linguisticas; somente a investigacao
didatica pode resolvé-los (LERNER, 2002, p. 43-44).

Considerando que o ensino da leitura no ambito da disciplina de Ciéncias
Naturais precisa englobar tanto a acdo de ensinar como a acdo de aprender
(LERNER; AINSENBERG; ESPINOZA, 2008), nesta pesquisa adoto principalmente
as contribuigbes teoricas que se circunscrevem ao campo da didatica da leitura.
Acredito, como Lerner (2002), que a passagem dos saberes cientificamente

produzidos ou das praticas socialmente realizadas para os objetos ou praticas a
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ensinar deve estar atrelada aos propdsitos educativos e ndo apenas a sele¢do dos
contetdos conceitualmente relevantes.

Isso justifica minha decisdo em adotar os referenciais da Didéatica da Leitura
para pesquisar as atividades de compreenséo leitora. Entretanto contribuicbes de
outras areas, principalmente da Linguistica Aplicada, também estdo contempladas.
Nesta Ultima assentamos a nossa concepc¢ao do LDC como um objeto de investigacéo
multifacetado, que circula em préticas especificas de uso da linguagem em e para
contextos especificos (SIGNORINI, 1998), resultado de um complexo processo de
articulacao entre diversos agentes (BUNZEN, 2005, 2008), e cuja analise envolve a
construcdo de um percurso metodolégico processual que possibilite a compreensao
da relacdo entre diferentes agentes (autores, editores, diagramadores, professores,
avaliadores) e dos diversos processos envolvidos na producdo desse género do
discurso . Afinal, “0 conhecimento acerca destes complexos processos é essencial
para significar aspectos da intencionalidade pedagodgica do livro, para se revelar
processos sociais de construcao de autoria, credibilidade e legitimidade para o texto”
(MARTINS, 2006, p. 131).
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Quadro 1 - Perguntas de pesquisa, documentos e fundamentacao teérica
OBJETIVO GERAL

O objetivo geral de minha pesquisa é caracterizar a proposta pedagégica adotada

pelos autores/editores da colegado “Buriti Mais Ciéncias” aprovada no PNLD 2019

para as atividades de compreensao leitora, identificando o tratamento didatico dado

a elas no Manual do Professor (impresso).

PERGUNTAS DE
PESQUISA

1. No éambito dos
leitores presumidos:
Reconhecer as
concepcoes de leitura, de
texto e de leitor
subjacentes no Edital e
na resenha da colecao
analisada publicada no

Guia de Avaliacéo do

PNLD 2019;
2. No ambito dos
objetos de ensino
selecionados e
didatizados:

Que textos e géneros de
discurso e esferas de
circulacao estédo
priorizados pelo LCD?

Como esses textos e
géneros foram tratados e

que categorias de
compreensao leitora
subjacentes?

Quais e como séo

compostas as atividades
de compreenséo leitora?
3. No ambito do
propo6sito do autores-
editores:

Que modelos e
abordagens tedricas de
leitura podem ser

identificadas no discurso
dos autores-editores?

DOCUMENTOS

Edital PNLD 2019

Resenha no Guia de
Avaliagcdo do PNLD
2019

Atividades de
compreensao leitora
nos 5 volumes da
colecao “Buriti Mais
Ciéncias”: secdes
“Abertura”, “O mundo

que queremos’”, “Para

ler e escrever melhor”.

Manual do professor
Orientacfes Didaticas
para o professor
Orientacdes relativas
ao Dominio da
Linguagem, eixos
vocabulario e leitura.

FUNDAMENTACAO
TEORICA

Amor (2001)

Araujo, Beckman e Barroso
(2017)

Batista (2001)

Brasil (2018b)

Bunzen (2005, 2007, 2009)
Campos (2014)

Dionisio (2000)

Koch e Elias (2006)
Kleiman e Moraes (1999)
Kleiman (2004, 2016)
Leffa (1996, 1999)

Lerner (2002)

Lerner, Ainsenberg e
Espinoza (2008)
Marcuschi (2008)

Martins (2003, 2006, 2012)
Nigro (2017)

Ninin (2018)

Pereira (2008)

Rangel (2015)

Rojo (2004, 2006, 2008,
2011, 2017)

Solé (1998)

Yamamoto (2017)

Miguel, Pérez e Pardo (2012)

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Dois pressupostos tedricos fortalecem meu interesse de pesquisa, um referente
as atividades de compreensdo leitora e outro, em relacdo ao livro didatico.
Primeiramente, acredito que as atividades de ensino de compreenséo leitora n&o
devem constituir monopdlio das aulas de portugués, nem do livro de portugués
(KLEIMAN; MORAES, 1999; DIONISIO; PEREIRA; VISEU, 2011), porque sdo essas
atividades que levam os alunos a se apropriar do conhecimento historicamente
construido, inserindo-se nessa constru¢gdo como produtor de conhecimento
(GUEDES; SOUZA, 2006).

Em segundo lugar, se essas atividades estao presentes no LDC, e se o livro
didatico representa, para cada geracdo, um versao oficialmente sancionada e
autorizada do conhecimento e da cultura, e as praticas pedagogicas tem a maior parte
das vezes o livro didatico como referente primeiro e tnico (DIONISIO, 2000), cabe
avaliar se elas estdo fundamentadas ou nao “por uma légica de decodificagdo e
memorizacdo de informac¢des” (BAVARESCO; PALCHA, 2018, p. 35), que nao
contribuem para uma compreensaol/interpretacdo historico-social e em constante

transformacao dos conhecimentos cientificos.

1.4 Orientacdo metodoldgica da pesquisa

Os tapeceiros carregam sempre sua clara culpa: quem garante que a
histéria foi como estd bordada? Que habeis dedos néo teréo
transformado, imperceptivelmente, no inicio, apenas alguns detalhes?
Ademais, os tapetes levam tanto tempo para serem tecidos! No
entremeio, se introduzem alguns novos pontos, reveem-se 0s planos,
mudam-se as cores das linhas. Quem garante que o fato ndo se
mudou sé para melhor caber nas artimanhas da tela? Acontece
também o tapete se um outro real, uma outra possibilidade descartada
no direito [...] (LACERDA, 1986, p. 123-124)

O objetivo desta secao é apresentar as escolhas metodoldgicas que orientam
a execucao do trabalho empreendido nesta pesquisa, cujo propdsito € caracterizar a
proposta pedagogica adotada pelos autores/editores para as atividades de
compreensao leitora da Colecao ‘Buriti Mais Ciéncias’ aprovada no PNLD 2019. Para
isso, inicialmente apresento a natureza do estudo empreendido. Em seguida,
contextualizo a pesquisa em termos do universo em analise, apresento 0S
procedimentos realizados a fim de constituir o corpus e os procedimentos analiticos

empregados na pesquisa.
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1.4.1 A natureza da pesquisa

A realizacdo de uma pesquisa exige a adogdo de um “conjunto de
procedimentos intelectuais e técnicos para se atingir o conhecimento” (GIL, 1999, p.
26). Para responder a nossa pergunta de pesquisa — como Se caracteriza a proposta
pedagdgica adotada pelos autores/editores para as atividades de compreenséo leitora
na colecdo “Buriti Mais Ciéncias” aprovada no PNLD 20197 Adotaremos uma
abordagem qualitativa-quantitativa, ou quali-quanti, que “se utiliza de métodos
gualitativos e quantitativos para a coleta de dados, de forma a oferecer melhor
compreensao do fenbmeno estudado” (PAIVA, 2019, p. 13). Qualitativo porque
acontece no mundo real com o propésito de “compreender, descrever e, algumas
vezes, explicar fendmenos sociais, a partir de seu interior, de diferentes formas”
(PAIVA, 2019). Entretanto, para dar conta disso, a pesquisa precisa organizar 0s
dados para mapear o conjunto de ocorréncias das atividades de ensino de
compreensao leitura na colecao analisada, por isso, também, o enfoque quantitativo.
Estamos considerando que essas atividades giram tanto em torno dos textos autorais
- escritos pelos autores em torno de situacdes especificas de aprendizagem curricular
— como de textos escolarizados, que circulam originalmente em esferas que nao a
escolar. Meu objetivo de pesquisa € caracterizar o tratamento didatico dessas
atividades de leitura desses textos escolhido pelos autores/editores.

E importante, também, destacar que este estudo se caracteriza por seu aspecto
interpretativista, pois entendemos que seja impossivel analisar o0 mundo sem
considerar as praticas e os significados sociais vigentes, e o entendimento de que o
pesquisador é um agente ativo na investigacdo desenvolvida todo processo de
compreensao do pesquisador é perpassado por suas proprias praticas e significados.
Enquanto pesquisa interpretativa, as descricdes e explanacées envolvem um ponto
de vista seletivo e uma interpretacdo por parte do pesquisador de forma mais
abrangente porque focada nos aspectos processuais da constru¢do do conhecimento.
Assim como o tapeceiro “desconfia” que algum aspecto da realidade foi modificado ao
longo do processo, ndo se pode afirmar que o olhar inicial do pesquisador sobre o
objeto se manteve o mesmo do inicio ao final. Sao os “entremeios” de que fala Lacerda

(1986) na epigrafe.
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1.4.2 Geracéo de dados e procedimentos de analise

Como ja esclareci anteriormente, assim como Bunzen (2005), parto da
concepcao de livro didatico como um objeto complexo e multifacetado que, desde a
sua producdo até o seu consumo em sala de aula, congrega variadas autorias,
apresentando contetdo de diferentes saberes procedentes de diversas esferas —
académica, escolar, editorial, gréfica etc. No caso do LDC, esse objeto representa o
repositério material e articulado de um discurso didatizado sobre conhecimentos de
um campo especifico de saber - a area de Ciéncias Naturais - destinado a determinado
publico — alunos, professores (e avaliadores) — com leitura e uso mediados ou nao por
professores. Nao se pode esquecer que a colecéo foi inscrita, aprovada e a mais
escolhida pelos professores dentro do PNLD 2019 Ciéncias da Natureza. Tudo isso
traz implicagcdes metodologicas.

Quando se trata da pesquisa sobre livro didatico, Chopin (2004) continua sendo
referéncia. Didaticamente, ele identifica dois tipos possiveis de pesquisa: as que,
concebendo o livro didatico como documento historico, como qualquer outro, analisam
0os conteudos em busca de informacbOes estranhas a ele; e aquelas que,
negligenciando os conteudos dos quais o livro didatico € portador, o consideram como
um objeto fisico, ou seja, como um produto fabricado, comercializado, distribuido ou,
ainda, como um utensilio concebido em funcdo de certos usos, consumido — e
avaliado — em um determinado contexto. Pesquisas, por exemplo, de investigacéo
sobre a transposicao didatica de conceitos e/ou métodos de ensino-aprendizagem,
exemplificam o primeiro tipo, por isso normalmente apresentam um carater
essencialmente avaliativo quando elegem, como corpus de andlise, os objetos de
ensino, os aspectos graficos e metodolégicos e/ou os conteudos ideoldgicos
veiculados. Um dos problemas apontados por Bunzen para esse tipo de pesquisa é
gue elas praticamente reproduzirem a mesma metodologia de pesquisa e as
categorias de analise nos livros didaticos (BUNZEN, 2005).

Em busca de uma metodologia que substituisse essa perspectiva analitica do
LDP, que busca o reconhecimento, avaliacéo e verificacdo de metodologias de ensino,
Bunzen (2005), ancorado no arcabouc¢o da Linguistica Aplicada, adotou alternativas
tedrico-metodolégicas que melhor definiam o seu objeto de estudo. Desse modo,
partindo da concepcgao do LD como um “objeto de investigagao multifacetado”, Bunzen
(2005, p. 561) estabelece um percurso metodoldgico processual guiado “por acdes
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orientadas mais por um plano que por um programa fixo pré-montado, por acdes
orientadas e gradativamente reorientadas em funcdo dos meios, interesses e
obstaculos em jogo” (SIGNORINI, 2001, p. 103 apud BUNZEN, 2005), sem ignorar
gue o livro, como sugere Chopin (2004), constitui um produto de consumo, uma
mercadoria, cuja producdo, comercializacdo e producdo estdo atreladas tanto o
mundo da edicdo como ao contexto econémico, politico e legislativo. No caso desta
pesquisa, ndo se pode esquecer, por exemplo, que a colecao escolhida para anélise
foi inscrita em um programa de avaliacdo de livro didatico para posterior
comercializacéo e distribuicao.

1.4.3 Critérios de selecéo do corpus

Dois critérios foram adotados para a escolha da colecdo: o primeiro,
relacionado ao contexto de circulacdo da obra - colecdo que circula nas escolas
publicas; o segundo, relacionado a escolha, aprovacéo e ado¢cdo no PNLD- das 13
colecbes de Ciéncias da Natureza aprovadas no PNLD 2019, a colecao “Buriti Mais
Ciéncias”, da Editora Moderna, foi a mais escolhida pelos professores e a mais

comercializada no programa.

Grafico 1 - Adocao das Colecdes de Ciéncias - PNLD 2019

Adocdo das Colegées de Ciéncias - PNLD 2019
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Fonte: adaptado do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (2019)


https://www.gov.br/fnde/pt-br
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1.4.4 Metodologia utilizada para a geragao de dados

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — iniciativa do Ministério da
Educacgéo e gerenciado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
(FNDE) — garante a aquisicdo e a distribuicdo universal e gratuita de livros didaticos
para os alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro.

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
compreende um conjunto de acdes voltadas para a distribuicdo de
obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de
apoio a pratica educativa, destinados aos alunos e professores das
escolas publicas de educacdo basica do Pais. O PNLD também
contempla as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. As escolas
participantes do PNLD recebem materiais de forma sistematica,
regular e gratuita. Trata-se, portanto, de um Programa abrangente,
constituindo-se em um dos principais instrumentos de apoio ao
processo de ensino-aprendizagem nas Escolas beneficiadas (FUNDO
NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2017, on-
line)*!

As regras para a inscricao e avaliacdo das obras didaticas para o PNLD devem
seguir o Edital de Convocacéo, que regulamenta todo o processo, inclusive os critérios
de avaliacdo pedagogica das obras inscritas para o Ensino Infantil e para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (p. 26-42). Além disso, o Edital informa as
caracteristicas das colecfes compostas por livros consumiveis, 0 maximo de paginas
para o livro do estudante e para o manual do professor, impresso e digital. Esclarece
gue as obras didéaticas serdo avaliadas de acordo com o Decreto no. 0.099/2017,
orientacdes e diretrizes estabelecidas pelo MEC e com base em critérios comuns e
especificos constantes no Anexo Il do edital. O resultado dessas avaliacbes é
divulgado em uma publicagdo chamada “Guia do Livro Didatico”, que contém as
resenhas de cada uma das colecdes aprovadas.

Nesta pesquisa constituem dados tanto as atividades de ensino de
compreensao leitora propostas nos cinco volumes impressos da colecdo, como o
edital que explicita as regras para a inscricdo e avaliacdo das obras didaticas no

PNLD, e o parecer final dos avaliadores da cole¢ao publicado “Guia do Livro Didatico”.

"Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-livro, Acesso em: 2 dez. 2020.


https://www.gov.br/fnde/pt-br
https://www.gov.br/fnde/pt-br
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-livro
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/legislacao/item/9787-sobre-os-programas-do-livro
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Partindo da certeza de que um programa fixo pré-montado de pesquisa ndo
daria conta dos meus objetivos de pesquisa, elaborei um plano de ac¢des orientadas,
e divididas em cinco momentos:

Quadro 2 - Descricdo das etapas e das atividades de pesquisa

ETAPAS DESCRICAO DAS ATIVIDADES DE PESQUISA

1 Leitura do Edital PNLD Ciéncias 2019; Leitura da resenha da
colecdo Buriti Mais Ciéncias PNLD 2019; Leitura da colegdo e
definicdo das unidades de andlise (elemento unitério de contetdo
a ser submetido posteriormente a classificacéo)

2 Releitura de todos os materiais, divisdo em elementos menores e
codificacdo de cada uma dessas unidades dentro da ordem
sequencial em que elas aparecem.

Unidades de analise da tese: Edital do PNLD 2019v e Guia do
Livro Didatico PNLD 2019; se¢bes “Abertura”, “O mundo que
queremos”, “Para ler e escrever melhor” e “Investigar o assunto”
das Orientacdes Especificas do Manual do Professor da colecao
BMC; Manual do Professor e OrientacGes Didaticas.

3 Categorizacdo tematica dos dados a partir das concepcdes de
compreensdo leitora propostas por Rojo (2004) e outras que
emergirem dos dados.

4 Descri¢do dos resultados obtidos na categorizacéo.

5 Interpretacdo dos dados a partir dos objetivos de pesquisa
propostos e das categorias de andlise dos dados. Confirmacao ou
nao da tese inicial.

Fonte: elaborado pela autora (2022)

1.4.5 Descricao da tese

A tese esta organizada em duas partes: na primeira parte apresento “O objeto
de pesquisa” (capitulo 1), “O ensino de leitura no componente curricular de ciéncias
da natureza” (capitulo 2), e “Diferentes concepgdes de leitura” (capitulo 3); na segunda
parte, apresento a analise que realizei: “A concepcao de leitura no PNLD ciéncias
2019: documentos oficiais” (capitulo 4), “Atividades de compreensao leitora na
colecao Buriti Mais Ciéncias" (capitulo 5). Com o capitulo 6, “Algumas consideracdes
grais”, eu finalizo a tese. No capitulo 1, apresento a minha relagcdo pessoal e
profissional com a leitura e justifico a escolha do tema de pesquisa dessa tese, as
atividades de compreensao leitora na colegao “Buriti Mais Ciéncias” (BMC): um estudo
do livro didatico de ciéncias dos anos iniciais mais adotado no PNLD 2019. Ainda

nesse primeiro capitulo, explicito o objetivo geral e os objetivos especificos da
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pesquisa, bem como as orienta¢des epistemoldgica e metodoldgica: o objetivo geral
€ caracterizar a proposta pedagdgica adotada pelos autores/editores da colecéo
“Buriti Mais Ciéncias” aprovada no PNLD 2019 para as atividades de compreensao
leitora, identificando o tratamento didatico dado a elas no Manual do Professor
(impresso); constituem objetivos especificos (1) reconhecer as concepc¢des de leitura,
texto e de leitor subjacentes no Edital, na resenha da colecao; (2) identificar os textos
e géneros de discurso e as esferas de circulacdo priorizados pela colecao,
interpretando o tratamento didatico desses enunciados; (3) identificar os modelos e
abordagens tedricas de leitura e respectivas categorias explicitadas pelos
autores/editores da colecao.

No capitulo 2, parto da constatacdo de que a escola é a instituicdo oficial do
ensino da leitura em todas as disciplinas curriculares, defendo a ideia de que as
atividades praticas curriculares interdisciplinares/transversais cujos conteudos exigem
uma linguagem, textos e tarefas de leitura especializados (DIONISIO, 2018, p. 75).
Considerando que subjacente as atividades de compreenséao leitora propostas nos
cinco volumes da colecdo BMC é possivel identificar diferentes concepc¢des de leitura,
no capitulo 3, apresento uma resenha das abordagens tedricas de leitura em
circulacdo nos ultimos anos, e suas respectivas concepcoes de leitura, texto e leitor,
supondo-se que essas concepgdes se encontram subjacentes no ambito do discurso
dos autores/editores da colecédo, nos objetos de ensino selecionados e didatizados, e
no ambito dos leitores presumidos.

Depois de construir as bases tedricas da investigacdo nesses trés capitulos
iniciais, passo a descrever e analisar o ensino de leitura no corpus selecionado nessa
pesquisa. Essa descricdo e analise esta dividida em dois capitulos, 4 e 5. No capitulo
4, analiso o Edital e a Resenha do PNLD 2019 com o objetivo de reconhecer as
concepcdes de leitura, de texto e de leitor subjacentes a esses documentos. As
atividades de compreenséo leitora distribuidas nos cinco volumes da colecdo BMC
constituem o corpus analisado no capitulo 4, com o objetivo de identificar os textos e
géneros de discurso e as esferas de circulacao priorizados pelo LDC; e interpretar o
tratamento didatico desses enunciados: a selecao e articulacdo dos textos e géneros,
os recortes, adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha tedrico-
metodoldgica das propostas. Ainda no capitulo 5, descrevo e analiso os modelos e
abordagens tedricas de leitura e respectivas categorias explicitadas pelos autores-

editores nas Orienta¢Bes Gerais do Manual do Professor e nas Orientacdes Didaticas
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ao Professor distribuidas ao longo das se¢des “Orientagbes Especificas” dos cinco
volumes, identificando as expectativas criadas pelos autores/editores em relacdo as
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos. As consideragdes finais encontram-

se no ultimo capitulo da tese.
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2 O ENSINO DE LEITURA NO COMPONENTE CURRICULAR DE CIENCIAS DA

NATUREZA
O produto do trabalho de producédo se oferece ao leitor, e nele se
realiza a cada leitura, num processo dialdgico cuja trama toma as
pontas dos fios do bordado tecido para tecer sempre 0 mesmo e outro
bordado, pois as médos que agora tecem trazem e tracam outra
histéria. Nao sdo maos amarradas — se o fossem, a leitura seria
reconhecimento de sentidos e ndo producdo de sentidos; ndo sdo
maos livres que produzem o seu bordado apenas com os fios que
trazem nas veias de sua histéria — se o fossem, a leitura seria um outro
bordado que sobrepbe ao bordado que se I€, ocultando-o, apagando-
0, substituindo-o. S&o méos carregadas de fios, que retomam e tomam

os fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece para
a tecedura do mesmo e outro bordado. (GERALDI, 1991, p. 167).

Diferentes concepg¢bes circulam socialmente a respeito do termo leitura. O
Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa (2001), fornece 13 entradas lexicais de usos
socio-historicamente fixados na lingua para o verbete “leitura”, entre elas:

3. acéo de tomar conhecimento de um texto escrito, para se distrair ou
informar. 7. (fig.) maneira de compreender, de interpretar um texto,
uma mensagem, um acontecimento. Ex.: ler nas entrelinhas; os
criticos realizaram uma leitura muito limitada do filme. 9. ato de decifrar

qualquer notacao. Ex.: ler a temperatura em um termdmetro, ler uma
partitura musical. (HOUAISS, 2001, p. 1739).

De modo resumido, a partir do senso comum, e considerando as expressdes
verbais como “tomar conhecimento”, “compreender” e “decifrar’, podemos dizer que,
a partir do verbete, “ler” significa produzir sentidos sobre algo.

Em busca de definigdes mais técnicas a respeito do termo “leitura”, buscamos
Cafieiro (2014), em verbete do glossario do Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita
(CEALE) da Universidade Federal de Minas Gerais. A autora inicia afirmando que “a
leitura jA foi considerada apenas como uma atividade mecanica de decodificar
palavras, ou de extrair sentidos que supostamente estariam prontos no texto”
(CAFIEIRO, 2014, p. 167).

A autora (2014) prossegue sua definicao, afirmando que a leitura €, a0 mesmo
tempo, tanto uma atividade cognitiva quanto uma atividade social, que pressupde a
interacdo entre um escritor e um leitor, dentro de condicfes muito especificas de
comunicacédo (CAFIEIRO, 2014, p. 167).

Considerando que é possivel reconhecer, nas atividades de leitura escolar,

diferentes concepcdes de leitura, na proxima secdo, apresento uma resenha das
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abordagens tedricas de leitura em circulacdo nos ultimos anos, e suas respectivas

concepcdes de leitura, texto e leitor.

2.1 Leitura nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Meu primeiro mestre me ensinava as letras, a principio com agrado.
Aos poucos foi se aborrecendo e chegou até a gritar: — Menino burro!
Ai apareceu d. Judite, sua mulher, e corrigiu o nervoso do marido. Nao
havia jeito. As lagrimas corriam dos meus olhos e comecei a ter 6dio
do dr. Figueiredo.

Nao aprendia nada. “E muito rude”, ouvi-o dizendo a d. Judite. “Nunca
vi menino mais rude.” Aquela palavra rude se parecia com Rute. Ainda
hoje as ligo. Era rude. Em casa perguntei a tia Naninha o que queria
dizer rude.

— E gente sem inteligéncia. Os dias se passaram e o doutor perdia
ainda mais a paciéncia. Certa vez passou-me a régua na cabeca,
deixando um galo na testa. Cai num pranto que nem os agrados de d.
Judite deram jeito. Apareceu na porta Melu para saber o que era. Dr.
Figueiredo gritava como um desesperado.

— Nunca vi menino mais burro do que este! (REGO, 2011, p. 87)

Uma das razdes de as familias mandarem seus filhos para a escola é para que
eles aprendam a ler e leiam para aprender, embora nem sempre tenha sido possivel
distinguir — no espaco das atividades escolares - a diferenca entre essas duas
finalidades. Um olhar retrospectivo talvez possa explicar essa imprecisdo. E
importante destacar que, durante quase todo o século XX, as referéncias ao processo
de alfabetizacdao estavam atreladas ao substantivo “leitura”, tais como “métodos de
leitura”, “livros de leitura”, “ensino de leitura” (SOARES, 2016). Uma tradicional
separacdo, equivocada, que pode explicar, também, a exigéncia de se centrar o
ensino na “sonorizagdo” nos anos iniciais do Ensino Fundamental, deixando-se o
trabalho com a compreensao de texto para os anos finais, supondo-se que 0 manejo
do sistema alfabético constitua um requisito prévio para a utilizacdo da linguagem
escrita (LERNER, 2002). Talvez tudo isso possa explicar, também, outro equivoco: o
de se pensar que o ensino de leitura constitua objeto exclusivo das aulas de Lingua
Portuguesa.

Em algumas escolas e turmas da Educacéo Basica, |1é-se sem interesse, sem
funcdo, sem prazer, para treinar habilidades de leitura em voz alta, para identificar
elementos literais e explicitos na superficie do texto, em atividades desvinculadas das
fungbes sociais da leitura (ANTUNES, 2003). Uma sucessdo de equivocos que

certamente tornam mais dificil levar os alunos a se tornarem um leitor que processe,
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critique, contradiga ou avalie a informacao que tem diante de si, que a desfrute ou a
rechace, que dé sentido e significado ao que & (SOLE, 2003) ou que acione
capacidades de apreciagao e réplica em relacéo ao texto (ROJO, 2004).

De qualquer modo, na sociedade brasileira dos ultimos cinquenta anos,
podemos dizer que a escola assume uma acéo central de ampliar as capacidades de
leitura dos alunos, embora a leitura de forma geral ndo constitua uma pratica escolar
porque uma pessoa pode aprender a ler diversos textos e géneros sem ter ido a
escola, ou pode ser desenvolvido habilidades de leitura além das trabalhadas na
escola. A historia de Liesel, em “A menina que roubava livros”, que aprendeu a ler no
pordo de sua casa com a ajuda de seu padrasto, e a histdria de William Kamkwamba,
em “O menino que descobriu 0 vento”, uma narrativa ficcional e a outra, um relato
biografico, ilustram bem situacées em que a leitura aconteceu fora da escola. E o
caso, também, de José Saramago que, segundo suas memdrias, aprendeu a ler
olhando jornais.

[...] mal sabendo ainda soletrar, ja lia, sem perceber que estava lendo.
Identificar na escrita do jornal uma palavra que eu conhecesse era
como encontrar um marco na estrada a dizer-me que ia bem, que
seguia na boa direcéo. E foi assim, desta maneira invulgar, Diario apos
Diario, més ap6s més, fazendo de conta que ndo ouvia as piadas dos
adultos da casa, que se divertiam por estar eu a olhar para o jornal
como se fosse um muro, que a minha boa hora de os deixar sem fala
chegou, quando, um dia, de um félego, li em voz alta, sem titubear,
nervoso mas triunfante, umas quantas linhas seguidas. (SARAMAGO,
2014, p. 86).

Aprender a ler ndo constitui tarefa simples. Afinal, leitura constitui uma pratica
social sem deixar de ser, também, objeto de ensino/ de aprendizagem/de avaliacao,
atrelado as diversas finalidades escolares. Se essas finalidades se voltam para a
promocéo da participacdo do leitor em préaticas sociais de maneira ética, critica e
democrética, as tarefas escolares do ensino de leitura ndo podem se limitar a
compreender o texto como acdo apenas linguistica ou cognitiva; precisam conceber a
compreensao leitora como “uma forma de inser¢ao no mundo e um modo de agir sobre
o mundo na relagcdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade”
(MARCUSCHlI, 2008, p. 229-230).

A escola representa o lugar social privilegiado para o desenvolvimento da
capacidade leitora (DIONISIO, 2000), e a leitura funciona como uma das ferramentas
primordiais através das quais o ser humano tem acesso a uma parte significativa da

cultura, a aprendizagem de um acumulo de conhecimentos (RAMOS; NARANJO,
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2014, p. 27). No entanto, esse acesso nao acontece exclusivamente no espacgo
escolar: a leitura pode ser “clandestina” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019), isto &, pode
ocorrer além (e apesar de) dos espacos escolares.

Essas leituras sdo clandestinas porque nada tém de pragméticas. A
escola, pratica e aplicada, considera-as indesejadas e bane-as,
estabelecendo-se uma dicotomia intransponivel e inconciliavel. Se a
escola patrocinar leituras que atendam apenas a imaginacao e ao
gosto, rompe o pacto educacional; se evita-las, torna-se detestavel,
sem impedir que as leituras prediletas continuem a proliferar, na
clandestinidade ou ndo (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 312).

A experiéncia com Biblioteca de Classe enquanto ministrava aulas nos anos
finais do Ensino Fundamental foi, além de um experimento de leitura literaria, a
tentativa de incorporar - no espaco escolar - essas leituras clandestinas na medida
em que os alunos contribuiam com o acervo trazendo livros que liam fora da escola®?.
Alias, ndo apenas traziam como apresentavam essas suas leituras para seus colegas
de turma. Desse modo, néo evitava repetir o comportamento dos meus professores
ao longo da minha escolaridade, que jamais perguntaram as leituras que eu fazia fora
da escola.

Apesar da existéncia dessas “leituras clandestinas”, a escola continua sendo a
grande responsavel pelo aprendizado a leitura: € pela acao dela que, genericamente,
os individuos se habilitam aquela capacidade, por isso o ensino da leitura constitui
uma das principais vias para a apropriagdo da experiéncia acumulada pela
humanidade. A leitura é antes de tudo um “produto escolar’ (DIONiSIO, 2000, p. 41;
GUEDES; SOUZA, 2006; LERNER, 2002;). Além disso, ndo se pode esquecer que a
leitura também constitui “uma atividade de acesso ao prazer estético, além de
atividade de acesso as especificidades da escrita e de apreensao de vocabulario”
(ANTUNES, 2003, p. 70).

Documentos oficiais garantem o espaco das atividades de compreenséo leitora
na escola (PCNs e, mais recentemente, a BNCC, entre outros), entretanto a simples
presenca de atividades de compreenséo leitora no espaco escolar ndo garante que
todos os alunos sejam incorporados a cultura do escrito, isto €, cheguem a ser
membros plenos da comunidade de leitores (LERNER, 2002). Que concepc¢des de
leitura, texto e leitor subjacentes a essas atividades sdo necessarias para que isso se

efetive?

12 Experiéncias relatadas em varias publicacées, entre elas ‘Didrio de uma professora feliz'.
(NASCIMENTO, 2020).
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Essas questbes sdo de fundamental importancia na elaboragéo de um projeto
pedagogico de leitura. Além disso, como equilibrar os propésitos didaticos de levar o
aluno a ler e escrever na escola e as outras finalidades da leitura e escrita na vida
social? Se a leitura existe para ser ensinada e aprendida na escola a partir de
propésitos didaticos, que sdo mediatos do ponto de vista dos alunos, porque
vinculados aos conhecimentos que eles necessitam aprender para utiliza-los em sua
vida futura, corre-se o risco de relegar ou excluir os propositos comunicativos.

Essa divergéncia corre o risco de levar a uma situacao paradoxal: se
a escola ensina a ler e escrever com o Unico propdsito de que os
alunos aprendam a fazé-lo, eles ndo aprenderéo a ler e escrever para
cumprir outras finalidades (essas que a leitura e a escrita cumprem na
vida social); se a escola abandona os propésitos didaticos e assume

os da pratica social, estara abandonando ao mesmo tempo sua fungéo
ensinante (LERNER, 2002, p. 19-20).

Pensar a leitura na escola implica em equilibrar propositos didaticos e
propdsitos comunicativos necessarios na pratica social da leitura. Afinal, ler € um
verbo transitivo (SOARES, 2005), que implica um processo complexo e multifacetado,
gue contempla diferentes elementos como a natureza, o tipo, o género daquilo que se

I&, e 0 objetivo da leitura.
N&o se Ié um editorial de jornal da mesma maneira e com 0S mesmos
objetivos com que se |é a crbnica de Verissimo no mesmo jornal; ndo
se |é um poema de Drummond da mesma maneira € com 0S mesmos
objetivos com que se |é a entrevista do politico; ndo se 1é um manual
de instalacdo de um aparelho de som da mesma forma e com os

mesmos objetivos com que se |é o ultimo livro de Saramago. S6 para
dar alguns poucos exemplos. (SOARES, 2005, p. 135).

Diante de tudo isso, pode-se afirmar que o ensino de leitura na escola constitui
um desafio. Além de ensinar aos alunos um sistema notacional, que necessita ser
entendido como ferramenta simbdlica e ndo um simples cédigo de transcricdo da fala
(MORAIS, 2005), as aulas de leitura precisam “ensinar atitudes e modos de ler que
Nnos caracterizam, por oposi¢ao a outros, quanto ao modo como nos vemos e vemos
o mundo, e nele, a leitura” (DIONISIO, 2000, p. 42). Nesse sentido, sera preciso
conceber a alfabetizacdo como um processo em que, a0 mesmo tempo, as criancas
aprendem (1) como € o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética, de modo
articulado e simultaneo as aprendizagens basicas relativas aos usos sociais da escrita

e oralidade, e (2) aprendendo a ler, a escrever, a falar, a escutar, apropriando-se, por
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meio da leitura, da escrita, da fala e da escuta, de conhecimentos relevantes para a
vida (LEAL, 2018).

Depoimentos de escritores podem exemplificar os equivocos metodolégicos do
ensino de leitura no espaco escolar. Em artigo publicado na Revista Veja, Luft (2009)
afirma:

Sempre fui de muito ler, ndo por virtude, mas porgue em nossa casa
livro era um objeto cotidiano, como 0 pé&o e o leite. Lembro de minhas
avoés de livro na mao quando ndo estavam lidando na casa. Minha
cama de menina e mocinha era embutida em prateleiras. Crianga
insone, meu conforto nas noites interminaveis era acender o abajur,
estender a mao, e ali estavam os meus amigos. [...] E a escola nédo
conseguiu estragar esse meu amor pelas histérias e pelas palavras.
Digo isso com um pouco de ironia, mas sem nenhuma depreciagdo ao
excelente colégio onde estudei, quando crianca e adolescente, que
muito me preparou para o mundo maior que eu conheceria saindo de
minha cidadezinha aos 18 anos (LUFT, 2009, p. 22).

As atividades de ensino de leitura constituiam mesmo um “suplicio e uma
crucificacdo” para Graciliano Ramos:

O lugar de estudo era isso. Os alunos se imobilizavam nos bancos:

cinco horas de suplicio, uma crucificacado [...]. Nao ha prisdo maior do

gque escola primaria do interior. A imobilidade e a insensibilidade me

aterraram. Abandonei os cadernos e auréolas, ndo deixei que as

moscas me comessem. Assim, aos nove anos ainda nao sabia ler
(RAMOS, 1993, p. 188).

Dificilmente alguém poderia imaginar que “essa menina que dormia entre 0s
livros” e que esse menino nascido em 1892 em Quebrangulo, interior de Alagoas, e
gue ainda nao sabia ler aos nove anos, mais tarde tornar-se-iam escritores famosos.
Graciliano superou a imobilidade e insensibilidades escolares e notabilizou-se por
uma linguagem que funcionaria ndo apenas como ferramenta do jornalista, mas
também meio de acesso a cultura e a dignidade humana, ferramenta para se
compreender o mundo e de se compreender, de se defender contra a injustica, de
denuncia-la para a combater. Graciliano Ramos precisou superar esses limites
impostos nos anos iniciais de escolaridade para se transformar no jovem autodidata
gue, segundo sua biografia'®, lia Balzac, Zola e Marx em francés.

Quem, como eu, atuou ao longo de quase quatro décadas como professora de
Portugués teve a oportunidade de conhecer e (tentar) aplicar diferentes propostas de

ensino de leitura. Como aluna (e como professora), conhego bem aquelas tradicionais

13 MORAES, D. de. O velho Graga. Uma biografia de Graciliano Ramos. S&o Paulo, Editora
Boitempo, 2012.
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perguntas como “o que o autor quis dizer?” - cujas respostas precisavam literalmente
reproduzir o gabarito fornecido pelo livro (ou concurso) - até as famosas perguntas
abertas como “o que vocé achou do texto?”, perguntas “subjetivas” (MARCUSCHI,
2008, p. 271), cujas respostas estavam minimamente relacionadas ao texto. A cronica
“O que é isso, Ministro Paulo Renato”, de Mario Prata, publicada em 1999 no jornal
“O Estado de Sao Paulo”, toca nesse ponto nevralgico das questdes de interpretacao
de texto. Nela, o autor, usando de seu humor habitual, faz critica as questdes de
interpretagdo de um texto seu em uma prova de vestibular para Medicina na
Unicamp'#. Segundo ele, das oito perguntas feitas em forma de multipla escolha “Eu,
que escrevi, que sou o autor, errei as oito” (PRATA, [207?], on-line).

Um episodio que vivi como mae de uma crianca nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental pode exemplificar bem os desafios que a escola enfrenta quando o
assunto é a formacao escolar do leitor. A cada més, minha filha precisava ler um livro
— como “estimulo de leitura” — e preencher uma “ficha de leitura”, que devia ser
entregue para a professora dar nota. Em uma das vezes, depois que ela havia lido o
livro e preenchido a ficha, fui conferir as respostas. Eram cinco perguntas: Qual o titulo
do livro? Qual o autor? O que vocé mais gostou? O que nao gostou? Dé um outro final
para a histéria. Qual ndo foi minha surpresa quando li as respostas das trés ultimas
perguntas: “Tudo”; “Nada”; “Nao é preciso mudar porque gostei de tudo”. Claro que
nao disse nada, mas fiqguei aguardando ser chamada pela professora, mas, para
minha surpresa maior, isso ndo aconteceu e minha filha tirou 10 na ficha de leitura.

Qual o maior problema dessa atividade proposta pela “ficha de leitura”? Nao ha
perguntas a respeito do que o autor quis dizer - provavelmente porque essa
concepcao de leitura ja estava superada -, mas também néo se avalia a compreensao
leitora dos alunos porque qualquer resposta minimamente relacionada ao texto esta
correta; sao perguntas “subjetivas” (MARCUSCHI, 2008, p. 271). Entretanto, o maior
problema dessa atividade é o fato de que seu foco ndo se encontra no autor, nem no
texto, nem tdo pouco no leitor, que ndo precisa demonstrar que reconheceu as
intencdes do autor, o sentido das palavras nem as estruturas do texto (KOCK; ELIAS,
2006).

Experiéncias escolares negativas em relacéo ao aprendizado da leitura ndo séo

incomuns. Ao longo de minha trajetoria como professora pude ouvir inlmeras vezes

14 PRATA, M. O que € isso, ministro Paulo Renato? Mario Prata, [207?]. Disponivel em:
https://marioprata.net/cronicas/o-que-e-isso-ministro-paulo-renato/, acesso em 13.04.2022.
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a frase “detesto ler” empregada quase como sindnimo de “desista, professora, néo
aprendi a ler, ndo sei ler, nem me interesso em vencer essa limitagdo”'®; como
denuncia ao aprendizado precério da leitura ao longo dos anos escolares; ou, pior, em
referéncia a sua experiéncia “infeliz’ com as leituras obrigatorias de livros de literatura.

Segundo Lerner (2002), para concretizar o proposito de formar todos os alunos
como praticantes da cultura escrita, € necessario reconceitualizar o objeto de ensino
de leitura e construi-lo tomando como referéncia fundamental as praticas sociais de
leitura e escrita, pondo em cena uma versao escolar dessas préticas, que mantenha
certa fidelidade a versdo social (ndo-escolar), uma versdo que funcione como uma
micro comunidade de leitores e escritores (LERNER, 2002, p. 17). Segundo a autora,
para adotar essa versdo é preciso reconhecer que, na area de leitura (e escrita

escolar), existem trés condi¢des: as reais, as necessarias e as possiveis.

15 Autores como Sanches, Miguel e Pérez (2012) chamam a atencdo para a importancia de se
considerar a dimensdo motivacional-emocional nas atividades de formacgé&o de leitores. Segundo eles,
o grau de compromisso de cada aluno em realizar a tarefa de ler, sua crenca sobre o éxito que se
pretende que esse aluno alcance, isto é, processos motivacionais e emocionais correlativos, devem ser
considerados — ao lado dos processos cognitivos - elementos importantes no &mbito do ensino de
leitura.



Quadro 3 - Ensino de leitura: o real, o possivel e 0 necessario

REAL

A existéncia de problemas arduos na escolarizagao das praticas de
leitura e escrita;

A diferenca entre os propésitos da leitura e escrita na escola e os que
orientam a leitura e a escrita fora dela;

A tensao entre a funcéo explicita de democratizar o conhecimento e a
funcéo explicita de reproduzir a ordem social estabelecida; tenséo entre
levar o aluno a aprender a ler e escrever na escola e ndo conseguir dar
conta das outras finalidades dessas atividades na vida social.

A necessidade institucional de controlar a aprendizagem que termina
pondo em primeiro plano somente 0s aspectos mais acessiveis a
avaliagédo.

A distribuicdo dos direitos e obriga¢cdes entre professores e alunos
determina o que os alunos podem ou ndo fazer.

POSSIVEL

A geracéo de condi¢cBes didaticas que permitam pdr em cena uma
versao escolar da leitura e escrita mais préxima da versédo social (nédo-
escolar) dessas praticas.

A articulacado entre propdsitos didaticos e propdésitos comunicativos que
tenham um sentido “atual” para o aluno e correspondam a propdsitos
gue habitualmente orientam a leitura e escrita fora da escola. O trabalho
por projetos € uma estratégia adequada para isso.

A insergdo, dentre os contetidos de ensino, das tarefas do leitor e do
escritor: fazer antecipacdes sobre o sentido do texto que se esta lendo e
tentar verifica-las recorrendo a informacéo visual, entre outros.

A criacdo de estratégias para que os alunos (a) aprendam a
autocontrolar o que estdo compreendendo ao ler, e (b) criem estratégias
para ler cada vez melhor

NECESSARIO

Uma escola que funcione como uma comunidade de leitores que
recorrem aos textos buscando resposta para os problemas que
necessitam resolver, para compreender melhor algum aspecto do
mundo que € objeto de suas preocupacdes, buscando argumentos que
sustentem suas opinides.

A formagéo de seres humanos criticos, capazes de ler nas entrelinhas e
de assumir uma posi¢ao prépria frente & mantida, explicita ou
implicitamente pelos autores dos textos com 0s quais interagem, em vez
de persistir em formar individuos dependentes da letra do texto e da
autoridade de outros.

A leitura e a escrita como instrumentos poderosos que permitem
repensar o mundo e reorganizar o préprio pensamento;

A interpretacéo e a producéo de textos constituam direitos legitimos de
exercer e responsabilidade necessaria assumir.

Ler e escrever como praticas sociais preservadas na escola para que 0s
alunos se apropriem delas possibilitando que se incorporem a
comunidade de leitores e escritores, a fim de que consigam ser cidaddos
da cultura escrita

Fonte: elaborado pela autora com base em Lerner (2002)
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H& muitos problemas reais, mas isso ndo impede que Lerner (2002) acredite

ser possivel a geracao de condi¢des didaticas que permitam pdr em cena uma versao

escolar da leitura mais proxima da versado social (ndo-escolar) dessas praticas, uma

versao que articule os propoésitos didaticos e propdsitos comunicativos que tenham

um sentido “atual” para o aluno e correspondam a propdésitos que habitualmente

orientam a leitura fora da escola. Além disso, Lerner propfe a insergcdo, dentre os

conteldos de ensino,
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nao so os saberes linguisticos, como também as tarefas do leitor, entre
elas, a de fazer antecipacdes sobre o sentido do texto que se esta
lendo e tentar verifica-las recorrendo & informacéo visual, discutir
diversas interpretacdes acerca de um mesmo material, comentar o
gue se leu e compara-lo com outras obras do mesmo ou de outros
autores, [...] (LERNER, 2002, p. 21).

Ainda segundo a autora, além disso, € necessario que as atividades escolares
de compreensdo leitora formem seres humanos criticos, capazes de ler nas
entrelinhas e de assumir uma posicdo propria frente a mantida, explicita ou
implicitamente pelos autores dos textos com 0s quais interagem, em vez de persistir
em formar individuos dependentes da letra do texto e da autoridade de outros. Tudo
isso, € importante acrescentar as ideias das autoras, sem ignorar o fato de que se 1é
nas aulas de disciplinas que n&o Lingua Portuguesa também para se ter acesso a um
determinado conteudo curricular.

Nas atividades de leitura escolar,

Difunde-se um conhecimento fragmentado e exige-se um individuo por
inteiro. Procura-se fazer com que o aluno memorize o0 maximo de
teoria possivel, e cobra-se dele, no mercado de trabalho, a formacéo
pratica necessaria a uma boa atuacdo na empresa. Deixa-se 0 aluno
fora do processo, alienado, e exige-se um cidadao critico, participativo,
inserido no contexto (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 14).

Desse modo, tanto Lerner (2002) como Kleiman e Moraes (1999) defendem

gue uma das condicdes possiveis para que essa compreensao leitora se concretize é

o trabalho por projetos desenvolvidos pela instituicdo escolar de modo coletivo e que

tenham como principio fundante a interdisciplinaridade. S6 desse modo é possivel

formar “‘um leitor que, ao tentar entender um objeto construido na interface de

multiplos conhecimentos, necessitara articula-los para o exercicio efetivo da pratica

social, atravessando, no processo, as fronteiras entre as disciplinas” (KLEIMAN;
MORAES, 1999, p. 43). Prosseguem as autoras:

Um projeto organizado em torno da leitura integra atividades cuja

realizacdo envolve ler para compreender e aprender aquilo que for

relevante para o desenvolvimento de alguma outra atividade, conceito,

valor, informacdo. Nao envolve o mero “ler para aprender a ler’ e,

dessa concepcdo, deriva sua interdisciplinaridade. Em outras

palavras, um projeto que se organiza em torno da leitura visa o ensino

da escrita e dos conteldos através de uma pratica social, inserida em

situacdes relevantes do cotidiano do aluno (KLEIMAN & MORAES,
1999, p. 55-56).
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2.2 Ensino escolar de leitura como pratica transdisciplinar/interdisciplinar®

Durante toda a minha vida, nunca pude resignar-me ao saber
parcelado, nunca pude isolar um objecto de estudos do seu contexto,
dos seus antecedentes, da sua evolugdo. Sempre aspirei a um
pensamento multidimensional. Nunca pude eliminar a contradicdo
interior. Sempre senti que verdades profundas, antag6nicas umas as
outras, eram para mim complementares, sem deixarem de ser
antagonicas. Nunca quis esforgar-me para reduzir a incerteza e a
ambiguidade. (MORIN, 2002, p. 10).

E hoje reconhecido que a excessiva disciplinarizacdo do saber
cientifico faz do cientista um ignorante especializado. Santos (2006a,
p. 74).

Os curriculos escolares e os livros didaticos adotados no sistema educacional
brasileiro, frutos de uma tradi¢cdo positivista reducionista, S0 em sua extensa maioria
organizados por disciplinas ou componentes disciplinares. Do mesmo modo, a
formacdo dos professores, seja para 0s Anos Iniciais ou Finais do Ensino
Fundamental, também se da nessa mesma direcdo. O episddio vivido na formacgéao
dos professores em Feira Nova poderia servir de exemplo para o resultado dessa
fragmentacdo: atividades de compreensdo leitora, segundo os professores,
pertenceriam as aulas de lingua portuguesa.

Entretanto, esse cenario escolar comeca a sofrer influéncia, a partir dos
meados do século XX, com a emergéncia de novos modos de ser e estar no mundo
de reflexdes plurais advindas de diferentes campos do saber, e que passaram a gerar
diversidades de pensamento e reconfiguragdo dos paradigmas anteriores
(GONCALVES, 2007). Condicbes sociais e condicbes tedricas vieram contribuindo
para essa profunda crise do modelo de racionalidade que presidia a ciéncia moderna,
surgido da revolucao cientifica do século XVI. Assentado na visdo do mundo-
maquina, esse modelo reivindicava para as ciéncias sociais um estatuto
epistemologico e metodoldgico proprio, com base na especificidade do ser humano
(SANTOS, 2006, p. 34). Nesse novo cenario epistemolégico “os objectos tém

fronteiras cada vez menos definidas; sdo constituidos por anéis que se entrecruzam

16 Estou adotando a tese central de Pombo (2005) de que “os conceitos de pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, enquanto conceitos caracterizadores de diversificadas
praticas de ensino, devem ser entendidos como momentos de um mesmo continuo: 0 processo
progressivo de integracao disciplinar (ou ensino integrado), isto €, de qualquer forma de ensino que
estabelega uma qualquer articulagéo entre duas ou mais disciplinas” (POMBO, 2005, p. 11, grifo da
autora).
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em teias complexas com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em si
sdo menos reais que as relagdes entre eles” (SANTOS, 2006, p. 56).

Diante desse novo modo de perceber o ser humano, comecou a se tornar
insustentavel a concepcao tecnicista de um curriculo limitado, estatico, definido a
partir de grades curriculares hermeticamente fechadas, com contetdos estaticos,
compartimentalizados e bem-comportados, que representam “retalhos da realidade,
desconectados da realidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam
significacdo” (FREIRE, 2008, p. 65).

Os objetos do conhecimento, nesse novo paradigma emergente, “deixam de
ser especializados, restritos e fragmentados, disciplinadores e segregadores, porque
passam a ser considerados como possibilidade da acdo humana projetada no mundo
a partir de um espaco-tempo local” (SANTOS, 2006, p. 77), e exigem, por isso, uma
abordagem epistemoldgica interdisciplinar. Nesse novo cenario epistemoldgico, “os
objectos tém fronteiras cada vez menos definidas; sdo constituidos por anéis que se
entrecruzam em teias complexas com 0s dos restantes objectos, a tal ponto que os
objectos em si sd0 menos reais que as relagdes entre eles” (SANTOS, 2006, p. 56).

No espaco escolar, a tentativa de reduzir ainda mais as fronteiras desses
objetos — minimizando, assim, a fragmentacéo da realidade — justifica 0 surgimento
de propostas pedagogicas que favorecem a conexao, o sentido e o aprendizado dos
conteldos escolares. Surgem propostas que deixam de conceber a realidade como
um conjunto de dados estaveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado,
porque passa a ser considerada a partir da teia de relacdes entre os seus diferentes
e contraditorios aspectos.

Nos anos finais da década de 90, quando ainda atuava como professora do
Colégio de Aplicacdo da UFPE, participei como lider de um dos grupos de professores
gue, insatisfeito com o trabalho desenvolvido naquela época junto aos alunos, queria
descobrir novos caminhos pedagoégicos. Lembro bem que a primeira constatacao foi
a necessidade de se resolver a fragmentacao do conhecimento, e a primeira decisao
foi estudar a interdisciplinaridade através das publicacdes de Ivani Fazenda e outros
pesquisadores. A primeira acdo do grupo foi situar o conceito de interdisciplinaridade
no contexto de formacéao de professores:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncéo de disciplinas, cabe
pensar curriculo apenas na formatacdo de sua grade. Porém se
definirmos interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca
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frente ao conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura
do lugar onde se formam professores (FAZENDA, 2008, p. 17).

Os grupos de trabalho se reuniram ao longo de um ano letivo e, ao final, diante
da impossibilidade de se modificar totalmente a grade curricular — como era o desejo
desses grupos — outras acdes foram propostas, entre elas a criacéo de varias oficinas,
optativas aos alunos, e que reuniam professores de diferentes disciplinas curriculares
em torno de diferentes projetos tematicos. Lembro bem que uma das oficinas era para
desenvolver e aprofundar as atividades de leitura nas diferentes disciplinas
curriculares. Avaliando agora a experiéncia, é possivel identificar dois principais
obstaculos que precisavam ser superados para que a proposta pedagogica fosse
executada: (1) a concepcéo fragmentada e positivista do conhecimento subjacente a
formacao pedagogica dos professores, o que justificava, em parte, a ndo participacao
de todos os professores do colégio; e (2) a grade curricular original com as disciplinas
e respectiva carga horaria a ser cumprida. Esses dois obstaculos ndo impediram que
a proposta submetida ao Pleno do Colégio e aprovada, mas apenas um grupo de
professores em espacos de aprendizagem fora do horario curricular previsto aceitou
executar as oficinas.

Do ponto de vista profissional, eu posso afirmar que a experiéncia foi uma das
mais frutiferas que vivi porque constituiu uma tentativa de reduzir a fragmentacéo das
diferentes areas do conhecimento, mas nao se pode afirmar que foi uma experiéncia
interdisciplinar. Talvez tenha sido mais préoxima da transversalidade, na medida em
gue se instituiu, na pratica educativa, uma analogia entre aprender conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real
(aprender na realidade e da realidade) (BRASIL, 1998). De qualquer maneira,
desencadeou a busca por uma perspectiva interdisciplinar na conducao do processo
pedagdgico, ou como bem avalia Pombo (2005): “A coragem necessaria para
abandonar o conforto da nossa linguagem técnica para nos aventurarmos num
dominio que é de todos e de que ninguém é proprietario exclusivo” (POMBO, 2005, p.
13).

Paralelo as discussbes para mudar a grade curricular do Cap-UFPE, foi
possivel acompanhar, refletir e colaborar com o processo de discussao e elaboracao

dos Parametros Curriculares Nacionais'’ (PCN), processo iniciado em 1995 e

17 Os PCN constituem uma colecéo de documentos que oferece varias informacdes, desde orientactes
doutrindrias e metodoldgicas, contetdos técnicos sobre planejamento de avaliagdo, exigéncias
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finalizado em 1998 com a elaboracdo de um conjunto de textos, publicados em 1998,
cada um sobre uma area de ensino, que servia para nortear a elaboracdo dos
curriculos escolares em todo o pais. Dentre esses documentos, havia a proposta de
“temas transversais”, assentada na concepcdo de que a realidade deveria ser
compreendida na sua complexidade, porque configurada a partir de uma teia de
relacdes entre os seus diferentes e contraditérios aspectos.

Segundo os PCN, dois modos de trabalhar o conhecimento emergem dessa
concepcao de realidade complexa: a interdisciplinaridade e transversalidade.
Enquanto o primeiro se refere a uma abordagem epistemoldgica dos objetos de
conhecimento, questionando a segmentacao entre os diferentes campos do saber
instituidos, o segundo diz respeito principalmente a dimenséao didatica (BRASIL, 1998)
pois possibilita o tratamento de contetudos de forma integrada em todas as areas do
conhecimento com manutengao das disciplinas curriculares.

Acreditando que a leitura pode funcionar como elemento dessa integracao das
areas do conhecimento e diferentes disciplinas estdo Kleiman e Moraes (1999), Amor
(2001) e Dionisio (1998; 2000). Para Kleiman e Moraes (1999), a leitura “poderia ser
caracterizada como uma atividade de integracdo de conhecimentos, contra a
fragmentacao” (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 30), considerando que o texto
proporciona ao leitor a possibilidade de relacionar o assunto que esta lendo a outros
assuntos que ja conhece, o que vai favorecer a articulacdo de diversos saberes.

Acreditamos que uma proposta de trabalho escolar que se situe além
das preocupacbes alienantes e individualistas do curriculo tradicional
e que articule as diferentes areas do conhecimento pressupde uma
capacidade comum — a leitura -, valor, pré-requisito e, a0 mesmo

tempo, objetivo de trabalho coletivo na escola (KLEIMAN; MORAES,
1999, p. 15).

Entretanto, ainda segundo elas, é importante reconhecer que essa
fragmentacao do saber esta diretamente relacionada com a divisdo do trabalho que a
escola reproduz - inclusive na leitura -, que define os espacos e disciplinas em que a
atividade de ler é autorizada. Kleiman e Moraes (1999) acreditam que a superacao
dessa fragmentacdo pode acontecer dentro de um projeto pedagdgico a ser
desenvolvido pelos professores, em que a leitura funcione como elemento articulador

entre 0s temas transversais, 0s projetos individuais e 0s projetos coletivos.

educacionais previstas pela LDB (o curriculo disciplinar) e uma proposta dos temas transversais como
instrumento de trabalho para contextualizagcdo de temas em sala de aula.
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Assim como Kleiman e Moraes (1999), Amor (2001) e Dionisio (2018; 2000)
também acreditam que as atividades de leitura nas diferentes disciplinas curriculares
— e ndo apenas em lingua portuguesa - podem funcionar como elemento transversal
ao curriculo, considerando-se que “o sucesso escolar depende da leitura: todo saber
ai transmitido esta preservado na escrita, 0 acesso a esse saber e a avaliacao da sua
aquisicao implicam a leitura”, afinal , “ saberes séo veiculados por sistemas de sinais
— modos de mediar o mundo — para os quais a linguagem é a chave” (DIONiSIO, 2000,
p. 48).

Para Amor (2001), a leitura € “um instrumento transversal ao curriculo” (2001,
p. 105), que deve ser considerada no contexto escolar de duas formas distintas: (a)
como actividade (mobilizavel por professores e alunos em todas as disciplinas do
curriculo; e (b) enquanto objetivo de ensino aprendizagem (AMOR, 2001, p. 106). Ou,
como esclarece Solé (1998), a leitura escolar precisa ser concebida ao mesmo tempo
como objeto de conhecimento em si mesmo e como instrumento necessario para a
realizacdo de novas aprendizagens. Duas categorias que, segundo Amor (2001)
acabam por se entrecruzar, tanto nas aulas de lingua portuguesa como nas demais
disciplinas curriculares da escola, incluindo-se ai as aulas de ciéncias e os textos que
nela circulam. Um exemplo desse entrecruzamento na colecdo Buriti Mais Ciéncias
pode ser encontrado em diferentes orientacdes especificas para o professor e
distribuidas ao longo dos volumes, entre elas: “Pega aos alunos que descrevam as
imagens. Dé énfase a importancia de mencionarem as partes do corpo e suas
funcdes” (Figura 1).

Figura 1 - Exemplo de orientagdo didatica para o professor

Peca aos alunos que
descrevam as imagens.
Dé énfase a importancia
de mencionarem as
partes do corpo e suas
funcdes.

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 34-35)
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Fica evidente que a atividade propGe uma leitura cuja finalidade!® esta
diretamente relacionada ao aprendizado das partes do corpo e suas fungdes: ler para
dar conta de um objetivo ou intencdo, nesse caso, para aprender o contetdo da
unidade (SOLE, 1998). As orientacdes didaticas, nesse caso, sinalizam a dire¢éo da
concepcao de leitura a ser adotada pelo professor, além de indicar que experiéncias
de leitura sdo necessérias para que, naquela situacdo pedagdgica, 0s alunos
aprendam o contetido (SOLE, 1998).

A énfase ndo esta no aprendizado da capacidade leitora, mas nos conteudos
disciplinares, nesse caso, as partes do corpo e suas fung¢des. Entretanto, a0 mesmo
tempo em que isso acontece, a colecao propde que o aluno, diante das imagens que

compdem o enunciado “Direitos em todas as fases da vida”, responda:

(1) O estatuto da crianca e do adolescente garante direitos de: () criancas; ()

adultos; () idosos.

(2) Complete as frases com as palavras do quadro — “familiar”; “criangas”.

Um dos direitos das é a convivéncia e

comunitaria.

(3) Nas imagens da péagina anterior, circule o direito que € mais importante em sua

opinido. Explique por qué.

18 Estou considerando aqui, assim como Ferraz e Melo (2006), que as caracteristicas do texto a ser lido
e a finalidade da leitura “norteiam globalmente a atividade de leitura, ativando, na nossa memaria,
conhecimentos prévios relevantes, que nos ajudardo a prever o que vira e a adotar estratégias de leitura
adequadas a tais propositos” (FERRAZ; MELO, 2006, p. 41).
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Figura 2 - Colecdo BMC - volume 1 - unidade 1- "O mundo que queremos
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Fonte: (YAMAMOTO, v. 1, p. 28)

Enquanto nas questdes (1) e (2) basta ao aluno localizar informacdes no texto
didatico que antecede as imagens, na questado (3) solicita-se que ele se posicione
diante dos direitos exemplificados pelas imagens, escolhendo um e justificando sua
escolha, exercitando sua capacidade de apreciacao relativa a valores éticos e/ou
politicos (ROJO, 2004). E possivel, assim, identificar que, em uma mesma proposta,
o aluno precisa exercitar sua capacidade de decodificacdo de informacdes no texto
(ROJO, 2004) para pesquisa de dados e informacdes (AMOR, 2001) e, a0 mesmo
tempo, exercitar sua capacidade de leitura como réplica ativa e discursiva (ROJO,
2004) em que a atividade de compreensao leitora proposta espera que o0 aluno
expresse sua compreensaol/interpretacao critica do texto (AMOR, 2001).

E é exatamente ai o interesse dessa investigacdo: analisar o projeto didatico
autoral de leitura da colecdo BMC com o objetivo de caracterizar a proposta
pedagdgica escolhida pelos autores/editores para as atividades de compreensao
leitora. Qual o tratamento didatico escolhido para as atividades de compreensao
propostas na colecdo: leitura enquanto atividade (mobilizavel por professores e
alunos em todas as disciplinas do curriculo; ou (b) enquanto objectivo de ensino-
aprendizagem (AMOR, 2001, p. 92)?
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Dionisio (2018) traz contribuicdes interessantes no que diz respeito ao
tratamento didatico dessas duas formas de conceber a leitura nos espacgos
disciplinares. Em seu artigo, ela apresenta e discute dados preliminares de um projeto
de investigagéo sobre “literacia disciplinar” em escolas portuguesas do ensino basico,
cujo objetivo central foi produzir conhecimento sobre o modo como cada disciplina do
curriculo gera praticas de leitura e escrita (literacia) especializadas, permitindo, assim,
falar de literacia das disciplinas e, neste sentido, organizar praticas formativas para a
formacdo inicial e continuada de todos os professores. A autora esclarece que o termo
“literacia disciplinar” - uma traducéo literal do conceito de “disciplinary literacy” — foi
adotado a partir de um texto programético de Timothy e Cynthia Shanahan (2012),
para quem as disciplinas

diferem muito nos seus propésitos fundamentais, géneros
especializados e artefactos simbdlicos, tradicdes de comunicacao,
padrdes de avaliacdo de qualidade e rigor, e até mesmo no modo
como usam a linguagem ... diferentes propdsitos pressupdem
diferencas no modo como as pessoas, nas disciplinas, estruturam os
seus discursos, inventam e se apropriam do vocabulario, fazem
escolhas gramaticais (SHANAHAN; SHANAHAN, 2012 apud
DIONISIO, 2018, p. 9).

Depois de esclarecer o conceito de “Literacia disciplinar” — “disciplinary literacy”

— Dionisio (2018) justifica a importancia de as orientacdes curriculares estarem
alinhadas com

proposicdes tedricas que defendem que o desempenho académico

nao € apenas uma questdo de conhecimento de conteddo, mas

também e muito, de saber compreender e produzir os textos em que

se transmite tal conteldo, ou seja, que a aprendizagem do

conhecimento curricular €, também, uma questao de linguagem e que,

por isso, a cada conteddo disciplinar corresponderd uma

linguagem, textos e tarefas de os ler e escrever especializados
(DIONISIO, 2018, p. 75, grifo nosso).

Para a autora, o desenvolvimento de capacidades de leitura e escrita —
tradicionalmente vinculado aos objetivos das aulas de linguas — deve ser igualmente
central nas restantes areas do curriculo escolar. Isso significa afirmar que “ler e
escrever nas diferentes disciplinas ndo implicam os mesmos recursos linguisticos e
cognitivos e as atividades de linguagem que ai sao realizadas ndo apresentam sequer
0s mesmos padrdes sintaticos” (DIONISIO, 2018, p. 75). Desse modo, o dominio dos
assuntos escolares das diferentes disciplinas curriculares implica no dominio da
linguagem de cada uma dessas disciplinas, ou como define a autora, na compreensao

das “convencdes discursivas da area” (DIONISIO, 2018, p. 87), segundo ela, modos
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especificos de ler os géneros da ciéncia, de escrever e de raciocinar com a linguagem
dos textos cientificos.

Ainda Dionisio (2018) afirma que os resultados preliminares do projeto
desenvolvido por ela e sua equipe — as percepcdes dos professores sobre as
atividades de leitura e escrita em sala de aula — e cujo objetivo era “produzir
conhecimento sobre o modo como cada disciplina do curriculo gera praticas de leitura
e escrita (literacia) especializadas” (DIONiSI0,2018, p. 73), apontam que “todas as
disciplinas do curriculo constituem oportunidades muito valiosas para os estudantes
poderem desenvolver de forma significativa, competéncias necessarias a praticas de
literacia fluentes, eficazes e criticas no ambito dos assuntos escolares que tém que
aprender” (DIONISIO, 2018, p. 87). Para isso, ainda segundo a autora, os professores
precisam receber uma formacao adequada.

Melhores desempenhos na aprendizagem dos contetdos por recurso
a leitura e a escrita requerem professores que compreendam, por um
lado, o papel central da literacia nas aprendizagens e, por outro lado,
orientem os alunos nestas préticas. Por isso, advoga-se, como um
passo necessario, o desenvolvimento de uma pedagogia da ‘literacia
disciplinar’ que abordara de forma integrada o conteudo e os habitos
de pensar dessa disciplina (DIONISIO, 2018, p. 77).

Qual a finalidade das atividades de leitura em disciplinas curriculares que nao
Lingua Portuguesa? Para Dionisio (2018), a leitura desses textos implica o dominio
do que ela chama de ‘literacia curricular”. Isso significa dizer que a compreensao
leitora dos textos, por exemplo, da area de Ciéncias da Natureza esta atrelada as
especificidades dessa area. Isso implica dizer que um mesmo comando do livro
didatico como “leia o texto”, por exemplo, exigira dos alunos diferentes capacidades a
depender do conteudo disciplinar do livro; exigir4, do professor, a adocédo de
procedimentos didaticos atrelados a esse conteudo disciplinar. Nao se |€, entdo, para
acessar o conteudo, mas para desenvolver diferentes capacidades, entre elas a
capacidade leitora e, desse modo, se acessar esse conteudo disciplinar.

N&o se pode ignorar o fato de que os objetos do conhecimento, nesse novo
paradigma emergente, exigem uma abordagem interdisciplinar (SANTOS, 2006).
Também ndo se pode ignorar que a leitura constitui elemento de integracdo das
diferentes areas do conhecimento e diferentes disciplinas curriculares (AMOR, 2001;
DIONISIO, 1998, 2000; KLEIMAN; MORAES, 1999), nem que o ensino da capacidade
leitora seja responsabilidade de todas as areas (GUEDES; SOUZA, 2006). Entretanto,

Dionisio (2018), ao introduzir na discussdo sobre ensino de leitura o conceito de
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“literacia disciplinar”®®, e defender a transversalidade da lingua, amplia a discusséo
sobre o ensino da capacidade leitora nas diferentes disciplinas curriculares.

Evidentemente ndo se pode perder de vista que o objetivo final das atividades
escolares é que o aluno domine os contetidos especificos de cada uma das disciplinas
curriculares. Do mesmo modo, ndo se pode ignorar que o desenvolvimento da
capacidade leitora — no &mbito de uma perspectiva transversal da lingua -- facilita esse
dominio. Entretanto, considerar que essa capacidade leitora esteja atrelada as
especificidades da area do conhecimento, implica reconhecer que as atividades de
leitura ndo devem ser propostas apenas para que o aluno acesse o contetddo, mas
também que desenvolvam diferentes capacidades, entre elas a capacidade leitora,
isto &, “as convencdes discursivas da area” (DIONiSIO, 2018, p. 87).

Desse modo, embora haja o reconhecimento de que a leitura constitui um
problema das éareas disciplinares, quase ndo ha pesquisas que tomem como objeto
de estudo as condi¢cdes didaticas que poderiam promover a aprendizagem de
conteudos de Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais por meio da leitura (LERNER;
AINSENBERG; ESPINOZA, 2008). Esse é o ponto de partida para essa pesquisa cujo
objetivo de investigacdo € caracterizar as atividades de compreensdo leitora na
colecao Buriti Mais Ciéncias PNLD 2019 Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Parto
da conviccdo de que a leitura constitui um elemento transversal do curriculo e
considero que a capacidade leitora esta atrelada as especificidades da area de
Ciéncias da Natureza. Pretendo identificar se a formacéo de leitores capazes de
compreender, apreciar e replicar os textos estd contemplada no projeto didatico
autoral das atividades de compreensao leitora da colecdo. Para isso, na proxima
secdao, discuto o espaco do ensino da leitura no contexto das Ciéncias da Natureza e
no LDC.

2.3 A leitura no contexto do Ensino de Ciéncias

DONA BENTA havia notado uma mudanga nos meninos depois da
abertura do Caramingué no. 1, o primeiro pogo de petroleo no Brasil.
Aprenderam um pingo de geologia e ficaram ansiosos por mais
ciéncia.

19 Mantenho aqui a grafia original escolhida pela autora para “literacia disciplinar” de modo a manter o
significado que lhe foi atribuido por Timothy e Cynthia Shanahan (2012).
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- Sinto um comichao? (sic) no cérebro, disse Pedrinho. Quero saber
coisas. Quero saber coisas. Quero saber tudo quanto ha no mundo...

- Muito fécil, meu filho, respondeu Dona Benta. A ciéncia estd nos
livros. Basta que os leia.

- N&o € assim, vovo, protestou 0 menino. Em geral os livros de ciéncias
falam como se o leitor ja soubesse a matéria de que tratam, de
maneira que a gente Ié e fica na mesma. Tentei ler uma biologia que
a senhora tem na estante, mas desanimei. A ciéncia de que gosto é a
falada, a contada pela senhora, clarinha como agua no pote, com
explicacbes de tudo quanto a gente ndo sabe, pensa que sabe, ou
sabe mal-e-mal. (LOBATO, 1937, p. 12).

Assim como Pedrinho, sempre gostei de aprender ciéncias e, por isso, hao
perdia uma reunido do “Clube de Ciéncias” da minha escola. Nao perdia as
oportunidades de fazer experiéncias com tubos de ensaio, kit de laboratério de
guimica e lamparinas. Gostava tanto que pedi de aniversario um microscopio,
comprado com muito sacrificio pelos meus pais. Tudo o que aprendi pude colocar em
pratica quando me tornei professora de uma turma do 1° ano dos Anos Iniciais. Ao
mesmo tempo, e assim como Pedrinho, ndo gostava dos livros didaticos de ciéncias:
era muito contetdo para decorar e poucos experimentos, exatamente o0 que eu mais
gostava de fazer. As lembrancas dessas experiéncias escolares ressurgiram diante
do tema de minha pesquisa: o ensino das atividades de compreenséo leitora no LDC.

O aluno frequenta aulas de diferentes conteudos curriculares ao longo de sua
vida escolar, entre elas as de Ciéncias da Natureza. Como determina a BNCC, espera-
se que, nessas aulas, ele se constitua como leitor critico e participativo do mundo que
0 cerca, que aprenda a fazer “escolhas e intervencdes conscientes e pautadas nos
principios da sustentabilidade e do bem comum” (BRASIL, 2018, p. 321). Uma das
exigéncias para que isso aconteca, € que as atividades de compreensdo leitora
estejam assentadas em uma concepc¢ao de leitura que va além do simples ato de
identificacdo de informac@es, considerando-se que a compreensao de um texto

uma constru¢cdo de sentidos com base em atividades inferenciais.
Para se compreender bem um texto, tem-se que sair dele, pois o texto
sempre monitora o seu leitor para além de si préprio e este é um
aspecto notavel quanto a producdo de sentido (MARCUSCHI, 2008,
p. 233).

Hoje sou capaz de avaliar porque gostava tanto do Clube de Ciéncias. E que
as minhas experiéncias anteriores com leitura e interpretacdo do livro de Ciéncias

tinham sido frustrantes na década de 60. O ensino de Ciéncias naguela época estava

20 Mantive a grafia original da palavra, respeitando o género masculino escolhido pelo autor da obra.
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assentado em uma O6tica comportamentalista, que focava no ensino de conceitos
cientificos definitivos, descontextualizados, estaticos e praticamente axioméaticos —
‘uma simplificacdo (grosseira) que ressalta apenas os resultados da ciéncia”
(PEDUZZI; RAICIK, 2020, p. 32): bom leitor era apenas aquele que melhor
reproduzisse o conteudo dos textos, por isso, cabia a escola formar “reprodutores de
conteudo’.

Minha experiéncia escolar como aluna nas aulas de Ciéncias dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental ratifica o que afirmam Peduzzi e Raicik (2020). Ao longo da
42 série primaria — equivalente ao 5° ano do Ensino Fundamental de hoje — tive um
livro didatico apenas, para todas as disciplinas curriculares: “Infancia Brasileira”, de
Ariosto Espinheira (1958) (Figura 3), publicado nos anos 1950 pela Companhia
Editora Nacional e amplamente adotado no pais.

Um dos capitulos da secdo de Ciéncias da Natureza sobre “O Homem. As
fungdes” (ESPINHEIRA, 1958, p. 243-245), um texto didatico seguido de varias
perguntas. Lembro até hoje do caderno onde essas perguntas eram respondidas (e
depois corrigidas pelo professor). Mas lembro, principalmente, do nervoso de ter de
decorar todo o contetido do texto porque s6 ganhava os pontos das questdes quem

reproduzisse esse conteldo com as mesmas palavras do autor do livro didatico.

Figura 3 - Capa "Infancia Brasileira"
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Fonte: (ESPINHEIRA, 1958)
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Figura 4 - O Homem. As funcdes. A digestao.
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Fonte: (ESPINHEIRA, 1958, p. 229-230)

Questionario: Quais as fun¢des mais importantes? Quais 0s 6rgaos
que formam o aparelho digestivo? Quais os 6rgdos anexos ao tubo
digestivo? Por que 6rgdos passa o bolo alimentar até chegar ao
estdmago? Qual o suco que o alimento recebe no estbmago e que
nome toma a pasta que, entdo, se forma? Como se chama a parte do
intestino delgado que recebe o bolo alimentar vindo do estébmago?
Qual o suco que o quimo recebe no duodeno? Quais 0s dois sucos
gue o quimo recebe nos intestinos? Como se chama o liquido em que
se transforma o quimo nos intestinos e para onde passa este liquido?
Que acontece com a parte indtil dos alimentos? (ESPINHEIRA,
1958, p. 231).

E possivel perceber, através da leitura das perguntas, que a expectativa de
conteudo gerado pelo questionario limitava-se a identificacdo dos elementos
superficiais do texto; quanto melhor o aluno fizesse isso, melhor seria avaliado pelo
professor. Atividades desse tipo poderiam explicar, por exemplo, por que Pedrinho
preferia responder aos “comichdes de sua mente” com a ciéncia contada pela Dona
Benta do que ler o texto de Ciéncias dos livros. Nao estou querendo aqui ignorar que
provavelmente ha muita diferenca entre os livros didaticos de Ciéncias da época em
gue o livro de Lobato foi publicado — 1937 - e os livros didaticos atuais. Principalmente
no que se refere ao compromisso de “assegurar aos alunos do Ensino Fundamental
0 acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia,
bem como a aproximacdo gradativa aos principais processos, préaticas e
procedimentos da investigacéo cientifica” (BRASIL, 2018a, p. 321, grifo do autor).
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Do ponto de vista social, qual o risco dessa metodologia de leitura que concebe
a compreensao como decodificagao?

No primeiro semestre de 2020, os paises se viram diante de uma situacao
inusitada: a pandemia do COVID-19%!. Para entendé-la, foi necessario acessar
conhecimentos articulados sobre virus, epidemiologia, estatistica, desigualdades
sociais entre outros assuntos que, no geral ndo sdo contemplados no curriculo
escolar, principalmente nas séries iniciais. Alguém poderia alegar que a internet
disponibiliza tudo isso. Afinal, de acordo com a pesquisa TIC Domicilios publicada em
agosto de 2019%?, 126,9 milhdes de brasileiros acessaram a internet regularmente
entre outubro de 2018 a maio de 2019, incluindo-se ai a populacao rural e as classes
D e E. Isso significa, ainda segundo a pesquisa, que 70% dos brasileiros estéo
conectados a internet; metade da zona rural esta conectada (49%) e metade da
camada mais pobre do Brasil também (48%) das classes D e E; isso sem falar que no
pais mais de 46,5 milhdes de domicilios possuem acesso a internet (67%). NUmeros
gue certamente serdo mais altos nas proximas pesquisas considerando-se que, com
a pandemia, o trafego dos dados aumentou em 20% nas areas residenciais®.

Essa amplitude de acesso as informacdes veiculadas pela internet intensificou
um problema que, embora antigo, ganhou uma dimensdo maior com o aumento
significativo desses acessos: a producao e disseminacdo de fake news. Assim, ao
lado de explicacdes cientificas para orientar e possibilitar a compreensdo dos
fendbmenos, estavam as informacdes de leigos — e até pessoas mal-intencionadas -
gue punham em duvida essa credibilidade cientifica.

Diante de tudo isso, a populacdo em geral, incluindo-se ai pessoas que
alcancaram niveis altos de escolaridade, mostra-se incapaz de distinguir
conhecimento e crenca. O que é grave considerando-se que conhecimento cientifico
nao pode ser confundido com crengas e “achismos” principalmente porque representa
o resultado de esforcos de pesquisa e investigacdo em torno de hipoteses e testes:
tarefa complexa que demanda tempo, recursos e outros conhecimentos ja elaborados

e constantemente revistos pelos(as) pesquisadores(as).

21 Até 4.09.2022, oficialmente o nimero de ébitos ultrapassava 684.262 segundo dados oficiais do
painel interativo disponivel em https://covid.saude.gov.br/.

22 Disponivel em: https://www.cetic.br/media/analises/tic_domicilios_2018_coletiva_de_imprensa.pdf.
Acesso em: 29 mai. .2020.

23 Dados publicados em: https://www.ericsson.com/en/news/2020/5/ceo-keynote, Acesso em: 19 mai.
2020.


https://covid.saude.gov.br/
https://www.cetic.br/media/analises/tic_domicilios_2018_coletiva_de_imprensa.pdf
https://www.ericsson.com/en/news/2020/5/ceo-keynote
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Desse modo, nunca o acesso a leitura e aos conhecimentos cientificos
passaram a ser tao valorizados como em momentos de crise como a vivida em
2020/2021. E nunca a capacidade de saber ler criticamente também. Para Leite e
Garcia (2017), “é preciso formar cidadaos capazes de ler e entender as informacdes
na sociedade, uma vez que as rapidas transformac¢fes que ocorrem no mundo atual
exigem pessoas com habilidades que permitam adaptar-se rapidamente a elas” (2017,
p. 105). Ou, como afirma Miller (2003):

[...] o mundo atual, tdo veloz em suas transformagfes, esta a exigir
individuos pensantes, que saibam trabalhar coletivamente na busca
da solucdo de problemas, que possam discutir propostas, que
apresentem opcdes a serem tomadas, que sejam criativos,
propositivos, decididos etc. Numa palavra, que tenham autonomia
para gerir a sua prépria vida e todas as situacbes presentes no
contexto em que atua (MILLER, 2003, p. 335).

Nunca foi tdo importante formar sujeitos criticos nesse mundo de rapidas
transformacoes. Nesse contexto, leitura ocupa lugar de destaque no mundo: o
conhecimento cientifico, como afirmam Norris e Phillps (2003), tem uma dependéncia
essencial de textos.

Embora os individuos retratem e aprendam muita ciéncia dentro do
oral, esse acesso ao conhecimento cientifico é parasitario no acesso
obtido por meio do texto. Isso porgue, sem a alfabetizacdo, o
conhecimento ndo teria existido, sido preservado e herdado em
primeiro lugar. Portanto, um conceito de alfabetizacéo cientifica deve

incluir um papel essencial do texto na ciéncia (NORRIS; PHILLPS,
2003, p. 231, traducéo da autora).?

Se a ciéncia contemporanea é uma ciéncia em construcao, isso significa dizer
gue nao ha um conhecimento definitivo, pronto e acabado, por isso os alunos devem
estar abertos as novas formas de compreender a realidade percebendo que seus
conceitos estdo em constante construcdo e, podem, por isso ser alterados
(BAGANHA; GARCIA, 2017). Se nao existe o conhecimento pronto, mas um
conhecimento em constante construcao, nunca foi tdo necessario ser um leitor critico,

gue ndo se domestique ao texto, que ndo tenha medo de arriscar-se, e que, acima de

24 Scientific knowledge has an essential dependence upon texts. Although individuals portray and learn
much science within oracy, such access to scientific knowledge is parasitic upon access gained through
text. This is so, because, without literacy, the knowledge would not have existed, been preserved, and
inherited in the first place. Hence, a concept of scientific literacy must include an essential role of text in
science (NORRIS; PHILLPS, 2003, p. 231).
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tudo, compreenda a relacdo entre o que leu e o que vem ocorrendo no seu pais, na

sua cidade, no seu bairro.

Na area de ensino de Ciéncias, defendemos que as rela¢des entre
ensino e aprendizagem da ciéncia ndo podem ser fundamentadas
apenas por uma légica de decodificacdo e memorizacdo de
informacdes que em nada contribuem para uma
compreensao/interpretacdo  histérico-social e em constante
transformacdo dos conhecimentos cientificos. Cabe a escola fazer
com que a leitura e a escrita propiciem ao aluno refletir sobre a
linguagem, pesquisa e atividade cientifica para que a ciéncia possa
ser relacionada a sociedade (BAVARESCO; PALCHA, 2018, p. 35).

Qual a dificuldade para que isso aconteca? Normalmente “ndo se pensa em
situacdes de leitura como cenario no qual a0 mesmo tempo se ensinam e se
aprendem conhecimentos da area se ensina e se aprende a ler” (ESPINOZA, 2010,
p. 124). Isso exige que se conceba a leitura como wuma pratica
interdisciplinar/transversal. Isso significa que, ainda segundo Espinoza (2010), o aluno
das ciéncias da natureza deve aprender a lidar com o texto dessa area cuja leitura
exige a compreenséo de certas formas proprias de expressao do pensar. Trata-se de
outra linguagem propria a cultura dos cientistas (MORTIMER, 2000). Desse modo, o
aprendizado nao se faz sem que os estudantes sejam introduzidos nas singularidades
desse discurso. Afinal, o texto do livro didatico ndo representa a simples adaptacao
do texto cientifico para efeito do ensino escolar, exclusivamente por meio de
transposicdes didaticas. Ele reflete as complexas relagcdes entre discursos das
ciéncias, da cultura e da sociedade no contexto da formacéo de cidadaos a partir de
interacdes situadas em praticas sociais tipicas do ensino na escola (MARTINS, 2006).

Como objeto complexo e multifacetado (BUNZEN, 2005), no LDC podem
circular diferentes enunciados que sé@o de géneros diversos, produzidos em contextos
gue nédo o de ensino de Ciéncias na escola, em muitos casos para cumprir propositos
determinados pela legislacdo educacional brasileira (SILVA, 2016). Essa diversidade
textual é desejavel, entretanto, ndo basta diversificar a oferta de textos no espaco da
sala de aula para formar leitores criticos e participativos. Se as atividades estiverem
assentadas em uma logica de decodificacio e memorizacdo de informacbes
(BAVARESCO; PALCHA, 2018, p. 35), e se as situacbes de leitura ndo forem
pensadas como cenarios no qual ao mesmo tempo se ensinam e se aprendem
conhecimentos da area e se ensina e se aprende a ler (ESPINOZA, 2010), os alunos

continuarao “reprodutores” de conteudo dos textos.
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2.4 Leitura e livro didatico de ciéncias

Os livros ndo séo feitos para acreditarmos neles, mas para serem
submetidos a investigacfes. Diante de um livio ndo devemos nos
perguntar o que diz, mas o que quer dizer, [...] (ECO, 1986, p. 258).

Segundo Batista (2003), nas décadas de 70/80, “o livro didatico brasileiro se
converteu em uma das poucas formas de documentacédo e consulta empregadas por
professores e alunos” (2003, p. 28). Por diferentes razdes, entre elas aquelas
relacionadas a precariedade da formacao de professores, o LD “tornou-se, sobretudo,
um dos principais fatores que influenciam o trabalho pedagdégico, determinando sua
finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens metodolégicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de aula” (BATISTA, 2003, p. 28),
desenvolvendo

um importante papel no quadro mais amplo da cultura brasileira, das
praticas de letramento e do campo da producdo editorial e
compreende, consequentemente, diferentes dimensdes de nossa

cultura, de suas relacdes com a escrita e com o letramento (BATISTA,
1999, p. 543).

Lembro bem que, em 1984, quando ingressei como professora no Colégio de
Aplicacédo da UFPE e manifestei o desejo de dispensar o uso do livro didatico de lingua
portuguesa, precisei justificar a minha intencéo através de um projeto de pesquisa que
precisou ser aprovado na reunido da Area de Comunicacdo e Expressdo e
encaminhado para a PROPESQ — Pro-Reitoria de Pesquisa. Aquela época era
inimaginavel que uma professora dispensasse o livro didatico porque queria elaborar
seus proprios materiais didaticos. Ao final, o projeto foi aprovado inclusive com
acréscimo de 20 horas de trabalho, e eu pude ao longo de quatro anos acompanhar
uma turma, desenvolvendo meus materiais e sem adoc¢do de livro didatico?>. Eram
outros tempos, outros livros didaticos que circulavam e outras propostas pedagogicas

para o ensino de Lingua Portuguesa.

25 A experiéncia foi registrada e publicada ao longo da minha trajetéria profissional: (1) Leitura: teoria e
pratica, ano 7, junho de 1988, n° 11; (2) “(Des)venturas em ndo usar manual didatico” - 1987 - Topicos
Educacionais - Centro de Educacdo da UFPE; (3) “E os alunos gostam de ler e escrever’, divulgado
em: (a) Programas “Jornal do professor”’, TV Manchete, 20/9/87; (b) Jornal local da TV Manchete no
dia 16.09.1987; (c) Programa “Livro didatico em questdo” - MEC/INEP/SEEPE - 1987; (d) e, mais
recentemente, no meu e-book “Didrio de uma professora feliz”, publicado pela Editora da UFPB em
2020, disponivel no site da Amazon.
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N&o € sem razdo que Choppin (2004), no artigo “Histéria dos livros e das
edi¢coes didaticas: sobre o estado da arte”, reconhece a complexidade e dificuldade
de definir um objeto que, a depender de diferentes fatores - como ambiente
sociocultural, época, disciplinas, niveis de ensino, métodos e as formas de utilizacédo
-, pode assumir diferentes fun¢des. Chopin (2004) destaca quatro dessas funcoes:
referencial (também chamada de curricular ou programatica), instrumental (quando
pde em pratica métodos de aprendizagem e propde exercicios ou atividades),
ideoldgica ou cultural (quando o LD é utilizado para doutrinar gera¢des), e documental
(quando fornece um conjunto de documentos, textuais ou iconicos, cuja observagao
ou confrontacdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno) (CHOPPIN,
2004).

Como ja disse, anteriormente, nesta pesquisa considero que o livro didatico é
um objeto escolar cultural, complexo e multifacetado (BUNZEN; ROJO, 2005;
BUNZEN; BUNZEN, 2009; RANGEL, 2015), cujos textos selecionados para as
atividades de compreenséao leitora foram relocados, a partir de um processo de
escolarizacdo (BUNZEN, 2007b), isto é, transformados em objeto de ensino. Ou,
como afirma Batista (2008) - segundo ele parafraseando Bourdieu (1994) - “um texto
muda a partir do momento em que muda o mundo social em que ele se introduz”
(BATISTA, 2008, p. 20) porque

[...] a0 entrar na esfera escolar, um texto se altera e se transforma,
recebendo dessa configuracdo social em que é introduzido, os
significados, as funcbes e as marcas, enfim, dos conflitos, das
diferentes posi¢des e das distintas tomadas de posicdo envolvidas no
jogo que nessa configuracdo se joga. Assim, ao entrar na esfera
escolar, um texto é reconstruido e perde e ganha tragos que podem
ser reveladores dos processos sociais que nessa esfera se realizam
(BATISTA, 2008, p. 20).

Assim, para o0 autor, um texto escolar - “esse objeto em torno do qual se
realizam praticas de ensino, em sala de aula, €, com efeito, resultado de ampla gama
de processos que o constroem e lhe atribuem especificidade e singularidade”
(BATISTA, 2008, p. 142) - resulta de um processo no qual as tomadas de posicao
pedagdgicas se encontram, em larga medida, submetidas a tomadas de posicéo
editoriais, econémicas e politicas e, se isso é verdade, que o campo pedagdgico ou
escolar é, no processo de producdo do impresso didatico, uma esfera social
dependente e sem autonomia em face do campo da producéo editorial e do campo do
poder” (BATISTA, 2008, p. 144).
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O LD exerce um papel importante na construgdo do conhecimento dos alunos
e pode ser considerado um objeto cultural localizado num determinado tempo porque
carrega as marcas do discurso cientifico e escolar (GARCIA; BIZZO, 2010). Além
disso, segundo os autores: como uma produc¢do humana, “serve a diversos discursos
de seus multiplos agentes e usuarios, situa-se entre diferentes forcas, retne parte do
imenso conhecimento produzido pela humanidade, transmitindo informacdes verbais
e nao-verbais” (2010, p. 17).

Acentuado conhecimento cientifico, avangos tecnolégicos que baratearam a
editoracédo, diferentes politicas publicas para a educacao e a ampliacdo da oferta de
escolarizacdo a populacdo. Tudo isso, segundo Martins (2006), explica as varias
mudancas de formato que os LDCs passaram ao longo dos anos em que o LDC se
mantém presente no ensino de Ciéncias.

No caso do ensino de Ciéncias, 0S poucos manuais que continham
exclusivamente informagdes identificadas com a ciéncia de referéncia
cederam lugar aos numerosos livros atuais, nos quais mesclam-se
textos culturais (noticias de jornal, histérias em quadrinhos etc.),
exercicios propostos e resolvidos, sugestdes de atividades para
alunos e professores (MARTINS, 2006, p. 124).

Araujo, Beckman e Barroso (2017), em artigo de revisdo bibliografica,
analisaram pesquisas sobre “leitura no ensino de ciéncias”, apresentadas, no periodo
de 2005 a 2015, nos Encontros Nacionais de Pesquisas em Educacédo em Ciéncias
(ENPEC), um evento nacional cuja finalidade € divulgar pesquisas na area de
educacdo em ciéncias no Brasil. Segundo eles, a analise dessa producéo possibilita
uma caracterizacdo das tendéncias na abordagem da linguagem, na perspectiva da
leitura, no ensino de ciéncias. Dos 268 resumos apresentados ao longo desse
periodo, os autores selecionaram apenas 40 (15%), por estarem contemplados nas
areas tematicas de “Linguagem, Cognicao e Ensino de Ciéncias” e “Linguagens,
discurso e educacao em ciéncias”, e pela presenca da palavra “leitura” no titulo ou em
algumas das palavras-chave dos trabalhos.

Depois de reconhecerem a importancia da leitura no ensino de ciéncias, e de
apresentar diferentes concepcdes de leitura consolidadas a partir dos anos 1990, os
autores listam os titulos e objetivos dos trabalhos apresentados ao longo das quatro
edicoes do ENPEC, considerando-se que os trabalhos do ano de 2009 estavam
indisponiveis para consulta. Concluem o artigo texto afirmando que foi possivel
perceber uma interlocugdo metodologicamente harmoniosa, a partir das producdes

cientificas sobre a tematica e sua divulgacdo a partir dos Encontros Nacionais de
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Pesquisas em Educacao em Ciéncias. Os dados sinalizam tendéncias positivas na
compreensdo da constru¢do do conhecimento cientifico nos espacos escolares e
extraescolares, num movimento dindmico entre a linguagem e o0 conhecimento
(ARAUJO; BECKMAN; BARROSO, 2017, p. 10).

Esses resultados positivos apontados por Araujo, Beckman e Barroso (2017)
ndo sao ratificados pelos resultados do artigo de revisédo bibliografica de Sedano,
Vaillant e Souza (2019). Assim como Araujo, Beckman e Barroso (2017), esses
autores analisam trabalhos publicados em todas as edi¢cdes do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacédo em Ciéncias (ENPEC), 1997-2017. Adotando a concepcéo de
leitura como uma pratica social, os autores apontam o baixo nimero de trabalhos
publicados com a tematica leitura e ensino de Ciéncias em todas as edi¢des do evento
e, entre os analisados, pouca correspondéncia nas relacdes entre leitura e ensino de
Ciéncias defendidas. Entre os resultados n&o ha trabalhos sobre as atividades de
compreensao leitora no LDC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Garcia e Bizzo (2010) analisam 77 estudos de 24 paises sobre o LDC, a partir
de quatro grandes categorias: conteudo, concepcdes educacionais, apresentacao
visual e linguagem contida no material. Na categoria “conteudo”, os autores
consideraram: conteudos conceituais, organizacdo de conceitos, erros conceituais,
transposicdo didatica, estrutura do texto, sintaxe, ideologia e os valores do livro,
imagem da ciéncia, ilustracdes, concepc¢ao de ensino de ciéncias. Em relacdo ao nivel
de escolaridade, 22%, 2 estavam centralizados no Ensino Fundamental (Anos Iniciais
e Finais), 57,2% no Ensino Médio, e 20,1% em ambos. A conclusdo da analise dessas
77 pesquisas apontou que a maioria dos estudos tinha como foco os contetdos do
LDC (90% no Brasil; 86,9 % Franga e Tunisia), “0 que de certa forma limita nossa
compreensao em todos os aspectos que envolvem o LDC e ao mesmo tempo dificulta
a construgao de inovagdes no ensino de ciéncias” (GARCIA; BIZZO, 2010, p. 28).

Concluem os autores afirmando que

existem poucos estudos com foco em outros aspectos do LDC,
incluindo autores, editores, custos, relagdo do livro didatico com a
esfera escolar, escolha do material, questao do uso pelos professores
e alunos, formacgéo de professores para a utlizagcdo e formas de
inovagao para o ensino (GARCIA; BIZZO0, 2010, p. 19).

O fato de a maioria dos estudos sobre o LDC concentrar-se no contetido é

preocupante, se se considerar que “0 desempenho académico ndo € apenas uma
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questdo de conhecimento de contetdo, mas também e muito, de saber compreender
e produzir os textos em que se transmite tal conteudo” (DIONISIO, 2010, p. 75).

Reconhece-se a importancia das atividades de compreensdo leitora no
contexto do ensino de Ciéncias da Natureza, mas ndo existem pesquisas a respeito
do projeto didatico autoral das atividades de compreensdo leitora no LDC. Fato
preocupante, considerando-se que a leitura e a escrita constituem acao prépria do
fazer cientifico, pois é atividade cotidiana e comum ao trabalho dos cientistas, que
precisam da leitura e da escrita para alimentar seus estudos, atualizar seus registros
e divulgar seus resultados (NORRIS; PHILLIPS, 2003). Afinal,

Ler e escrever estao intrinsecamente ligados a natureza da ciéncia e
ao fazer cientifico e, por extensdo, ao aprender ciéncia. Retirando-0s,
la se véo a ciéncia e o proprio ensino de ciéncias também, assim como
remover a observagdo, as medidas e o experimento destruiriam a
ciéncia e o ensino dela (NORRIS; PHILLIPS, 2003, p. 226, traducdo
da autora)?®.

O livro de ciéncias da natureza pode contribuir para que o aluno compreenda a
constante transformacdo por que passam 0s conhecimentos cientificos, porque

inseridos em um contexto historico-social. Para isso, ndo basta que esse livro sugira

atividades complementares, e apresente solu¢bes variadas e
estimuladoras que favorecam uma aprendizagem mais criativa,
trazendo situagcbes do cotidiano, explicacbes de fenémenos
interessantes, apresentacao de topicos mais avangados, resolucéo de
problemas mais elaborados, etc. (WUO, 2002, p. 164).

Sera necessario promover a reflexdo sobre a linguagem, de modo a superar
essa logica de decodificacdo e memorizacao, oferecendo oportunidades para que 0s
alunos aprendam a ler nas entrelinhas e assumam uma posicao prépria frente a
mantida, explicita ou implicitamente pelos autores dos textos com 0s quais interagem,
em vez de persistir em formar individuos dependentes da letra do texto e da autoridade
de outros (LERNER, 2002), ‘consumidores’ e ‘reprodutores’ mais do que co-
construtores e produtores de suas préprias aprendizagens “(DIONISIO, 2018, p. 86).
A analise das concepcdes de leitura, de texto e de leitor subjacentes ao Edital e a
resenha, bem como a analise dos objetos de ensino selecionados e didatizados na
colecdo BMC - dois objetivos especificos dessa tese — constituem etapas importantes

para caracterizar o tratamento didatico das atividades de compreensao leitora da

26 Reading and writing are inextricably linked to the very nature and fabric of science, and, by extension,
to learning science. Take them away and there goes science and proper science learning also, just as
surely as removing observation, measurement, and experiment would destroy science and proper
science learning.
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colegcdo BMC, para identificar se essas atividades persistem em formar individuos
dependentes da letra do texto e da autoridade de outros (LERNER, 2002).

Martins (2006), pesquisadora da area de ensino de ciéncias e membro do
Laboratoério de Linguagens e Media¢do (LLM) da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, acredita que a andlise do LDC deve adotar ir além da decodificacdo e
memorizacdo se adotar uma concepcao discursiva de lingua e linguagem. As
reflexdes da autora, assentadas nas abordagens sdcio-historico-culturais para a
linguagem, sinalizam que as andlises do LDC devem levar em conta as condi¢bes
sociais desse artefato cultural, cujos textos hibridos, genéricos e semidticos sao
atravessados por diversas formacoes discursivas, materializando o discurso sobre
ciéncia na escola e mediando interacdes entre sujeitos, autores/editores e leitores,
implicitos e empiricos. Quer dizer, considerando-se o0 carater essencialmente
dialogico desse artefato (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981).

A verdadeira substancia da lingua nao é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fenbmeno social da interacao verbal, realizada através da enunciacao
ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua. (BAKHTIN; VOLOCHINOQOV, 1981, p.123, grifo
do autor).

A partir dessa concepcao dialégica do discurso, e adotando um conjunto de
estudos, investigacdes e esforcos de teorizacdo desenvolvidos ao longo do século
XX, que procuraram significar relacdes entre diferentes formas de interacao linguistica
e formas de ser e atuar na sociedade, Martins afirma a necessidade de se romper com
a ideia de que o sentido estaria contido na palavra. Dessa maneira seria possivel
problematizar a natureza historica e social do processo de constru¢do e negociacao
de sentidos que ocorre nas praticas discursivas em interacdes de carater dialdgico.

Desse modo, para a autora, os sentidos ndo estao limitados pela intencéo do autor
e nao se encerram no texto nem na capacidade de compreenséao do leitor. Partindo-
se dai, é possivel concluir que atividades de compreenséo leitora propostas nos livros
didaticos de Ciéncias da Natureza, precisam considerar as condicfes sociais de
producéo, isto é, a relacdo entre os interlocutores, os diferentes sentidos e modos e
contextos em que esta leitura se da porque séo as relacdes entre autor, texto e leitor
gue nos possibilitam compreender a leitura como producao de sentidos, e ndo como
o resultado da intencdo do autor, do conteddo do texto ou da capacidade de
compreenséao do leitor (MARTINS, 2006).
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Outra questdo importante na investigacdo a respeito das atividades de
compreensao leitora da colegdo BMC advém da afirmacéo de que o LDC representa
o principal instrumento norteador do trabalho do professor porque dirige e controla de
certa forma o curriculo, os contetdos, as relacdes didaticas, as praticas e a avaliacao
de aprendizagem do ensino de ciéncia’ (GARCIA; BIZZO, 2010, p. 14). O LD, desse
modo, “esta submetido a tomadas de posicao editoriais, econbmicas e politicas”
(BATISTA, 2008, p. 144). Seguindo essa linha de pensamento, talvez se possa afirmar
gue a auséncia de critérios de avaliacdo especificos para as atividades de
compreensao leitora no Edital do PNLD Ciéncias da Natureza, “descompromete” os
autores/editores da colecado com o desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos.
Isso explica por que, para caracterizar o tratamento didatico das atividades de
compreensao leitora da colegcdo BMC, um dos objetivos especificos dessa pesquisa €
avaliar os modelos e abordagens teodricas de leitura que podem ser identificadas no
discurso dos autores/editores.

No proximo capitulo, apresento uma resenha das abordagens tedricas de
leitura em circulagéo nos ultimos anos, e suas respectivas concepcdes de leitura, texto
e leitor, supondo-se que essas concepcodes se encontram subjacentes no ambito do
discurso dos autores/editores da colecdo, nos objetos de ensino selecionados e
didatizados, e no ambito dos leitores presumidos pelo Edital e pela resenha da colecao
analisada, e considerando-se que um dos objetivos especificos dessa pesquisa €
reconhecer as concepcdes de leitura, texto e de leitor subjacentes no Edital, na

resenha da colecao.
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3 DIFERENTES CONCEPCOES DE LEITURA

Enfim consegui familiarizar-me com as letras quase todas. Ai me
exibiram outras 25, diferentes das primeiras e com 0S mesmos nomes
delas. Atordoamento, preguica, desespero, vontade de acabar-me.
Veio terceiro alfabeto, veio quarto, e a confusdo se estabeleceu, um
horror de quiproqués. Quatro sinais com uma s6 denominacédo. Se me
habituassem as maiulsculas, deixando as minusculas para mais tarde,
talvez ndo me embrutecesse. Jogaram-me simultaneamente
maldades grandes e pequenas, impressas e manuscritas. Um
inferno... (RAMOS, 1993, p. 102).

Nada aprendi na aula do mestre desgracado. Somente fiqguei mais
proximo da infelicidade. Todos na casa estavam seguros da minha
burrice. Nada aprendera na aula de Donzinha e Jo&do Cabral. Por isto,
pela manhd, a tia Naninha me obrigava a estudar. Vinha ela mesma
me forgar a ligar as silabas, a somar quantidades. Tudo me parecia
dificilimo. As letras boiavam nos meus olhos banhados de lagrimas.
(REGO, 2011, p. 143)

Estudos que tratam do acesso e dominio da escrita, em sociedades
grafocéntricas, sinalizam que esse dominio ndo constitui passaporte para a ascensao
social do individuo ou de um grupo social de individuos (GRAFF, 1995; HEATH, 1983;
KLEIMAN, 1995; STREET, 2014; SIGNORINI, 2006). Entretanto, como afirma
Marcuschi (2001), o individuo ou grupo social excluido dessa ferramenta que é a
escrita, nas suas diferentes manifestacdes e reflexos, sofrera prejuizos por ndo poder
gozar de seus plenos direitos como cidadao, considerando-se que os documentos
oficiais como a Constituicdo, os contratos de trabalho, os expedientes de cartorio,
entre outros, todos sdo escritos e em linguagem formal especializada. Para se
construir como cidaddo ou para continuar seus estudos, 0 aprendizado da leitura e
escrita ainda representa, de certo modo, um passaporte em uma sociedade cada vez
mais exigente (ESPINOZA, 2010). José Lins do Rego, Graciliano Ramos e,
provavelmente, muitas outras pessoas precisaram superar muitos outros obstaculos
além da (dificil) tarefa de identificar letras, silabas e palavras.

Quando iniciei, em 1974, minha experiéncia como professora, cursava 0S
primeiros anos da Faculdade de Letras e fui convidada para dar aulas de lingua
portuguesa em um curso técnico noturno préximo a minha casa no suburbio do Rio
de Janeiro. Naquela época, ser professor de portugués era dar aulas de gramatica,
ao mesmo tempo, a atividade de leitura e interpretacdo de textos limitava-se a
decifracdo e reconhecimento do que “o autor quis dizer”. Entretanto, por conta das

aulas de Linguistica a que eu assistia na faculdade, ja comecava a desconfiar que
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essa primazia dos contetdos gramaticais ndo levava os alunos a aprenderem a ler e
escrever, cujo dominio eram fundamentais para eles, cujo sonho era conseguir
aprovagdo em um emprego que garantisse sua sobrevivéncia. Entretanto, mesmo
correndo o risco de ndo parecer, aos olhos dos alunos, uma boa professora de
Portugués, julguei mais produtivo priorizar a leitura e a escrita em vez de focar nos
conteudos gramaticais,

Chegou o dia da primeira prova. Os alunos estavam desesperados porque “nao
sabiam gramatica”, mas eu os acalmei dizendo que naquela prova eles teriam apenas
de ler e responder perguntas de compreensao. Como texto, escolhi a letra da cangéo
“‘Detalhes”, de Roberto e Erasmo Carlos, que nao parava de tocar nas radios da
época. Acreditava assim que os alunos nao teriam dificuldades em responder as
perguntas. Entretanto, qual ndo foi minha surpresa no dia da aplicacdo da prova
guando varios alunos ndo conseguiram continuar a fazer a prova porque a letra da
cancao fazia com que eles se lembrassem de namoros desfeitos e ainda doloridos.
Foram tantos choros que eu - intuitivamente - cancelei a prova. Com isso, descobri
ainda assustada que ler um texto era mais do que identificar as suas ideias, mas
estabelecer com ele uma interacdo. Isso representou uma descoberta surpreendente
porque, naquela época, eu ainda nédo tinha acesso as pesquisas sobre concepcoes
de linguagem, de texto e leitor que surgiriam mais tarde, e que dariam o suporte tedrico
para minhas decis6es como professora de lingua portuguesa.

Qual foi o aprendizado maior desse episodio? Eu comecei a desconfiar que um
texto era mais que a soma de suas palavras, por isso ndo bastava escolher um texto
de “facil leitura e compreensao” para que os alunos conseguissem interpretar as
questdes propostas. Mais adiante essa minha “desconfianga” recebeu subsidios
tedricos oriundos da minha formacéao profissional e da experiéncia em sala de aula.
Principalmente a partir das minhas leituras sobre a didatica do ensino da lingua
materna, mais tarde, ao longo da minha formacédo, passei a considerar, no meu
trabalho pedagdgico, que circulam no espaco escolar, pelo menos, quatro diferentes
concepcdes de linguagem: (1) A linha estruturalista, em que ler significa “decodificar’
o texto; (2) a linha politico-diagndstica, em que leitura implica engajamento; (3) a linha
cognitivo-processual, em que ler um texto significa interagir com ele; e (4) a linha
discursiva, em que s6 existe leitura se houver producdo de sentidos (ZAPPONE,
2001).
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Acredito, assim como Solé (1998), que

0 problema do ensino de leitura na escola ndo se situa no nivel do
método, mas na prépria conceitualizacdo do que é a leitura, da forma
em que é avaliada pelas equipes de professores, do papel que ocupa
no Projeto Curricular da Escola, dos meios que se arbitram para
favorecé-la e, naturalmente, das propostas metodoldgicas que se
adotam para ensina-la (SOLE, 1998, p. 33).

Se se acredita que ler é decodificar, por exemplo, o ensino de leitura, desde os
primeiros momentos de alfabetizacao, estara baseado na “associagcdo mecanicista de
sons com letras, silabas, palavras e frases simples, aguardando o momento em que
ela dard um passo na direcdo da compreensdo de unidades maiores do que a
sentenga” (KLEIMAN, 20044, p. 55). E, nesse momento,

[...] a atencdo do aluno é dirigida ao texto propriamente dito, este é
tratado como um mero repositério de informacfes. Essa concepcéo
pode ser constatada pela abundancia de perguntas que servem de

estimulo para a extragdo ou evocagao de informacgBes explicitas que
seguem o texto no livro didatico (KLEIMAN, 2004a, p.56).

Partindo do pressuposto de que subjacente as atividades escolares de compreensao
leitora — inclusive no LD -, é possivel identificar concepc¢des de leitura, texto e leitor,
neste capitulo apresentarei uma sintese das diferentes concepc¢des de leitura, texto e
leitor que foram surgindo no campo das discussfes sobre leitura e seu ensino em
contextos formais. Estou considerando que (1) diferentes concepc¢des de leitura estao
atreladas as diferentes concepc¢des acerca do que vem a ser a propria lingua(gem),
(2) a cada concepcao de lingua(gem) que os estudos linguisticos ajudaram a firmar,
emergem diferentes formas de conceber a leitura, o texto e o leitor; e (3) tanto a
elaboracao das atividades de ensino de leitura como as orientacdes ao professor nos

livros didaticos assentam-se nessas diferentes concepcoes.

Essa diversidade de concepc¢des de leitura — que poderia ser erroneamente
compreendida como imprecisao - justifica-se ao se considerar que cada momento
social e histérico demanda uma percepcdo de lingua, de mundo, de sujeito,
demonstrando o carater dinamico da lingua e de outras linguagens no meio social em
gue atua. Este € um dos fundamentos do pensamento de Bakhtin e Volochinov
(1988)?": a natureza social, dialégica, da linguagem, o instrumento de mediacéo entre

homem/natureza e homens entre si.

27 Nessa referéncia considero apenas os dois autores/editores, sem alus&o ao Circulo de Bakhtin,
porque estou me referindo a tradugéo brasileira da obra citada publicada em 1988.
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3.1 Perspectiva estruturalista: decifragéo e reconhecimento elementar

O episddio que relatei anteriormente sobre a aplicacédo da prova deixa evidente
que, a época, eu concebia a leitura como uma atividade de decifracdo e
reconhecimento elementar. Minha preocupacéo era facilitar a vida de meus alunos na
hora da prova escolhendo a letra de uma cancdo executada com frequéncia nas
radios. Hoje reconheco que essa escolha estava assentada em uma concepc¢éo de
leitura: a decifracdo e reconhecimento de palavras e frases para se chegar a
compreensao do texto. Eu ja ndo compreendia a lingua como representacdo do
pensamento, o texto como um produto do pensamento do autor e a leitura como
atividade de captacédo das ideias desse autor. Isto €, meu foco néo era no autor, mas
no texto (KOCK; ELIAS, 2006): concepcao de lingua como estrutura, o texto como
simples produto da codificagdo de um emissor, e a leitura como atividade que exigia
do leitor a simples decodificacdo do cédigo utilizado.

Embora com foco diferentes, nessas duas concepcdes o leitor realiza uma
atividade de reconhecimento e reproducao. Na primeira — abordagem ascendente - 0
sentido do texto é visto como um processo de extracdo; na segunda — abordagem
descendente - como um processo de atribuicdo de significados por parte do leitor
(LEFFA, 1999), que precisa — para ser considerado eficiente - identificar o sentido do
texto com base nas palavras e frases (CORACINI, 1995). O sujeito € uno e dono do
seu dizer e com controle sobre a significagcdo, enquanto os sentidos do texto
encontram-se determinados primeiramente pelo texto ou pelo autor. Perguntas de
compreensao textual recorrentes, no passado, nas aulas de leitura tais como “o que
vocé achou do texto” ou “o que o autor quis dizer no texto” partem dessas duas
concepcdes. Entre as criticas que podem ser feitas ao trabalho de leitura assentados
nessas duas concepcoes € o fato de que o autor, embora deseje ser compreendido,
nao exerce total controle sobre o entendimento que seu enunciado possa vir a ter;
além disso, o leitor, por sua vez, ndo € um sujeito consciente e dono do texto porque
esta inserido na realidade social e “tem de operar sobre conteudos e contextos
socioculturais com os quais lida permanentemente” (MARCUSCHI, 2008, p. 231). Ou,
nas palavras de Freire (2014):

N&o se |é criticamente, como se fazé-lo fosse a mesma coisa que
comprar mercadoria por atacado. Ler vinte livros, trinta livros. A leitura
verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se da
e a que me dou e de cuja compreensao/interpretacdo fundamental me
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vou tornando também sujeito. Ao ler ndo me acho no puro encalgo da
inteligéncia do texto como se fosse ela producéo apenas de seu autor
ou de sua autora (FREIRE, 2014, p. 29).

A abordagem estruturalista buscava a invisibilidade do texto, combatendo-se
com rigor toda e qualquer opacidade, porque o texto deveria mostrar seu contetdo da
maneira mais clara possivel. Ler significava, assim, acessar todo o conteudo dos
textos. Os livros didaticos e paradidaticos da época eram produzidos para cada série,
seguindo rigorosamente as férmulas de inteligibilidade, com fronteiras bem
delimitadas. Buscava-se adaptar o texto ao leitor, respeitando suas limitacbes — afinal,
argumentava-se que a proficiéncia em leitura era um direito do leitor (LEFFA, 1999, p.
16).

Os pressupostos a respeito da leitura eram de que o grau de compreensao
alcancado pelo leitor dependia das caracteristicas do texto, e que o texto — para ser
processado na sua totalidade - deveria ser transparente, legivel e acessivel. Por isso,
se buscava adaptar o texto ao leitor, respeitando as limitagdes desse leitor, e de sua
“falta de proficiéncia em leitura”. Partia-se do pressuposto de que se o leitor tinha
dificuldades de ler a culpa era do texto, e acreditava-se que “a extracao linear de
significados” (LEFFA, 1999, p. 18) — que implica na decodificac&o - era o Unico objetivo
para a leitura . Assim, cabia ao professor a responsabilidade de, ao escolher um texto
para elaborar questbes de compreensao, considerar os leitores presumiveis e seus
limites para executar a leitura. Essa foi a concepc¢ao que assumi — embora sem ter
consciéncia disso - quando escolhi a letra da cangao “Detalhes” para elaborar a
avaliacdo dos meus alunos.

E verdade que, a partir de contribui¢ées teéricas que foram surgindo, ja ndo se
concebe mais o ato de ler como a identificacdo do conteudo “completo” de um texto
verbal escrito, mas ndo se pode ignorar o fato de que, para que a compreensao
aconteca é necessario que (1) o leitor compreenda as diferencas entre escrita e outras
formas gréaficas (outros sistemas de representacdo), (2) domine as convencdes
graficas, (3) conheca o alfabeto, (4) compreenda a natureza alfabética do nosso
sistema de escrita, (5) domine as relacbes entre grafemas e fonemas, (6) saiba
decodificar palavras e textos escritos, (7) saiba reconhecer globalmente as palavras,
(8) amplie a sacada do olhar para por¢cdes maiores de textos que meras palavras,
desenvolvendo assim fluéncia e rapidez na leitura (ROJO, 2004, p. 4). O problema

estd quando se acredita que o leitor sabe ler quando se limita a captar o significado
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do texto verbal escrito através dessas decisdes. O texto representa um objeto portador
de uma intengdo comunicativa, cujo processo de codificacdo obedece a essa intencao
e ao contexto a que se destina (AMOR, 2001, p. 23). Afinal, a leitura é um processo
de interacao entre o leitor e o texto, um processo que tenta satisfazer os objetivos que
guiam sua leitura (SOLE, 1998).

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as
habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos,
ideias e experiéncias prévias, precisamos nos envolver em um
processo de previsdo e interferéncia continua, que se apoia na
informacédo proporcionada pelo texto e na nossa propria bagagem, e
em um processo de permite encontrar evidéncia ou rejeitar as
previsdes e inferéncias antes mencionadas” (SOLE, 1998, p. 23).

Essas capacidades basicas de decodificacdo em geral sdo ensinadas e
aprendidas durante o processo de alfabetizacéo escolar, com mais énfase nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. As cartilhas e os livros de leitura surgiram para
ensinar tais capacidades, o que talvez explique o surgimento da ideia equivocada de
gue o ensino formal da leitura deva ser delegado para a disciplina de ‘Portugués’,
guando sabemos que a leitura esta presente nas atividades de todos os componentes
curriculares. Entretanto, € preciso avaliar se apenas essas capacidades de
decodificacdo dos textos escritos foram contempladas nas atividades de leitura
propostas pela colecio BMC ou se outras capacidades de leitura, tais como as
metacognitivas, interativas ou capacidades de leitura como réplica ativa e discursiva
(ROJO, 2004) foram contempladas.

3.2 A linha politico-diagndstica: ler é engajar-se

O livro faz o homem livre?8. (SANTA HELENA, 2012, n. p.)

“Ler é um ato de poder. E é uma das razdes pelas quais o leitor é temido em
quase todas as sociedades” (MANGUEL, 2018, on-line). E com essa afirmacéo que
Alberto Manguel, escritor e diretor da Biblioteca Nacional Argentina entre os anos de
2016 a 2018, inicia sua palestra no programa Fronteiras do Pensamento. Ele continua

afirmando que uma sociedade é construida com barreiras, que limitam e dao sua

28 Ao longo da minha infancia e adolescéncia, ouvi essa frase, do cordelista Raimundo Santa Helena,
meu pai.
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identidade através das negacdes: o que pode e o0 que ndo pode entrar. O compromisso
do cidadéo € questionar essas barreiras, essas exclusdes, e encontrar portas por onde
essas exclusdes possam vencer essas barreiras. Nesse processo de incluir o excluido
e excluir o incluido é que se constitui a identidade de uma sociedade e de seus
cidaddos. Apenas os cidadaos leitores, que leem e que podem ler, possuem a
capacidade de questionar. Ainda de acordo com Manguel (2018), uma das maneiras
eficientes de tirar o poder desses cidadaos € tirar-lhes a leitura, através de diferentes
estratégias: (a) fazer com que eles néo leiam ou que nado aprendam a ler; (b) pensar
qgue a leitura é elitista ou um entretenimento social; (¢) acreditar que a leitura ocorre
apenas dentro de grupos a margem da sociedade, como as mulheres ou o0s
intelectuais.

Ao negar aos cidaddos o acesso a leitura - principalmente de textos escritos
verbais - a sociedade se protege dos questionamentos que podem surgir do ato de
ler. Quem nado sabe perguntar perde a oportunidade de experenciar “a relagéo
dindmica, forte, viva, entre palavra e acao, entre palavra-acao-reflexdao” (FREIRE,
1985, p. 26), fundante da existéncia humana.

Me parece importante observar como ha uma relacao indubitavel entre
assombro e pergunta, risco e existéncia. Radicalmente, a existéncia
humana implica assombro, pergunta e risco. E, por tudo isso, implica
acdao, transformacdao. A burocratizacdo implica a adaptacao, portanto,
com um minimo de risco, com nenhum assombro e sem perguntas.
Entdo a pedagogia da resposta € uma pedagogia da adaptacéo e ndo
da criatividade. Nao estimula o risco da invencdo e da reinvencéo.
Para mim, negar o risco € a melhor maneira que se tem de negar a
prépria existéncia humana (FREIRE, 1985, p. 27).

O ato de ler, desse modo, e se executado dentro de moldes criticos, constitui
um ato perigoso. Por isso, Silva (1986) afirma que, quanto menor o nimero de leitores
no pais, quanto maior o numero de analfabetos, quanto mais o ensino real da leitura
for distorcido no ambito da escola e da sociedade, tanto melhor para a reproducéo
das estruturas sociais injustas, existentes no pais. Mais adiante em outra publicacao,
o autor acrescentar que € “praticamente impossivel discutir as vivéncias ou caréncias
de um individuo sem situa-lo dentro das contradicfes presentes na sociedade em que
vive” (SILVA, 1998, p. 22). Dessa forma, a relagao entre leitura e desenvolvimento
econdmico é extremamente complexa e depende mais do modelo social do que da
aquisicdo dessa capacidade especifica da comunicacdo (GRAFF, 1995).

Ao longo da minha formacdo académica na Faculdade de Letras (1974-1979),

tive o privilégio de conhecer as ideias de Paulo Freire, exilado em 1964 pelo governo
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militar, e cujo nome néo podia a época nem ser mencionado sem se correr o risco de
ser preso. Ele era “o educador pernambucano”. Isso ndo impediu que suas ideias
fossem se espalhando ndo somente pelo mundo, mas também no Brasil. Ele escreveu
e publicou varias e significativas obras; sobre leitura uma delas representa um avanco:
a primeira edigao do livro “A importancia do ato de ler; trés ensaios que se completam”
(FREIRE, 1987)?°, que chegou ao publico em 1982. O ensaio que da o titulo ao livro
constitui a abertura do Congresso de Leitura (COLE) realizado em Campinas em
novembro de 1981. E desse ensaio o famoso trecho:

A leitura de mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A
compreensao/interpretacdo do texto a ser alcancada por sua leitura
critica implica a percepcao das relacbes entre o texto e 0 contexto
(FREIRE, 1987, p. 11-12).

N&o constitui obra do acaso que esse ensaio tenha sido divulgado no COLE, o
Congresso de Leitura do Brasil, realizado desde 1978 na cidade de Campinas, por
iniciativa do professor Ezequiel Theodoro da Silva, da Faculdade de Educacéo da
Unicamp. Referéncia nacional na pesquisa, no debate e na disseminacdo do
conhecimento sobre o livro e a leitura em seus mdultiplos aspectos, o encontro
promovido a cada dois anos, reune professores, pesquisadores e escritores
reconhecidos em sua area de atuacao, entre eles Dermeval Saviani, Eliana Yunes,
Marisa Lajolo, Mia Couto, Paulo Freire, entre tantas outras pessoas empenhadas na
discusséo do papel da leitura como via importante para a constru¢cédo do senso critico.

O professor Ezequiel Teodoro da Silva, o responsavel pela existéncia do COLE,
ao lado de Freire, é considerado como um dos principais representantes da
abordagem que defende a vinculacdo da leitura a vida social e politica (ZAPPONE,
2001). ‘O ato de ler: fundamentos psicologicos para uma nova pedagogia da leitura’
(1987), ‘Leitura na escola e na biblioteca’ (1995), obras significativas de Ezequiel
Theodoro da Silva, colocam em cena uma discussdo sobre leitura ancorada
basicamente nas relacdes escola/sociedade.

A concepcao de leitura de Freire apoia-se em uma premissa que poderia ser
chamada de sécio-politica, jA que o leitor leva em conta todo o seu conhecimento

prévio, sua experiéncia de vida e de leituras anteriores e, acima de tudo, a sua

29 para maiores esclarecimentos sobre o tema ‘leitura’ na obra de Paulo Freire, sugiro a consulta ao
livro ‘Leitura em Bakhtin e Paulo Freire; palavras e mundo’, de Edite Marques de Moura, publicado
pela Pedro & Jodo Editores em 2012.
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realidade. Por sua vez, Silva (1988) afirma que a leitura — se acionada de forma critica
e reflexiva dentro e fora da escola - pode funcionar no combate a alienacdo na medida
em que representa um instrumento de aquisicdo, transformacédo e producdo do
conhecimento.

Nessa abordagem, a leitura poderia funcionar como uma interpretacao critica,
contraria a mera descodificacdo, em que o leitor deixa de ser um mero receptor das
ideias veiculadas pelo texto e pelo autor e assume uma posi¢céo de sujeito no processo
de atribuicdo de significado ao texto. Entre varias tirinhas da Mafalda, existe uma que
exemplifica bem o desejo da personagem assumir essa posicdo de sujeito no

processo de atribuir significado ao texto.
Figura 5 - Tirinha da Mafalda
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Fonte: QUINO [207?]*°

N&o significa que o processo de alfabetizacdo escolar deva ignorar as
capacidades de decodificacdo (ROJO, 2004), afinal o aluno precisa aprender a
distinguir escrita de outras formas graficas, a dominar as convencdes ortograficas, a
conhecer o alfabeto e outras capacidades de compreensao leitora. Afinal, ele precisa
ler para adquirir conhecimentos (DIONISIO, 2000). As Orientacdes Gerais do Manual
do Professor da Colecdo BMC, por exemplo, deixam bem claro esse objetivo quando
afirma que “os textos de apresentacéo dos contetdos tém estrutura clara e linguagem
concisa e acessivel aos alunos, transmitindo os assuntos de modo objetivo”
(YAMAMOTO, 2017, p. 21). Entretanto, para aprender a interpretar criticamente o
texto escrito escolar, o aluno precisa assumir-se como sujeito no processo de
atribuicdo de significado ao texto. Em outras palavras, precisa desenvolver sua leitura

critica (FREIRE, 1987; SILVA, 1988), isto é, sua capacidade de apreciacao e réplica

30 Disponivel em: https://www.espacoeducar.net/2012/07/tirinhas-da-mafalda-reflexoes-sobre.html,
Acesso em: 15 nov. 2021.
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do leitor em relacéo ao texto (ROJO, 2004). E essa a critica da Mafalda: ela quer ser
olhada como alguém critico que ndo & o texto apenas para decodificar, mas para
atingir uma compreensaol/interpretacdo critica do texto (AMOR, 2001). As atividades
de compreenséo leitora devem, desse modo, considerar que o leitor € um sujeito ativo

que interage com o texto.

3.3 A linha cognitivo-processual: ler é interagir com o texto

O contexto dos estudos sobre leitura se altera com a entrada em cena de
teorias da cognicado e abordagens tedricas que tentam explicitar os processos de
compreensdo desencadeados no ato da leitura, enfatizando a interagéo
leitor/texto/autor. Passa-se a conceber que, no momento da leitura e da compreensao,
sdo acionados tanto os elementos textuais (vindos do texto) quanto os elementos
extratextuais (processos desencadeados pelo leitor). Estudiosos como Keneth
Goodman (1967), Angela Kleiman (1993; 1996; 1997) e Mary Kato (1985) séo
apontados como representantes dessa abordagem (ZAPPONE, 2001). Além desses,
€ preciso reconhecer a repercussdo — ainda no cenario contemporaneo — das
propostas de Isabel Solé (1998) a partir do seu livro ‘Estratégias de leitura’.

Para Solé (1998), a leitura constitui “um processo de interacéo entre o leitor e
o texto” (1998, p. 22). Nesse processo tenta-se obter uma informacéo pertinente para
0s objetivos que guiam a leitura do texto. N&o constitui um processo simples porque
varia a depender dos leitores, de seus objetivos, conhecimento e experiéncias prévias,
incluindo-se ai 0 dominio das diferentes estruturas do texto, que impdem restricdes a
forma em que esse texto se organiza. Assim, ndo basta que o ensino de leitura na
escola leve o aluno a dominar as habilidades de decodificacdo. Esse ensino deve levar
o aluno a ser um leitor ativo, que va além, inclusive identificando os “organizadores”
do texto — conceitos, informacdes - prévios a escuta ou leitura do texto - que funcionam
como pontes conceituais entre o que o leitor ja conhece e o0 que se deseja que aprenda
e compreenda. Indicadores tais como titulo, subtitulo, negrito, italico, esquemas

podem ajudar antes, durante e depois da leitura®.. Para Solé, estratégias de leitura

31 Sobre essas ‘pistas’, vale conhecer — na area de design - as propostas do designer holandés
Mijkesenaar (1997), famoso por seus sistemas de informagéao visual, que elege as “variaveis graficas”
- diretrizes Uteis e inteligiveis para que os designers adotem em seu trabalho. Essas variaveis (de
hierarquia, distintivas e de suporte) constituem elementos visuais que orientam a leitura e a
compreenséao correta do que se pretende comunicar.
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constituem procedimentos cognitivos e metacognitivos complexos, que implicam, pelo
menos, dois componentes essenciais: “autodirecdo — a existéncia de um objetivo e a
consciéncia de que esse objetivo existe, e autocontrole, isto €, a supervisdo e a
avaliacdo do proprio comportamento em funcdo dos objetivos que o guiam e a
possibilidade de modificA-lo em caso de necessidade” (SOLE, 1998, p. 69).

Solé (1998) lista as principais estratégias de leitura — tracar objetivos de leitura,
selecionar informacdes do texto, ativar os conhecimentos prévios, antecipar sentidos
no texto, elaborar inferéncias, e avaliar e controlar a compreensdo do texto.
Estratégias cujo desenvolvimento ndo constitui, necessariamente, uma decorréncia
natural da aquisicéo da leitura e, portanto, podem e devem ser aprendidas na escola,
segundo a autora, através de uma série de procedimentos: “antes”, “durante” e
“‘depois” da leitura. A motivagcdo para ler o texto em questdo, a formulagdo de
perguntas que possam servir de desafios a serem superados pelos alunos, o
levantamento do conhecimento prévio e a explicitagcdo dos objetivos para que a leitura
ocorra devem ser exercitados “antes” da leitura; a formulagdo de perguntas e o
estabelecimento de previsdes sobre o que sera lido adiante ou de recapitulacdo do
gue ja foi lido, bem como o levantamento de possiveis duvidas ou questdes sobre o
texto, devem acontecer “durante” a leitura; para continuar compreendendo depois da
leitura do texto, Solé propde que o professor retome 0s objetivos da leitura e busque
atendé-los, construa com os alunos a ideia principal e/ou um resumo do texto e, com
base no texto, formule tanto perguntas literais (que solicitam informacdes
explicitamente apresentadas no texto, como inferenciais (que requerem a leitura de
dados implicitos ou subentendidos) e avaliativas (em que o leitor opina sobre eventos,
personagens ou ideias expressas no texto. Desse modo, para a autora, ndo ha ensino
de leitura sem o0 ensino dessas estratégias: “se estratégias de leitura sao
procedimentos e os procedimentos sdo conteludos de ensino, entéo € preciso ensinar
estratégias para a compreenséo dos textos” (SOLE, 1998, p. 70).

Em 1967, em seu artigo Reading: A Psycholinguistic Guessing Games (1967),
Kenneth S. Goodman fazia uma critica aos estudos da leitura até aquele momento,
propondo que a leitura fosse concebida como:

A leitura é um processo seletivo. Envolve o uso parcial de pistas de
linguagem minimas disponiveis selecionadas a partir da entrada

perceptiva com base na expectativa do leitor. A medida que essa
informacgéo parcial é processada, decisfes provisorias sdo tomadas
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para serem confirmadas, rejeitadas ou refinadas a medida que a
leitura progride (GOODMAN, 1967, p. 127, traduc&o nossa). 32

As estratégias de leitura - ou caminhos cognitivos e metacognitivos realizados
pelo leitor em busca de compreenséo - estdo associadas a esse processamento
cognitivo. Diferentes categorizacdes surgiram dessa concepcdo: ativacdo dos
conhecimentos prévios; selecdo de focos no texto e procedimentos de leitura;
predicdo (antecipacdo dos conteudos, formulacdo e testagem de hipoteses;
‘skimming’ (leitura rapida, buscando conhecimento geral das possibilidades do texto)
e ‘scanning’ (leitura geral do texto com objetivo de busca especifica.

Diferentemente da abordagem estruturalista em que a tarefa do leitor estava
limitada a decodificacdo do texto, agora cabe a ele superar outro desafio: além da
competéncia sintatica, semantica e textual, comprovar uma competéncia especifica
da realidade historico-social refletida pelo texto (LEFFA, 1996; MARCUSCHI, 2008).
Os sujeitos, nessa abordagem, passam a ser vistos como atores/construtores sociais,
sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e sao construidos no texto,
através de uma compreensdo ativa (KATO, 1985; KLEIMAN, 2016). A
compreensaol/interpretacao da leitura implica, assim, em um processo complexo que
correlaciona diferentes fatores, entre eles autor/leitor, de um lado, e texto, por outro
(KOCK; ELIAS, 2006; MARCUSCHI, 2008).

Com base em Leffa (1996), é possivel reconhecer 0s principais pressupostos
dessa concepcéao de linguagem na linha cognitivo-processual : (1) ler € usar diferentes
estratégias, para avaliar e controlar a propria compreenséao, para definir o estilo de
leitura mais adequado ao texto e aos objetivos da leitura; (2) a leitura depende mais
de informacbes nao-visuais (residentes na memoria do leitor) do que visuais,
presentes na pagina impressa,; (3) o conhecimento prévio esta organizado na forma
de esquemas, isto é, “estruturas cognitivas abstratas que permitem inumeras
realizacdes (instanciagcdes), com énfase no que é tipico e genérico” (LEFFA, 1996, p.
26); (4) ler é prever, isto é, langar mao de seu conhecimento prévio ou de “pistas
textuais” (ilustracdes, tabelas, graficos, titulos , subtitulos, etc) para direcionar a

trajetéria pelo texto, eliminando antecipadamente as opc¢des invalidas; (5) ler é

32 Reading is a selective process. It involves partial use of available minimal language cues selected
from perceptual input on the basis of the reader’'s expectation. As this partial information is processed,
tentative decisions are made to be confirmed, rejected, or refined as reading progresses. (GOODMAN,
1967, p. 127).
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conhecer as convencdes caracteristicas da lingua escrita, tais como abreviaturas,
notas de rodape, citacdes, etc.) (LEFFA, 1996).

A construcao do sentido de um texto deixou de ser vista como um processo de
extracdo, para implicar o uso de capacidades mentais de leitura, que foram
denominadas estratégias (cognitivas e metacognitivas). O leitor deixou de ser um
decodificador para ser o responsavel pela atribuicdo dos significados (ROJO, 2004),
enquanto o texto passou a ser concebido como um reflexo de segmentos da realidade
sécio-histérica deixados pelo autor como pistas para que o leitor va preenchendo com
seu conhecimento de mundo essas lacunas (LEFFA, 1996; ROJO, 2004). Assim, 0o
leitor passa a ocupar lugar fundamental nesse processo de atribuicdo de significados
ao texto (KATO, 1985; KLEIMAN, 2016; LEFFA, 1996).

A partir da década de 80, os estudos da Linguistica Textual vieram contribuir
para essa abordagem psicossocial. Quem ja atuava como professor na area, péde
conhecer e adotar propostas pedagogicas de ensino da lingua que elegeram o texto
e a textualidade como variaveis da legibilidade. Foram varios os interesses das
pesquisas: aspectos da compreensao ou da incompreensao dos sujeitos em situacdes
mais complexas que relacionavam a compreensao e a legibilidade textual a presenca
ou auséncia de mecanismos de textualizacdo; as tipologias de texto e a
intertextualidade. Partia-se da tese de que a experiéncia de vida do leitor, seus
conhecimentos prévios e/ou conhecimentos de mundo deveriam ser considerados,
mobilizados e recuperados nas atividades de compreensao leitora do texto.

Segundo Rojo (2004), nessa abordagem, constituem capacidades a serem
desenvolvidas no ambito da construcdo do sentido de um texto: ativacdo de
conhecimento de mundo, antecipacéo ou predicdo de contetdos ou propriedades dos
textos, checagem de hipoteses, localizacédo e/ou cépia de informacdo, comparacao de
informacéo, generalizacéo, producao de inferéncias locais, e producao de inferéncias

globais.



Quadro 4 - Capacidades de compreenséao leitora segundo Rojo (2004)

CAPACIDADES

Ativagcdo de conhecimentos de
mundo
Antecipacdo ou predicdo de

conteldos ou propriedades dos
textos

Checagem de hip6teses

Localizagéo elou de

informagdes

coOpia

Comparacao de informacgdes

Generalizagdo (conclusdes gerais
sobre fato, fenémeno, situacéo,
problema, etc. apdés analise de
informagdes pertinentes):

DESCRICAO
“Previamente a leitura ou durante o ato de ler, o
leitor esta constantemente colocando em relacao
seu conhecimento amplo de mundo com aquele
exigido e utilizado pelo autor no texto. Caso esta
sincronicidade falhe, havera uma lacuna de
compreensdo, que sera preenchida por outras
estratégias, em geral de carater inferencial”.
“O leitor ndo aborda o texto como uma folha em
branco. A partir da situacdo de leitura, de suas
finalidades, da esfera de comunicacdo em que ela
se d&; do suporte do texto (livro, jornal, revista,
outdoor etc.); de sua disposicdo na pagina; de seu
titulo, de fotos, legendas e ilustracBes, o leitor
levanta hipéteses tanto sobre o conteddo como
sobre a forma do texto ou da porcdo seguinte de
texto que estard lendo. Esta estratégia opera
durante toda a leitura e é também responséavel por
uma velocidade maior de processamento do texto,
pois o leitor ndo precisara estar preso a cada palavra
do texto, podendo antecipar muito de seu contetido.
Como dizia Frank Smith (1989), trata-se de um ‘jogo
de adivinhagéo”.
“Ao longo da leitura, no entanto, o leitor estara
checando constantemente essas suas hipéteses,
isto &, confirmando-as ou desconfirmando-as e,
consequentemente, buscando novas hipéteses
mais adequadas. Se assim nao fosse, o leitor iria por
um caminho e o texto por outro”.

“Em certas praticas de leitura (para estudar, para
trabalhar, para buscar informacbes em
enciclopédias, obras de referéncia, na Internet), o
leitor esta constantemente buscando e localizando
informacao relevante, para armazena-la — por meio
de cOpia, recorte-cole, iluminacdo ou sublinhado —
e, posteriormente, reutiliza-la de maneira
reorganizada. E uma estratégia basica de muitas
praticas de leitura (mas ndo de outras, como a
leitura de entretenimento ou de fruicdo), mas
também néo opera sozinha, sem a contribui¢cdo das
outras que estamos comentando”.

“Ao longo da leitura, o leitor esta constantemente
comparando informacdes de vérias ordens,
advindas do texto, de outros textos, de seu
conhecimento de mundo, de maneira a construir 0s
sentidos do texto que esta lendo. Para atividades
especificas, como as de resumo ou sintese do texto,
esta comparacao é essencial para medir relevancia
das informacdes que deverao ser retidas”.

“Uma das estratégias que mais contribui para a
sintese resultante da leitura € a generalizagao
exercida sobre enumeragbes, redundéancias,
repeticbes, exemplos, explicagbes etc. Ninguém
guarda um texto fielmente na memdria. Podemos
guardar alguns de seus trechos ou citagcdes que
mais nos impressionaram, mas em geral
armazenamos informagdes na forma de

87
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generalizacfes responsaveis, em grande parte, pela

sintese”.

Producéo de inferéncias locais “No caso de uma lacuna de
compreensao/interpretacao, provocada por
exemplo, por um vocdbulo ou estrutura
desconhecidos, exerceremos estratégias

inferenciais, isto €, descobriremos, pelo contexto
imediato do texto (a frase, o periodo, o paragrafo) e
pelo significado anteriormente ja construido, novo
significado para este termo até entdo
desconhecido”.

Producéo de inferéncias globais “Nem tudo esta dito ou posto num texto. O texto tem
seus implicitos ou pressupostos que também tém de
ser compreendidos numa leitura efetiva. Para fazé-
lo, o leitor lanca m&o, ao mesmo tempo, de certas
pistas que o autor deixa no texto, do conjunto da
significacado ja construida e de seus conhecimentos
de mundo, inclusive légicos”.

Fonte: (ROJO, 2004, p. 5-6)

Conceber a leitura como uma atividade cognitiva implica reconhecer que, a
concepcao restritiva inicial de decifragdo e reconhecimento elementar das
estruturas textuais de superficie identificada por Amor (2001), somaram-se mais
outras duas defini¢oes,

o da apreensdo informada, trabalho intersubjetivo de
reorganizacdo e apropriacdo do texto pelo leitor, em termos
motivados e auto-regulados, e o da apreensdo analitica e
critica, actividade produtiva e transformadora, pressupondo

guadros de referéncia e padrdes de avaliacao interna e externa
do objeto de leitura (AMOR, 2001, p. 82, grifo do autor).

Como ja afirmei anteriormente, os autores/editores explicitam, nas Orientacfes
Gerais do Manual do Professor, que as atividades de leitura propostas pela colecéo
devem promover a “transmissao dos assuntos de modo objetivo” (YAMAMOTO, 2017,
p. 21). Entretanto, ao mesmo tempo, esclarecem que “a antecipacéo das informacodes
apresentadas e o estabelecimento de relacdo do que € lido com o que ja se conhece
sdo capacidades leitoras importantes para a formagao do leitor” (YAMAMOTO, 2017,
p. 21). E isso é feito, também segundo o Manual, tanto nos textos verbais que
compdem as unidades como na leitura das imagens de abertura de cada unidade dos
livros.

Até aqui é possivel identificar que, ao nivel do que dizem os autores/editores,
duas concepcdes de leitura estdo contempladas nas atividades de compreensao
leitora propostas na colecdo BMC: ler é decodificar e ler € acionar capacidades de

leitura metacognitiva/interativa. Por isso, em diversas ocasides, solicita-se ao



89

professor que antecipe as informacdes apresentadas de modo a estabelecer relagao
entre o que € lido com o que j& se conhece, tanto nas atividades de leitura dos textos
verbais e como dos textos visuais. Para responder a tese defendida nessa
investigagdo — de que as atividades de ensino de compreensao leitora da colegéo
estdo assentadas em concepcoes de leitura, texto e leitor previamente determinadas
pelo projeto didatico autoral de leitura escolhido pelos autores/editores — resta ainda
abordar a concepcao de leitura na perspectiva discursiva para fornecer mais

elementos de sustentacéo ou refutacdo dessa tese.

3.4 Perspectiva discursiva: ler é responder ativamente ao texto

Como vimos, na perspectiva interacionista de leitura, o leitor — embora
contribua ativamente para a constru¢do dos sentidos - esta separado do autor e do
texto. A lingua € vista como algo transparente e passivel de instrumentalizacéo,
bastando para isso que sujeito-leitor, de acordo com seus objetivos de leitura e a partir
do texto, mobilize esquemas mentais, isto €, pacotes de conhecimentos estruturados

e estabilizados, adquiridos socialmente. Ler

consiste num dialogo (ou interacao) entre texto e leitor ou autor e leitor
em que o texto, portador de um nucleo de sentido fixo e imutavel, em
torno do qual sdo autorizadas algumas variantes de sentido, e o autor,
que, deliberadamente, deixa pistas da situacdo de enunciacéo e,
portanto, de suas intenc¢des, constituem a autoridade que delimita,
para o leitor, o percurso e os sentidos possiveis (CORACINI, 2001, p.
140).

Para Kleiman (2004), esse modelo de leitura — dominado pelas teorias da
psicologia cognitiva e pela linguistica de texto de primeira e segunda geracdes -vai da
década de 1970 aos anos 1990. Nele, o foco era o texto. A partir dos anos 1990,
segundo a autora, inaugura-se o que ela chama de “verdadeira ruptura epistemoldgica
na pesquisa sobre leitura” (KLEIMAN, 2004, p. 15), com a emergéncia dos estudos do
letramento e das abordagens socio-historicas, que passaram a subsidiar teoricamente
a pesquisa sobre leitura na Linguistica Aplicada. Duas abordagens sao consideradas
como mais importantes, uma de inspiracao francesa (Historia Cultural da Leitura) e

uma de inspiracdo anglo-saxodnica - a concepc¢do soécio-histérica da escrita dos
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estudos de letramento®? - fortemente influenciada por antropélogos ingleses, como

Heath (1983) e Street (1984).
Dos trabalhos desenvolvidos na Fran¢a, o0 maior impacto € o das
investigacdes da sociologia da educacéo (Pierre Bourdieu e Bernard
Lahire) e do campo da “nova histéria”, que, ao se contrapor aos
paradigmas da “histéria total”, comecou a se interessar por toda a
atividade humana, inclusive pelos materiais impressos, os livros, 0s
leitores e a leitura em diferentes épocas e contextos. As traducdes
para o portugués das obras de Roger Chartier, Anne Marie-Chartier,
Jean Hébrard e Philippe Ariés impulsionaram interessantes reflexdes
sobre a compreensao/interpretacdo das praticas de letramento como

construcdes culturais, sujeitas a variacbes no tempo e no espaco
(BUNZEN, 2014, p. 7)

Segundo Kleiman (1995), esses estudos sobre leitura acompanharam o
desenvolvimento social da expansdo dos usos da escrita desde o século XVI e foram
se alargando para descrever as condigcdes do uso da escrita, em praticas sociais e
culturais dos diversos grupos que usavam a escrita. Os usos da leitura e escrita estéo,
portanto, ligados as situagbes sociais e sdo determinados pelas histérias dos
participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se encontram, pelo grau de
formalidade ou informalidade da situacdo, pelo objetivo da atividade de leitura e
escrita, diferindo-se segundo o grupo social.

A chegada dessa abordagem sdcio-historica fez surgir uma outra concepcéao
de leitura como uma pratica social que precisa ser incorporada as propostas de ensino
de leitura. Nessa direcdo, ndo é s6 quem escreve (fala) que significa, mas também
guem lé (ouve) e o faz em condi¢Bes sbcio-historicas determinadas. Por isso, 0S usos
da leitura ligados a situacdo, as historias dos participantes, as caracteristicas da
instituicdo em que se encontram, o grau de formalidade ou informalidade da situacéao,
0 objetivo da atividade de leitura e o grupo social em que ela acontece devem ser
considerados nas atividades de compreensao/interpretacdo leitora.

A leitura deixa, assim, de ser concebida como atividade de captacao de ideias
do autor, como processamento do sentido das palavras e estruturas do texto, ou como
uma atividade de producdo de sentidos (KOCK; ELIAS, 2006), para incorporar a
multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os sujeitos e que determinam

esses diferentes modos de ler (KLEIMAN, 2004). A linguagem passa a concebida

33 Em 1995, a autora publicou uma obra que e tornou referéncia quando o tema é Letramento: Os
significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita. Em 2008, Kleiman
defende a utilizagcao do termo ‘Estudos do letramento’ em lugar de ‘Letramento’.
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como um continuo processo de producéo de sentidos ou de efeitos de sentido, o que
explica os varios significados que as palavras colocam em movimento, apesar dos
esforcos para fechar o significado; o ato de ler “pressupbe um sujeito que produz
sentido, envolvendo-se, dizendo-se, significando-se, identificando-se” (CORACINI,
2001, p. 143).

Minha experiéncia como professora e orientadora de estagios de licenciatura
ao longo de 19 anos em um colégio cuja fun¢do principal era a de servir de campo de
estagio foi decisiva na minha vida. Ao longo das orientacdes e observacdes de aulas
ministradas pelos alunos oriundos da licenciatura em Letras da UFPE aprendi muito e
fui obrigada, em muitos momentos, a rever 0s pressupostos tedricos que sustentavam
minha préatica pedagdgica, entre eles as concepc¢des de leitura. Um dos episadios,
particularmente, serve de exemplo.

Um licenciando escreveu uma cronica para usar em aula de leitura. Nela, o
personagem principal, além de outras informacdes, explicava que seu segundo home
era José porque ele havia nascido lagado. Entretanto, em pergunta alguma elaborada
pelo licenciando havia mencéo a tal informacéao, talvez porque tal informacao nao era
“importante” para o licenciando. Chegou o dia da aula e, assim que os alunos fizeram
a leitura silenciosa, um deles exclamou em voz alta que somente naquele momento
havia descoberto por que seu segundo nome era “José€”: ele nascera lagado. Os
colegas haviam lido o mesmo texto, mas apenas aquele aluno havia produzido
sentidos a partir da sua relacdo com as outras vozes, com 0S outros sujeitos de
interlocucdo, que se constituiam, simultaneamente, em um mesmo processo. O
licenciando, por sua vez, ndo considerou a contribuicdo do aluno como pertinente a
atividade de leitura que estava sendo desenvolvida, e simplesmente seguiu seu script
planejado anteriormente.

Para compreender a reacéo do aluno diante do texto ndo sera suficiente adotar
a visdo interacionista da leitura porque o sentido que esse aluno constréi a partir do
texto estd além do seu conhecimento de mundo, além do sentido imaginariamente
intencionado pelo autor e além das pistas deixadas no texto. O aluno acionou um
processo de ressignificacdo diretamente atrelado a posicdo discursiva, portanto,
ideologica dele e do momento sdcio-historico vivenciado. O episodio serve para
exemplificar a concepcgao discursiva de leitura, em que “ler pressupde um sujeito que
produz sentidos, envolvendo-se, dizendo-se, significando-se, identificando-se”

(CORACINI, 2001, p. 141). Enquanto o licenciando (e eu também, assumo) ainda
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estava concebendo o texto como produto, como objeto acabado, que servia de
receptaculo de conteudo a ser identificado, enquanto, para o aluno, esse mesmo texto
estava inacabado e incompleto e disponivel, um carater de incompletude que somente
Ihe é devolvido pela andlise do discurso, que instala, nos dominios do texto empirico,
as suas condi¢des de producao, que dizem respeito a situagcdo, ao contexto historico-
social, aos interlocutores, e constituem a base do processo de significacdo, que se da
na producéo e na recepcao do discurso, simultaneamente (ORLANDI, 1998). O leitor
participa ativamente de todo o processo de comunicagdo, compreendendo e
respondendo de diversas maneiras, assim como, o autor do enunciado, responde a
enunciados anteriores. Afinal, a enunciacdo — unidade de base da lingua — é uma
réplica do dialogo social, € de natureza socioideoldgica, ndo existe fora de um contexto
social e prevé sempre a participagado simultanea do interlocutor a partir de uma atitude
responsiva ativa (BAKHTIN, 2003):

[...] “compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em

relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto

correspondente (...) a compreensaol/interpretacdo € uma forma de

didlogo (...) Compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra (BAKHTIN, 2003, p. 131-132).

A leitura, assim, sob a perspectiva discursiva, fundamenta-se num pressuposto
basico: ela é produzida em um momento privilegiado do processo de interacéo verbal,
no qual se desencadeia o processo de significacdo, sendo que, no momento mesmo
em que se realiza o processo da leitura, configura-se o espaco da discursividade
(ORLANDI, 1998). Nessa direcdo, ndo existe um sentido que esteja la, pronto e
transparente na superficie do texto, para ser apreendido pelo leitor; & este que atribui
sentidos ao texto. Do mesmo modo ndo existe sujeito-leitor antes da leitura, mas
somente imagens de sujeitos inscritas no proprio texto.

Que desafio a escola enfrentar ao adotar essa concepc¢ao discursiva da leitura?
Segundo Coracini (2001), um dos desafios seria abandonar a ideia de que € possivel
ensinar um programa a ser aprendido por todos indiscriminadamente em nome de
uma pretensa neutralidade e isencéo. Além disso, no ambito do ensino de leitura, seria
necessario abandonar a ideia de que primeiramente € preciso,

compreender “literalmente” cada palavra do texto para, depois, e s6
depois responder com as préprias palavras, explicar, ir além do texto,
0 que possivelmente significa relacionar o que se acabou de ler com
as proprias experiéncias (interpretacdo) como se fosse uma tarefa
consciente e controlada (CORACINI, 2001, p. 145).
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Assim, nos ultimos trinta anos diferentes areas do conhecimento, com suas
categorizacdes, metodologias e instrumentos de analise, debrucaram-se em
pesquisas sobre a compreensao leitora. A partir dessas pesquisas, a leitura passou a

ser concebida como

um ato de se colocar em relacdo um discurso (texto) com outros
discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele,
como possibilidades infinitas de réplica, gerando novos
discursos/textos. O discurso/texto € visto como conjunto de sentidos e
apreciacdes de valor das pessoas e coisas do mundo, dependentes
do lugar social do autor e do leitor e da situacdo de interagdo entre
eles — finalidades da leitura e da producdo do texto, esfera social de
comunicacdo em que o ato da leitura se da. Nesta vertente teorica,
capacidades discursivas e linguisticas estdo crucialmente envolvidas
(ROJO, 2004, p. 3, grifo da autora).

A partir dessa concepcéo, a leitura de um texto exige que o leitor acione o que
Rojo (2004) chama de capacidades de apreciacao e réplica do leitor em relacdo ao

texto (interpretacao, interacao), descritas e caracterizadas no Quadro 5.



Quadro 5 - Capacidades de apreciacao e réplica do leitor segundo ROJO (2004)

CAPACIDADES
Recuperacdo do contexto de
producéo do texto

Definicdo de finalidades e metas
da atividade de leitura

Percepcdo de relacdes de
intertextualidade (no nivel
tematico)

Percepcdo de relacdes de
interdiscursividade  (no  nivel
discursivo)

Percepcao de outras linguagens

Elaboracdo de  apreciacdes
estéticas e/ou afetivas

Elaboracdo de  apreciacdes
relativas a valores éticos e/ou
politicos

DESCRICAO
“Recuperacgao do contexto de producédo do texto: Quem
€ seu autor? Que posicdo social ele ocupa? Que
ideologias assume e coloca em circulacdo? Em que
situacdo escreve? Em que veiculo ou instituicdo? Com
gue finalidade? Quem ele julga que o lera? Que lugar
social e que ideologias ele sup8e que este leitor intentado
ocupa e assume? Como ele valora seus temas?
Positivamente? Negativamente? Que grau de adesdo
ele intenta?”
“Todo o controle do processo de leitura, da ativagao de
estratégias ou do exercicio de capacidades esta
subordinado as metas ou finalidades de leitura impostas
pela situacdo em que o leitor se encontra. Ler para
estudar, trabalhar, entreter-se, fruir esteticamente do
texto, buscar informagédo, atualizar-se, orientar-se. N&o
ha leitura, a ndo ser, por vezes, a leitura escolar, que nao
seja orientada a uma finalidade da vida”.
“Ler um texto é coloca-lo em relacdo com outros textos ja
conhecidos, outros textos que estdo tramados a este
texto, outros textos que poderdo dele resultar como
réplicas ou respostas. Quando esta relagcdo se
estabelece pelos temas ou conteudos abordados nos
diversos textos, chamamos a isso intertextualidade”.
“Perceber um discurso é coloca-lo em relagdo com outros
discursos ja conhecidos, que estdo tramados a este
discurso. Quando esta relacéo se estabelece, entdo, num
dado texto, como por exemplo, nas parddias, nas ironias,
nas citacoes, falamos de interdiscursividade”.
“Perceber imagens, som, imagens em movimento,
diagramas, graficos, mapas etc... como elementos
constitutivos dos sentidos dos textos e ndo somente da
linguagem verbal escrita”.
“Ao ler, replicamos ou reagimos ao texto
constantemente: sentimos prazer, deixamo-nos enlevar
e apreciamos o belo na forma da linguagem, ou odiamos
e achamos feio o resultado da constru¢cdo do autor;
gostamos ou ndo gostamos, pelas mais variadas razdes.
E isso pode, inclusive, interromper a leitura ou levar a
muitos outros textos”.
“Ler também é discutir com o texto, discordar, concordar,
criticar as posicoes e ideologias.
Ler é avaliar se os valores postos em circulagdo pelo
texto sdo importantes para a cidadania, os valores éticos
e politicos.
Esta capacidade € que leva a uma réplica critica a
posicdes assumidas pelo autor no texto”.

Fonte: (ROJO, 2004, p. 6-7)
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Por se caracterizar como uma pesquisa documental, ndo constitui foco desta

investigacdo a analise da compreensao leitora dos alunos no contexto de sala de aula,
mas a caracterizacdo do projeto didatico autoral (BUNZEN, 2009; PADILHA, 2005)
das atividades de compreensao leitora propostas pelos autores/editores da colecao

analisada. Estou considerando que as atividades de ensino de compreenséo leitora
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da colecdo BMC estdo assentadas em concepcdes de leitura, texto e leitor
previamente determinadas por esse projeto didatico autoral assumido pelos
autores/editores da colecao.

Os modelos e abordagens tedricas de leitura em circulagdo nos ultimos anos

podem ser sintetizadas no Quadro 6:

Quadro 6 - Modelos/abordagens de leitura, categorias de leitura e capacidade leitora

MODELOS/ E CATEGORIAS CAPACIDADES DE LEITURA
ABORDAGENS DE LEITURA
DE LEITURA QUE

FUNDAMENTAM
AS CATEGORIAS
Modelo Capacidades de Compreender diferencas entre escrita e outras
estruturalista decodificacdo formas graficas (outros sistemas de
representacao);
Dominar as convencdes graficas;
Conhecer o alfabeto;
Compreender a natureza alfabética do nosso
sistema de escrita;
Dominar as relagfes entre grafemas e fonemas;
Saber decodificar palavras e textos escritos;
Saber ler reconhecendo globalmente as palavras;
Ampliar a sacada do olhar para por¢cdes maiores de
texto que meras palavras, desenvolvendo assim
fluéncia e rapidez de leitura.
Modelo Capacidades de Ativacdo de conhecimentos de mundo;
psicolinguistico e leitura Antecipacéo ou predi¢do de conteudo ou
Modelo interativo metacognitivas  propriedades dos textos:
de leitura Checagem de hip6teses
Capacidades de Localizag&o e/ou copia de informagoes;
leitura Comparacao de informacdes;
Interativas Generalizagéo;
Producéo de inferéncias locais;
Producéo de inferéncias globais.
RUPTURA EPISTEMOLOGICA (KLEIMAN, 2004b)
Modelo sécio- Capacidade de  Recuperac¢éo do contexto de producéo do texto;
historico da leitura:  leitura como Defini¢éo de finalidades e metas da atividade de
contribui¢cdes da réplica ativa e leitura;
abordagem discursiva Percepcao de relagbes de intertextualidade (no
bakhtiniana; nivel tematico);
Capacidade de  Percepcéo de relacdes de interdiscursividade (no
Estudos do leitura na nivel discursivo);
Letramento Critico; = Perspectiva Percepcao de outras linguagens (imagens, som,
social e de imagens em movimento, diagramas, graficos,
Novos Estudos do  Letramentos mapas etc.);
Letramento Criticos Elaboracéo de apreciacdes estéticas e/ou afetivas;

Elaboracéo de apreciacdes relativas a valores
éticos e/ou politicos.

Fonte: elaborado pela autora com base em Kleiman (2004b) e Rojo (2004)

No capitulo 1 dessa primeira parte da tese, defini o objeto de pesquisa, o

problema de pesquisa, 0 objetivo geral e 0s objetivos especificos, a orientagdo
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metodoldgica da pesquisa; no capitulo 2, discuti o ensino de leitura no componente
curricular de ciéncias da natureza nos anos iniciais do ensino fundamental,
considerando, principalmente, seu carater transdisciplinar/interdisciplinar, que pode
funcionar como elemento de integracdo de diferentes areas do conhecimento e
diferentes disciplinas (AMOR, 2001; DIONISIO, 1998; 2000; KLEIMAN; MORAES,
1999). O fato de funcionar como elemento integrador ndo impede que a compreensao
leitora dos textos no contexto do LDC exija a compreenséao de certas formas préprias
de expressdo do pensar (ESPINOZA, 2010). Desse modo, € importante que as
atividades de compreensdao leitora ndo apenas promovam o dominio do conteddo
curricular, ou a leitura funcional (AMOR, 2001), mas promovam o desenvolvimento de
capacidades de compreensdo e de apreciacdo e réplica do leitor (ROJO, 2004),
atraveés da leitura analitica e da leitura critica (AMOR, 2001).

Considerando-se que a proposta pedagogica escolhida pelos autores/editores
para as atividades de compreenséao leitora esta assentada em diferentes concepcodes
de leitura, no capitulo 2 ainda dessa primeira parte, discuti diferentes concepc¢des de
leitura atreladas as diferentes olhares acerca do que vem a ser a propria lingua(gem):
capacidades de decodificacdo (modelo estruturalista), capacidades de leitura
metacognitivas/interativas (modelo psicolinguistico e modelo interativo de leitura),
capacidades de leitura como réplica ativa e discursiva (modelo sécio-historico da
leitura) e capacidade de leitura na perspectiva social e de letramentos criticos
(Estudos do Letramento critico; Novos estudos do Letramento) (Quadro 7).

A andlise do projeto didatico autoral escolhido pelos autores/editores para as
atividades de compreenséo leitora sera apresentada na segunda parte dessa tese. No
capitulo 4, investigo as concepc¢des de leitura, de texto e de leitor subjacentes ao Edital
e a resenha da colec¢éo publicada no Guia de Avaliacdo do PNLD 2019; no capitulo 5,
identifico os textos e géneros de discurso e as esferas de circulacéo priorizados pela
colecdo BMC, interpretando o tratamento didatico desses enunciados: a selecéo e
articulacdo dos textos e géneros, os recortes, adaptacbes e formulacdo das
atividades, bem como a escolha tedrico-metodologica das propostas; além disso,
ainda no capitulo 5, identifico os modelos e abordagens tedricas de leitura e
respectivas categorias explicitadas pelos autores/editores nas Orientacdes Gerais e
nas Orientacfes Didaticas ao Professor, distribuidas ao longo dos cinco volumes,

identificando as expectativas criadas por esses autores/editores em relacdo as



97

atividades a serem desenvolvidas pelos alunos. No quadro 7, apresento uma sintese

dos movimentos analiticos da investigagéo.

Quadro 7 - Sintese dos movimentos analiticos da investigacao

MOVIMENTOS
ANALITICOS/

CAPITULOS DA
TESE

Movimento 1/

Capitulo 4

Movimento 2 /

Capitulo 5

OBJETIVO

Reconhecer as
concepcodes de
leitura, de texto
e de leitor
subjacentes ao
Edital e a
resenha da
colecao
analisada e
publicada no
Guia de
Avaliacéo do
PNLD 2019.

Identificar os
textos e géneros
de discurso e as

esferas de
circulagéo
priorizados pelo
LDC; e
interpretar o
tratamento
didatico desses
enunciados: a
selegéo e
articulagdo dos
textos e
géneros, 0s
recortes,

adaptacdes e
formulagéo das
atividades, bem
como a escolha

tedrico-

PERGUNTAS
DE PESQUISA

Que modelos
e abordagens
tedricas de
leitura podem
ser
identificadas
no Edital e na
Resenha?

(1) Que
textos,
géneros de
discurso e
esferas de
circulagéo
foram
priorizados
pela cole¢éo?

(2) Qual o
tratamento
didatico dos
enunciados
escolhidos,
isto €, que
recortes e
adaptacdes e
formulagbes
foram
realizados?

DOCUMENTOS

EIXOS DE
ANALISE

Edital do PNLD Concepcdes de

Resenha

Objetos de
ensino
selecionados e
didatizados nas
secoes:

“Abertura’”;

“O mundo que
queremos”; e

“Para ler e
escrever
melhor”.

Ainda:

Secédo
“Investigar o
assunto”;

Orientagbes do
“‘Dominio da
linguagem”; e

leitura, texto e
leitor (KLEIMAN,
2004; ROJO,
2004)

Objetivos
(DIONISIO,
2000; SOLE,
1998); e
finalidades da
leitura (AMOR,
2001)

Estratégias de
compreensao
leitora (ROJO,
2004) e (SOLE,
1998)

Concepcdes de
leitura, texto e
leitor (KLEIMAN,
2004; ROJO,
2004)

Objetivos
(DIONISIO,
2000; SOLE,
1998); e
finalidades da
leitura (AMOR,
2001)



Movimento 3

Capitulo 5

metodoldgica
das propostas

Identificar os
modelos e
abordagens
tedricas de
leitura e
respectivas
categorias
explicitadas
pelos autores-
editores no
Manual do
Professor e nas
Orientacfes
Didaticas ao
Professor,
identificando as
expectativas
criadas pelos
autores/editores
em relacdo as
atividades a
serem
desenvolvidas
pelos alunos.

(3) Que
concepcao,
objetivos e
finalidades da
leitura estéo
subjacentes a
esses objetos
de ensino de
leitura
selecionados
e
didatizados?

Que modelos
e abordagens
tedricas de
leitura podem
ser
identificadas
no discurso
dos autores-
editores?

Outras tarefas
de
compreensao
leitora.

Orientactes
Gerais do
Manual do
professor

Orientactes
didaticas para o
professor e
orientacdes do

Dominio da
linguagem
distribuidas ao
longo dos cinco
volumes.

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Concepcdes de
leitura, texto e
leitor

(KLEIMAN, 2004;
ROJO, 2004)

Objetivos
(DIONISIO,
2000; SOLE,
1998); e
finalidades da
leitura (AMOR,
2001)

Expectativa de
conteudo a ser
gerado a partir da
orientacao; Papel
previsto pelos
autores/editores
para o professor
e o0s alunos;

(MIGUEL;
PEREZ; PARDO,
2012)

Estratégias de
leitura sugeridas

Justificativa da
orientacdo
didatica

Espero que o resultado da andlise possa contribuir para que outros projetos

didaticos autorais no ambito da compreensao leitora em livros de Ciéncias da
Natureza possam promover individuos co-constrututores e produtores de suas
proprias aprendizagens (DIONISIO, 2018, p. 86).
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4 A CONCEPCAO DE LEITURA NO PNLD CIENCIAS 2019: DOCUMENTOS
OFICIAIS

[...] antes de aprender a conhecer nossos antepassados, para so
entdo nos habituarmos a dizer o que deles em nds continua ou o que
ja se tornou diferenca. A maneira de combater o continuismo de que
o tradicionalmente é uma variante, ndo consiste em ignorar o passado,
mas em sabé-lo. (LIMA apud BARBOSA, 2017, p. 5)

A presenca do LD no espaco escolar geralmente esta garantida através das
escolhas dos professores e/ou coordenadores no ambito do ensino publico ou
particular. Entretanto, nem todos os que adotam esse “objeto” conhecem as etapas
de sua concepcao até sua comercializacdo. Nos muitos encontros com professores
para a divulgacdo da Colecdo Pensar e Viver®*, Lingua Portuguesa, 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental®®, coordenada por Claudia Miranda, e editada pela Atica, a
primeira pergunta que eu fazia era se os professores sabiam como os livros didaticos
eram produzidos, e em ocasido alguma eles tinham a menor ideia; ficavam
impressionados quando eu dizia que a equipe havia iniciado os trabalhos da colecéo
no ano de 2003.

Sao varios os agentes implicados, e que estdo, de um certo modo, envolvidos
nas obras. Em 2003, por exemplo, a selecado dos textos a serem trabalhados como
unidades de ensino seguiu, na época, as orientacdes dos Parametros Curriculares
Nacionais (1998), que elegiam os ‘géneros discursivos ou textuais’ como objetos de
ensino, e as propostas didaticas de trabalho para esses géneros foram criadas para
um perfil de professor e de aluno. Além desses atores, foram contempladas também
as exigéncias do Edital do PNLD, e esse trabalho ficou a cargo de uma profissional -
a editora responsavel, que recebia o material produzido, dentro de um rigido
cronograma, e fazia suas observacfes. Afinal, o objetivo final da colecdo era ser
aprovada e comercializada pelo Ministério da Educacéo, o que significava lucro para
a editora, uma empresa. Além dessa equipe, havia ainda outros profissionais
envolvidos na finalizacdo do produto: editor, colaboradores, revisores, pesquisadores
iconograficos, editores de arte, programadores visuais, editores eletrénicos,

responsaveis pela capa. Tudo isso corrobora o que afirma Campos (2014):

34 Colecao aprovada no PNLD 2017, sob o cdigo 014648.
35 Corresponde ao que, a partir da Lei Ordinaria 11.274/2006, contempla do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.
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[...] sGo muitos os agentes implicados na elaboracdo de um livro
didatico em suas mais diversas fases — da concepgdo a
comercializagdo no mercado. Uma editora ndo faz o livro apenas como
o editor. Ela conta com uma equipe que deve construir uma colecdo
gue atenda, ao mesmo tempo, as exigéncias do edital e as
necessidades manifestadas pelo professor, que € quem escolhera a
obra (CAMPOS, 2014, p. 15).

Considerando a pluralidade da autoria da colecdo Buriti Mais Ciéncias, bem

como o objetivo final da obra - a aprovacdo e adocao da colecdo no Programa

Nacional do Livro Didéatico Ciéncias 2019 — passo a identificar os modelos e

abordagens tedricas de leitura subjacentes ao Edital e a Resenha. Para isso, a analise

vai se debrucar na identificacéo dos objetivos do ensino escolar da leitura (DIONISIO,

2000; AMOR, 2001) e das estratégias de compreensao leitora subjacentes aos
documentos (ROJO, 2004; SOLE, 1998) (Quadro 8).

Quadro 8 - Sintese dos procedimentos analiticos do Edital PNLD 2019 e Resenha da

No ambito
dos
documentos
oficiais

colecdo BMC
Que modelos e  Edital do PNLD Concepcoes de leitura, texto e
abordagens Resenha leitor (KLEIMAN, 2004; ROJO,
tedricas de 2004)
leitura podem Objetivos (DIONISIO, 2000;
ser identificadas SOLE, 1998); e finalidades da
no Edital e na leitura (AMOR, 2001)
Resenha? Estratégias de compreenséao

leitora (ROJO, 2004; SOLE,
1998)

Fonte: elaborado pela autora (2022)

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — iniciativa do Ministério da

Educacdo e gerenciado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo

(FNDE) — garante a aquisicdo e a distribuicdo universal e gratuita de livros didaticos

para os alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro.

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
compreende um conjunto de acdes voltadas para a distribuicdo de
obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de
apoio a pratica educativa, destinados aos alunos e professores das
escolas publicas de educagédo basica do Pais. O PNLD também
contempla as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas
sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. As escolas
participantes do PNLD recebem materiais de forma sistemética,
regular e gratuita. Trata-se, portanto, de um Programa abrangente,
constituindo-se em um dos principais instrumentos de apoio ao
processo de ensino-aprendizagem nas Escolas beneficiadas (FUNDO


https://www.gov.br/fnde/pt-br
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NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2020, on-
line).

O aporte financeiro destinado ao PNLD € consideravel, bem como é
representativo o numero de estudantes da rede publica que recebem este material.
No PNLD 2019, foram investidos R$1.102.025.652, 17 - o equivalente a mais de cem
mil salarios-minimos a época — no atendimento aos professores da educacao infantil,
estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental, com a reposi¢cao
dos livros consumiveis para os estudantes e professores do anos finais do ensino
fundamental e ensino médio, e livros adicionais consumiveis e reutilizaveis para cobrir
acréscimos de matriculas para os alunos de todas as séries do ensino fundamental.
No total, 35.177.899 alunos foram atendidos (FUNDO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2020, on-line).

Batista (2003), em texto de referéncia na area de avaliagdo do PNLD, afirma
gue o Programa — naquele momento - representava “o resultado de diferentes e
sucessivas propostas e acdes para definir as relacées do Estado com o livro didatico
brasileiro” (2003, p. 26), e que, a partir de 1996, “passou a desenvolver e executar um
conjunto de medidas para avaliar ‘sistematicamente e continuamente’ o livro didatico
brasileiro e para debater, com diferentes setores envolvidos em sua producao e
consumo, um horizonte de expectativas em relacdo as suas caracteristicas, funcoes
e qualidades” (2003, p. 27).

Ao longo de suas edicbes, o PNLD foi se modificando até chegar ao que
conhecemos hoje, mas continua representando o resultado de diferentes e sucessivas
propostas e acdes para definir as relacées do Estado com o livro didatico brasileiro. O
Edital de Convocacao para o processo de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas
para o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico PNLD 2019 sinaliza tanto
no seu titulo como no item “1. Do Objeto” a sua finalidade: convocar editores para

participar do processo de aquisi¢do de obras didaticas destinadas aos
estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental (1°
ao 5° ano) das escolas da educacao basica publica, das redes federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal e dos professores de
educacao infantil das escolas da educacgéo basica publica, das redes
federal, estaduais, municipais e do Distrito Federal e das instituices
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o poder publico, conforme condigBes e
especificagdes constantes neste edital e seus anexos (BRASIL, 2017,

p. 1).


https://www.gov.br/fnde/pt-br
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Além disso, o Edital fornece todos os detalhes do processo de inscricdo das
obras e todos os critérios de avaliacdo pedagdgica que servirdo para a analise e
posterior aprovacao delas. Tudo de acordo com o Decreto n. 9.099/2017, e com as
orientacfes e diretrizes estabelecidas pelo MEC e com base em critérios comuns e
especificos constantes no Anexo Ill do Edital. Essas orientacbes acabam se
transformando em parametros para a producéo dessas obras e para 0 Seu consumo,
na medida em que estabelece esses critérios de aprovacao, criando o horizonte de
expectativas em relacdo as suas caracteristicas, funcdes e qualidade (BATISTA,
2003).

Na area de Ciéncias, 0 programa também representa o resultado de diferentes
e sucessivas propostas e acoes para definir as relagdes do Estado com o livro didatico
brasileiro desde 1994, quando foi publicado o primeiro documento de Definicdo de
Critérios para a Avaliacdo dos Livros Didaticos de Ciéncias 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental (MEGID NETO; FRACALANZA, 2003). De la para ca, ainda segundo
Megid Neto e Fracalanza (2003), novos documentos foram produzidos pelo MEC
definindo critérios para avaliar ora as colecdes de 12 a 42 séries, ora de 52 a 82 séries
do Ensino Fundamental.

O PNLD representa, assim, uma busca constante pela melhoria da avaliacao
das obras inscritas, considerando-se suas sucessivas edi¢cdes ao longo dos anos.
Como o interesse desta pesquisa dirige-se para as atividades de ensino de
compreensao leitora da colecdo. Neste capitulo, analiso as concepcdes de leitura,
texto e de leitor subjacentes ao (1) Edital PNLD Ciéncias 2019, (2) a resenha da
Colecdo BMC publicada no Guia de Avaliacdo do PNLD 2019 Ciéncias, isto €, no
ambito dos leitores presumidos. Vale lembrar — como ja informado no capitulo 1 — a

colecéao foi a mais adotada no Brasil no PNLD 2019.

4.1 O Edital PNLD 2019 - Ciéncias da Natureza

Esse documento, publicado pelo MEC no Diério Oficial da Unido em janeiro de
2017, regula todo o processo do PNLD para definir os critérios de aprovacédo das obras
destinadas a Educacédo Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tanto
impresso como em Braille e, também, digital. Cronograma, regras e prazos Sao
oficialmente estabelecidos para que as editoras inscrevam as obras didaticas para

avaliacdo pedagogica, realizada por especialistas de cada area do conhecimento, e
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tendo como referéncia os critérios divulgados pelo edital de inscrigdo. O documento
esclarece, também, os objetivos da avaliacdo: garantir a qualidade do material a ser
encaminhado a escola, incentivando a producdo de materiais cada vez mais
adequados as necessidades da educacéo publica brasileira, em conformidade com os
objetivos da legislacdo da Educacédo Basica. O resultado dessa avaliagéo € publicado
pelo préprio MEC nos ‘Guias de Livros Didaticos’ com a fungéo de orientar e dar
subsidios aos professores para a escolha dos livros didaticos através das resenhas
das obras aprovadas.

O Edital precisa dar conta de todos os detalhes, desde a quantidade de
paginas, até o que pode ou nao ser corrigido mesmo depois da inscri¢cdo das cole¢des.
Tudo para garantir que as cole¢bes contribuam para o alcance dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento da educagdo e para o desenvolvimento das
capacidades e habilidades envolvidas no processo de aprendizagem tanto na
Educacéao Infantil, como nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esclareco que as
observacdes que se seguem dizem respeito aos critérios de aprovagdo que podem
ser relacionados as atividades de leitura.

Existe, no Edital, uma secdo em separado para definir os critérios a serem
obedecidos pelo ‘projeto gréafico-editorial’, tanto os relacionados ao aspecto visual da
obra (layout: cores, tipografia, design etc.) como ao seu aspecto editorial (texto,
linguagem e conteudo) como vocabulario, conhecimentos linguisticos, selecéo textual
com citacdo correta de fontes fidedignas, imagens acompanhadas de atividades de
leitura, compreensao e de interacdo. Afinal, as obras didaticas ao mesmo tempo em
gue constituem material de ensino-aprendizagem, nao deixam de ser um objeto fisico,
produto fabricado, comercializado e distribuido com usos especificos (CHOPPIN,
2004), num conflito que acaba trazendo a tona as disputas entre os campos autoral e
editorial. Esse conflito acaba interferindo nana proposta pedagogica do autor, “ora
comprimindo-a numa configuracdo visual nem sempre condizente com 0s objetivos
de ensino-aprendizagem, ora contribuindo para a aprovacéo da obra no PNLD e para
a sua utilizacado no espaco escolar” (MARSARO, 2011, p. 56).

De certo modo, o Edital reconhece que esse “conflito” ndo pode trazer prejuizos
as obras no que se refere a selecdo das ilustracdes, por isso 0 documento estabelece,
em uma secdo especial, critérios relacionados a essas ilustragdes, que — como
explicita o Edital - precisam contribuir para a compreenséao dos textos e atividades e

estar distribuidas equilibradamente na pagina, bem como acompanhadas dos
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respectivos créditos e da clara identificacdo da localizacéo das fontes ou acervos de
onde foram reproduzidas. Se forem graficos, tabelas e imagens artisticas devem
apresentar titulos, legendas, fontes e datas. As ilustracbes devem explorar as
multiplas fungdes (como desenhos, figuras, graficos, fotografias, reproducbes de
pinturas, mapas e tabelas) significativas no contexto de ensino e aprendizagem, bem
como devem dialogar com o texto. Essas exigéncias evitam, por exemplo, que as
ilustragdes sejam apenas um recurso cosmético de “embelezamento” do material, mas
também podem indicar que o documento imputa a escola — e aos livros didaticos — a
tarefa de contribuir na construcdo da cidadania através do ensino da linguagem nessa
sociedade densamente semiotizada em que vivemos (ROJO, 2009).

O Edital prescreve os minimos detalhes, esclarecendo, por exemplo, 0s
critérios a serem obedecidos para as imagens e ilustracées, embora ndo esclareca a
diferenca entre elas. As imagens que acompanham as atividades de leitura e
compreensao devem — sempre que possivel - servirem como “fonte para a produgéo
do conhecimento histérico”, enquanto as ilustracdes serdo avaliadas a partir de
critérios funcionais e formais. Sobre sua fungcdo, elas devem “contribuir para a
compreensao de textos e atividades”, devem dialogar com o texto e “serem
significativas no contexto do ensino e de aprendizagem”; podem assumir diferentes
formas — desenhos, figuras, graficos, fotografias, reproducdes de pinturas, mapas e
tabelas -, mas precisam estar acompanhadas dos respectivos créditos - titulos,
legendas, fontes, datas, escala e datas. Embora a presenca das ilustracdes e imagens
seja obrigatéria e deva obedecer aos critérios de avaliacdo detalhados no Edital, a
distingao feita entre “texto” por um lado e “ilustragdes e imagens” por outro sinaliza
que todas as vezes em que o vocabulo “texto” aparece no documento ele deve ser
compreendido como texto verbal escrito.

Ao mesmo tempo em que tantos critérios foram estabelecidos para as
ilustracGes e imagens, a Unica referéncia que o Edital faz as atividades de leitura € a
de que os textos (verbais escritos) devem oferecer “qualidade de experiéncia de
leitura” (p. 32), além de virem acompanhados das suas fontes de referéncia
fidedignas. O documento ndo esclarece o que concebe como “qualidade de
experiéncia em leitura”. Possivelmente a escolha desse critério inspira-se em um dos
objetivos assumidos pelo Edital para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental: o de
“desenvolver da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio

da leitura, da escrita e do raciocinio l6gico-matematico” (p. 27). Se os textos verbais
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devem oferecer “qualidade de experiéncia de leitura” que promovam o “pleno dominio
da leitura”, a expectativa seria de que o Edital incluisse — assim como o fez
detalhadamente para a presenca das ilustracdes e imagens — critérios especificos
tanto para a elaboracdo das atividades de compreensdo leitora como para a
curadoria/selecdo de tais textos verbais, que devem ser propostas a partir de uma
Otica interdisciplinar/transversal, jA que o Edital define critérios para obras didaticas
de diferentes disciplinas.

Evidentemente, embora de forma indireta, h& referéncia ao desenvolvimento
da capacidade de compreensédo do que o aluno vai ler quando o Edital define um
conjunto de critérios para avaliar a adequacao da estrutura editorial e do projeto
grafico aos objetivos didaticos pedagodgicos da obra. Considera-se, aqui, que a
legibilidade gréafica precisa estar adequada para o nivel de escolaridade visado, isto
€, desenho e tamanho das letras, o espacamento entre letras, palavras e linhas, bem
como o formato, dimensdes e disposicao dos textos na pagina séo condicdes para a
aprovacao; além disso, os titulos e subtitulos precisam estar hierarquizados por meio
de recursos graficos compativeis, a linguagem e a terminologia devem estar corretas
e adequadas ao nivel cognitivo dos alunos, ao desenvolvimento do seu vocabulario e
seus conhecimentos linguisticos. Além disso, a obra precisa incluir referéncias
bibliograficas, indicar leituras complementares e os textos (verbais impressos) - além
da indicacdo de fontes de referéncias fidedignas - precisam promover qualidade da
experiéncia de leitura. Por sua vez, as imagens devem vir acompanhadas de
“atividades de leitura e interpretacdo e de interacdo, sempre que possivel,
referenciadas em sua condicao de fonte para a producédo do conhecimento historico”
(p.31).

N&o ha critérios especificos relativos a compreensao leitora, como ja afirmei
anteriormente, entretanto € possivel reconhecer, dentre os “outros critérios comuns”
de avaliacdo, os que podem ser relacionados a atividade leitora: (a) apresentacédo de
propostas e/ou sugestdes para que professores e alunos acessem outras fontes de
informacBes além do livro didatico, por entenderem que isso contribui para o
desenvolvimento da autonomia do pensamento, o raciocinio critico e a capacidade de
argumentar dos alunos, isto €, estimula que o livro didatico sugira outras leituras; (b)
estimulo a manifestacdo do conhecimento que o aluno traz para a sala de aula
(conhecimento prévio) com o objetivo de estabelecer nexos entre esse conhecimento

e 0 conhecimento novo. Interessante destacar que, para o Edital, o desenvolvimento
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da autonomia do pensamento, o raciocinio critico e a capacidade de argumentar
dos alunos serao resultados das leituras complementares. Por isso, ainda constitui um
critério para os materiais didaticos a insercéo de
leituras complementares de fontes reconhecidas e atualizadas,
acompanhadas de referéncias bibliogréaficas, nota de rodapé ou outras
formas adequadas, que ampliem conceitos e informacdes e sejam, de

fato coerentes com o texto principal, evitando textos herméticos
mesmo que sejam de pensadores consagrados (BRASIL, 2017, p. 33).

Mas, volto a insistir, ndo had o reconhecimento oficial do espaco que as
atividades de compreenséo leitora devem ocupar nas obras didaticas. A auséncia de
critérios de avaliacdo especificos para tais atividades, o emprego de expressdes de
imprecisdo semantica como “qualidade de leitura”, e orientagdes relativas a essas
atividades em um item chamado de “outros critérios comuns”, sao indicios de que o
Edital minimiza a importancia que essas atividades deveriam ocupar no LD. Isso tudo
sem falar que, a partir da redacdo do documento, é possivel concluir-se que apenas
0s textos complementares e escritos — obrigatoriamente a serem inseridos nos
materiais didaticos - estimulam o desenvolvimento da autonomia do pensamento, 0
raciocinio critico e a capacidade de argumentar dos alunos. Restringir a concepcgéao
de texto ao “texto escrito” implica ignorar o que bem pontua Rojo (2012) sobre os
‘novos escritos” que surgiram devido as mudancas relativas aos meios de
comunicacéo e circulacédo da informacdao e, principalmente o surgimento e ampliacao
continuos de acesso as tecnologias digitais da comunicacdo e da informacéo.
Segundo a autora, esses enunciados/textos, caracterizados por sua multissemiose ou
multimodalidade acabaram por extrapolar os limites dos ambientes digitais e
invadiram os impressos, incluindo os livros didaticos.

Em sintese, o Edital ndo esclarece o que chama de “qualidade da experiéncia
em leitura” nem inclui critérios de avaliagdo para medir essa “qualidade” nas obras
inscritas, deixando espaco para a compreensdo equivocada de que a rigueza dos
textos complementares garante essa “qualidade”. Embora haja o reconhecimento de
gue textos — verbais impressos - podem promover a apropriacao da leitura como
pratica social de acesso as experiéncias acumuladas pela sociedade no curso da
histéria - nesse caso através da presenca dos respectivos créditos e da clara
identificacdo de suas fontes de referéncia fidedignas - inexistem critérios especificos
para as atividades de compreensédo leitora desses textos. Por outro lado, h4d o

reconhecimento de que ilustragcdes e imagens devem estar presentes nas obras
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propostas. Embora ndo seja possivel identificar qual a diferenca entre elas — apenas
em dois momentos o Edital qualifica as imagens “artisticas” (BRASIL, 2017, p. 33);
“‘comerciais” (BRASIL, 2017, p. 30), a exigéncia de que elas estejam presentes,
assumindo diferentes formas, e articuladas com as atividades de leitura e
compreensao, e significativas no contexto do ensino e de aprendizagem, constitui um
avanco a presenca de atividades de leitura de figuras, gréficos, fotografias,
reproducdes de pinturas, mapas e tabelas. Sabemos que a simples presenca nao
garante “o avango” e o desenvolvimento de capacidades mais complexas de leitura
Nnos anos iniciais, mas ja € o inicio, principalmente considerando-se que essa
exigéncia precisa ser cumprida nas colec¢des de diferentes disciplinas curriculares e
nao apenas para as de Lingua Portuguesa.

Dentre os critérios eliminatérios comuns relativos as obras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, é possivel identificar — de modo indireto - trés grupos de critérios
relacionados as atividades de leitura: (1) os que se referem aos textos, (2) os que
definem aspectos graficos relacionados a legibilidade dos textos escritos, e (3) os que
tratam da relacdo entre imagem e texto impresso. Entre os primeiros, ha a exigéncia
de 'leituras complementares, linguagem e terminologia correta e adequada ao estagio
de desenvolvimento cognitivo dos estudantes, ao desenvolvimento do vocabulario e
dos conhecimentos linguisticos”; relacionados ao segundo grupo, “legibilidade grafica
adequada para o nivel de escolaridade” e “legendas sintéticas com cores definidas,
evitando o excesso de informacdes a serem identificadas”; sobre a relagao imagem e
texto impresso, o0s textos precisam estar hierarquicamente organizados a partir de
titulos e subtitulos, e acompanhados de referéncias bibliograficas, e as imagens
precisam estar “acompanhadas de atividades de leitura e interpretacdo e de
interacdo, sempre que possivel, referenciadas em sua condicdo de fonte para a
producao de conhecimento histérico” (BRASIL, 2018, p. 32).

E possivel reconhecer que o Edital ndo evidencia a importancia de o LDC
desenvolver as capacidades de leitura, nem oferece, a equipe de producao/edicao do
material didatico, mais orientacdes a respeito das capacidades de leitura que precisam
ser desenvolvidas pelo LDC. Nesse caso, perde-se a oportunidade de formar leitores
gue processem, critiquem, contradigam ou avaliem a informacéo que tem diante de si
(SOLE, 2003) ou que aprenda a acionar capacidades de apreciacéo e réplica em
relagéo ao texto (ROJO, 2004).
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Em sintese, pude identificar, subjacente ao Edital, a modalidade de leitura
funcional (AMOR, 2001). a expectativa € que o aluno construa um conhecimento novo
a partir do acesso as novas informacdes fornecidas pelos textos verbais escritos e
articuladas com seu conhecimento prévio. Ignoram-se as modalidades analitica/critica
e a recreativa que pode ser comandada pela satisfacdo de interesses e ritmos
individuais cuja promog¢do conduzira ao desenvolvimento da capacidade de fruicdo
estética e pessoal dos textos (AMOR, 2001).

Dos trés objetivos de leitura propostos por Dionisio (2000) — (1) para aquisi¢ao
de conhecimentos, (2) para o desenvolvimento de capacidades envolvendo
conhecimentos, processos, agdes e rotinas relacionadas a leitura, e (3) para promover
‘habitos e atitudes” de leitura nem sempre imediatamente relativos ao objeto de
estudo — é possivel reconhecer que o Edital contempla os dois primeiros objetivos: (1)
“‘desenvolver a capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do raciocinio légico-matematico” (DIONISIO, 2000, p. 26); (2)
“contribuir para o desenvolvimento da autonomia de pensamento, o raciocinio critico
e a capacidade de argumentar do aluno” (DIONISIO, 2000, p. 26). Entretanto, o Edital
nao reconhece a promocao de ‘habitos e atitudes’ de leitura nem sempre
imediatamente relativos ao objeto de estudo.

A analise do Edital, no que diz respeito as atividades de compreenséo leitora,
autoriza afirmar que, no documento, embora a leitura ndo esteja assumida como
decifracdo, o texto como produto e leitor como o responsavel pela decifracdo e
reconhecimento das ideias contidas no texto, ndo é possivel descartar a concepcao
de leitura também como decifracdo. Dentre os critérios relacionados a adequacéo da
estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-pedagdgicos da obra,
podemos encontrar, por exemplo: “legibilidade grafica adequada para o nivel de
escolaridade visado, do ponto de vista do desenho e do tamanho das letras; do
espacamento entre letras, palavras e linhas; do formato, dimensdes e disposi¢cdo dos
textos na pagina’; “itulos e subtitulos claramente hierarquizados por meio de
recursos graficos compativeis”; “impressao que nao prejudique a legibilidade no verso
da pagina”; e “mancha grafica proporcional ao tamanho da pagina, com tipologia e
tamanho de letra, assim como espaco entre linhas, letras e palavras, adequados para
as diferentes faixas etarias”.

Para prosseguir a andlise das concepc¢des de leitura, de texto e de leitor no

ambito do movimento analitico 1, nas proximas secdes apresento a colecao ‘Buriti
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Mais Ciéncias 2019’ e a analise da resenha da cole¢do publicada no Guia de
Avaliagao do PNLD 20109.

4.2 Contextualizac&o do corpus: a colec&o Buriti Mais Ciéncias®

A colecdo € composta por cinco volumes, cada um deles organizado em quatro
unidades, subdivididas em capitulos, que sdo agrupados em torno de um mesmo ramo
das Ciéncias da Natureza. A abertura de cada unidade € distribuida em duas secdes:
“‘Abertura” e “Investigando o assunto”. Na pagina dupla que compde a “Abertura”, o
aluno vai responder a questdes sobre uma imagem ou um conjunto de imagens que
se articulam com o tema que sera abordado. Segundo as Orientacbes Gerais do
Manual do Professor, essas atividades tém “importante papel motivador, estimulando
os alunos e aproximando-os do assunto que sera estudado na unidade”, e “levando-
0s a estabelecer relagdes entre a imagem e a experiéncia prévia deles” (YAMAMOTO,
2017, p. 21).

Figura 6 - Capa do volume 5 da Colecdo BMC

Fonte: Yamamoto (2017)

Cada volume é composto de quatro unidades, cada uma delas divididas em
capitulos que, também séo divididos em secdes didaticas, de acordo com o contetudo

tematico tratado. H4 uma quantidade fixa de unidades para cada volume (4), cujas

36 pude acessar, em 17.05.2022, uma versao disponivel online dos volumes da colecao:
https://pt.calameo.com/read/002899327f1b58dbf648d (10 ano);
https://pt.calameo.com/books/00289932787763eb5b2b8 (20 ano);
https://pt.calameo.com/books/0028993273d7e0dedac04 (30 ano);
https://pt.calameo.com/books/0028993277d9cc43906ef (40 ano);
https://pt.calameo.com/read/00289932701cb4db23998 (50 ano).


https://pt.calameo.com/read/002899327f1b58dbf648d
https://pt.calameo.com/books/00289932787763eb5b2b8
https://pt.calameo.com/books/0028993273d7e0dedac04
https://pt.calameo.com/books/0028993277d9cc43906ef
https://pt.calameo.com/read/00289932701cb4db23998
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atividades giram em torno de diferentes enunciados, diferentes subsegdes e

guantidade de capitulos variavel.

Quadro 9 - Arquitetura da cole¢éo: unidade 1

que

ARQUITETURA DA UNIDADE 1

1°ano 2° ano 3° ano 4° ano 5° ano
DESCRICAO DAS SECOES
ABERTURA
INVESTIGAR O ASSUNTO
Capitulo 1 Capitulo 1 Capitulol  Capitulo 1 Capitulo 1
Texto escrito Texto Texto escrito  Texto escrito Texto escrito
didatico + escrito didatico + didatico + didatico +
ilustracédo didatico fotografias + fotografia fotografia +
escolar (p. escolar + letra cancdo (p. 12-13) cartaz (p. 12-13)
12) ilustracdes (p. 12-20) + infografico
didaticas Album de (p. 14-15)
(p. 14) Album de ciéncias:
Atividade ciéncias: Microscopio
préatica: Histéria em  cuidado com = optico (p. 13)
experimento  quadrinhos = os filhotes (p.
(p. 15) (p- 13) 21) Texto escrito
didatico
Letra de autoral+
cancao (p. fotografias
16) (p. 14-15)
Atividade
pratica:
experimento
Capitulo 2 Capitulo 2  Capitulo 2 Capitulo 2 Capitulo 2
Adivinha llustragdo = Texto escrito Texto escrito
escolar (?) escolar + didatico + Texto escrito didatico +
(p.22) Texto fotografias didatico + fotografia
Atividade escrito (p.22-23) fotografias + (p. 16-17) +
pratica: didatico ilustracdo texto escrito
construcéo (p. 14-15) escolar didatico autoral
de mddulo Para ler e (p. 16-18)
(p. 24) escrever Atividade
melhor texto Album de pratica:
Album de escolar ciéncias: experimento
Ciéncias (p. (p. 13) composicao (p. 21)
25) do
Atividade organismo
pratica: (p. 19)
experimento
(p. 22-23)
Capitulo 3 Capitulo 3 Capitulo 3 Capitulo 3 Capitulo 3
Texto escrito Texto Texto escrito  Texto escrito Texto escrito
didatico escrito didatico + didatico didético autoral
autoral + didatico fotografias + autoral + + fotografia
ilustracdes autoral ilustracao fotografias + (p. 22-24)
didaticas +fotografias escolar infogréafico
(p. 26) +ilustracdo  (p. 20-25) + (p. 20-25) Album de
escolar Texto escrito ciéncias: (p. 25)
O mundo (p. 25-27) didatico



gueremos
didatico
autoral +
ilustragcéo
didatica
(p. 28-29)
O que vocé

aprendeu
(p. 30-31)

Atividade
prética: uso
de
instrumento
(p. 28-29)

Album de
Ciéncias
(p- 32)

O mundo
que
gueremos
(p. 32-33):
texto
didatico
Capitulo 4
Texto
escrito
didatico
autoral +
ilustraces
didaticas +
fotografia
(p. 34-36)

Atividade
pratica:
pesquisa
(p. 37)

O que vocé
aprendeu
(p. 38-41)

autoral +
infografico

Capitulo 4
Texto escrito
didatico
autoral +
ilustracédo
cientifica +
fotografias
(p.26-27)

Atividade
prética:
experimento
(p. 28-29)

Paraler e
escrever
melhor
didatico
autoral +
ilustracdo
didatica
(p. 30-33)

O mundo
que
gueremos
texto didatico
+ ilustracao
escolar +
cartaz (p. 44-
45)

Capitulo 5
Texto escrito
didatico
autoral +
ilustracdes
didaticas +
fotografia

(p. 34-38)

Atividade
pratica:
exposicao de
arte (p. 39)

Texto escrito

Atividade
préatica:
experimento (p.
26)

Texto escrito
didatico autoral
+ fotografias +

ilustracdes
didaticas
(p. 28-29)
Atividade
pratica:
experimento
(p. 30-31)

Capitulo 4
Texto escrito

Capitulo 4

didatico didatico autoral
autoral+ + fotografia
fotografias (p. 32-33)
(p. 26-27)
Atividade
Atividade pratica:
pratica experimento
Para ler e (p. 34-35)
escrever
melhor texto
didatico +
fotografias
Contetdo
texto didatico
+ fotografias
(p. 32-33)
Capitulo 5 Capitulo 5
Texto escrito Texto escrito
didatico didético autoral
autoral + + fotografia (p.
ilustracao 36)
escolar +
fotografias + Atividade
cartaz + pratica:
tirinha pesquisa (p. 37)
escolar (p.
34-38) Texto escrito

didatico autoral
+ fotografias
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Atividade (p. 38-39)
Atividade pratica
prética: Atividade Para ler e
divulgacéo pratica escrever
(p. 40-41) melhor: texto
escrito didatico
autoral+
fotografia
(p. 40-41)
Capitulo 6 Capitulo 6 Capitulo 6
Texto escrito  Texto escrito Texto escrito
didatico didatico didatico autoral+
autoral + autoral + fotografia
fotografia + = fotografias + (p.42-43)
cartaz cartaz
(p. 42-47) campanha
vacinagéo + O mundo que
O mundo guadrinho gueremos: texto
que escolar + jornalistico
queremos: capa de (p. 44-45)
texto escrito  cartilha +
didatico texto Anvisa O que vocé
autoral + (p. 42-47) aprendeu
cartaz (p. 46-49)
(p. 48-49) O mundo
que
O que vocé gueremos:

aprendeu (p.

texto didatico

50-53): texto + ilustracdo
escrito escolar +
didatico cartaz de
autoral + campanha
noticia (p. vacinacao
53) (p. 48-49)

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

113

A colecdo esta, assim, organizada em unidades didaticas compostas por
capitulos e atividades que se repetem ao longo dos cinco volumes, assumindo uma
“formatacao altamente codificada que permite aos alunos e professores reconhecer
0S objetos de ensino e os movimentos discursivos tipicos de cada unidade didatica,
uma vez que ela apresenta uma determinada ordem metodoldgica” (BUNZEN, 2005,
p.41).

As unidades sé&o introduzidas com a sec¢ao “Abertura”, cujo objetivo € motivar
os alunos, estimulando-os e aproximando-os do assunto que sera estudado na
unidade. H& exclusividade do texto n&o-verbal, acompanhado de perguntas que

estabelecem relacdes entre essas imagens e a experiéncia prévia dos alunos.
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Figura 7 - Abertura da Unidade 2 do volume 1

Fonte: YAMAMOTO (2017, p. 34-35)

Segundo ainda as informag¢fes do Manual, as atividades dessa se¢cdo devem
receber a mesma atencéo que as demais secdes do volume, considerando-se que “a
observacdo atenta das imagens propicia 0 desenvolvimento de uma habilidade
necessaria ao trabalho cientifico, observar um objeto de estudo, identificar seus
detalhes e obter informagdes a partir do que esta sendo visto” (YAMAMOTO, 2017, p.
21).

Além dessa sec¢éao, o conteudo da colecéao € distribuido em outras cinco se¢cbes
didaticas. (1) Atividades praticas, que variam em quantidades e categorias -—
pesquisa, construcdo de modelo, experimento, divulgacao/exposicdo e brincadeira —
conforme o contexto e as habilidades em foco. (2) Album de ciéncias, que procura
estimular a curiosidade através das imagens, e que seleciona um recorte da
abordagem do tema, de modo a conecta-lo a assuntos rotineiros. (3) O mundo que
gueremos, cujas atividades giram em torno de géneros diversos produzidos por
diferentes autores, articulados ao tema da unidade e ao cotidiano e a qualidade de
vida dos alunos e da sociedade. (4) Para ler e escrever melhor, se¢do que propde
atividade de leitura, compreensao e producado de textos de diferentes géneros; ainda
segundo o Manual, para facilitar a compreenséo da estrutura textual, os textos trazem
marcadores textuais que indicam ao aluno as palavras-chave. (5) E, ao final de cada
unidade, “O que vocé aprendeu”: uma seg¢ao composta de diversas atividades; é o
momento de ampliar, compreender e refletir a respeito dos temas estudados. (5)
Investigar o assunto, inserida logo apés a secdo de abertura das unidades,
apresenta atividades de “natureza Iudica ou experimental, relacionadas ao tema da

unidade para que os alunos busquem respostas por meio de pesquisa,
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experimentagcao ou debate com outras pessoas”, com o objetivo de levar “os alunos a
entrar em contato com o0 assunto através de questdes problematizadoras ou
exploratérias e interajam de maneira mais ativa com ele, motivando-os para o estudo
do tema” (YAMAMOTO, 2017, p. 21).

Figura 8 - Secéo "Para ler e escrever melhor", volume 4, unidade 1

¢ oy KR
. 8-

Fonte: Yamamoto (2017, v. 4, p. 30-31)

Figura 9 - Secéo "O mundo que queremos", volume 4, unidade 2.

& ot o st

Fonte: YAMAMOTO (2017, v. 4, p. 48-49)

4.3 O Guia PNLD 2019 Ciéncia e aresenha da colecao Buriti Mais Ciéncias

Antes de apresentar as resenhas das obras aprovadas, o Guia reproduz os
principios e critérios adotados nas avaliacdes e, anteriormente, definidos no Edital.
Depois de esclarecer os principios e critérios, o Guia divide as resenhas das colecdes
aprovadas em quatro partes: (1) visdo geral; (2) descricao; (3) analise; e (4) sala de
aula. Segundo o Guia, o objetivo da “visao geral” é apresentar as caracteristicas gerais

da obra, seus referenciais teorico-metodologicos, sua abordagem didatico-
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pedagodgica, sua visdo de educacdo e a concepc¢do de ciéncia que perpassam 0S
textos, contetdos e atividades propostas; além disso, os avaliadores indicam que
aspectos se destacam na obra, tanto no que se refere ao Livro do Estudante quanto
as Orientacbes Gerais do Manual do Professor. A “descricido da obra” apresenta a
estrutura e forma de organizacdo do conteudo da colecdo, as unidades de cada
volume, seus capitulos e sec¢fes, e consideracdes sobre o Manual do Professor e o
material digital complementar. A “analise da obra” apresenta os aspectos analisados
gue foram considerados relevantes pelos avaliadores no processo de avalicdo da
obra, descreve e analisa a proposta teérica e metodoldgica desenvolvida, discutindo
e analisando o projeto grafico e a linguagem utilizada, e ressaltando as
potencialidades e fragilidades da colegdo. “Em Sala de Aula”, os recursos que podem
contribuir efetivamente para a pratica do professor em sala de aula séo explicitados,
considerando a efetiva relacdo entre livro didatico, o seu fazer pedagogico e a
aprendizagem dos alunos e alunas.

Segundo os avaliadores, um dos pontos de destaque da colecdo BMC é a
proposta de um ensino por investigacdo®’ que considera o aluno como protagonista e
o professor como mediador da aprendizagem. Sobre as atividades de compreensao
leitora, ndo ha referéncia direta na resenha, entretanto € possivel identificar
indiretamente a mencéo a atividade de leitura: (1) quando os avaliadores destacam
que as secdes “Album de Ciéncias” e “O mundo que queremos” possibilitam ao aluno
“ler, refletir e realizar atividades com foco na preservacao do ambiente, no respeito
as pessoas, as diferengas culturais e no cuidado com a saude” (YAMAMOTO, 2017,
V. 2, p. 49); (2) na seg¢ao “o mundo que queremos”, quando os avaliadores afirmam

que a atividade se desenvolve a partir de “um texto sobre um assunto da unidade

com informacgdes relacionadas ao cotidiano dos alunos e que dizem respeito a
gualidade de vida deles e da sociedade”(YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 50); e (3) na
secao “Para ler e escrever melhor”:
focada na leitura, compreensdo e producdo de textos de
diferentes géneros. Os textos nessa se¢do apresentam marcadores

textuais, sinalizando ao aluno as palavras-chave para a compreensao
da estrutura do texto. Na producéo do texto, os alunos podem utilizar

37 0 ensino por investigac@o € uma abordagem didatica que estimula o questionamento, o planejamento, a recolha
de evidéncias, as explicagfes com bases nas evidéncias e a comunicac¢ao; coloca o aluno no centro do processo
de ensino e aprendizagem, exigindo que o professor se torne responsavel ndo sé pela apresentacéo de conteudo,
mas como guia e orientador das atividades propondo, fomentando discussdes, contribuindo, explicando e
promovendo a sistematiza¢do do conhecimento
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0s marcadores textuais para organizar suas ideias e compreender
melhor cada tipo de texto (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 51).

A apresentagcdo dos aspectos considerados relevantes pelos avaliadores é
apresentada na secao “Analise”. Segundo eles, a colegéo possibilita o dialogo entre
teoria e prética, além de integrar temas transversais, que estabelecem a articulacao
entre os diferentes componentes curriculares para além da mera justaposicao. Essa
articulacao é favorecida principalmente nas sec¢ées “O mundo que queremos” e “Para
ler e escrever melhor”, embora também possa ser feita nas se¢des “Investigar o
assunto” e “Atividade pratica” bem como no trabalho proposto a partir dos textos
(verbais impressos). Essa perspectiva interdisciplinar que “permite com maior
preponderancia o desenvolvimento das competéncias gerais listadas na BNCC para
o ensino fundamental”, volta a ser apontada como destaque na sec¢ao “Sala de Aula”:

O professor deve compreender que o conhecimento do estudante ndo
se deve limitar a abordagem unicamente disciplinar e que em sua
pratica pedagogica deve buscar um trabalho interdisciplinar. A
interdisciplinaridade e a contextualizagdo trazem uma hova
abordagem sobre os conceitos, uma nova forma de aprender que
integra 0s componentes curriculares entre si e com a realidade dos
alunos. Assim, esta colecéo possibilita uma articulacdo de saberes por
meio de projetos no interior da escola de modo a ter significado para
a comunidade, principalmente por estar integrado a sua realidade.
Véarios sdo os temas desenvolvidos em Ciéncias que permitem

relagcdes com outros componentes curriculares (YAMAMOTO, 2017,
V. 2, p. 54).

Segundo Yamamoto (2017, v. 1) a resenha, aponta, ainda, trés aspectos
positivos da colecdo. (1) O reconhecimento da importancia do professor como
mediador das aprendizagens dos alunos; (2) a riqueza de detalhes do Manual do
Professor, que “apresenta muitos elementos para o enriquecimento da pratica
docente, apontando aspectos relacionados ao aprofundamento de conceitos,
sugestdes de atividades complementares aos alunos, recursos adicionais, saidas de
campo e outras situacdes que requerem mediacao do professor’” (YAMAMOTO, 2017,
v. 1, p. 49); (3) o trabalho interdisciplinar da colegao, “favorecido principalmente nas
secdes, "O mundo que queremos" e "Para ler e escrever melhor", "Investigar o
assunto” e "Atividade pratica" (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 53).

Embora o Guia, assim como o Edital, ndo explicite 0 que se deve entender
como “qualidade da experiéncia em leitura”, o texto da resenha oferece algumas pistas
a respeito disso, principalmente quando apresenta a avaliacdo de quatro se¢des da

colecdo, “O mundo que queremos”, “Album de ciéncias’, “Abertura da Unidade e “Para
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ler e escrever melhor”. Segundo os avaliadores, na secéo “O mundo que queremos”,
a colecao propde que o aluno leia, reflita e realize atividades com foco na preservacao
do ambiente, no respeito as pessoas, as diferencas culturais e no cuidado com a
saude, relacionando imagens e curiosidade (grifos meus); nas sec¢des “Album de
Ciéncias” e “Abertura da Unidade”, a qualidade de experiéncia de leitura volta-se para
a leitura de imagens: o0s alunos sao convidados a responder perguntas que
estabelecem relacbes entre a imagem observada e a experiéncia prévia dos
estudantes, isto €, espera-se que eles leiam, articulando a imagem observada e sua
experiéncia prévia (grifos meus). Ainda de acordo com a resenha, essas atividades
tém importante papel motivador, porque estimulam a curiosidade dos alunos,
despertando seu interesse a respeito do tema da unidade. O leitor € concebido como
um sujeito cognitivo inteligente, que — para atribuir sentido e significado ao texto -
aciona seus conhecimentos prévios e suas experiéncias de vida; compreende o texto
no seu processo de planejamento, verbalizacdo e construcdo, identificando elementos
linguisticos presentes na superficie do texto, no caso os “marcadores textuais®®”.

Ha um destaque positivo na resenha para a segao “Para ler e escrever melhor”,
“focada na leitura, compreensdao e producdo de textos de diferentes géneros”
(YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 51); de acordo com a avaliagao, “os textos nessa segao
apresentam marcadores textuais, sinalizando ao aluno as palavras-chave para a
compreensao da estrutura do texto” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 51). A partir dessa
observacéo — possivelmente mais inspirada no que diz o Manual do Professor sobre
a secao do que na analise das atividades propostas ao longo dos volumes — € possivel
reconhecer a concepc¢do de ler implica a compreensdo do texto no seu préprio
processo de planejamento, verbalizacdo e construcéo, a partir da identificacdo das
sequéncias veiculadoras de sentido e da analise dos elementos linguisticos presentes
na superficie do texto. Se as atividades dessa secdo — bem como dos filmes, livros e
sites sugeridos - se limitarem a identificacdo dessas palavras-chave, perde-se a
oportunidade de construir a significacdo do texto a partir do levantamento da relagéo
entre linguagem imagética e verbal que os autores/editores estabeleceram nos textos

multimodais. Se o aluno |é esses textos apenas para aprender o conteddo tematico

38 Fendmeno que diz respeito ao modo como o0s elementos linguisticos presentes na
superficie textual encontram-se interligados, por meio de recursos também linguisticos,
formando sequéncias veiculadoras de sentido.
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da unidade, perde-se a oportunidade de leva-lo a se colocar diante de um discurso
com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como
possibilidades de réplica, gerando novos discursos/textos (ROJO, 2004).

A resenha destaca ainda a existéncia de uma se¢ao chamada “Dominio da
linguagem”, que esta distribuida ao longo dos cinco volumes e tem como objetivo
fornecer, segundo os avaliadores, “orientagbées especificas para o trabalho com as
habilidades de leitura, escrita e oralidade” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 55). A
distribuicdo dessas orientacdes varia de acordo com cada volume. Mais adiante, na
analise das atividades de compreensao leitora da colecéo, apresentarei mais detalhes
sobre essa sec¢do. Entretanto, jA posso adiantar, por exemplo, que no volume 1, ha
duas orientacdes relacionadas a oralidade (paginas 1 e 95), uma a respeito do
vocabulario (pagina 55) e uma de expressao oral (pagina 65). A de vocabulario orienta
o professor: “Destaque a importancia de fazer uso do vocabulario especifico da
disciplina na fixacdo do conteudo, para que os alunos se apropriem da linguagem
dessa area do conhecimento” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 55).

Das trés modalidades de leitura apontadas por Amor (2001) — funcional,
analitica/ critica e recreativa — duas podem ser identificadas na resenha: a funcional e
a analitica/critica. Quando a atividade propde que os alunos leiam diferentes géneros
textuais para se aproximar do assunto que sera estudado na unidade, a leitura aqui é
concebida como ferramenta para pesquisa de dados, informacfes e resolucdo de
problemas. Quando a atividade propde que os alunos leiam para ler, refletir e realizar
atividades com foco na preservacdo do ambiente, no respeito as pessoas, as
diferencas culturais e no cuidado com a saude, concebe-se a leitura como ferramenta
para que o aluno leia o texto de modo analitico a fim de construir uma atitude critica.
A resenha ndo menciona a presenca das atividades de leitura recreativa, comandada
pela satisfacdo de interesses e ritmos individuais, cuja promoc¢do conduzira ao
desenvolvimento da capacidade de fruicdo estética e pessoal dos textos (AMOR,
2001).

E interessante destacar que, ao longo dos cinco volumes, ha sugestdes de
leitura e sites, tanto para o professor como para o0s alunos, mas a resenha so6 destaca

as que estéo voltadas para o professor3®. No volume 1, ndo ha sugestdo de livros para

39 No volume 1, ndo ha sugestdo de livros para que o professor leia, mas ha 5 sites para que ele
acesse; no volume 2, a sugestao de sites a serem visitados aumenta para 8, enquanto a sugestdo de
livros cresce para 3; no volume 3, ha apenas um livro para que o professor leia, ao lado de 5 sites para
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gue o professor leia, mas ha 5 sites para que ele acesse; no volume 2, a sugestéo de
sites a serem visitados aumenta para 8, enquanto a sugestao de livros cresce para 3;
no volume 3, h& apenas um livro para que o professor leia, ao lado de 5 sites para
serem visitados; no volume 4, a sugestéo para livros aumenta para 2 e 0 niamero de
sites para 7; representativo mesmo € o que acontece no volume 5: o0 manual sugere
gue o professor leia 7 livros e acesse 15 sites.

Quando o foco das indicagfes de leitura muda para o aluno, a colecao distingue
dois tipos de sugestao, “Para seu aluno ler” e a “Hora da Leitura”. Segundo o Manual,
na sec¢ao “Para seu aluno ler”, ha sugestdes de livros, filmes e sites para o aluno ler e
ampliar ou aprofundar um assunto estudado (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 32). A
descricdo do conteudo da seg¢ado “Hora da Leitura” ndo aparece no Manual do
Professor, mas na secao “Conheca seu livro”, no Livro do Aluno: “vocé vai encontrar
indicagdes de livros sobre os assuntos da unidade” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 4).
Aparentemente nao existe diferenca no conteiudo dessas indicagdes, entretanto, a
primeira secédo sO aparece no Manual do Professor, titulo, autor, editora, data vém
acompanhadas de uma breve resenha do conteudo do livro e das possibilidades de
trabalho que pode acontecer a partir da leitura, enquanto “A Hora da Leitura” aparece
dentro de um boxe destacado nas paginas do Livro do Aluno, indicando apenas o
nome do livro, o autor e a editora.

Figura 10 - Para seu aluno ler

f
\, Para seu aluno ler

Jeita de ser, de Mye Ribeiro, Editora do Brasil, 2013.
Livra sobre a individualidade e a diversidade, com questionamentos que fardo os alu-
N05 Pensarem em si mesmaos e terem empatia com os outros.

Fonte: Yamamoto (2017, v. 1, p. 9)

serem visitados; no volume 4, a sugestdo para livios aumenta para 2 e o nimero de sites para 7;
representativo mesmo é o que acontece no volume 5: 0 manual sugere que o professor leia 7 livros e
acesse 15 sites
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Figura 11 - Hora da leitura

@ Hora daleitura

+ NINGLIEM E IGLIAL A NINGLIEM, DE REGINA OTERO, EDITORA DO BRASIL.
-
©
Fonte: Yamamoto (2017, v. 1, p. 17)

Embora a resenha ndo faca mencdo as sugestdes de leitura, elas estdo
distribuidas ao longo dos cinco volumes, em maior frequéncia no volume 1, em que
ha 11 sugestdes de leitura (4 de “Hora da Leitura”); no volume 2, das cinco sugestodes,
apenas 1 é de Hora da Leitura; no volume 3, das 7 sugestdes, apenas 1 é de Hora da
Leitura; no volume 4, das 2 sugestdes, apenas 1 € de Hora da Leitura; e, no volume
5, ndo existe “Hora da Leitura”, apenas uma “Para seu aluno ler’. Interessante
destacar que o volume com mais indicacbes de livros e sites para o professor é o

volume 5 (7 livros e 15 sites).

Tabela 3 - Sugestdes de leitura para o professor e para o aluno

PUBLICO CATEGORIAS VL1 VI 2 VI 3 VI 4 VI 5 TOTAL
PROFESSOR LIVROS PARA 0 3 1 2 7 13
LER
SITES PARA 5 8 5 7 15 35
ACESSAR
ALUNOS LIVROS PARA 11 5 (1 Hora 7 2 1 26
LER (4 Hora da (1 Hora (1 Hora
da Leitura) da da
Leitura) Leitura) Leitura)
SITES PARA 2 2 1 1 7 13
ACESSAR
TOTAL 18 18 14 12 30 87

Fonte: elaborado pela autora com base na cole¢cdo BMC (2022)

Assim, a analise da resenha sobre a colecdo BMC PNLD 2019 Ciéncias
autoriza a identificacdo de dois objetivos para as atividades de leitura (DIONISIO,
2000): (1) aquisicdo de conhecimento e (2) desenvolvimento de “capacidades”
envolvendo conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a leitura. N&o foi
possivel reconhecer — no texto da resenha - o terceiro objetivo proposto por Dionisio

(2000): a leitura para promover “habitos e atitudes” de leitura nem sempre
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imediatamente relativos ao objeto de estudo. As sugestdes de livros, se avaliadas na
resenha, poderiam sustentar esse terceiro objetivo na colecdo. Perfeito.

Ao mesmo tempo, € interessante observar que a resenha destaca como ponto
positivo da colecdo, a presenca de diferentes géneros textuais, principalmente de
“‘imagens” - cuja funcdo € preparar o tema de cada unidade de modo a articula-lo com

o conhecimento prévio dos alunos — recebe uma avaliagdo bastante positiva por parte

7

por avaliadores. Entretanto, € importante lembrar que trabalhar com diversidade
textual ndo significa trabalhar de fato com géneros textuais.

Ao trazerem textos variados para a sala de aula, ultrapassando,
portanto, o trabalho com frases soltas, muitos professores acreditam
ter achado a solugdo para os desafios do letramento. Entretanto,
apenas a presenca da diversidade textual na sala de aula nado é
suficiente; é preciso trabalhar, de fato, com essa diversidade. Abordar
efetivamente os géneros textuais naquilo que tém de especifico supde
conhecer o que os distingue uns do outros, isto €, as suas
caracteristicas (SANTOS; MENDONCA; CAVALCANTE, 2006, p. 30)

Em livros de Portugués, ja se tornou lugar comum considerar como positiva a
presenca do ensino da diversidade textual e de géneros. Sobre esse fato, Rangel
(2015), em seu texto “Livro didatico de lingua portuguesa para a Educagao Basica:

problemas e perspectivas”, afirma que

€ inegavel que as propostas de ensino, especialmente no que diz
respeito ao tratamento didatico dado a leitura e a producéo de textos,
ja se orientam claramente pela virada pragmatica, a comecar pelo fato
de boa parte das cole¢cbes tomar o género, explicita ou implicitamente,
como unidade de referéncia para o trabalho didatico. Em maior ou
menor grau, o tratamento dado a leitura e a escrita, nas cole¢cfes
aprovadas, dad mostras evidentes de que uma e outra sao
consideradas como atividades de (re)construgdo de sentidos,
orientadas por propédsitos especificos e dirigidas por/para
interlocutores mais ou menos definidos. O papel desempenhado pelos
conhecimentos prévios e pelo contexto ndo é desconsiderado, e o
mesmo se pode dizer a respeito das dimensdes textuais e discursivas
da linguagem escrita. (RANGEL, 2015, p. 25).

O Edital do PNLD Ciéncias 2019 e a resenha da colecdo Buriti Mais Ciéncias
reconhecem a importancia das atividades de compreenséao leitora e a presenca de
diferentes géneros textuais no contexto do ensino de ciéncias da natureza. Entretanto,
a presenca desses textos e da multiplicidade de géneros néo é garantia de que as
atividades de compreensao leitora levem o leitor a dar sentido e significado ao que I€,

e que consiga processar, criticar, contradizer ou avaliar a informacéo que tem diante
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de si, que a desfrute ou a rechace (SOLE, 2003) ou que acione capacidades de
apreciacao e réplica em relacao ao texto (ROJO, 2004).

No proximo capitulo, vou verificar o tratamento didatico dos enunciados
escolhidos e as concepcgoes, objetivos e finalidades da leitura subjacentes a esses
objetos de ensino de leitura selecionados pelos autores/editores dentro do projeto

didatico autoral de leitura da colecéo.
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5 ATIVIDADES DE COMPREENSAO LEITORA NA COLECAO BURITI MAIS
CIENCIAS

Os sabias divinam

A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgaos de um sabia,

mas nao pode medir seus encantos.

A ciéncia néo pode calcular quantos cavalos de forca existem nos
encantos de um sabid.

Quem acumula muita informacéo perde o condéo de adivinhar:
divinare.

Os sabias divinam. (BARROS, 2001, p. 53)

No mundo contemporaneo, a escola se vé diante de multiplas exigéncias,
principalmente no que diz respeito a pratica e aos textos que nela devem circular. Por
isso, um dos seus principais objetivos € “justamente possibilitar que seus alunos
possam patrticipar de varias praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita
(letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica” (ROJO, 2010,
p. 437). O projeto didatico autoral da colegdo BMC incorpora atividades voltadas as
atividades de leitura e escrita de textos verbo-visuais — como acontece nas secoes de
Abertura de cada unidade — como em uma se¢ao chamada “Para ler e escrever
melhor”, “focada na leitura, compreenséao e produgao de textos de diferentes géneros”
(YAMAMOTO, 2017, p. 21) e a segao “O mundo que queremos”, cuja “leitura de um
texto referente a um assunto da unidade traz informacdes relacionadas ao cotidiano
dos alunos e que dizem respeito a qualidade de vida deles e da sociedade”
(YAMAMOTO, 2017, p. 21).

Para descrever e analisar os textos, géneros de discurso e esferas de
circulacdo, adoto o conceito de esferas de atividade humana ou de circulacdo de
discursos como o dominio de producédo discursiva ou atividade humana em que 0s
géneros discursivos circulam (BAKHTIN, 2003). Essas esferas da atividade humana,
por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacao da lingua.
Nesse sentido, cada uma dessas esferas acaba por elaborar seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, ou, como denomina Bakhtin, géneros do discurso. Esses
géneros refletem sempre as condi¢des especificas dessa ou daquela esfera e seus
trés elementos: o conteudo tematico, a construcdo composicional e o estilo. Eles estédo
indissoluvelmente ligados ao todo do enunciado e s&o determinados por essas esferas

da comunicacgéo.
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Para identificar a proposta tedrico-metodoldgica da capacidade leitora adotada
no projeto didatico autoral relativo as atividades de compreensao leitora propostas na
colecdo BMC, neste capitulo vou analisar os objetos de ensino selecionados e
didatizados nas sec¢des “Abertura”, “O mundo que queremos” e “Para ler e escrever
melhor”. Constituem perguntas de pesquisa: (1) Que textos, géneros de discurso e
esferas de circulacao foram priorizados pela colecdo? (2) Qual o tratamento didatico
dos enunciados escolhidos, isto é, que recortes e adaptacdes e formulacées foram
realizados? (3) Que concepcado de leitura, objetivos e finalidades da leitura estéo
subjacentes a esses objetos de ensino de leitura selecionados e didatizados? (Quadro

10).

Quadro 10 - Sintese dos procedimentos de analise do movimento analitico 2

AMBITO DE PERGUNTAS OBJETODE  CRITERIOS DE ANALISE
PESQUISA DE PESQUISA PESQUISA
Aleiturano (1) Que textos, Objetos de Géneros de discurso e
ambito dos géneros de ensino esferas de circulacéo
objetos de discurso e selecionados e (BAKHTIN, 2003)
ensino esferas de didatizados
selecionados circulagao nas secoes:
e foram “Abertura”;
didatizados  priorizados pela
colecéao? “O mundo que
(2) Qual o queremos”; e Textos imagético-
tratamento compositivo, imagético-
didatico dos “Para ler e ilustrativo e imagético-
enunciados escrever decorativo (DONDIS,
escolhidos, isto  melhor”. 2007)

€, que recortes
e adaptacoes e
formulactes
foram

Capacidades e
Estratégias de leitura
(ROJO, 2004; SOLE,
1998)

realizados?

(3) Que Capacidades de
concepcao, compreensao e de
objetivos e apreciacéo e réplica do

finalidades da
leitura estao
subjacentes a
esses objetos
de ensino de
leitura
selecionados e
didatizados?

leitor (KLEIMAN, 2004;
ROJO, 2004);

Leitura para adquirir
conhecimentos; leitura
para o desenvolvimento
de “capacidades”
envolvendo processos,
acoes e rotinas
relacionadas a leitura; e
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leitura para promover
“habitos e atitudes” de
leitura nem sempre
imediatamente relativos
ao objeto de estudo
(DIONISIO, 2000);

Leitura para pesquisa de
dados e informacdes na
perspectiva pragmatica da
resolucao de problemas;
leitura analitica e critica;
leitura recreativa (AMOR,
2001)

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Como explicado anteriormente, nesta pesquisa concebo o livro didatico como
um “objeto escolar cultural, complexo e multifacetado” (BUNZEN, 2007), cujos textos
selecionados para as atividades de compreensao leitora constituem objetos de ensino
resultantes de um processo de escolarizacao (BUNZEN, 2005; 2007) que responde a
uma expectativa interlocutiva especifica (professores e alunos das escolas publicas,
0s autores/editores, os avaliadores do PNLD) e um estilo didatico proprio. Desse
modo, o livro didatico produz “um género do discurso em que determinados objetos
de ensino séo selecionados e organizados em uma determinada progresséao levando-
se em consideracdo a avaliacdo apreciativa (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1988) dos
interlocutores e dos proprios objetos de ensino” (BUNZEN, 2005, p. 131).

5.1 Atividades de compreenséao leitora e outras tarefas didaticas

O conteudo disciplinar de cada um dos cinco volumes da colecao é distribuido
em 04 unidades, subdivididas em capitulos, que sdo agrupados em torno de um
mesmo tépico de Ciéncias da Natureza. Segundo as Orientacfes Gerais do Manual
do Professor, cada unidade é sempre introduzida com duas secoées: “Abertura” e
“Investigar o assunto”. A primeira € composta por uma pagina dupla em que o aluno
€ convidado a responder a perguntas que estabelecem relacdes entre a imagem - ou
um conjunto de imagens - e sua experiéncia prévia. Ainda segundo o Manual, essas
atividades tém “importante papel motivador, estimulando os alunos e aproximando-0s
do assunto que sera estudado na unidade”, e “levando-o0s a estabelecer rela¢des entre

a imagem e a experiéncia prévia deles” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 19).
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Para justificar a presenca e importancia dessas atividades de leitura de imagem
na Abertura, o Manual esclarece que essas atividades devem receber a mesma
atencao que as demais sec¢des do volume, considerando-se que “a observagao atenta
das imagens propicia o desenvolvimento de uma habilidade necessaria ao trabalho
cientifico, observar um objeto de estudo, identificar seus detalhes e obter informacdes
a partir do que esta sendo visto” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 19).

Por sua vez, a segado “Investigar o assunto”, também composta de duas
paginas, e inserida logo apos a abertura, apresenta atividades de “natureza ludica ou
experimental, relacionadas ao tema da unidade para que os alunos busquem
respostas por meio de pesquisa, experimentacdo ou debate com outras pessoas’,
com o objetivo de levar “os alunos a entrar em contato com o assunto atraves de
guestdes problematizadoras ou exploratorias e interajam de maneira mais ativa com
ele, motivando-os para o estudo do tema” (p. 19). O Manual do Professor ndo
esclarece, mas nas 20 sec¢des didaticas distribuidas ao longo dos cinco volumes, 0
aluno vai precisar ler, compreender e seguir etapas determinadas por textos
instrucionais, organizados em “O que vocé vai fazer”, “Material”’, “Como vocé vai
fazer”, “Para vocé responder”, com perguntas a serem respondidas ap0s a execucgao
da investigacao.

Inicialmente, a analise tomou como “corpus” as atividades de compreensao
leitora das sec¢des “Abertura”, “O mundo que queremos” e “Para ler e escrever melhor”,
considerando a intencdo declarada dos autores/editores nas Orientacdes gerais do
manual do professor de que essas se¢des propdem “leitura de imagens”, “leitura de
um texto referente a um assunto da unidade” e “essa secéo esta focada na leitura,
compreensao e producao de textos de diferentes géneros”, respectivamente.

Além dessas secoes, as OrientacGes Didaticas fornecidas para o professor,
incluindo-se, ai, o que os autores/editores chamam de “Dominio da linguagem”
também foram selecionadas para andlise. Nesse caso, o critério de sele¢do foi a

presenca dos substantivos “leitura”, “texto” ou do verbo “ler’ na redagao dessas vinte

e cinco orientacdes relativas as atividades de compreenséo leitora.
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Tabela 2 - Corpus inicial de andlise

VOLUMES CONSTITUICAO DO CORPUS INICIAL DE ANALISE
ABERTURA O MUNDO QUE PARA LER E DOMINIO DA

QUEREMOS ESCREVER LINGUAGEM
MELHOR
1 4 4 0 5
2 4 4 4 8
3 4 4 4 3
4 4 4 4 5
5 4 4 4 4
Total 20 20 16 25

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

Entretanto, mais adiante, no transcorrer da andlise, senti necessidade de
incorporar ao corpus as atividades de compreensao leitora das sec¢des “Investigar o
assunto” (Figura 10), e outras tarefas também de compreenséo leitora distribuidas ao
longo dos cinco volumes (Quadro 11). Neste caso, o critério de selecdo para essas
perguntas foi a presenga, no comando da questao, da forma imperativa do verbo “ler”

semelhantes a “leia o texto e responda as perguntas”.

Figura 12 - Sec¢do "Investigar o assunto”, volume 1, unidade 2

) A -

0 QUE EU POSSO FAZER PARA CUIDAR DE MIM?

» !

)
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= " A i
L o

+ Stsgestio de atividade. Adwinhe o que atou lurnds
Irmsenta e beryadars dr mimes s o o hiSst e deence te pa

Fonte: Yamamoto (2017, v.1, p. 36-37)
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Quadro 11 - Outras atividades de compreensao leitora

VOLUMES OUTRAS ATIVIDADES DE COMPREENSAO LEITORA:

GENEROS TEXTUAIS
1 Letra de cancao (p. 17)
Cartaz (p. 54)
2 H.Q. (p. 13)

Tirinha (p. 36)

Tirinha (p. 39)

Texto jornalistico (p. 134)
Tela pintura (p. 96)

Tela de pintura (p. 96)

3 Texto jornalistico (p. 55)
Texto jornalistico (p. 113)
4 Texto jornalistico (p.45)

Texto jornalistico (p. 53)
Texto jornalistico (p. 150)
5 Texto jornalistico (p. 75)
Texto jornalistico (p. 123)
Tela de pintura (p. 123)
Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

5.1.1 As secoes “Abertura”: descrigao e analise

As atividades de leitura da secédo “Abertura”, como ja foi explicado
anteriormente, convidam o aluno a ler as imagens através das perguntas da atividade
“Yamos conversar” que, de acordo com o Manual, “tém importante papel motivador,
estimulando os alunos e aproximando-os do assunto que sera estudado na unidade”
(YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 19) principalmente através do levantamento do
conhecimento prévio dos alunos acerca do tema. Podem, também, “servir para o
professor fazer um diagndstico das ideias iniciais dos alunos” (YAMAMOTO, 2017, v.
1, p. 19). Ainda é o manual que esclarece a importancia dessa atividade, propiciar “o
desenvolvimento de uma habilidade necessaria ao trabalho cientifico: observar um
objeto de estudo, identificar seus detalhes e obter informacdes a partir do que esta
sendo visto” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 19).

Do ponto de vista dos autores/editores, ha o reconhecimento de que o
desenvolvimento das capacidades leitoras dos alunos assume papel importante para

a construcdo do conhecimento de Ciéncias da Natureza.

O objetivo é auxiliar o aluno a perceber que as diversas linguagens
(verbal e ndo verbal) se relacionam na construcdo do sentido global.
Também nesse sentido, 0s textos de apresentacdo dos contetdos tém
estrutura clara e linguagem concisa e acessivel aos alunos,
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transmitindo os assuntos de modo objetivo. As atividades que seguem
0s textos destinam-se a colaborar com o processo de entendimento
da leitura realizada e dos assuntos propostos. (YAMAMOTO, 2017, v.
1,p.19)

Desse modo, pode-se afirmar que os autores/editores expressam nas
“Orientagdes Gerais” o seu reconhecimento de que, no contexto do ensino de Ciéncias
da Natureza, o desenvolvimento da capacidade de compreensao leitora de textos
verbais e visuais, que “apresentam um importante potencial pedagdgico capaz de
mobilizar e potencializar a compreensdo dos conhecimentos cientificos” (PRALON,
2019, p. 16) é importante. Reconhecem, também, que a presenca dessas atividades
de leitura de textos visuais pode provocar estranhamento em um livro de Ciéncias da
Natureza, por isso alertam o professor que a secdo de “Abertura” deve merecer “a
mesma atencédo que as demais seg¢des” (p. 19). Esse reconhecimento constitui um
avanco diante do que determina o Edital PNLD Ciéncias 2019. Neste ndo existem
critérios especificos de analise das atividades de compreenséo leitora, nem de textos
verbais nem de textos visuais, apenas para as ilustra¢des, que devem funcionar como
complemento dos textos verbais, e devem “contribuir para a compreensao de textos e
atividades” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 33).

Pesquisas identificam e analisam a presenca de diferentes imagens em livros
didaticos de ciéncias. Segundo os resultados de pesquisa de Martins Gouvéa e
Piccinni (2003), apresentada no IV ENPEC, sobre a presenca de imagens em livros
didaticos da area de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental®®, a época da
publicacdo do artigo, predominavam fotografias, desenhos ilustrativos, desenhos
esquematicos e outras imagens (incluindo tabelas, mapas, quadros-destaque, etc).
Segundo os autores, essas imagens assumiam diferentes funcdes nos livros: orientar
a leitura, estimular interesse ou curiosidade, demonstrar procedimentos, ilustrar ideias
ou argumentos e relacionar niveis de explicacédo e descricdo (MARTINS; GOUVEA;
PICCINNI, 2003). Pralon (2019), em publicacdo mais recente, analisa a presenca e
funcdo das fotografias referentes a saude em LDC dos anos iniciais do ensino
fundamental, destacando a importancia de um maior entendimento do papel que as
imagens desempenham tanto no processo de ensino e aprendizagem dos conteudos
de ciéncias quanto na formacéo identitaria dos alunos. Afinal, assim como nao “basta

ler a palavra para dar sentido a um texto, também nas representacdes visuais 0s

40 No artigo, os autores adotam a nomenclatura de “Ensino Fundamental, 19, 22, 32 e 42 ciclos”.
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sentidos possiveis ultrapassam a simples identificagdo visual dos seus elementos”
(PRALON, 2019, p. 16).

Considerando a importancia reconhecida pelo manual e pelas pesquisas da
importancia das atividades propostas a partir das imagens na colecdo BMC,
/apresento a descricdo e analise das atividades de compreensdo leitora dos
enunciados verbo-visuais da sec¢ao “Abertura” a partir das perguntas de pesquisa: (1)
Que textos e géneros de discurso e esferas de circulacdo estdo priorizados nessa
secao? (2) Qual o tratamento didatico dos enunciados escolhidos, isto é, que recortes
e adaptacOes e formulagdes foram realizados? (3) Que concepcao de leitura, objetivos
e finalidades da leitura subjazem a esses objetos de ensino de leitura selecionados e
didatizados?

Os enunciados verbo-visuais que compdéem a segdo “Abertura” (Tabela 3)
pertencem a poucos géneros: das 20 unidades da colegéo, e 20 atividades de
“Abertura”, a ilustracao didatica representa 50% do total, com 10 ocorréncias, a pintura
ocupa 20% do total, com 04 ocorréncias, a fotografia, 15%, com 03 ocorréncias, a
montagem didatica*!, 10%, com duas ocorréncias e a HQ, 5%, com 01 ocorréncia.
Estou considerando como montagens didaticas as imagens compostas por fotografias
superpostas em ilustracdes (SILVA; COMPIANI, 2006). Elas ocorrem no volume 01,
unidade 02 (Figura 13), volume 04, unidade 01 (Figuras 14). Na Figura 13, a
montagem reune ilustracdo didatica e fotografias; na Figura 14, o enunciado é
composto por ilustracdo didatica e trechos de letra de cancéo; na Figura 15, o

enunciado é composto por uma tela de pintura.

A categoria “montagem didatica” esta inspirada na categoria 'montagem’, que vem do texto de Silva
e Compiani (2006) e significa, nas palavras dos autores, ‘imagenes compuestas por fotografias
superpuestas en ilustraciones'.
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Figura 13 - Abertura, volume 1, unidade 2

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 34-35)

Figura 14 - Abertura, volume 4, unidade 1

Avidaquea
gente ndo vé

| Lava uma mao, lava outra —E—

Fundarenis b ks plges 514 X ot

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 8-9)

Figura 15 — Abertura, volume 4, unidade 2
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 54-55)
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Os autores/editores afirmam, nas Orientagcbes Gerais do Manual do Professor,
que “a area de Ciéncias pode contribuir para desenvolver o dominio da linguagem,
nos aspectos da leitura, da escrita e da oralidade” (YAMAMOTO, 2017, p. 20).
Considerando que “ser letrado e ler na vida e na cidadania [...] € escapar da
literariedade dos textos e interpreta-los, colocando-os em relagao com outros textos”
(ROJO, 2004, p. 1-2) e que, para que isso aconteca, a as atividades de compreensao
leitora na escola precisardo incorporar a multiplicidade de linguagens, modos e
semioses nos textos em circulacdo, seja nos impressos, seja nas midias audiovisuais,
digitais ou ndo (ROJO, 2012), vale perguntar o que os autores/editores concebem
como “desenvolvimento da linguagem” diante do levantamento dos enunciados verbo-
visuais das sec¢des “Abertura” (Tabela 4): 50% dos enunciados € composto por
ilustracbes didaticas, 20% por pinturas, 3% por fotografias, 10% por montagens
didaticas, 1% por H.Q.

Tabela 4 - Levantamento dos enunciados da sec¢ao "Abertura” da colecdo BMC

VL. UN.  SECAO ENUNCIADOS
DIMENSAO VERBO-VISUAL
llustracé@o Pintura HQ Fotografia Montagem
didatica didatica
Abertura X
Abertura X
Abertura
Abertura
Abertura X
Abertura X
Abertura
Abertura
Abertura
Abertura
Abertura X
Abertura X
Abertura X
Abertura X
Abertura
Abertura
Abertura
Abertura X
Abertura X
Abertura X
20 10 4 1 3 2
50% 20% 5% 15% 10%

Fonte: elaborada pela autora (2022)

X X

X X X X

NEAONRPAONPRAONRPNWNR AN PR
X X X

Totais

Além disso, o0s textos selecionados para compor essa se¢cao pertencem apenas

a duas esferas de circulacao: a esfera escolar e a artistica (Tabela 5)



134

Tabela 5 - Levantamento dos enunciados e suas respectivas dimensdes da secéo
"Abertura" da colecdo BMC

Volume Unidade ILUSTRAGAO  MONTAGEM  HQ PINTURA FOTOGRAFIA
DIDATICA DIDATICA
ESFERAS _ ARTISTICA

1 1 X
2 X
3
4

2 1 X
2 X
3 X
4 X

3 1 X
2 X
3 X
4 X

4 1 X
2 X
3
4

5 1 X
2 X
3 X
4 X

TOTAL 20 10 2 1 4 3
% 100% 50% 10% 5% 20% 15%
TOTAI S POR 60% 40%

ESFERAS
Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

E possivel constatar que o Enunciados da se¢édo Abertura contemplem duas
esferas de circulacdo, mas ha predominancia de enunciados que séo produzidos para
circular na esfera escolar, principalmente de ilustracdes didaticas feitas para o livro
didatico.

Ainda segundo as Orientacdes Gerais do Manual do Professor, as atividades
de leitura da seg¢ao “Abertura” giram em torno da leitura de imagens através da
atividade “Vamos conversar”, cujo objetivo é “auxiliar o aluno a perceber que as
diversas linguagens (verbal e ndo verbal) se relacionam na construcdo do sentido
global” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 21). Desse modo, é possivel afirmar que o projeto
didatico autoral das atividades de leitura afirma reconhecer a importancia de se
desenvolver — no contexto do ensino de Ciéncias da Natureza - o que Dondis (2003)

chama de visual literacy, isto é, a capacidade de ler e interpretar mensagens visuais.
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Resta avaliar como esses enunciados verbo-visuais foram considerados: como texto
imagético-compositivo, como texto imageético ilustrativo ou como imagético-decorativo
(DONDIS, 2003). Se as atividades de leitura propdem reflexdo sobre a imagem de
modo a promover ndo sé a decodificacdo ou mera observacdo da imagem, mas
também a sua compreensdo, concebem o enunciado como texto imageético-
compositivo (Figura 16).

Figura 16 - Texto imagético-compositivo
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 50-51)

Se as atividades de leitura encaminham o olhar somente para uma observacao
superficial ou para a decodificacdo da imagem, concebem o texto como imagético-

ilustrativo (Figura 17).

Figura 17 - Texto imagético-ilustrativo

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 108-109)

Se as atividades nado se relacionam diretamente ao texto-imagético, ou se

valem da imagem como um pretexto para desenvolver outros assuntos, totalmente ou
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em grande parte descontextualizados da temética da imagem, concebem o texto como

imagético- decorativo (Figura 18).

Figura 18 - Texto imagético decorativo
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 8-9)

As Orientacbes Gerais do Manual do Professor esclarecem que, na secao
“Abertura”, “os alunos sao convidados a responder a perguntas que estabelecem
relacdes entre a imagem observada e a experiéncia prévia deles” (YAMAMOTO, 2017,
v. 1, p. 19). Entretanto, como se pode conferir na tabela 5, essa relacdo esta
contemplada em 63,38%, isto €, as perguntas exigem que 0s alunos respondam com
base na imagem; em 35,21% das perguntas, o aluno nao precisa estabelecer essa
relacdo com a imagem porgue a resposta exige apenas seu conhecimento de mundo
em relacdo ao tema trabalhado: as atividades funcionam como uma espécie de
pretexto para introduzir o contetudo disciplinar da unidade. Essa relacdo entre a
atividade oral e o enunciado verbo-visual estd mais evidente nos trés primeiros
volumes, talvez porque os autores/editores considerem gue os alunos nesse intervalo
estejam em processo de alfabetizacdo, enquanto os demais ja foram alfabetizados e,
talvez, ndo precisem tanto da imagem como apoio a leitura. Nos trés primeiros
volumes, do total de 41 perguntas, 68,29% (28) exigem a leitura do enunciado verbo-

visual, enquanto nos volumes 04 e 05 essa frequéncia cai para 56,66% (17).
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Tabela 6 - Levantamento das atividades de compreenséo leitora propostas para 0s
enunciados da secéo "Abertura" da colecdo BMC

Vol. Unidades EXIGENCIA DO TOTAL DE
ENUNCIADO PARA A PERGUNTAS
RESPOSTA DA
ATIVIDADE
SIM NAO
1 1 1 2 3
2 1 2 3
3 4 0 4
4 2 0 2
2 1 2 2 4
2 2 0 2
3 4 1 5
4 1 3 4
3 1 2 1 3
2 3 0 3
3 5 0 5
4 1 2 3
SUBTOTAL 28 13 41
% 68,29 31,70 100
4 1 4 0 4
2 4 1 5
3 0 4 4
4 1 2 3
5 1 0 5 5
2 3 0 3
3 2 1 3
4 3 0 3
SUBTOTAL 17 13 30
% 56,66 43,33
TOTAL 45 25 71
% 63,38 35,21

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

Até aqui foi possivel identificar que os textos selecionados pelos
autores/editores para compor a secdo Abertura limitam-se a duas esferas de
circulacdo: a esfera escolar e a esfera artistica. Provavelmente a presenca de uma
guantidade maior de textos da esfera escolar se justifique diante do compromisso de
levar o aluno a dominar o contetdo disciplinar através da articulacdo entre a imagem
observada e os conhecimentos prévios do aluno a respeito do contetudo disciplinar da
unidade didatica. Exemplo disso é a pergunta 1 da Unidade 02 do Volume 01 (Figura
13): “Converse com um colega sobre as atividades que vocés veem nas imagens’”.

Nesse caso, a atividade de compreensao leitora exige a leitura do enunciado verbo-
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visual, isto €, para executar o que a atividade propde, o aluno precisa decodificar
palavras e textos escritos, ativar conhecimento de mundo e localizar informagdes
(ROJO, 2004), entretanto isso s6 acontece em 63,38% das 20 secbes de Abertura.

O projeto didatico autoral de compreenséo leitora dos enunciados verbo-visuais
contempla o desenvolvimento da capacidade de compreensao leitora. Afinal, a maioria
das perguntas de compreensao leitora esta atrelada a leitura dos enunciados verbo-
visuais. Entretanto, € importante analisar que capacidades de compreenséao leitora
foram contempladas pelo projeto didatico autoral dos autores/editores, por isso o
préximo movimento analitico da pesquisa avaliara a natureza das capacidades leitoras
propostas, identificando o tratamento didatico dos enunciados escolhidos e as
concepcdes de leitura subjacentes a esses objetos de ensino de leitura selecionados
e didatizados. Esse movimento analitico vai permitir, também, trazer subsidios para
avaliar se essas perguntas concebem o texto como imagético-compositivo, como
imagético-ilustrativo ou como imageético decorativo (DONDIS, 2003).

Um dos objetivos especificos de nossa pesquisa é reconhecer as concepcoes
de leitura, de texto e de leitor subjacentes as atividades de leitura propostas na
colecéo. Para isso, nesta se¢ao, faremos o levantamento das capacidades de leitura
(ROJO, 2004) subjacentes as atividades de compreensédo leitora propostas nas

atividades de compreenséo leitora dos enunciados verbo-visuais da secéo Abertura.

Quadro 12 - Categorias de andlise das atividades de compreensao leitora

CATEGORIAS DESCRICAO
COMPREENSAO  Ativacdo de conhecimentos de mundo;
Antecipacao ou predicdo de contetdo ou propriedades dos
textos:
Checagem de hipéteses
Localizacao e/ou copia de informacdes;
Comparacao de informacdes;
Generalizacao;
Producéao de inferéncias locais;
Producao de inferéncias globais.
APRECIACAOE  Recuperacio do contexto de producio do texto;

REPLICA DO Definicdo de finalidades e metas da atividade de leitura;

LEITOR Percepcédo de relacdes de intertextualidade (no nivel tematico);
Percepcéo de relacdes de interdiscursividade (no nivel
discursivo);

Percepc¢éo de outras linguagens (imagens, som, imagens em
movimento, diagramas, graficos, mapas etc.)
Elaboracéo de apreciacdes estéticas e/ou afetivas:
Elaboracgéo de apreciacdes relativas a valores éticos e/ou
politicos:

Fonte: elaborado pela autora com base em Rojo (2004, p. 4-7)
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Tabela 7 - Levantamento das capacidades de leitura subjacentes as atividades da se¢éo
Abertura da colecdo BMC

VOLUMES 1 2 3 4 5 TOT
UNIDADES 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 8 4 1 2 3 4 AL
CAPACIDADES %
COMPREENSAQ
Ativacéo de 2 2 4 2 1 5 1 2 2 2 3 4 2 2 1 3
conhecimento 3 3 4 3 3 3 3 4 3 3 2 45,9
de mundo 4 4 4 8 4%
5 4
5
6 6 8 8 6 34
Antecipagdo ou 0
predi¢do de

contetido ou
propriedade dos
textos

0 0 0 0 0 0
Checagem de 3 5 2 4,05
hipéteses %
0 0 1 1 1 3
Localizagédo e/ou 1 1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 43,2
copia de 2 3 2 2 2 2 2 2 3 4%
informagdes 3 3 3 3
4
6 9 5) 6 6 32
Comparagéo de 3 2 1 1 2
informagdes 6,75
%
0 3 0 1 1 5
Generalizacédo
0 0 0 0 0
Producgéo de
inferéncias
locais
0 0 0 0 0 0
Produgéo de
inferéncias
globais
0 0 0 0 0 0
TOTAL 74

Fonte: elaborado pela autora com base em Rojo (2004) e Yamamoto (2017)

Ao longo das 20 unidades dos 05 volumes, ha 74 perguntas que trabalham com
diferentes capacidades leitoras: localizagcdo de informacdes, comparacdo de
informacdes, ativacdo de conhecimento curricular prévio e conhecimento de mundo.
Em 45,94% dos casos, essas perguntas de compreensao textual propdem que o aluno
articule o enunciado verbal e/ou visual ao seu conhecimento prévio do conteudo
curricular a ser trabalhado na unidade. Fora essa capacidade, observou-se que
43,24% das perguntas solicitam que o aluno localize informacdo contemplada no
enunciado verbo-visual.

O enunciado verbo-visual da secao “Abertura” da unidade 5 do volume 2
(Figura 15) reproduz uma cena do filme Pinéquio (1940), e vem acompanhada de uma
legenda que informa: “O artesdo Gepeto construiu um boneco de madeira chamado
Pinéquio. Para fazer esse boneco, ele utilizou também materiais como cordas, tintas,
tecidos e couro” (p. 108-109). Pergunta-se ao aluno: (1) Vocé conhece a historia do
Pinéquio? (2) Encontre na imagem: um material duro, um material maleével, um

material transparente, um material liquido. (3) Vocé sabe de que materiais sdo feitos
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seus brinquedos? (4) Vocé conhece algum material que ndo seja adequado para fazer
brinquedos? Qual?

E possivel constatar, a partir da analise das perguntas, que existe a intengéo
de articular a atividade com uma histéria literaria infantil, e estabelecer um trabalho
interdisciplinar (sugerido nas orientacdes para o professor). Entretanto, a capacidade
leitora proposta na questao (2), por exemplo, para o enunciado verbo-visual, limita-se
a localizacdo de informacdes, no caso os diferentes materiais de que sao feitos os
objetos (o tema da unidade). J& nas questdes (3) e (4), a expectativa € que o aluno
forneca respostas pessoais, que extrapolam o enunciado proposto para a atividade
de compreensdo. O enunciado verbo-visual funciona como um pretexto para o
conteudo curricular da unidade: os materiais que compdem o0s objetos. Em outras
palavras, enquanto na questdo (2) o texto € concebido como imageético-ilustrativo, nas
guestdes (3) e (4), cujas respostas ndo exigem a relacéo direta com o texto-imageético,
0 texto € concebido como imagético- decorativo.

O levantamento sinalizou que 45,94% das atividades de leitura voltam-se para
a ativacdo dos conhecimentos prévios desse leitor relacionados ao conteudo
disciplinar da unidade, enquanto 43,24% das demais atividades de compreensao
leitora voltam-se para a localizacdo e/ou copia de informacgdes dos enunciados. Essa
capacidade €, como bem descreve Rojo (2004), caracteristica de certas praticas de
leitura — para estudar, buscar informacdes em enciclopédias etc. — em que o leitor esta
constantemente buscando e localizando informacéo relevante para armazena-la O
leitor busca localizar informacéo relevante, para armazena-la e, posteriormente,
reutiliza-la de maneira reorganizada.

Assim, a analise das atividades de compreensdo leitora das secdes de
“‘Abertura” da colegcao Buriti Mais Ciéncias, aponta o modelo estruturalista de
abordagem da leitura: ler localizar elementos que comp&em o enunciado verbo-visual;
ler significa identificar os elementos que compdem o texto, acessar suas informacoes,
tudo a servico praticamente da aquisicdo de conteudo disciplinar. Embora haja o
reconhecimento declarado pelos autores/editores de que a compreensdo dos textos
implica no levantamento do conhecimento prévio e hipoteses de leitura — capacidades
de leitura dos modelos psicolinguistico/interativo de leitura — as perguntas de
compreensao leitora propostas nas secdes “Abertura”, ao longo dos cinco volume,
ignoram, por exemplo, outras capacidades de leitura desses modelos, como

antecipacdo ou predicdo de conteudo ou propriedades dos textos, checagem de



141

hipéteses, comparacdo de informacgfes, generalizagédo, e producdo de inferéncias
locais e globais (ROJO, 2004).

Além disso, as atividades de compreensao leitora estdo a servico dos
conteudos disciplinares trabalhados em cada unidade, mesmo quando os textos de
referéncia para as perguntas constituem telas de pintura, como acontece nos volumes
02, unidade 01, (Figura 19) e volume 03, unidade 04 (Figura 20), e volume 05, unidade
02 (Figura 15).

Figura 19 - Sec¢éo "Abertura”, volume 2, unidade 1

Fonte: Yamamoto (2017, v. 2, p. 8-9)

No volume 02, unidade 01, a tela “A rua” - de Ricardo Ferrari — foi selecionada
para introduzir o tema “Cuidar da saude”. No canto inferior esquerdo da imagem,
informam-se a técnica utilizada pelo artista — 0leo sobre tela —, as dimensdes da
pintura — 120cm X 90cm -, e a data da obra: 2015. Na coluna da esquerda da pagina
dupla, além de listar os dezenove objetivos da unidade 1 deste segundo volume, o
Manual do Professor esclarece que “O objetivo desta abertura é a identificagao, pelos
alunos, de alguns elementos do préprio cotidiano na obra. Os alunos também poderao
refletir sobre a importancia do brincar como forma de cuidar do corpo” (YAMAMOTO,
2017, v. 1, p. 8). Na parte inferior da pagina, informa que a unidade trata das trés
habilidades determinadas pela BNCC para o ensino de Ciéncias da Natureza: Matéria
e energia, Vida e evolucdo, e Terra e Universo. O gabarito das respostas as 4
perguntas propostas e as orientagdes acerca da abordagem didatica da tela de pintura

sao fornecidos na coluna da direita da pagina dupla.
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A atividade propGe quatro perguntas aos alunos: (1) Vocé gosta de brincar? Por
qué? (2) Vocé conhece as brincadeiras mostradas na pintura? (3) Vocé brinca de
algumas delas? (4) Vocé acha que brincar é importante para a sua saude?

Do ponto de vista das capacidades (estratégias) de compreenséao leitora, é
possivel identificar um ordenamento na sequéncia das perguntas: primeiramente — e
ainda sem referéncia a imagem - ativa-se o conhecimento de mundo na questdo 1 em
relacdo ao brincar; depois, na questdo 2, solicita-se que os alunos localizem
brincadeiras mostradas na pintura; a resposta dada servira para que o aluno responda
ao que propde a questao 3, uma comparagao entre seu conhecimento de mundo e a
cena representada na pintura; e, por fim, na questéo 4, espera-se que 0 aluno chegue
a uma concluséo geral ou generalizacdo de que a brincadeira € uma importante forma
de cuidar da saude do corpo.

Das quatro sugestbes propostas para que a atividade alcance seus objetivos,
as duas primeiras estao relacionadas a atividade de leitura: (1) “Pe¢a aos alunos que
observem a imagem e descrevam-na com suas palavras. Fique atento ao vocabulario
utilizado por eles a fim de verificar se empregam os nomes dos objetos (bola de
plastico, carrinho de madeira, pipa de papel, entre outros) representados na imagem;
(2) Guie a leitura de imagem solicitando aos alunos que néo prestem atencao apenas
as brincadeiras e aos brinquedos, mas também as formas de interacdo. Quais
brincadeiras sao feitas com colegas? Do que da para brincar sozinho? Aproveite e
guestione-os sobre se preferem brincar sozinhos ou em grupo e por qué’
(YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 9).

As atividades de leitura de tela de pintura propostas na unidade 1 do volume 2
limitam-se a analise dos elementos que compdem a imagem e dos materiais de que
sdo feitos. Isso pode ser comprovado tanto a partir da analise das perguntas propostas
na sec¢ao “Vamos conversar’, como nas orientagcdes para o professor. Ignoram-se, por
exemplo, outros elementos importantes como informacdes sobre o autor e seu estilo,
a dimensao e a técnica empregada pelo autor, a data da obra, a perspectiva adotada
e a composicao da tela, suas cores, linhas e disposicao dos elementos, entre outros.
Respostas de perguntas como “Por que os autores/editores escolheram esse texto?
Qual o objetivo da escolha desse género para tal nivel de ensino?”, propostas por
Bunzen (2007b) ao analisar a escolarizagdo dos géneros textuais nos livros de
Portugués, e que permitem uma reflexdo das razdes que levam tal texto e/ou género

se tornar um objeto de ensino naquela obra especifica, podem ter como resposta o
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gue ressalta o Manual do Professor: essas atividades nao devem “desviar o olhar do
aluno dos conhecimentos das Ciéncias e do desenvolvimento das competéncias e
habilidades relacionadas” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 21) mas sdo importantes
porque procuram “promover uma maior reflexdo, de forma a potencializar a
aprendizagem desses conteudos” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 21).

Em outras palavras, objetivo das atividades de compreensédo leitora dos
enunciados verbo-visuais da Unidade 1 do Volume 2 é levar o aluno a adquirir
conhecimento (DIONISIO, 2000). O aluno |é o texto para aprender o contetdo
disciplinar, guiado para uma observacao superficial ou para a decodificacdo da
imagem que, nesse caso, funciona como um pretexto para que outros assuntos sejam
desenvolvidos. Considerando as concepc¢des de texto imagético propostas por Dondis
(2003), aqui podem-se identificar duas concepgbes ao mesmo tempo: texto como
imagético-ilustrativo — e atividades de decodificacao do texto imagético - e texto como
imagético-decorativo — e atividades que ndo se relacionam diretamente ao texto
imagético, ou que se valem da imagem com um pretexto para desenvolver outros
assuntos. O foco das atividades de compreensédo leitora esta no texto — no
reconhecimento dos seus elementos de composi¢ao - ou no leitor — que vai precisar
acionar seu conhecimento de mundo para responder ao que se pede. Os
atores/construtores sociais, sujeito ativos ndo constroem dialogicamente o texto nem
sdo construidos por ele (KOCH; ELIAS, 2006).

A insercdo de atividades de leitura a partir de enunciados que circulam na
esfera artistica nos LDC dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental pode ser
considerada um avanco do ponto de vista da selecao textual para a composicéo
desses livros didaticos. Entretanto, considerando-se que, assim como nao basta ler a
palavra para dar sentido a um texto, nas representacdes visuais 0s sentidos possiveis
ultrapassam a simples identificacdo de seus elementos, cabendo a escola propor um
ensino de leitura que exercite essa ultrapassagem. A tela escolhida para a atividade,
por exemplo, faz parte de uma série de pinturas “Quintais”, que nasceu depois que o
pintor — depois de viver uma espécie de comunidade com um grande quintal, onde
filhos, primos, amigos e vizinhos se reuniam em brincadeiras infinitas — precisou de
mudar porque o terreno foi vendido para a construcdo de um prédio e Ferrari precisou

se mudar para um apartamento®?.

42 Disponivel em: https://www.guiadasartes.com.br/ricardo-ferrari. Acesso em: 6 jun. 2022.


https://www.guiadasartes.com.br/ricardo-ferrari
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Para que as atividades de compreensao leitora dos enunciados verbo-visuais
desenvolvam ndo apenas a capacidade de compreenséo leitora, mas também a leitura
como reéplica ativa e discursiva, elas precisariam ir além do levantamento de
conhecimento prévio, localizacdo/comparacdo de informacdes (ROJO, 2004).
Entretanto, a analise da natureza das atividades de compreensao leitora ratifica a
critica de Negréo (2018) as préticas de leitura, que ndo séo pensadas como questbes
sociais e politicas e, portanto, ideolégicas de poder, nem como um ato de
réplica/compreensdo responsiva ativa a textos e discursos. Segundo a autora, a
preocupacao central do ensino de ciéncias ndo deve ser apenas ensinar conceitos
elou descobertas. “E necessario abrir espaco para debates os quais abordem
guestdes politicas e sociais que intrinsecamente envolvem as descobertas cientificas”
(NEGRAO, 2018, p. 5).

Valem ainda algumas observacdes a respeito das atividades de compreensao
leitora propostas para outras telas de pintura selecionadas como objetos na cole¢éo
BMC. Sao mais trés pinturas, a “Noite estrelada, Vincent van Gogh”, “Uau, agua fria”,

de Ana Maria Dias, e “Girino tornando-se um sapo”, de Charley Harper3,

No volume 03, unidade 04, a tela de Van Gogh foi selecionada para abrir a
unidade “O que vemos no céu?”. Assim como aconteceu com a tela “A rua”, informam-
se os detalhes técnicos - Oleo sobre tela, 1889. Museu de Arte Moderna*4. Nova York,
EUA. Dimens@es: 74cmX92cm — e propdem-se trés perguntas, todas com expectativa
de ‘respostas pessoais’: “(1) O que vocé acha que sdo os elementos que o artista
pintou no céu? (2) Vocé ja observou o céu a noite? (3) Vocé acha que observar a Lua
ou as estrelas pode ter alguma utilidade? Explique.” (YAMAMOTO, v. 3, p. 114-115,
grifo da autora). Trés perguntas com trés finalidades diferentes: na primeira, pede-se
gue os alunos levantem hipoteses sobre os elementos que compdem a pintura; na
segunda, avalia-se a experiéncia prévia do aluno em olhar o céu a noite; e, na terceira,
provoca-se o aluno a refletir sobre a utilidade de se estudar o tema proposto na

unidade.

43 Disponivel em: https://www.charleyharperartstudio.com/about-charley/about-charley.html, mais
informacdes sobre o artista, incluindo videos com entrevistas dele com depoimento sobre sua técnica
de produgéo artistica.

44 Visdo em 3D da tela: https://www.moma.org/collection/works/79802.


https://www.charleyharperartstudio.com/about-charley/about-charley.html
https://www.moma.org/collection/works/79802
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Figura 20 - Secéo "Abertura”, volume 3, unidade 4

Fonte: Yamamoto (2017, v. 3, p. 114-115)

Sugere-se que o professor levante conhecimentos prévios dos alunos em
relagcao a diversas ordens: em relagao ao tema da unidade, mas “sem citar a palavra
‘Astronomia’; a experiéncia dos alunos diante de uma obra de arte e sobre visita a
museus; a hipoteses acerca do processo de producdo de uma obra de arte. Em
seguida, orienta-se o professor a explicar que Van Gogh usou como inspiragcéo o céu
noturno que ele via da janela da casa dele e o representou da sua maneira. “A noite
estrelada foi uma das ultimas telas do autor e ndo se sabe ao certo se foi feita de
memoria ou com referéncia visual de paisagem real” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 114).
Além disso, sugere-se que o professor amplie 0 conhecimento dos alunos acerca do
tema com a cangao “Sol, Lua e estrelas”, do grupo Palavra Cantada. Ha, também,
orientacdes didaticas que fornecem explicacdes sobre a tela de Van Gogh e justificam
a escolha desse objeto em uma atividade didatica em livro de Ciéncias da Natureza.
Explica-se ao aluno, por exemplo, em um boxe acima do titulo da atividade “Vamos
conversar”, que “pesquisadores analisaram o quadro ‘Noite estrelada’ e descobriram
que o céu pintado corresponde ao céu que o artista podia ver no local onde morava”
(YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 114-115). Os autores/editores escolhem, entre tantas
possiveis analises da pintura de Van Gogh, uma como “oficialmente” correta.

Assim como aconteceu na unidade 01 do volume 02, ignora-se que a atividade
de compreenséo textual desse género textual precisa ir além da decodificacéo de seus

elementos e, acima de tudo, ndo pode ignorar a importancia, entre outras coisas, de
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um trabalho de contextualizacéo histérica da pintura*® com base em informacdes e
referéncias corretas. Afirmar, por exemplo, para o professor e alunos que “o céu
pintado por Van Gogh corresponde ao céu que o artista podia ver no local onde
morava” € imputar a obra de arte a fungdo de reproduzir a realidade, o que se
contrapde a proposta do movimento Impressionista nas Artes Plasticas - do qual Van
Gogh esta entre 0os maiores representantes. Para esses pintores, o foco ndo estava
na reproducdo das cenas, mas na impressao que tais cenas provocavam no pintor.
Sim, o pintor “via” cena, mas para selecionar, recortar, modelar de acordo com o objeto
observado diretamente. Desse modo, o céu da tela pintada por Van Gogh nédo
“corresponde ao céu que o artista podia ver no local onde morava” até porque na
época ele estava internado em um manicémio. O pintor exprime “0 que se sente, ou
0 que se passa em sua alma conturbada”, como se pode conferir no trecho abaixo:
A olharmos para a tela Noite Estrelada, temos a sensacdo de que o
pintor observava tudo de um ponto no alto, mas ele ja ndo quer dizer
nada, no sentido de perpetuar o que vé. E levado apenas a exprimir
0 que sente, ou 0 que se passa em sua alma conturbada. Seu
incandescente e sinuoso cipreste parece querer atingir o Ccéu,
enquanto a lua explode-se em esplendor. A direita estd um
agrupamento de oliveiras, formando uma densa nuvem. As estrelas
também ganham a posicdo de soOis. A cidadezinha parece
insignificante la embaixo, com um pouco de luz aqui e acola. Apesar
de fragil, s6 o pinaculo da torre da igreja parece desafiar o céu. As
aspirais de luz traduzem toda a energia do quadro, como se quisessem

abracar ou expulsar tudo que delas se aproximam (DIAS, 2013, on-
line, grifo da autora).

No volume 04, unidade 02, a pintura “Girino tornando-se sapo”, de Charley
Harper foi selecionada para abrir a unidade “Seres vivos e ecossistemas” (Figura 15,
pagina 131). No canto inferior da esquerda, informa-se, além do autor e data da
ilustracéo (1961), a fonte da imagem: a obra “Charley Harper: An lllustrated Life. Amno
Book, 2011”. Sao propostas 5 perguntas sobre a imagem:

(1) Quais seres vivos e elementos ndo vivos aparecem na imagem?
(2) O que estad acontecendo na cena? (3) De que 0s seres Vivos
mostrados na imagem se alimentam? (4) Dos seres vivos que vocé
conhece, quais precisam de energia para se desenvolver? (5) O que
vocé imagina que ird acontecer com 0s restos do corpo dos seres vivos
da imagem quando eles morrerem? (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 54).

45 No ambito do ensino de Artes Plasticas, a Proposta Triangular de Ana Mae, uma educadora
brasileira, pioneira em Arte-Educacgdo, considera que o ensino deve contemplar trés abordagens: a
contextualizacao histérica (conhecer a contextualizag&o historica da obra), o fazer artistico (fazer arte),
e a apreciacao artistica (saber ler uma obra de arte).
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As orientagdes sugerem que o professor explique que “a imagem de abertura
€ do artista estadunidense Charley Harper, cuja obra mistura ciéncia e arte, e na qual
a natureza é retratada de forma minimalista, porém fiel as caracteristicas principais
dos seres vivos representados” (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 54); as orientagdes
didaticas esclarecem também que a llustracdo selecionada para a abertura da
unidade esta presente na obra “Charley Harper: na lllustrated Life. Ammo Book, 2011.

Além disso, orienta-se o professor para pedir aos alunos que

identifiquem os animais representados na imagem. Em seguida,
pergunte que tipo de relagéo existe entre eles. Verifique se os alunos
reconhecem o sapo e o girino como fases do ciclo de vida do mesmo
animal. Observe também se eles identificam as libélulas (insetos)
como alimento do sapo, mas nao dos girinos, e questione o motivo de
ambos possuirem dietas distintas (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 55).

Ha cinco perguntas de compreenséao leitora. Enquanto nas trés primeiras a
expectativa da resposta € que o aluno localize informac¢des na imagem, nas duas
Ultimas, parte-se da imagem e solicita-se que o aluno acione seu conhecimento de
mundo a respeito dos seres vivos que o0 aluno conhece e 0s que estao presentes na
imagem. Informa-se ao professor que o autor da imagem € um artista que retratou a
natureza de “forma minimalista”, isto €, alcanga grande impacto artistico com a
selecdo de poucos elementos para compor a imagem. Entretanto, parte-se do
pressuposto que a ilustracéo reproduz a realidade que sera “lida” pelo aluno. Vale aqui
recuperar o que afirma Harper sobre as variadas abordagens para criar suas imagens,
“todas comegando onde o realismo termina, mas todas exigindo uma compreensao
do realismo para sua execucdo bem-sucedida” (informacdo verbal)*. E possivel
constatar que o tratamento didatico das atividades de compreensdo textual
circunscreve-se a dimensao realista da imagem, deixando de explorar facetas
importantes para a formacao do leitor de imagens na escola.

No volume 05, unidade 02 (Figura 21), a pintura “Uau, agua fria” - Ana Maria
Dias*’ foi selecionada para abrir a unidade “A agua”. Informam-se a data (2012) e a
técnica utilizada pela artista (Acrilico sobre tela), mas se omitem as dimensfes e o

local onde a tela se encontra, e propdem-se trés perguntas: “(1) Onde ha agua na

46 Trecho da Galeria Frame House, 1977. Disponivel em: https://charleyharperprints.com/charley-
harper/about-charley-harper/. Acesso em: 15 jul. 2022.

47 Video com apresentacdo e depoimento da artista a respeito da sua obra e seu processo de
elaboracao: https://www.youtube.com/watch?v=7_CrmMfYaaA ; mais informacdes sobre a pintora:
http://artenaifrio.blogspot.com/2012/01/ana-maria-dias.html.


https://charleyharperprints.com/charley-harper/about-charley-harper/
https://charleyharperprints.com/charley-harper/about-charley-harper/
https://www.youtube.com/watch?v=7_CrmMfYaaA
http://artenaifrio.blogspot.com/2012/01/ana-maria-dias.html
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imagem? (2) De que maneira a agua esta sendo utilizada pelas pessoas e por um dos
cachorros? (3) Qual a importancia da agua para os seres vivos?” (YAMAMOTO, 2017,
v.5, p. 5051). O professor € orientado para iniciar a atividade “solicitando que os alunos
descrevam a situagcao apresentada na imagem. Peca que digam quais elementos da
ilustragdo chamam mais atengao, e pergunte o motivo” (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p.
51).

Figura 21 - Sec¢éo "Abertura”, volume 5, unidade 2

Fonte: Yamamoto (2017, v. 5, p. 50-51)

Fica evidente que a abordagem didatica feita anteriormente para as pinturas
selecionadas nos volumes 01 (unidade 01), volume 03 (unidade 04) se repete aqui: 0
tratamento didatico das perguntas de compreensao leitora parte do pressuposto de
gue a leitura das representacdes visuais passa pela identificacdo dos seus elementos.
Outras informacfes interessantes para a compreensdo da tela sdo omitidas pelos
autores/editores: quem é a artista*®, que referéncias pessoais ela traz para seu
trabalho?®, sua trajetéria artistica desde a primeira exposicdo em 1987, seus temas —
evocacdo dos dias felizes da infancia — e seu estilo naif, que dentre outras
caracteristicas, tenta “descrever modos expressivos auténticos, originarios da
subjetividade e da imaginacéo criadora de pessoas estranhas a tradicdo e ao sistema
artistico” como esclarece o verbete da Enciclopédia Itau Cultural de Arte e Cultura
Brasileira (ARTE..., 2022, on-line).

8 Mais informagdes sobre a artista em ANA Maria Dias. In: ENCICLOPEDIA Itai Cultural de Arte e
Cultura Brasileira. Sao Paulo: Itad Cultural, 2022. Disponivel
em: http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoal0395/ana-maria-dias. Acesso em: 28 mar. 2022.

4 Em entrevistas, a autora declara que ndo coloca nuvens em suas obras e que procura imprimir uma
emocao de felicidade.


https://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa10395/ana-maria-dias
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A pintura naif se caracteriza pela auséncia das técnicas usuais de
representacao (uso cientifico da perspectiva, formas convencionais de
composicao e de utilizacdo das cores) e pela visdo ingénua do mundo.
As cores brilhantes e alegres -fora dos padrbes usuais -, a
simplificacdo dos elementos decorativos, 0 gosto pela descricdo
minuciosa, a visao idealizada da natureza e a presenca de elementos
do universo onirico sao alguns dos tracos considerados tipicos dessa
modalidade artistica (ARTE..., 2022, on-line).

A andlise das questdes propostas nas 20 secdes de abertura aponta que o
projeto didatico autoral da colecdo BMC contempla atividades de compreensao leitora,
tanto nos casos em que as perguntas solicitam que o aluno localize informagdes
contempladas no enunciado verbo-visual (43,24%) como nos casos em que, para
responder corretamente, o aluno vai precisar articular seu conhecimento prévio do
conteudo curricular a ser trabalhado na unidade aos enunciados verbo-visuais
selecionados na atividade. Entretanto, a analise sinaliza, também, que diferentes
vozes articuladas aos textos originais foram apagadas.

Os géneros textuais para as 20 secgdes de “Abertura” distribuem-se em
ilustracdo didatica (50%), pintura (20%), HQ (5%), fotografia (15%) e montagem
didatica (10%). Géneros que circulam em apenas duas esferas, a escolar (60%) e a
artistica (40%). A andlise das atividades de compreensdo leitora das secodes
“Abertura” escolhidas pelos autores/editores sinaliza um projeto didatico autoral de
leitura que concebe a atividade de leitura como localizacdo dos elementos de
composicao do texto, nesse caso, enunciados verbo-visuais, e como ponto de partida
para o contetdo disciplinar da unidade, ndo importa se esses enunciados Sao
pinturas, fotografias, HQ ou ilustracdes didaticas. Além disso, estratégias de leitura
como a definicdo de objetivos de leitura, a antecipacdo de sentidos no texto, as
inferéncias, a avaliacéo e controle da compreens&o do texto (SOLE, 1998) n&o foram
privilegiadas pela equipe editorial. Parte-se do pressuposto de que ler e compreender
um enunciado verbo-visual é identificar seu contetdo, localizando informacgdes ou
articulando, ao enunciado, o conhecimento prévio a respeito do tema tratado. Além
disso, ha duas concepcdes de texto imagético: imagético-ilustrativo e imagético-
decorativo (DONDIS, 2003). Lé-se para localizar, nas imagens, informacdes pontuais
e conteudos disciplinares trabalhados na unidade.

O texto normalmente é concebido como um produto, ndo importando nem o
género nem a esfera de circulacdo desses enunciados. Nas quatro propostas de

compreenséao leitora das telas de pintura, ignoram-se, por exemplo, o contexto social
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e historico das obras, considerando-se a imagem como representacdo de uma
realidade a ser desvelada pelas perguntas. Justifica-se, para o professor, a presenca
dessas imagens artisticas afirmando que “Ao avaliar a imagem tanto do ponto de vista
cientifico quanto do artistico, o aluno podera reconhecer e fruir uma manifestacéo
artistica, ampliando seu repertorio imagético, e compreender as implicacdes culturais
das Ciéncias” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 115).

A andlise do movimento analitico 2 nas 20 secdes de Abertura mostrou a
presenca de diferentes textos, géneros do discurso e esferas de circulacao priorizados
pelos autores/editores, cujo tratamento didatico ignora as diferentes capacidades
leitoras necessarias para a leitura desses diferentes enunciados ao propor que 0s
alunos decodifiquem ou localizem informagdes ou acionem seu conhecimento prévio
sobre o tema.

Subjacente as atividades de leitura propostas para os enunciados verbo-visuais
das sec¢Oes de Abertura, foi possivel identificar dois objetivos para as atividades de
leitura (DIONISIO, 2000): (1) aquisicdo de conhecimento, (2) desenvolvimento de
“capacidades” envolvendo conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a
leitura. Concebe-se a leitura a partir do modelo estruturalista — ler é decodificar o texto,
embora em algumas perguntas os autores/editores propdem que os alunos acionem
conhecimento prévios a respeito do tema. Entretanto, o texto continua sendo
concebido como um receptaculo de contetdos disciplinares que devem ser decifrados
e reconhecidos pelos leitores (alunos) a partir, principalmente, de estratégias como
ativacdo de conhecimento de mundo, ativacdo ou predicdo de conteudos e
propriedades dos textos, checagem de hipdteses e localizacdo e/ou coépia de

informacdes.

5.1.2 As secdes “O mundo que queremos”: descricdo e analise

De acordo com o Manual, o objetivo da se¢ao “O mundo que queremos” é trazer
informacdes relacionadas ao cotidiano dos alunos e que dizem respeito a qualidade
de vida deles e da sociedade, “através da leitura de um texto referente a um
assunto da unidade” (YAMAMOTO, 2017, p. 20, grifo da autora). Ainda segundo o
manual, “reflexdes relacionadas a temas contemporaneos ou transversais, como a
inclusdo de pessoas com deficiéncia, informacfes sobre direitos dos cidadaos,

conhecimentos de outras culturas e cuidados com a saude séo alguns dos capitulos
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apresentados nessa secédo” (YAMAMOTO, 2017, p. 20), que oferece oportunidade
para que se desenvolva o trabalho interdisciplinar, segundo o Manual. E possivel,
reconhecer ai, no projeto didatico autoral da colecdo BMC, pelo menos do ponto de
vista da intencdo declarada, e a partir das atividades de leitura, o envolvimento do
aluno em préticas sociais inseridas em situac¢des relevantes do cotidiano do aluno.

O resultado do levantamento dos enunciados e suas esferas de circulacao
selecionadas para compor as vinte se¢des “O mundo que queremos” aponta que a
maioria desses enunciados circula na esfera escolar: 36% de textos didaticos autorais,
25% de ilustracdes didaticas e 11,36% de glosséarios, embora haja também a presenca
de textos de esferas ndo escolares, como o texto jornalistico (6,81%), o texto literario
(2,27%), letra de cancao (2,27%), infograficos (4,54%) e, em maior frequéncia,
fotografias (11,33%). A presenca destas corresponde, de certo modo, a uma resposta
positiva aos critérios determinados pelo Edital do PNLD 2019 que estabelece a
obrigatoriedade da presenca de fotografias, acompanhadas de respectivas legendas,
nas colecdes inscritas no programa. Essa presenca também se comprova no
levantamento dos géneros da sec¢ao “Para ler e escrever melhor”. Dentre 16 secoes,
as fotografias aparecem 13 vezes (volume 02, unidades 02, 03 e 04; volume 03,
unidades 03 e 04; volume 04, unidades 01, 02, 03 e 04; volume 05 (unidades 01, 02,
03, 04).

N&o constitui objeto dessa pesquisa analisar a funcdo das fotografias na
colecédo, entretanto no levantamento realizado, tanto na seg¢do “O mundo que
queremos” como na “Para ler e escrever melhor”, apresentada na sequéncia, é
possivel reconhecer que ndo ha atividades de compreensao leitora dessas fotografias.
Dentre as 20 seg¢des “O mundo que queremos”, as fotografias com legendas foram
selecionadas para compor o enunciado verbo-visual em seis secfes: volume 01
(unidade 01), volume 02, (unidades 02 e 04), volume 03, (unidade 02), volume 04
(unidade 02) e volume 05 (unidade 04). Entretanto, ndo existe pergunta de
compreensao leitora dessas fotografias dentre as 80 perguntas propostas nessas 20
secoes. Alias, isso também acontece com os infograficos, presentes na composicao
dos enunciados verbo-visuais da se¢cao “O mundo que queremos”, volume 4 (unidade
3) e volume 5 (unidade 2). Desse modo, tudo leva a se acreditar que se cumpre o
Edital com a presenca de fotografias e infogréficos, mas que funcionam como texto
imagético-decorativo (DONDIS, 2003).
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Tabela 8 - Esferas de circulagcdo dos enunciados da sec&o "O mundo que queremos"

VI. U. 2% O MUNDO QUE QUEREMOS TOTAL
ESFERAS DE CIRCULACAO DOS ENUNCIADOS
ESCOLAR NAO ESCOLAR
Texto llustragéo Glossério Texto Texto Fotografia Letra de Infografico
didatico didatica jornalistico literario cancéo
autoral
1 1 28 X X 2
2 50 X X 2
3 74 X X 2
4 98 X X 2
2 1 32 X X 2
2 72 X X 2
3 102 X X 2
4 128 X X X 3
3 1 44 X X 2
2 78 X X X 3
3 100 X X 2
4 134 X X 2
4 1 48 X X 2
2 74 X X 2
3 112 X X 2
4 136 X X 2
5 1 44 X X 2
2 80 X X 2
3 106 X X X X 4
4 154 X X 2
Tot 20 16 11 5 3 1 5 1 2 44
ais 36% 25% 11,36 6,81% 2,27% 11,36% 2,27% 4,54%

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Enunciados que circulam nas esferas escolares e ndo escolares podem ser
identificados na secdo “O mundo que queremos”: texto didatico autoral (36%), a
ilustracéo didatica (25%), glossario (11,36%), texto jornalistico (6,81%), texto literario
(2,27%), fotografia (11,36%), letra de cancéao (2,27%) e infografico (4,54%). Dentre os
44 enunciados, a maioria circula na esfera escolar (61%). A despeito da presenca
desses enunciados, as atividades de compreensao leitora ndo promovem “reflexdes
relacionadas a temas contemporaneos ou transversais”, como anuncia o Manual,
principalmente porque propdem que os alunos localizem informag¢des pontuais nesses
textos. Do mesmo modo, embora o Manual declare que na secéo “Para ler e escrever
melhor”, os alunos lerdo e produzirdo textos de diferentes géneros, 0 que se pode
comprovar € que as atividades de compreensao de texto giram em torno de textos
didaticos autorais: ndo ha perguntas relacionadas as fotografias nem as ilustracoes.

Para avancar na identificacdo do tratamento didatico dos enunciados
selecionados para as duas sec¢les, a investigacdo prossegue com a analise da
selecdo e articulacédo dos textos e género nas atividades de compreensao leitora das
secoes “O mundo que queremos” e “Para ler e escrever melhor”. O objetivo é
identificar os modelos e abordagens teéricas de leitura subjacentes ao tratamento

didatico escolhidos pelos autores/editores: as concepc¢des de leitura, texto e leitor
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(KLEIMAN, 2004; ROJO, 2004), os objetivos e estratégias de leitura (DIONISIO, 2000;
SOLE, 1998) e finalidades da leitura (AMOR, 2001).

Ao longo das 20 unidades dos 05 volumes, na se¢éo “O mundo que queremos”,
ha 49 perguntas® que avaliam diferentes capacidades de compreensédo leitora
(ROJO, 2004) (Tabela 10). Localizar e comparar informacdes sao competéncias
trabalhadas em 91,83%. Perguntas como “De acordo com o texto, por que as pessoas
abandonam seus animais de estimacado?” (YAMAMOTO, 2017, v. 03, p. 45), “Nas
imagens da pégina anterior, circule o direito que € mais importante em sua opinido.
Explique por qué” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 29) exemplificam essas competéncias.
A0 mesmo tempo em que a maioria das perguntas exercita capacidades leitoras de
localizacdo de informacdes, em trés perguntas, € possivel perceber um movimento
em direcdo ao desenvolvimento da capacidade de apreciacao e réplica do leitor em
relagdo ao texto: (1) “Vocé acha que existe brincadeira de menino e brincadeira de
menina?”’ (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 51); (2) “Nas imagens da pagina anterior, circule
o direito que é mais importante em sua opinido. Explique por qué”. (YAMAMOTO,
2017, v. 1, p. 29); (3) “Em sua opinido, as populagdes tradicionais podem ser

importantes aliadas na preservagao da natureza?”. (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 45).

50 Foram consideradas para analise apenas as perguntas da atividade “Compreenda a leitura”.



154

Tabela 9 - Capacidades de compreenséo leitora da se¢do "O mundo que queremos"

VOLUMES 1 2 3 TOT

UNIDADES 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 AL
CAPACIDADES %
COMPREENSAO

Ativacdo de

conhecimento

de mundo

Antecipagéo
ou predicéo
de contetdo
ou
propriedade
dos textos

Checagem de

hipéteses
Localizagao 111 1 1 1 1 1 1 1 1 1 45
e/ou cépia de 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 3 91,8
informacdes 3 3 3  (car 3 Ci 3
taz) 3 e
3 n
ci
a
h
oj
e
2
Comparacéao 3 1
de 2,04
informacdes
Generalizacdo
Produgéo de
inferéncias
locais
Produgéo de
inferéncias
globais
Capacidades de apreciagdo e réplica do leitor em relacdo ao texto (interpretacéo, interacao
Elaboragdode 3 3 3
apreciacoes 6,12
relativas a

valores éticos
e/ou politicos

TOTAL 49

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Textos didaticos autorais, que circulam na esfera escolar, compdem 36% dos
enunciados verbo-visuais das vinte se¢ées “O mundo que queremos”, enquanto
91,83% das perguntas de compreenséo leitora avaliam a capacidade dos alunos de
localizar informacdes nesses textos. Questdes do tipo “Qual € o tema do texto?”, ou
“Quais sdo os exemplos de objetos artesanais citados no texto?” (volume 2, unidade
4, p. 123) constituem a maioria do que se avalia desses textos. Em apenas trés dessas
secgdes, o texto selecionado ndo pertence a esfera escolar: (1) “O olhar do indigena
sob o céu brasileiro” (YAMAMOTO, v. 3, p. 134); (2) “Mulheres Ka’apor buscam
sustentabilidade com auxilio da pesquisa cientifica” (volume 5, unidade 1, p, 44); e (3)
“Prevencao de disturbios alimentares” (YAMAMOTO, v. 5, p. 106).

O texto “O olhar do indigena sob o céu brasileiro” reproduz partes de um artigo
de divulgacédo cientifica originalmente publicado na revista ‘Ciéncia Hoje para
Criancas™?, disponivel no formato digital do portal da revista. Um texto que da
continuidade — através de um link — ao artigo “As fases da lua e sua influéncia no dia
a dia”. O substantivo “indio” no titulo original “O olhar do indio sob o céu brasileiro” foi
substituido por “indigena” — que significa “natural do lugar que se habita; originario,
aquele que esta ali antes dos outros” - possivelmente para demonstrar que a colecéo
adota uma visao “politicamente correta” acerca da questao indigena, como se diz,
evitando reproduzir o uso pejorativo do substantivo “indio” e reafirmando a pluralidade
das muitas etnias que compdem esse povo. Com essa substituicdo, talvez para
manter o foco no conteudo disciplinar, perde-se uma excelente oportunidade de se
discutir tanto as diferentes compreensdes que uma mesma palavra pode suscitar
como trazer a tona uma discussdo tdo importante como essa do povo indigena
brasileiro.

Para facilitar a analise, estou chamando os textos de referéncia como “texto
01” e “texto 02", acessivel a partir do convite-link no final do texto 01: “continue a
leitura”. Tanto no texto 01, como no texto 02, como no texto da se¢do que estou
analisando, ha ilustracdes: trés no texto 01 (Figuras 22 e 23), uma ho texto 2 (Figura

24) e uma na secdo em analise (Figura 25).

51 Disponivel em: http://chc.org.br/as-fases-da-lua-e-sua-influencia-no-dia-a-dia/. Acesso em: 1 abr.
2022.


http://chc.org.br/as-fases-da-lua-e-sua-influencia-no-dia-a-dia/

156

Figura 22 - O olhar do indio sob o céu brasileiro

Fonte: (CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS, 2002, on-line)

Figura 23 — Pinturas rupestres

Arte computacional de gravuras rupestres representando o Sol e
a Lua (imagem: reproducdo/Arqueoastronomia brasileira)

Fonte: (CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS, 2002, on-line)

Figura 24 — Lua e estrelas

Fonte: (CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS, 2002, on-line)
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Figura 25 - O mundo que queremos

0 olhar do indigena sob o céu brasileiro

134

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 134)

A primeira observacao a ser feita é que as ilustracdes dos textos 01 e 02 néao
sao incorporadas ao texto da se¢cao “O mundo que queremos”, que esta acompanhada
de uma ilustracdo didatica referente ao tema tratado no texto, uma ilustracéo
imagético-decorativa (DONDIS, 2003). A segunda observacdo é referente ao
processo de composicdo do texto, resultado de excertos do texto 2. O primeiro e 0
segundo paragrafos — que contextualizam o tema que vai ser tratado no texto e
estabelecem a interacdo entre texto e leitor - sdo completamente abandonados.
Apagam-se os dois paragrafos que “conversam” com o leitor esperado do texto,

criancas provavelmente interessadas em aprender mais sobre o tema.

De segunda a sexta, o despertador de Joaguim toca as seis da manha.
Hoje é seu aniversario de dez anos, mas nem por isso ele pode dormir
até mais tarde. Logo cedo, os parentes de Joaquim, que vivem no Sul,
ligaram para desejar um feliz aniversario ao garoto. De quebra, o
convidaram a passar um més, durante o verdo, na casa deles. No
cotidiano de Joaquim, assim como no nosso, é facil encontrarmos
varias referéncias de tempo e de espaco: hora, dia, estacdes do ano
— como o verao — e pontos cardeais, como o Sul, por exemplo. Elas
sdo utilizadas porgue tornam nossa vida mais facil.

Imagine se o reldgio de cada aluno marcasse uma hora diferente dos
demais! A turma jamais chegaria junta a escola, certo? Por isso, é
preciso gue haja um horario comum. Ou seja, uma unidade de tempo
que vale para um grupo de pessoas, que pode ser de um mesmo pais,
religido ou tribo. Tribo?! Sim, senhor! Assim como nés, os indios
também adotaram unidades de tempo e espagco Alias, elas se
parecem muito com as nossas! (GANEM, 2002, on-line).

Evidentemente ndo se pode ignorar que a selecdo de textos que circulam em

outras esferas para compor os textos didaticos implica em adaptacdes, recortes e
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apagamentos, principalmente porque precisam “caber” nos espagos da pagina
destinados a atividade proposta. Entretanto, no caso do texto em analise, do ponto de
vista discursivo, esse apagamento acaba trazendo prejuizos a compreensao do texto.
Ao escolarizar o texto, autores/editores escolhem apagar o periodo 1 do paragrafo 3,
bem como as informacdes dadas entre parénteses sobre as estacdes do ano.
N&o é a toa. Afinal, as unidades de tempo e espaco indigenas foram
estabelecidas de acordo com os ciclos dos corpos celestes. Como
assim? Bem, ha cerca de quatro mil anos, os indios ja percebiam que
os fendmenos naturais se repetiam: o dia € seguido da noite; o mar
sobe e desce constantemente; a época do ano em que faz frio
(inverno) é seguida daquela em que as flores nascem (primavera),
depois vem a quente e Uumida (verédo) e o periodo em que as flores
caem (outono), e depois tudo recomeca! Eles observaram que os
ciclos séo influenciados pelos movimentos aparentes do Sol e da Lua

ou pela posicdo de certas estrelas no céu. E ndao pararam por ai!
(CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS, 2002, on-line).

O Unico paragrafo que se mantém igual ao original € o quarto paragrafo do texto
original, enquanto os demais sofrem apagamentos também. Claro que tudo isso esta
devidamente sinalizado com reticéncias dentro de colchetes, embora n&o haja para o
professor nem para os alunos a referéncia a esse processo. Nao ha, também,
referéncia ao contexto de circulacdo do texto original — embora haja a indicacéo da
fonte ao final do texto. Desse modo, apagam-se partes do texto original, ignora-se o
contexto de circulacdo, mas nada disso prejudica a atividade de compreenséo leitora
porque o resultado desse processo cirdrgico mantém as partes necessarias para que
o aluno responda as trés perguntas de compreensao: (1) Como as unidades de tempo
e espaco dos povos indigenas foram estabelecidas? (2) De que maneira a repeticdo
dos ciclos dos corpos celestes interfere nas atividades dos povos indigenas? Qual foi
0 astro que mais despertou o interesse dos indigenas? O projeto didatico autoral
contempla o desenvolvimento da capacidade leitora, seleciona um texto interessante
para a secdo, mas acaba por reduzir por exercitar apenas a capacidade de localizar

informacéo no texto.

No volume 05, o texto jornalistico também foi escolhido para compor os
enunciados de duas secfes, nas unidades 01 (p. 44) e 03 (p. 106). Nos dois casos,
h& um texto didatico autoral que introduz os textos jornalisticos. A introducéo do texto
da pagina 44 informa a existéncia de comunidades — populagdes tradicionais - que

vivem em contato com a natureza e dependem dela para seu sustento. Além disso,
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explica que muitas instituicbes desenvolvem projetos para orientar essas
comunidades como equilibrar o uso dos recursos naturais sem prejudicar a natureza.
Tema interessante, considerando-se que a unidade discute “Recursos naturais e meio
ambiente” e o capitulo em que a atividade esta inserida aborda “Tecnologias

sustentaveis”.

Figura 26 - Populacdes tradicionais e natureza

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 44)

O texto “Mulheres Ka’apor buscam sustentabilidade com auxilio da pesquisa
cientifica” tem como texto de referéncia, uma noticia — com o mesmo titulo - publicada
no site do Museu Emilio Goeldi, cuja sede fica em Belém (Para). O primeiro recorte é
0 apagamento do lead, o paragrafo que fica abaixo do titulo respondendo questbes
como “quem, o qué, onde, quando, por qué, como?”:

Museu Goeldi e INCT Biodiversidade e Uso da Terra na Amazonia
investigam solucdes sustentaveis e estabelecem cooperacéo
institucional para valorizar patrimdénio cultural da etnia. A grave
situacdo da Tl Alto Turiacu, ameacada pela acao ilegal de madeireiros,
levou pesquisadores a lancar uma Mogcéo de Apoio ao Manifesto
publicado pelo povo Ka'apor. (AGENCIA MUSEU GOELDI, 2013, on-
line)

Perde-se uma oportunidade interessante de levar o aluno a aprender a
construir a sintese de uma noticia. Alids, ndo se perde apenas essa oportunidade
didatica, esse lead explicita a funcdo discursiva da noticia: denunciar tanto a
exploracéo ilegal de madeira na reserva do povo Ka apor, como a violéncia fisica e
cultural feita a esse povo, e convidar o leitor a acessar dois texto através de dois
hiperlinks: (1) uma Moc¢éo de Apoio ao Povo Ka apor publicada pelos pesquisadores

do Museu e do INCT Biodiversidade e Uso da Terra na Amazodnia, responsaveis pela
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pesquisa realizada com o povo indigena, e (2) para um Manifesto do Povo Indigena
Ka apor. Desse modo, quando autores/editores omitem esses trechos do texto original
- seja la por que razao - perdem a oportunidade tanto de propor a discussao de um
tema interessante, como, acima de tudo, de enfatizar a importancia das pesquisas

cientificas que tratam da sustentabilidade.

Figura 27 - Ka'apor buscam sustentabilidade com auxilio da pesquisa cientifica
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VOCE ESTAAQUI: PAGINA INICIAL > NOTICIAS » KAAPOR BLSCAM SUSTENTABILIDADE COM AUKILIO DA PESQUISA CIENTIFICA
AGENCIA DE NOTICIAS

Comtatos
vieoma ’ T o
Ka’apor buscam sustentabilidade com auxilio da
J— pesquisa cientifica
vIsITAGhO
PESQUISA
COLECOES Agéncia Museu Goeldi — Na Terra Indigena Alto Turiacu, situada no norte do Maranhia, as
mulheres Ka'apor transformaram o principal processe de oblengée de renda do seu pove. Ne lugar
—_— da arte plumaria, elas iniciaram a producdo artesanal com micangas, sementes. fibras e ossos
epucacho como uma alternativa econdmica sustentavel que nio requer a morte de animais silvestres nem a
extracdo de madeira. Esta nova dindmica cultural & objeto de estudo coordenado pela
_— antrepéloga Claudia Lopez, no dmbite do Laboratério de Praticas Sustentaveis em Terras Indigenas
it do INCT Biodiversidade e Uso da Terra na Amazénia,

Ma pesquisa A arte indigena Ka'aper: uma prélica culiural e ambientalmente sustentavel’, a bolsista
:E&\'ﬂ?‘“ Marluce Aratjo fez um levantamento etnografico dos recursos naturais e das técnicas de elaboracio
da cultura material, sobretudo, de artesds das comunidades Xiepihu-rena e Paracui-rena

PUBLICACHES Marluce identificou a confecgao de pulseiras (Ipoapi'ha), colares (Jurupirupiha), aneis, tornozeleiras

e brincos (nhami'putira), além de redes (kina), lipdias, toalhas, cinlos (Kurubihd), blusas, braceleles
e bolsas em algoddo. As plantas usadas na confeccdo sdo o tucumi (Astrocaryum vulgare), inaja
N — 5 . s e

Fonte: Agéncia Museu Goeldi (2013, on-line)

O texto original, composto por 1.840 palavras e 52 paragrafos, foi reduzido para
200 palavras e 3 paragrafos, o que significa o apagamento de quase 90%. Uma
ilustracédo didatica foi introduzida do lado direito da pagina ao lado da indicacdo da
fonte da imagem original. Trés perguntas de compreensao leitora sdo propostas: (1)
Quais as atividades dos indigenas Ka'apor apresentam uma ameaga ao meio
ambiente? (2) Qual foi a alternativa encontrada pelas mulheres Ka’apor para obter
renda sem causar grandes impactos na natureza? (3) Em sua opinido, as populacdes
tradicionais podem ser importantes aliadas na preservacdo ambiental? Para
responder as questdes (1) e (2), basta que os alunos localizem informacfes no texto;
para responder a tarefa (3) o texto é dispensavel considerando-se que o comando da
guestao - “Na sua opinido, as populagdes tradicionais podem ser importantes aliadas
na preservacao da natureza?” — ndo remete ao texto, nem solicita que o aluno
justifique sua resposta com elementos do texto, tanto que a resposta esperada é

‘resposta pessoal”. O projeto didatico autoral contempla o desenvolvimento da
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capacidade leitora, seleciona um texto interessante e pertinente para o capitulo, mas
reduz tanto esse texto, que as perguntas de compreensao leitora acabam limitadas
ao desenvolvimento da capacidade de localizar informac&o no texto ou de dar uma
resposta “pessoal’, independente da compreensao do texto proposto na atividade.

O texto jornalistico também foi selecionado para a se¢dao “O mundo que
queremos” do volume 05, unidade 03, pagina 106. O texto “Prevencgao de disturbios
alimentares” resulta de uma composicédo de um texto didatico autoral entremeado pelo
trecho inicial de uma reportagem publicada no Blog de Saude do Ministério da Saude
(imediatamente seguido da indicacdo da fonte de consulta). Podem-se identificar,
assim, trés partes: inicio (trés paragrafos de texto didatico autoral que introduz o tema
“disturbios alimentares”), meio (texto jornalistico que descreve “Ana”, uma jovem que
sofre desse disturbio) e fim (texto didatico autoral que lista habitos que podem ajudar
a prevenir os transtornos alimentares).

Figura 28 - Prevencao de disturbios alimentares
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Fonte: (YAMAMOTO, v. 5, p. 106)

Nao foi possivel acessar o texto original da reportagem porque, segundo
informacgdes, “o0 blog se encontra em reconstru¢cao”. Entretanto, consegui acessar o
texto através de outro endereco®? e pude constatar que o trecho selecionado para a
secao “O mundo que queremos” € composto pelo paragrafo inicial da reportagem, cuja

func@o é servir de estratégia para estabelecer um contato mais estreito entre o leitor

52 Disponivel em: https://enfermeirosebastianfreire.blogspot.com/2016/06/dismorfias-corporais-e-
transtornos.html. Acesso em: 1 abr. 2022.


https://enfermeirosebastianfreire.blogspot.com/2016/06/dismorfias-corporais-e-transtornos.html
https://enfermeirosebastianfreire.blogspot.com/2016/06/dismorfias-corporais-e-transtornos.html
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e o texto ao oferecer a historia de Ana, que, “exemplifica 0 que sente uma pessoa com
um distarbio alimentar, que afeta sua autoestima” (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 106).
A questdo aqui é que Ana é uma personagem ficticia, que foi criada para estreitar a
relacdo do leitor com o texto. E, isso nao foi explicitado no texto, pelo contrério, ela foi
apresentada como exemplo de uma pessoa com distlrbio alimentar. A tentativa de
trazer para a esfera escolar uma reportagem que circula na esfera jornalistica médica
€ louvavel, entretanto o tratamento didatico dado a esse trecho escolhido esta
equivocado: ndo se destaca a fonte de circulacdo da reportagem, seleciona-se apenas
um pequeno trecho dela, e informa-se ao aluno que Ana é um exemplo de uma pessoa
com distUrbio alimentar. Perdem-se, no minimo duas oportunidades: a de exercitar a
leitura de textos de uma esfera néo escolar, e a de mostrar para 0 aluno que existe
uma estratégia util ao escritor que deseja criar e fortalecer o vinculo do leitor com o
texto. Isso sem falar na possibilidade, também, de se discutir acerca da funcéo
discursiva de um texto publicado em um blog oficial do Ministério da Saude e que,
pelo seu ultimo paragrafo, pode ser interpretado como uma espécie de propaganda
do Ministério da Saude quando esclarece os servicos que esse Ministério oferece a
populacéo.
O Ministério da Saude preconiza a implantacao de servigos de saude
estratégicos para o cuidado com a saude mental, conhecidos como
Centros de Atencéo Psicossocial (CAPS). Esses centros contam com
equipes formadas por varios profissionais, como médicos clinicos,
psiquiatras, enfermeiros, psicélogos, assistentes sociais, terapeutas
ocupacionais e nutricionistas. A iniciativa promove o atendimento de
pessoas com transtornos mentais leves, moderados e graves. Para

saber mais sobre essa estratégia, acesse a pagina do Ministério da
Saude. (FREIRE, 2016, on-line).

Todas as possibilidades de tratamento didatico dessa reportagem selecionada
para compor a secao poderiam ser contempladas nas atividades de compreenséao
leitora. Entretanto, as duas Unicas perguntas de compreensao - (1) Quais sdo o0s
distUrbios nutricionais ou alimentares citados no texto? (2) De acordo com o texto,
guais as possiveis causas da obesidade e do sobrepeso? — estdo dirigidas a
localizacéo de informacgdes veiculadas apenas no texto didatico autoral.

Héa atividades de compreensdo leitora para o texto que circula na esfera
jornalistica, entretanto essas atividades exercitam a capacidade de localizacdo e/ou
copia de informacdes veiculadas no texto. Ha, também, atividades de compreenséo

leitora para o texto literario e para a letra de cancdo. No volume 02, unidade 02
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(pagina-102-103), o enunciado verbo-visual € composto por trés textos: um didéatico-
autoral, o trecho de um conto africano e uma ilustragédo didatica — todos relacionados
ao tema “O conhecimento das plantas”.

Figura 29 - O conhecimento das plantas
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 102-103)

O excerto do conto é antecedido por dois paragrafos de um texto didatico-
autoral, o primeiro articula a atividade a ser proposta na secao ao tema do capitulo —
“Outros usos das plantas” — enquanto o segundo paragrafo apresenta o personagem
“Catendé€”, do conto de Raul Lody, explicando que ele representa uma divindade
africana. Os trechos selecionados para compor o enunciado foram selecionados do
livro “Seis pequenos contos africanos sobre a criagdo do mundo e do homem” (Figura
30).

Figura 30 - Capa do livro "Seis pequenos contos africanos"

" %, Raul Lody
Geis PEAVENOS Cop,,

Fonte: Lody (2008)
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Dos cinco paragrafos que compdem o texto original do conto, foram mantidos
quatro: os dois primeiros paragrafos do conto foram mantidos na sua integralidade, o
ultimo foi apagado, e os paragrafos 3 e 4 tiveram cortes, devidamente indicados pelas
reticéncias dentro de colchetes. As ilustragcbes que compdem o conto (Figuras 31 e
32), e que ocupam uma pagina cada, foram ignoradas e, em seu lugar, o projeto
didatico autoral inseriu uma ilustragdo didatica — imagético-decorativo (DONDIS,
2007), nao trabalhada como objeto de ensino pelos autores/editores para nas
guestdes de compreenséo e para nas orientacdes para o professor.

Figura 31 - Catendé - o dono das folhas

llustracdo de Raul Lody

Fonte: (LODY, 2008, p. 19)

Figura 32 - Catendé - o dono das folhas

Catendé- llus

tracdo Raul Lody

Fonte: (LODY, 2008, p. 21)

Héa duas perguntas de compreensao leitora: (1) Quais séo as caracteristicas de
Catendé? (2) Como as plantas podem ajudar no cuidado com a saude? Em todas as

duas, espera-se que o aluno seja capaz de localizar/copiar informagdes no texto
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didatico (questao 2) e no conto (questdo 1). Entretanto, ha outras competéncias a

desenvolver subjacentes as orientacdes para o professor:
Antes da leitura do texto, solicite aos alunos que observem o titulo e
levantem hipdteses sobre o seu conteudo. Durante a leitura, peca a
eles que anotem no caderno as palavras ou os trechos que nao
compreenderam. Antes de esclarecer o significado das palavras,
apresente exemplos de outras frases em que ela poderia aparecer e
veja se os alunos conseguem inferir o significado. Caso nao consigam,
peca-lhes que consultem o dicionario. Depois da leitura, esclareca as
duvidas que restaram e verifique com eles se as hipoteses levantadas

inicialmente estdo de acordo com 0 que esta escrito no texto
(YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 102).

Espera-se que os alunos desenvolvam a capacidade de antecipar ou predizer
conteudos e de elaborar hipoteses de leitura (ROJO, 2004). Assim como aconteceu
nas secbes compostas pelos textos jornalisticos, ignora-se sua funcdo social, sua
linguagem literaria, sua esfera de circulacédo, quem o produz e para quem.

Perde-se a oportunidade de trabalhar com os alunos o conto africano —
narrativas orais curtas e com linguagem simples, que transmitem ensinamentos e
memorias da cultura de varios povos da Africa ao longo das geracdes. Perde-se a
oportunidade de esclarecer aos alunos que “Catendé” representa um personagem
imaginario e que o autor do conto, Raul Lody, € um antropdlogo, musedlogo,
responsavel por varios estudos na area das religides afro-brasileiras, e responsavel
pela compilacédo desses seis contos que estdo documentados no livro.

Figura 33 - Letra de cancéo

ABONECA E 0 BONECO

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 50-51)
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A letra de cancao também foi selecionada como enunciado da sec¢éo “O mundo
que queremos”. No capitulo 02 da unidade 02 do volume 01 - “Cuido do meu bem-
estar” — foram selecionados versos da cang¢ao “O boneco e a boneca”, do Mundo Bita.
HA& um parégrafo para apresentar os trechos escolhidos — “E muito importante ter
amigos e brincar. Meninas e meninos podem brincar juntos” — e uma ilustracéo
didatica. Do texto original, foram mantidos o titulo e 8 versos que, na transposicao
para a atividade foram transformados em 16. A orientacdo didatica pede que o
professor inicie a atividade perguntando aos alunos de que tipo de brincadeiras eles
gostam, sugerindo a exibicdo do video com a cancdo e propondo que haja uma

discussao acerca do tema.

Figura 34 - Letra de cancao

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 50-51)

Trés questdes sdo propostas para a compreensdo da leitura: (1) LIGUE O
BONECO E A BONECA AS CARACTERISTICAS MOSTRADAS NA MUSICA; (2)
MARQUE COM UM X AS BRINCADEIRAS QUE OS MENINOS E AS MENINAS
PODEM FAZER JUNTOS; (3) VOCE ACHA QUE EXISTE BRINCADEIRA DE
MENINO E BRINCADEIRA DE MENINA?°3 Enquanto nas questdes (1) e (2), a
expectativa de compreensao leitora é que os alunos desenvolvam a capacidade de
localizar informacdes no texto, na questédo (3), espera-se que 0s alunos se posicionem

e elaborem uma apreciagao sobre a tematica de género, ainda que numa perspectiva

53 Estou mantendo o texto original em letra bast&o.
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binaria (menino X menina). Uma discussao interessante que poderia ser ampliada se
autores/editores orientassem o professor nesse sentido.

Como aconteceu nas secbes compostas pelos textos jornalisticos e pelo
literario, o tratamento didatico proposto para a letra de canc¢do, também ignora a
funcéo social desse género, sua linguagem literaria, sua esfera de circulacao, quem o
produz e para quem. Além disso, mutila-se o texto original quando, além de escolher
alguns versos e ignorar outros, ndo se da um tratamento didatico adequado a uma
composi¢cdo musical feita para ser cantada, com ritmo, selecdo e musicalidade das
palavras, rima, isto €, dos recursos expressivos da linguagem poética que visam
causar prazer estético. Perde-se, na questdo 3, a oportunidade de propor ao aluno
gue exercite, além das discussdes acerca do tema, 0 prazer estético diante da cancao
selecionada.

Subjacente as atividades de compreensao leitora da se¢do “O mundo que
queremos” € possivel identificar o modelo estruturalista de abordagem da leitura. S&o
propostas atividades para que o aluno acione suas capacidades de decodificacdo —
compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas, saber decodificar
palavras e textos escritos: nao ha ativacdo de conhecimento de mundo, nem
checagem de hipoteses; apenas localizacdo e/ou copia de informacdes (91,83%),
comparacao de informacdes (2,04%) e elaboracdo de apreciacéo relativa a valores
éticos e/ou politicos (6,12%) (ROJO, 2004). A preocupacao, como bem esclarece 0
manual, é oferecer textos que trazem “informagdes relacionadas ao cotidiano dos
alunos e que dizem respeito a qualidade de vida deles e da sociedade” (YAMAMOTO,
2017, p. 20). Lé-se para adquirir conhecimento (DIONISIO, 2000), por isso a
modalidade de leitura subjacente é a leitura funcional (AMOR, 2001): o aluno
preenche quadros, localiza a presenca de informacdes especificas, associa perguntas
e respostas correspondentes. Ignora-se que a atividade leitora pode levar o aluno a
exercitar uma leitura analitica e critica (AMOR, 2001) quando o foco das atividades é
a localizacao de informacdes no texto.

O tratamento didatico dos enunciados, a selecéo e articulacdo dos textos e
géneros, os recortes, adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha
tedrico-metodoldgica das propostas — tudo esta a servico do dominio do conteudo

disciplinar.
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5.1.3 As secbes “Para ler e escrever melhor”: descricdo e analise

A secao “Para ler e escrever melhor” sé comeca a circular na colecao a partir
do segundo volume. Esse fato pode sinalizar a concepcéo de texto adotada pelos
autores/editores para o projeto didatico da colecdo: o texto limita-se a “texto escrito”.
Dai, se os alunos do 10 ano ainda ndo dominam esse “codigo escrito”, ndo ha
necessidade de se introduzir a se¢cao desde o primeiro volume. Ignora-se que nessa
fase alunos séo capazes de ler imagens e textos mais simples.

As atividades dessa segao sdo divididas em trés partes: “analise”, “organize” e
‘escreva”. A compreensdo do texto € avaliada na primeira, o preenchimento de
esquemas a partir da localizacéo de elementos do texto na segunda, e, na terceira, o
aluno é convidado a produzir pequenos textos a partir de comandos também
relacionados ao tema do texto lido. Considerando o tema da pesquisa — atividades de
compreensao leitora — e 0s objetivos desse movimento analitico 2 - “Identificar os
géneros de discurso e as esferas de circulacao priorizados pelo LDC, e interpretar o
tratamento didatico desses enunciados a partir da selecao e articulagdo dos textos e
géneros, os recortes, adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha
tedrico-metodoldgica das propostas” - a analise dessa seg¢ao “Para ler e escrever
melhor” circunscreve-se as perguntas propostas nas partes “analise” e “organize”.

De acordo com o Manual, na secao “Para ler e escrever melhor”, o aluno é
levado “a ler, compreender e produzir textos de diferentes géneros” (YAMAMOTO,
2017, p. 20). Entretanto, o levantamento dos enunciados e suas esferas de circulacao
selecionadas para compor as dezesseis se¢ées® comprova que os textos didaticos
autorais constituem maioria dos enunciados (42,95%), seguidos de fotografias
(34,28%) e ilustracdes didaticas (14,28%) (Tabela 10). Assim como ja havia sido
identificado na secao “O mundo que queremos”, ndo h& perguntas de compreensao
leitora de fotografias (nem respectivas legendas) nas 16 secdes, embora elas
aparecam 12 vezes: volume 2 (unidades 2, 3 e 4), volume 3 (unidade 4), volume 4
(unidades 1, 2, 3 e 4) e volume 5 (unidades 1, 2, 3 e 4). O mesmo acontece para as
ilustracOes didaticas, que foram selecionadas para 05 sec8es (volume 2, unidades 1,
2 e 3), volume 3 (unidade 1 e 2). N&o ha perguntas nem orientagdo didatica para que

o professor auxilie os alunos na leitura dessas imagens. Os textos selecionados para

54 330 16 secdes porque essa sec¢do sé é introduzida no volume 2.
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compor essas atividades de compreensao leitora da sec¢éo circulam em diferentes
esferas: escolar (60,08%) e n&do escolar (39,98%) (Tabela 10).

Tabela 10 - Géneros textuais e esferas de circulacdo dos enunciados

VI. U. P. PARA LER E ESCREVER MELHOR TOTAL
ESFERAS DE CIRCULACAO DOS ENUNCIADOS
ESCOLAR NAO ESCOLAR
Texto llustragéo Glossério Texto Texto Fotografia Letra de Receita
didatico didatica jornalistico literario cancéo
autoral
1 1 0
2 0
3 0
4 0
2 1 18 X X 2
2 64 X X X 3
3 92 X X X X 4
4 122 X X 2
3 1 30 X X 2
2 60 X X 2
3 108 X X 2
4 128 X X 2
4 1 30 X X 2
2 78 X X 2
3 106 X X 2
4 126 X X 2
5 1 40 X X 2
2 72 X X 2
3 100 X X 2
4 148 X X 2
Tot 20 15 5 1 1 12 1 35
ais 42,95% 14,28% 2,85% 2,85% 34,28% 2,85%

Fonte: elaborado pela autora (2022)

O levantamento comprova a predominancia de textos didaticos autorais na
secao “Para ler e escrever melhor”, entretanto, diante do conteudo curricular escolhido
para cada proposta, esses textos assumem diferentes perspectivas: podem descrever
(8), comparar (3), apresentar causas-consequéncias (2), exemplificar (1) ou tratar de
causas e solucdes (1). Perspectivas que ndo sdo consideradas no projeto didatico
autoral de compreensdo leitora adotado, voltado majoritariamente para o
desenvolvimento da capacidade de localizacdo de informacéo especifica no texto
(87,17%). Lé-se para acessar um conteudo disciplinar inscrito nos textos, sejam eles
de que natureza forem, didaticos-autorais ou jornalistico (volume 5, unidade 4),

segundo Tabela 11.
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Tabela 11 - Capacidade de compreenséao leitora da secéo "Para ler e escrever melhor"

VOLUMES 1 2 3 4 5

UNIDADES 12 3 4 1 2 3 4 1 2 3 412341 2 3 4 %
CAPACIDADES
COMPREENSAO

Ativacao de

conhecimento

de mundo

Antecipacao 8 1
ou predicdo S 2,56%
de contetido

ou

propriedade

dos textos

Checagem de

hipéteses

Localizagao 1 2
e/ou copia de 2
informacbes 3
Comparagdo

de

informacdes

1 2 1 34
87,17%

N -
wWN -
N
wWwN -
wWwN -
N -
N
N
w N~
w N -
N
i
N

Generalizagéo 1 1 1 4
10%

Producao de

inferéncias

locais

Producao de

inferéncias

globais

Total oo oo 3 2 22 2 2 3 3l2 2 23 3 2 4 2 39
100%

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Desse modo, a maioria das 39 perguntas propostas nos topicos “analise” e
“organize” propdem atividades de localizagdo das informacgdes (87,17%) (Tabela 11).
Perguntas como “Quando é necessario comecgar a cuidar da saude da boca?”, “De
quais fase da vida o texto trata?” (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 18-19), ou como “Quais
etapas fazem parte do fluxo linear de fabricagdo dos produtos?”, “Em quais etapas da
producdo ha consumo de recurso e geracdo de residuos?”, “Quais as etapas que
devem ser incluidas nos sistemas de producédo para que eles deixem de ter um fluxo
linear e passem a ter um fluxo ciclico?” (YAMAMOTO, 2017, v.5, p. 40-41), cuja
finalidade € levar o aluno a localizar informac¢des no texto, constituem maioria.

Para interpretar o tratamento didatico dos enunciados, selecionei duas
atividades para analisar, uma que contempla o texto didatico autoral — volume 2,
unidade 4 - e uma — a Unica —em gue o texto escolhido é um texto jornalistico — volume

5, unidade 4, a Unica ocorréncia também em que ndo ha o emprego dos negritos para

55 Nao constitui predicdo, mas a questdo pede que o aluno avalie a organizacéo do texto no género
receita de bolo.

56 Andlise das expressdes em negrito: por sua vez, no entanto, contudo.

57 Que palavras no texto tém o mesmo sentido de “consequéncia”.
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destacar palavras-chave ou, como esclarece o manual, “marcadores textuais”
(YAMAMOTO, 2017, p. 20). Essas variaveis gréficas (MIJKESENAAR, 1997)
constituem elementos visuais que orientam a leitura e a compreensao correta do que
se pretende comunicar, e sua presenga nesses 15 textos poderia representar um
avanco da proposta didatico autoral da compreenséo leitora da colecdo desde que
houvesse um trabalho didatico sistemético para que o aluno reconhecesse a
importancia do que esta destacado em negrito. Mas isso ndo acontece. Parte-se do
pressuposto de que “naturalmente” esse aluno sabe reconhecer esses destaques e
suas respectivas fun¢des no texto, e, como ndo ha orientacao didatica relativa a esses
destaques, parte-se, também, do pressuposto de que o professor sabe como chamar
a atencao dos alunos para essas palavras.

Figura 35 - Transformando materiais em arte
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 122-123)

No volume 2, unidade 4 (Figura 13), por exemplo, o texto didatico autoral
“Transformando materiais em arte” é antecedido de um box que informa “O texto
apresenta exemplos de objetos produzidos de forma artesanal no Brasil”. Ao longo
do texto, ha cinco palavras destacadas em negrito: exemplos, ceramica, rendas,

panelas e esculturas artisticas. Orienta-se o professor:

Leia o texto com os alunos e promova uma conversa sobre as
informacgbes apresentadas em cada paragrafo antes de seguir as
atividades. Pergunte a eles se conhecem o artesanato brasileiro citado
no texto. E possivel que eles apresentem exemplos de artesanatos
tipicos de outros lugares ou do préprio local. Caso haja em sua regido
uma tradicdo de trabalhos artesanais em barro, aproveite a
oportunidade para valorizar a cultura local (YAMAMOTO, 2017, v. 2,
p. 122).
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Diante de um texto que poderia desencadear uma discussao interessante e
oportuna da valorizac&o da cultura local, e desenvolver capacidades de apreciagéo e
réplica do leitor em relacéo ao texto (ROJO, 2004), a atividade de compreenséo leitora
esta circunscrita a trés perguntas: (1) Qual o tema do texto? (2) Quais sdo os exemplos
de objetos artesanais citados no texto? (3) Organize o quadro com as informacdes do

texto, conforme o exemplo:

Figura 36 - Exemplo de atividade de compreenséo leitora

3 Preancha o quadro com as .”.‘C(rr,)r'(x-q 00 110, conforme o QLOMPIo
| Objotos feitos antesanalmente Matorias usadon

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 123)

Espera-se, na pergunta (1), que o aluno seja capaz de hierarquizar elementos
num conjunto de dados, distinguindo informacdes essenciais das informacdes
secundarias do texto, exercitando sua leitura analitica e critica (AMOR, 2001), antes
mesmo de encontrar as respostas corretas, nas perguntas 2 e 3, localizando
informacdes especificas no texto — fornecidas em negrito -, e exercitando sua leitura
funcional (AMOR, 2001). O problema maior ndo € exercitar a leitura funcional, Gtil na
pesquisa de dados e informacdes (AMOR, 2001) com o objetivo de levar o aluno a
adquirir conhecimento (DIONISIO, 2000), mas inverter a ordem do que se pede, do
mais complexo para o mais simples. Esse episddio me fez lembrar do equivoco de
alguns professores de redacdo que acreditam estar trabalhando o debate com os
alunos quando propéem que os alunos leiam um texto argumentativo e,
imediatamente apos a leitura, digam se “concordam” ou “discordam” com o texto, sem
gue ele seja analisado ndo apenas no seu contetdo, mas também na sua forma.

Como jé foi dito anteriormente, em apenas uma ocorréncia (volume 5, unidade
4), o texto selecionado para a secao ndo € um texto didatico autoral, mas um texto

jornalistico que representa o recorte do texto original “Aprenda a se orientar pelos
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astros!™®, escrito por Maria Ramos, publicado no portal da Fiocruz e acompanhado
de duas imagens, uma que dirige o leitor para fora do texto (hiperlink>®) e outra —
elaborada por Barbara Mello - que orienta o leitor para que ele se localize a partir da
constelacdo do Cruzeiro do Sul.

Figura 37 - Aprenda a se orientar pelos astros

148 149

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 148-149)

Do texto original, ndo foram aproveitadas essas imagens, mas introduzidas
outras duas, uma que fornece dica para a localizacdo no céu do Cruzeiro do Sul, e
outra que representa esquematicamente como encontrar o ponto cardeal utilizando o
Cruzeiro do Sul. Esta € bem semelhante a imagem elaborada por Barbara Mello para
o0 texto original. Diferentemente dos textos didaticos autorais desta secao distribuidos
ao longo dos volumes 2-5, ndo ha uso do negrito. O texto original contém 372 palavras,

incluindo um paragrafo inicial que funciona como um lead:

Os astros sempre tiveram uma importancia enorme para a orientacéo
e para localizacdo dos pontos cardeais — Norte, Sul, Leste e Oeste —
principalmente antes da invencdo da bussola. Com um pouco de
prética, vocé também pode aprender a se orientar pelo céu! (RAMOS,
2021, on-line)

A composicao do enunciado verbo-visual seleciona, das 372 palavras do texto
original, apenas 203, o que representa uma reducédo de 45,43% do total de palavras.
Essa reducao acaba provocando uma quebra na progressao tematica do texto — entre

os paragrafos 2-3-4; todo o paragrafo inicial do texto original — que funciona como

58 RAMOS, M. Aprenda a se orientar pelos astros. Invivo, 1 dez. 2021. Disponivel em:
http://www.invivo.fiocruz.br/experimente/aprenda-a-se-orientar-pelos-astros/. Acesso em: 16 jul. 2022.

59 0 portal foi reformulado e o hiperlink ndo estava ativo no momento da consulta.
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lead, nesse caso, como um resumo do texto, € apagado. Perde-se a oportunidade de
avancar no desenvolvimento, por exemplo, de capacidades de compreenséao tais
como levantamento de hipéteses, comparacao de informacdes e até de capacidades
de apreciacao e réplica do leitor em relacdo ao texto. Ignoram-se, além de partes do
texto original, o contexto de producéo e circulacédo desse texto, mantendo-se, apenas,
0 que interessa para que o aluno responda corretamente a partir da localizagéo de
informacdes no texto, questdes (1) e (2) (pagina 149): (1) “Quais corpos celestes
podem ser utilizados para indicar os pontos cardeais no hemisfério norte? E no
hemisfério sul?” (2) Preencha o esquema a seguir:

Embora assumam formas diferentes — (1) uma pergunta e (2) o preenchimento
do que os autores/editores chamam de “esquema - na realidade, as duas questdes
propdéem que o aluno acione a mesma capacidade de compreenséo leitora — a de
localizar informacdes no texto. Pressupfe-se, na segunda questdo, que basta ao
aluno preencher o “esquema” para chegar a estrutura significativa do texto, um texto
gue descreve uma forma de se localizar observando as estrelas, segundo se
esclarece no box que antecede o titulo do texto.

Subjacente as atividades de compreensao leitora da seg¢ao “Para ler e escrever
melhor’ & possivel identificar o modelo/abordagem estruturalista de leitura. Sao
acionadas as capacidades de decodificacdo — compreender diferencas entre escrita e
outras formas graficas, saber decodificar palavras e textos escritos, localizacdo e/ou
copia de informacbes (87,17%), uma generalizacdo e uma pergunta em se pede que
o aluno avalie a organizacédo da estrutura de uma receita (volume 5, unidade 3, p.
101). Lé-se para adquirir conhecimento (DIONISIO, 2000) por isso a modalidade de
leitura subjacente é a leitura funcional (AMOR, 2001): o aluno preenche quadros,
localiza a presenca de informacfes especificas, associa perguntas e respostas
correspondentes. Ha um movimento muito incipiente na direcao de se exercitar ideias
graficamente (esquemas), considerando-se que cabe ao aluno apenas preencher
esses esquemas. Perde-se a oportunidade de levar o aluno a reconhecer sinais
convencionais (no caso, o uso do negrito). Ignora-se que a atividade leitora pode levar
o aluno a exercitar uma leitura analitica e critica (AMOR, 2001) quando se ignora o
exercicio de distinguir informacao essencial de informacdes acessorias, e de exercer
a critica, detectando tipo, natureza e fidedignidade das fontes, avaliando argumentos.

Além disso, o projeto didatico autoral escolhido pelos autores/editores para as

atividades de compreensao leitora dessa secao ignora os dois componentes
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essenciais que precisam estar contemplados nas atividades de compreensao leitora:
a “autodirecao”, isto €, a existéncia de um objetivo de leitura e a consciéncia de que
esse objetivo existe; e 0 autocontrole, isto é, a supervisdo e a avaliagdo do proprio
comportamento em funcdo dos objetivos que guiam esse comportamento,
considerando a possibilidade de, em caso de necessidade, a modificacdo desse
comportamento (SOLE, 1998). A atividade de compreens&o leitora proposta na se¢&o
“Para ler e escrever melhor” se transforma em um exercicio escolar artificial em que
cabe ao aluno ler o texto para responder ao que se pede.

O tratamento didatico dos enunciados, a selecdo e articulacdo dos textos e
géneros, os recortes, adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha
tedrico-metodoldgica das propostas — tudo esta a servico do dominio do conteudo

disciplinar.

5.1.4 Outras atividades de compreenséo leitora

Outros enunciados verbo-visuais que circulam em esferas ndo-escolares
aparecem em outras seg¢des fora as ja analisadas (“Abertura”, “O mundo que

queremos” e “Para ler e escrever melhor”) (Tabela 12).

Tabela 12 - Outras atividades de compreensao leitora da colecdo BMC

VL. UN ESFERAS DE CIRCULAGAO DOS ENUNCIADOS TOTAL
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Fonte: elaborado pela autora (2022)
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No volume do primeiro ano, sédo dois textos: uma letra de cancao (unidade 1,
capitulo 1, p. 16) (Figura 35) e um cartaz (unidade 2, capitulo 3) (Figura 36), todos
dois compondo tarefas dentro de capitulos. A letra da cancdo “Fui ao mercado”,
selecionada para o tema “As partes do corpo”, é antecedida por um paragrafo — “Vocé
conhece o seu corpo? Sabe como se chama cada parte dele? O corpo tem olhos,
nariz, maos, pés, entre outras partes” - e de um comando: “Sublinhe na cantiga as
partes do corpo em que a formiga subiu” (YAMAMOTO, 2017, v. 1. p. 16). O cartaz,
gue faz parte de uma campanha do Ministério Publico do Distrito Federal, 2017, trata
de uma campanha para conscientizar as pessoas a jogarem lixo no lixo. O comando
solicita que o aluno “Observe o cartaz abaixo” e as perguntas pedem que o aluno
responda: “Qual o tema da campanha? Por que vocé acha que algumas pessoas nao
jogam lixo no local correto?” (YAMAMOTO, 2017, v. 1. p. 54).

Figura 38 - Letra de cancao

AS PARTES DO CORPO
; H‘w 105, NAFIZ. MACSS, PES

7) SUBLINHE NA CANTIGA AS PARTES DO CORFO
EM QUE A FORMIGA SUSA

1 AO MERCADO

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 16)
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Figura 39 - Cartaz

Fd(2) O=SERVE O CARTAZ ABAXD

ko vn DOER S vock
 JOGAR O LIKD NO LIKO.

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 1. p. 54).

As perguntas de compreensao leitora das duas atividades estdo a servi¢o do
conteudo disciplinar e da exploracéo tematica e pontual do texto, ignorando-se tanto
0 contexto de producédo e circulacdo dos géneros textuais selecionados, como 0s
elementos de composicao do cartaz. A leitura esta assentada na concepcao de texto
como produto na medida em que se espera que 0s alunos identifiquem e localizem os
conteudos dos textos. Ignora-se que os sentidos de uma canc¢éo estao atrelados ao
som, texto verbal, o ritmo, a selecdo de palavras, a rima, a musicalidade inerente ao
género cancdo; ignoram-se, por exemplo, os elementos que compdem o género
cartaz de campanha, sua linguagem verbal e visual, uma chamada ou titulo chamativo
- tanto quanto pela sua criatividade quanto pela sua formacdo e disposicdo - os
patrocinadores ou entidade responsavel pela campanha, e, acima de tudo, seu carater
persuasivo.

No volume do 20 ano, ha uma HQ (Figura 40), duas tirinhas (Figuras 41 e 42),

um texto jornalistico e duas telas de pintura (“O vendedor de frutas”, de Tarsila do
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Amaral; “Colheita de cacau”, de Jurandi Assis), que apenas ilustram uma secao
“Album de ciéncias” sobre o tema “As plantas e a arte”.

Figura 40 - Estatuto da crianga

2| LEIA O TRECHO DE UMA HISTORIA EM QUADRINHOS SOBRE O
ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE.
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 13)

A HQ (Figura 40) foi selecionada para uma questéo de compreensao leitora do
capitulo 01 da unidade 01 cujo tema é “Cuidar da saude”. O comando orienta: “Leia o
trecho de uma histéria em quadrinhos sobre o estatuto da crianga e do adolescente”.
A tarefa pede que os alunos respondam: (1) “Existe alguma palavra da histéria acima
gue vocé nao conhece? Se sim, converse com 0s colegas e tentem descobrir o
significado dela; (2) Faca um desenho de outro cuidado com a saude que vocé
conhece e que nao aparece nessa histéria” (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 13).

Ainda no segundo volume, ha duas tirinhas selecionadas para compor uma
tarefa de compreenséo leitora no capitulo “Descanso e convivéncia” (Figura 42 e
Figura 43).

Figura 41 - Tirinha da Ménica e do Cebolinha

(4) LEIA A TIRINHA DA MONICA E DO CEBOLINHA.

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 36)
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Para essa tirinha, ha quatro perguntas:

e O que se passa ho inicio da historia?
e Como Cebolinha queria resolver as diferengas com a Monica?
e O que ela entendeu?

e O que vocé diria para eles pararem de brigar?

Ainda nessa mesma unidade, ha outra tarefa de compreensao leitora para uma
tirinha do Jean Galvao®, cartunista, desenhista e chargista brasileiro com trabalhos

publicados em diferentes veiculos, incluindo a revista Recreio.
Figura 42 - Tirinha volume 2, p. 39

3| LEIA ATIRINHA A SEGUIR

A UM X NO QUE VOCE ACHA QUE A PERSONAGEM
FAZER DEPOIS

i LAVAR O CORPO INTEIRO

COLOCAR A TOALHA PARA LAVAR

AJUDAR OS PAIS A SECAR O GHAD

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p.39)

Para um mesmo género textual — a tirinha — ha dois tratamentos didaticos
diferentes. Para a primeira, a da Moénica e Cebolinha, as perguntas funcionam como
um roteiro para que o aluno leia e compreenda a tirinha — principalmente o equivoco
(ou ndo) de Mbnica ao interpretar o que o Cebolinha propés (questdo 3). Entretanto,
as perguntas de compreensao leitora da tirinha, ao ignorarem que o texto representa
uma ficcdo e que Mbnica e Cebolinha constituem personagens - e ndo seres reais -
limitam-se a exercitar as capacidades de localizacdo de informacdes do texto. Mesmo
a guestao 04, que solicita aos alunos elaborar uma possivel solucdo para o conflito
abordado, e que “aparentemente” poderia ser interpretada como uma proposta de o
aluno exercitar sua capacidade de leitura como réplica ativa e discursiva (ROJO,
2004), falha nisso quando n&o leva os alunos a elaborar apreciacdes relativas a

valores éticos e/ou politicos, importantes para a cidadania. Talvez se possa

60 Disponivel em: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Jean_GalvoC3%A30. Acesso em: 10 jul. 2022.
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reconhecer uma intencdo por parte dos autores/editores para exercitar essa
competéncia, mas ela n&o se concretiza.

Na segunda tirinha, ignora-se a sequéncia narrativa ao propor, como primeira
pergunta, que o aluno “explique” a atitude do personagem e defina que acdes a
personagem “deve fazer depois”. Diferentemente da tarefa anterior para a tirinha da
Ménica e Cebolinha, ndo h& um roteiro para que o aluno leia e compreenda a tirinha;
parte-se logo para “expliqgue com suas palavras a atitude da personagem”. Fica
evidente que o objeto de aprendizagem das perguntas é o contetdo disciplinar de
Ciéncias e ndo a leitura. A orientacdo didatica fornecida para o professor sustenta
essa analise:

Respostas variaveis. Espera-se que os alunos compreendam que a
atitude dele de lavar somente as orelhas foi errada, assim como sair
do banho sem antes se secar, deixando o chdo molhado. Na segunda
gquestdo, espera-se que o0s alunos assinalem todas as opcoes.
Repasse com eles por que cada opcdo é uma atitude importante
(YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 39).

No terceiro volume, unidade 01 “Os animais”, também ha uma tarefa de

compreensao leitora de tirinha, “Os animais e seus alimentos”, de Adao lturrusgarai.

Figura 43 - Tirinha - volume 3, p. 49
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p.49)

Propde-se que o aluno responda a trés perguntas:

(a) Quais os animais vertebrados aparecem na tirinha?

(b) O que todos eles tém em comum?

(c) A qual grupo de vertebrados cada um deles pertence?

(d) Na tirinha, qual animal € mostrado comendo algo que néo é adequado? Por que

vocé acha que isso foi feito na tirinha?
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Fica evidente que o tratamento didatico dessa terceira tirinha tem, como foco,
o conteudo disciplinar da unidade, “Os animais”. Tanto isso € verdade que até a
preocupacao explicita da — Unica - orientacdo didatica tem, como funcao, alertar o
professor para esclarecer aos alunos que o tucano, que aparece comendo frutas na
tirinha, também € um animal onivoro.

Tirinhas foram selecionadas pelos autores/editores para compor trés tarefas de
compreensao leitora. Em todas, pede-se que o aluno leia tirinhas para responder as
perguntas. Em nenhuma, o tratamento didatico leva em consideragdo o contexto de
producéo e circulagdo desse género textual, nem sua estrutura narrativa e seus
elementos basicos, tais como personagens, enredo, lugar, tempo e desfecho, e seu
tom humoristico, cuja compreensao exige do aluno mais do que simplesmente
identificar o conteudo veiculado. E isso é grave porque “ndo se pode falar de géneros
sem pensar na esfera de atividades em que eles se constituem e atuam, ai implicadas
as condigbes de produgao, de circulagdo e de recepg¢ao” (ROJO, 2000, p. 20). Em
nenhuma delas, pede-se que o aluno acione seu conhecimento de mundo e/ou
elabore hipdteses de leitura, ou que acesse informacgdes sobre os autores das tirinhas.
Parte-se do pressuposto que o aluno sabe ler tirinha, isto €, sabe decodificar seu
conteudo, e o professor sabe como auxiliar 0 aluno nessa tarefa. O foco da tarefa é
levar o aluno a dominar o conteudo disciplinar — a leitura a servico da aquisicédo de
conhecimento (DIONISIO, 2000). Entretanto, é possivel afirmar que o tratamento
didatico que mais oferece oportunidades para que o aluno desenvolva sua
competéncia leitora € o escolhido para a tirinha da Ménica e do Cebolinha, que
fornece, através das perguntas, um roteiro interpretativo.

O género textual mais selecionado para atividades de compreenséao leitora
além, do texto didatico autoral, e fora das sec¢des “Abertura”, “O mundo que
queremos”, e “Para ler e escrever melhor”, é o texto jornalistico. Ele foi selecionado
para compor o enunciado de 08 tarefas distribuidas no volume 2 (p. 134), volume 3
(p. 55 e p. 113); volume 4 (p. 45, 53, 150) e volume 5 (p. 75 e p. 123), no total de 20

perguntas.



Quadro 13 - Atividades de compreensao leitora de textos jornalisticos

Texto jornalistico
selecionado

Seguranca infantil
Fonte: Inmetro
Volume 2, p. 134

Criancas aprendem o jongo
com os sentidos
Volume 3, p. 55

Muito mais que isca
Ciéncia Hoje para Criancas
Volume 3, p. 113

Anvisa, 0 que vale a pena
saber sobre a propaganda e
0 uso de medicamentos

+ Capa da cartilha da
Anvisa: A informagéo é o
melhor remédio

Volume 4, p. 45

Apébs 30 anos de pesquisa,
vacina contra
esquistossomose

Volume 4, p.53

Localizando tamanduas-
bandeira

Agéncia FAPESP

+ foto

Volume 4, p.150

Perguntas

1) O mais seguro é que as
criangas usem copos de
plastico ou de vidro? Por
qué?

2) Discuta com seus colegas
sobre os cuidados
necessarios para prevenir 0s
acidentes domésticos.

1) Como as criangas da
comunidade aprendem o
jongo?

2) Quais sentidos séo
mencionados no texto?

1) Chamamos de solos
férteis aqueles que contém
agua, nutrientes e gas
carbdnico em quantidade
adequadas para as plantas.
Como as minhocas
contribuem para tornar o solo
mais feértil?

2) No texto séo citados
elementos que fazem parte
do solo. Quais sao eles?

1) Que mensagem a imagem
passa para vocé?

2) As propagandas de
remédios podem oferecer
riscos? Explique

1) Qual a doenca a vacina
noticiada no texto previne?

2) Explique com suas
palavras como as vacinas
protegem nosso corpo de
algumas doencas causadas
por microrganismos.

3) Por que é importante que
a vacina passe por testes
antes de ser produzida e
aplicada?

5. Leia o texto e responda as
questdes:

a) De acordo com o texto,
quais informacdes puderam
ser obtidas pelo GPS?

Capacidades de
compreensao (estratégias)
(ROJO, 2004)
Localizacao e/ou copia de

informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;
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Governo e legislativo retnem
forcas para combater
obesidade nas criangas.

Volume 5, p. 123

Total: 8 textos

b) Explique, com suas
palavras, por que a utilizagdo
do GPS pode ajudar a
preservar os tamanduas-
bandeira.

6. Responda:
a) O que € uma bussola?

6. b) Quais os meios de
transporte que mais utilizam
a bussola?

7. Observe a imagem ao
lado, leia o texto e responda
as questoes:

a) Considerando o ano em
gue Américo Vespucio
nasceu, quais equipamentos
de navegacao ele tinha a
disposicéo para fazer as
viagens de navio?

7. b) Por que néo era
possivel usar um gnomo
para determinar a dire¢éo
dos pontos cardeais nessas
viagens?

7. c) Além da direcdo, o que
mais um astrolabio pode
indicar?

7. d) Atualmente, qual o
instrumento de navegacao
mais utilizado? Por qué?

4) Leia a noticia a seguir e
discuta as questbes com os
colegas.

a) Além da alimentacéo
saudavel, o texto
menciona ouro fator
importante para
combater a obesidade.
Que fator é esse? Por
que ele é importante?

b) Avalie os habitos e a
rotina da escola. Com o
professor, facam uma
lista do que poderia
melhorar para que todos
tenham uma vida mais
saudavel.

21 perguntas

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Comparacao de informacgdes

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;

Localizacdo e/ou copia de
informacdes;

Localizacao e/ou copia de
informacdes veiculadas no
capitulo 1 da unidade.

Fonte: elaborado pela autora com base em YAMAMOTO (2017)
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Ha atividades de compreensao leitora com base em textos jornalisticos, com
destaque para o jornalismo cientifico e a divulgacdo cientifica para criangas.
Entretanto, como mostra o quadro 12, das 21 perguntas elaboradas a partir desses
textos, 20 exigem a mesma capacidade de leitura: a localizacdo e/ou cOpia de
informagdes tanto dos textos como dos conteudos disciplinares trabalhados na
unidade ou no capitulo.

Telas de pintura circulam na colecdo BMC, nas sec¢des Abertura, e em outras
ocasides. No volume 2 (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 96), Secéo “Album de Ciéncias”,
ha a reproducdo de duas telas de pintura: “O vendedor de frutas”, de Tarsila do
Amaral, e “Colheita de cacau”, de Jurandi Assis. Elas estdo devidamente identificadas
com legendas que descrevem data, técnica empregada, dimensdes e local em que
estdo expostas; ha, também, textos que fornecem mais informacgdes sobre as telas e
gue articulam o tema dessas pinturas ao tema da unidade — As plantas. Entretanto,
nao ha perguntas de compreensao leitora sobre essas duas telas de pintura; as
orientacdes didaticas sugerem que o professor conecte a atividade com a disciplina
de Artes; justificam também que o “trabalho com obras de arte de diferentes estilos
distintos favorece o desenvolvimento do senso estético para fruir producdes artisticas”
(YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 96).

A outra tela de pintura selecionada uma obra da série “As quatro estacdes” de
Guiseppe Arcimboldo, que vem acompanhada de uma legenda - Vertummus, de 1591,
Oleo sobre tela, 70cm X 58cm — e de um texto descritivo que fornece algumas
informacdes sobre a obra, apenas as que servem para o aluno responder as perguntas
propostas pelo comando “Leia o texto, observe a imagem e responda: (a) Quais os
alimentos vocé consegue identificar na obra de arte apresentada? (b) Os alimentos
da imagem podem ser considerados saudaveis? Por qué?” (YAMAMOTO, 2017, v. 5,
p. 123). Orienta-se o professor para articular a atividade com a disciplina de Artes, e
com outras obras do artista. Vertumnus, obra-prima da fantasia e da imaginacéao de
Arcimboldo, € um retrato do seu protetor - Imperador Rudolfo Il - inspirado em
Vertumnus, deus da vegetacdo e mudancas da natureza, na cultura romana antiga. O
Imperador € composto por frutos, flores e hortalicas, numa representacdo perfeita
dando uma ilusdo de realidade. Embora a colecdo declare a importancia de se
trabalhar com obras de arte para “desenvolver o senso estético para fruir producoes
artisticas” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 96, fica evidente que a proposta de

compreensado leitora proposta ignora isso ao solicitar que o aluno identifigue os
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alimentos usados para compor a imagem e avaliem se eles podem ser considerados
saudaveis e por qué. Ignora-se, primeiramente, que a obra de arte ndo reproduz a
realidade, mas constréi uma nova realidade, a artistica.

Considerando que as atividades propostas, os textos escolhidos, a sequéncia
dos movimentos discursivos, o enfoque dado pelo texto didatico a uma determinada
faceta do objeto de ensino (e ndo a outras) apontam para um projeto didatico autoral
(ROJO, 2005), que no &mbito da compreenséo leitora sinaliza que a finalidade didatica
das atividades de leitura propostas na colecao BMC é ensinar, instruir, conduzir os
alunos ao dominio do contetdo curricular. Nao importando o género de texto
selecionado para a atividade. A tarefa de leitura proposta a partir da letra da cancao
“Fui ao mercado”, no volume 1, serve de evidéncias para isso. Pede-se que o aluno
“sublinhe na cantiga as partes do corpo em que a formiga subiu” (YAMAMOTO, 2017,
v. 1, p. 16). Interessante observar que nem ao menos se pede que o aluno “leia” ou
se sugere que o professor comece a atividade propondo que os alunos cantem e
dramatizem a cantiga. E como se n&o se pudesse “perder tempo” porque a finalidade
€ 0 dominio do conteudo disciplinar.

As atividades de compreensdo leitora que contemplam cartazes véo fortalecer
essa finalidade. No volume 1, o comando da questao pede “Observe o cartaz abaixo”
— que faz parte de uma campanha do Ministério Publico do Distrito Federal. O que
interessa ao projeto didatico autoral é “ir direto ao assunto”, isto é, exercitar o tema do
capitulo — “Eu cuido do meio ambiente” - perguntando “Qual o tema da campanha?” e
“‘Por que vocé acha que algumas pessoas nado jogam lixo no local correto?”
(YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 54). Na secao “O mundo que queremos” da unidade 1,
cujo tema é “Abandono e adog¢ao de animais”, ha um cartaz de uma campanha de
adocao de animais. E, mais uma vez, vai-se direto ao conteudo disciplinar: “Observe
a imagem e responda as questdes: (a) Qual é a intencdo da campanha presente no
cartaz? (b) O que se deve saber antes de adotar um animal?” (YAMAMOTO, 2017, v.
3, p. 45).

Esses resultados corroboram parte dos resultados da analise que Rojo (2010)
faz de coletaneas de livros didaticos de lingua portuguesa que circularam nas redes
publicas brasileiras de Ensino Fundamental de 2004 a 2009. Em termos de géneros
representados e suas esferas de circulacado, textos da esfera das artes musicais sé&o
tratados de maneira unimodal, assim como os das artes de imagem (reproducgéo de

pintura, fotos, ilustragdes); tirinhas, HQ, cartum, por exemplo, assim como poemas e
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anancios publicitarios ndo sdo muitas vezes tomados como textos de leitura, mas
como pretexto para ensino do conteudo disciplinar.

Identificamos que, nas duas colec¢des, as propostas de atividades de ensino de
leitura foram elaboradas a partir de diferentes textos, de diferentes contextos de
circulacdo, desde o escolar e o cientifico, passando pelo jornalistico, publicitario e
midiatico e, também, literario/artistico. Textos mais extensos foram recortados,
ganharam novos titulos mais compativeis com o fragmento e tiveram fotografias
substituidas por outras, e elementos sinalizadores do seu suporte de circulacédo foram
apagados. Segundo Bunzen (2007a), em um artigo sobre a reapresentacéo de objetos
de ensino em livros didaticos de lingua portuguesa (BUNZEN, 2007a, p. 49), os textos
selecionados para compor o livro didatico passam, necessariamente, por um processo
de escolarizagdo, que pode significar o desrespeito ao suporte original do texto, a
apresentacdo multimodal dos textos (fotos, imagens, infograficos etc.), bem como a

sua diagramacao original e a disposi¢cao de alguns elementos.

5.1.5 Consideracgdes parciais

De acordo com as “Orientagdes Gerais” do Manual do Professor, a atividade
leitora emerge das relacbes que o leitor estabelece entre o que é lido e o que se
conhece do assunto. Partindo desse pressuposto, quanto mais conhecimento prévios
o leitor tiver mais sera capaz de construir o conhecimento global do texto, seja ele
verbal ou visual. Por isso, ainda segundo essas orientacdes, as atividades de leitura
da imagem propostas na “Abertura” das unidades tem como objetivo estimular os
alunos e aproxima-los do assunto que sera estudado na unidade, através do
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos em relacéo a esse contetdo. O
objetivo é “colaborar com o processo de entendimento da leitura realizada e dos
assuntos propostos” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 19). Acreditam os autores/editores
da coleg¢ao que “a observacgao atenta das imagens propicia o desenvolvimento de uma
habilidade necessaria ao trabalho cientifico: observar um objeto de estudo, identificar
seus detalhes e obter informacg6es a partir do que esta sendo visto” (YAMAMOTO,
2017, v. 1, p.19). Segundo o Manual, ha duas finalidades para as atividades de leitura

de imagem nas secdes de Abertura: acionar os conhecimentos prévios acerca do
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assunto proposto e desenvolver a capacidade de observacao dos alunos em relacéo
ao objeto de estudo proposto.

A andlise das questbes de compreensdao leitora propostas nas vinte Aberturas
ao longo dos cinco volumes - e apresentada no tépico anterior — autorizam afirmar que
0 modelo/abordagem de leitura que fundamenta as atividades de compreensao leitora
€ o0 modelo estruturalista. Entretanto, como o Manual reconhece que o professor “néo
€ um mero transmissor de informacgdes, e sim um facilitador e provocador da
aprendizagem” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 8, grifo da autora), € importante cotejar
esse resultado com as concepcdes de leitura, de capacidade de leitura, e de
compreensao textual subjacentes as “Orientagdes Didaticas Especificas” para as
atividades de compreensao leitora das vinte sessdes de “Abertura”, distribuidas ao
longo dos cinco volumes.

A primeira observacao diz respeito a presenca de quatorze “Orientagdes
Didaticas Especificas” sobre a atividade leitora a ser desenvolvida. Em todas elas, o
manual sugere que o professor inicie a atividade pedindo que os alunos observem as
imagens. Nas unidades 01 e 03 do primeiro volume, ndo h& orientacdo para essa
atividade; na unidade 01 do quarto volume, o manual orienta o professor, em uma
se¢cao chamada “Dominio da linguagem” — cuja funcdo é fornecer orientacdes
especificas para o trabalho com as competéncias de leitura, escrita e oralidade. Além
disso, o0 manual esclarece a funcdo das ilustracbes e fotografias que abrem as

unidades.
Leitura da imagem e oralidade: Ilustracbes e fotografias sao
apresentadas na abertura de todas as unidades. Aproveite essas
imagens e faga perguntas que privilegiam o desenvolvimento da
capacidade de leitura dessas imagens, considerando as suas

especificidades, bem como o desenvolvimento da oralidade, por meio
da producéo de texto orais (YAMAMOTO, 2017, p. 9)

Diferentemente das orientagbes para que o aluno “observe” as imagens, nas
unidades 4 do terceiro volume, 2 do quarto volume, e 4 do quinto volume, a orientacao
especifica fornece informacdes para subsidiar as atividades de leitura da tela de
pintura “Céu estrelado” de Van Gogh (Figura 20), da ilustracado “Girino tornando-se um
sapo” de Charley Harper (Figura 15), e de uma fotografia do céu tirada no deserto do
Atacama, no Chile (Figura 44).

Pergunte como eles acham que os artistas escolhem sua inspiracéo

para fazer sua obra de arte. Em seguida, explique que Van Gogh usou
como inspiragdo o céu noturno que ele via da janela da casa dele e o
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representou da sua maneira. A noite estrelada foi uma das ultimas
telas do autor e ndo se sabe ao certo se foi feita de memaoria ou com
referéncia visual de paisagem real.

Ao avaliar a imagem tanto do ponto de vista cientifico quanto do
artistico, o aluno podera reconhecer e fruir uma manifestagéo artistica,
ampliando seu repertério imagético, e compreender as implicacdes
culturais das Ciéncias (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 114-115).

Expligue que a imagem de abertura é do artista estadunidense Charley
Harper. Sua obra mistura ciéncia e arte, na qual a natureza é retratada
de forma minimalista, porém fiel as caracteristicas principais dos seres
vivos representados (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 54-55).

A foto da imagem de abertura apresenta o céu noturno no deserto do
Atacama, onde se localiza o observatorio retratado. Por estar em uma
altitude muito elevada, a luz dos astros sofre menos interferéncia da
atmosfera e chega a mais facilmente aos olhos do observador.
Comente com os alunos que € por esse motivo que a quantidade de
estrelas que podem ser observadas na foto é t&o grande. E por esse
motivo também que a maioria dos observatérios esté instalada em
locais de altitude elevada (YAMAMOTO, 2017, v, 5, p. 126-127).

Figura 44 - Secéao de "Abertura”, volume 5, unidade 4

-’é 0 céu anoite

o

Fonte: Yamamoto (2017, v. 5, p. 126-127)

Nos trés casos, existe uma preocupacdo do manual em subsidiar 0s
conhecimentos dos professores a respeito dos enunciados escolhidos. No caso da
tela de pintura de Van Gogh, o segundo paragrafo fornece argumentos para justificar
a escolha da tela em um livro de Ciéncias da Natureza. Entretanto, subjacente a
escolha, é possivel identificar a concepcao de leitura como localizacdo e/ou copia de
informacgdes do texto (ROJO, 2004).

A andlise das atividades de compreenséo leitora no ambito dos objetos de
ensino selecionados e didatizados aponta que foram selecionados diferentes géneros

de discurso e esferas de circulagdo. Entretanto, considerando que as atividades
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propostas, os textos escolhidos, a sequéncia dos movimentos discursivos, o enfoque
dado pelo texto didatico a uma determinada faceta do objeto de ensino (e ndo a outras)
apontam para um projeto didatico autoral (ROJO, 2005), confirma o que ja apontei
anteriormente: no ambito da compreensao leitora, a finalidade didatica das atividades
de leitura propostas na colecao BMC é ensinar, instruir, conduzir os alunos ao dominio
do conteudo curricular. Nao importando o género de texto selecionado para a
atividade. A tarefa de leitura proposta a partir da letra da cancao “Fui ao mercado”, no
primeiro volume, serve de evidéncias para isso. Pede-se que o aluno “sublinhe na
cantiga as partes do corpo em que a formiga subiu” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 16).
Interessante observar que nem ao menos se pede que o aluno “leia” ou se sugere que
0 professor comece a atividade propondo que os alunos cantem e dramatizem a
cantiga. E como se n&o se pudesse “perder tempo” porque a finalidade é o dominio
do conteudo disciplinar.

As atividades de compreensdo leitora que contemplam cartazes véo fortalecer
essa finalidade. No volume 1, o comando da questio pede “Observe o cartaz abaixo”
— que faz parte de uma campanha do Ministério Publico do Distrito Federal. Nao se
pode perder de vista que ha um objetivo principal para as perguntas propostas:
exercitar o conteudo disciplinar do capitulo - “Eu cuido do meio ambiente”. Entretanto,
perguntas como “Qual o tema da campanha?” e “Por que vocé acha que algumas
pessoas nao jogam lixo no local correto?” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 54), vao além
desse conteudo, focalizando o tema do texto e propondo uma compreensao mais
global do texto. Isso acontece também na se¢ao “O mundo que queremos”, da unidade
01, cujo tema é “Abandono e adog¢do de animais”, em que as atividades de
compreensao leitora giram em torno de um cartaz de uma campanha de adocao de
animais. “Observe a imagem e responda as questdes: (a) Qual é a intengdo da
campanha presente no cartaz? (b) O que se deve saber antes de adotar um animal?”
(YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 45).

A analise do movimento analitico 2 desenvolveu-se em torno de trés perguntas:
(1) Que textos, géneros de discurso e esferas de circulagdo foram priorizados pela
colecdo? (2) Qual o tratamento didatico dos enunciados escolhidos, isto é, que
recortes e adaptacdes e formulacfes foram realizados? (3) Que concepcéo de leitura,
objetivos e finalidades da leitura estdo subjacentes a esses objetos de ensino de

leitura selecionados e didatizados?
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Os textos selecionados para compor a sec¢des analisadas pertencem a géneros
textuais diversos e circulam em diferentes esferas, embora a andlise tenha
comprovado que duas esferas sdo privilegiadas, a escolar (50%) e a artistica (40%),
embora tenham sido selecionados textos de esferas ndo-escolares: texto jornalistico,
o texto literario, letra de cancdo, infograficos e, em maior frequéncia, textos
jornalisticos e fotografia. Entretanto, independente dessa diversidade, assim como
nas demais secdes analisadas, |é-se para acessar um contetdo disciplinar inscrito
nos textos, sejam eles de que natureza forem, didaticos-autorais ou jornalistico, como
0 objetivo de localizar informacéo especifica no texto. Isso justifica o fato de que o
tratamento didatico dos enunciados, a sele¢éo e articulacdo dos textos e géneros, 0s
recortes, adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha tedrico-
metodologica das propostas — tudo esta a servico do dominio do contetdo disciplinar.

Os enunciados selecionados para as perguntas de compreensao leitora
localizadas em outras secbes da colecdo BMC passam, também, por recortes e
adaptacoes, principalmente nas atividades com texto jornalistico, letra de cancéo e
conto literario infantil. Aléem de ignorarem as condi¢cbes de producdo e circulagéao
desses enunciados, as atividades de compreensao leitora focam uma faceta do objeto
de ensino, o dominio do conteudo disciplinar, ratificando o tratamento didatico das
atividades de leitura analisadas nas secoes, e assumindo a finalidade de ensinar,
instruir, conduzir os alunos ao dominio do conteudo disciplinar.

Em sintese, subjacente as atividades de compreenséo leitora propostas para
0s enunciados verbo-visuais das seg¢des “Abertura”, “O mundo que queremos” e “Para
ler e escrever melhor” foi possivel identificar dois objetivos para as atividades de leitura
(DIONISIO, 2000): (1) aquisicido de conhecimento, (2) desenvolvimento de
“capacidades” envolvendo conhecimentos, processo, agdes e rotinas relacionadas a
leitura. A analise das atividades de compreensao textual aponta como finalidade maior
dessas atividades propostas levar os alunos a dominar o conteudo disciplinar, através
da localizacao de informac@es e/ou ativacdo de conhecimento de mundo, ativacao ou
predicdo de conteudos e propriedades dos textos, checagem de hipéteses e
localizacdo e/ou coépia de informacBes. Essas observacdes valem, também, para
outras atividades de compreensdo leitora distribuidas em diferentes secdes da
colecdo. Textos didaticos autorais, tirinhas, HQ, conto literario infantil, cartazes — cujo
tratamento didatico ignora as condi¢des de producgéo, circulacdo e recepcdo desses

textos.
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O objetivo da proxima secéo € identificar os modelos e abordagens tedricas de
leitura subjacentes as Orientacdes Gerais e Orientagfes Especificas do Manual do

Professor relativas a compreensao leitora distribuidas ao longo dos cinco volumes.

5.2 “Orientagbées gerais” e “Orientagoes didaticas”: modelos e abordagens

tedricas de leitura subjacentes ao discurso dos autores/editores

A gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra e o leitor entende
uma terceira coisa... e, enquanto se passa tudo isso, a coisa
propriamente dita comeca a desconfiar que nado foi propriamente dita.
(QUINTANA, 1983, p. 54)

Esta secdo tem como objetivo reconhecer os modelos e abordagens teoricas
de leitura subjacentes ao discurso dos autores/editores. Para isso, descrevemos e
analisamos o0 espaco que a atividade leitora ocupa nas “Orientagdes Gerais” e nas
“Orientagdes Didaticas Especificas” do “Manual do Professor” e dirigidas ao professor
e distribuidas ao longo dos cinco volumes. Além disso, a analise também contempla
as sugestdes de procedimentos relativos ao trabalho com vocabulario e com leitura a
serem adotados pelo professor e listados na secdo “Dominio da Linguagem”, que
“apresenta orientagdes especificas para o trabalho com as habilidades de leitura,
escrita e oralidade” (BRASIL, 2018, p. 55).

Desse modo, para identificar os modelos e abordagens tedricas de leitura no
discurso dos autores/editores da Colecao - objetivo especifico 1 desta investigacao —
passo a descrever e analisar trés documentos: as Orientacdes Gerais do Manual do
Professor, as Orientacdes Didaticas e as orientacdes do Dominio da Linguagem para
o professor relacionadas as atividades de compreenséo leitora, que se distribuem ao
longo dos cinco volumes. Para a analise das Orientacdes Gerais, estou adotando trés
perguntas: (1) Que concepcdes de leitura, texto e leitor estdo subjacentes? (2) Que
objetivos e finalidades de leitura podem ser identificados? (3) Que estratégias de
compreensao leitora estdo sugeridas?

Considerando que as Orientacdes Didaticas e as orientacdes referentes ao
Dominio da Linguagem constituem um conjunto de “ajudas”, textuais e/ou contextuais,
que permitam a tais alunos chegarem a compreender o texto (MIGUEL; PEREZ;
PARDO, 2012), quatro perguntas estao dirigindo a analise, as duas primeiras com
base em (MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012), e as duas Ultimas a partir da leitura e

analise preliminar do corpus: (1) Qual a expectativa de contetudo a ser gerado a partir
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da orientagcédo? (2) Qual o papel previsto pelos autores/editores para o professor e 0s
alunos? (3) Ha indicacdo detalhada da estratégia de leitura a ser adotada pelo
professor? (4) Por que o professor deve seguir a orientacao?

Quadro 14 - Quadro sintese dos procedimentos de anélise do movimento analitico 3

AMBITO DE PERGUNTAS OBJETO DE CRITERIOS DE

PESQUISA DE PESQUISA PESQUISA ANALISE

No ambito Que modelos e  Orientagdes Capacidades de

do propésito  abordagens Gerais relativas  compreensao leitora e

do autores-  tedricas de ao Capacidade de leitura

editores leitura podem desenvolvimento como réplica (KLEIMAN,
ser da capacidade 2004; ROJO, 2004).
identificadas no leitora.
discurso do Leitura funcional, leitura
autores- analitica e critica, leitura
editores? recreativa (AMOR,

2001).

Leitura para aquisicao de
conhecimento, para
desenvolvimento de
capacidades, envolvendo
conhecimentos,
processos, acdes e
rotinas relacionadas a
leitura, para promover
“habitos e atitudes” de
leitura nem sempre
imediatamente relativos
ao objeto de estudo
(DIONISIO, 2000).

Orientacoes Papeis previstos para o
didaticas parao professor: “ajudar’ o
professor aluno a compreender ou
relativas ao ‘ensinar” 0 aluno a

desenvolvimento compreender; (MIGUEL;
da capacidade PEREZ; PARDO, 2012)
leitora. Conteudo a ser gerado
pela orientacéo;
(MIGUEL; PEREZ;
Dominio da PARDO, 2012).
linguagem
Estratégias de
compreensao leitora
(ROJO, 2004; SOLE,
1998) (Quadro 4)
Existéncia de justificativa
para que o professor
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aceite a orientacéo
sugerida.

Fonte: elaborado pela autora.

5.2.1 “Orientagbes gerais”: descri¢gao e analise

O Manual do Professor esta organizado em cinco partes: (1) Orientacdes
Gerais, (2) Orientacdes Especificas, (3) Bibliografia, (4) O livro do aluno com sugestéao
de respostas corretas, e (5) a bibliografia utilizada em cada volume. As “Orientagdes
gerais” — um mesmo documento reproduzido nas paginas iniciais de cada um dos
cinco volumes - esclarecem (a) a concepcao de Ciéncia (e conhecimento cientifico),
(b) o ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental, (c) o papel do professor
nesse ensino, (d) “as competéncias, habilidades e objetos do conhecimento
determinados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino de
ciéncias” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. lll), (e) a proposta didatica da colecao, (f) as
sugestbes de leitura para o professor, e (g) a bibliografia de referéncia. As
“Orientacdes Especificas” esclarecem as partes que compdem o Manual do Professor;
0 conteudo das quatro unidades, as orientacdes para a realizacdo ou ampliacdo das
atividades propostas, e 0 que os autores/editores nomeiam como “Dominio da
linguagem” - orientacdes especificas para o trabalho com as habilidades de dominio
da leitura, escrita e oralidade — compdéem a parte 4 do “Manual”: “sugestbes de
respostas corretas e orientacbes para a realizacdo ou ampliacdo de algumas
atividades propostas” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. XXX). Na ultima parte, o Manual
sugere outras publicagdes como “Bibliografia”.

A colecdo parte do pressuposto de que a educacdo empenhada em uma
“Ciéncias para todos” deve selecionar topicos significativos para os cidadaos de modo
gue eles possam construir uma base para orientar suas decisfes pessoais e sociais,
principalmente as que envolvem questdes éticas. Por isso, 0 ensino de ciéncias deve
promover ‘o desenvolvimento de habilidades importantes para “a formacédo de
pessoas capazes de empenhar um pensamento investigativo, critico,
guestionador e reflexivo” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. V, grifo da autora), além de

contribuir também para o autoconhecimento e a formacdo da identidade
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(YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. VI, grifo dos autores/editores) Mais adiante, & possivel
encontrar o reconhecimento de que “Ensinar Ciéncias também significa contribuir
para o dominio de multiplas linguagens, permitindo aos alunos interpretar e
expressar as questdes que trazem para a sala de aula ou que a eles sao propostas”
(YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. VI, grifo dos autores/editores). Esse “dominio de multiplas
linguagens” estd assentado no que determina a BNCC (32 versdo) para as
competéncias gerais para o Ensino Fundamental: levar os alunos a

4. Utilizar conhecimentos da linguagem verbal (oral e escrita) e/ou
verbo-visual (como Libras) corporal, multimodal, artistica, matematica,
cientifica, tecnologica e digital para expressar-se e partilhar
informagbes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. XIV).

Segundo as Orientacdes Gerais, as atividades especificas para que esse
dominio das mudltiplas linguagens aconteca estéo distribuidas ao longo dos cinco
volumes, e, mais especificamente, em trés secdes da colecdo. Em sec¢des como (1)
“Abertura da Unidade” e (2) “O mundo que queremos”, a linguagem — segundo 0s
autores/editores - ocupa lugar central, seja a partir de leitura de imagens (“Abertura
da Unidade”) ou de textos referentes ao assunto da unidade e relacionado a qualidade
de vida dos alunos e da sociedade (“O mundo que queremos”); (3) atividades de
leitura, compreenséo e producédo de diferentes géneros textuais tem lugar na secao

“Para ler e escrever melhor”.



Quadro 15 - Descricdo das secdes da colecdo BMC

SECOES
ABERTURA DA
UNIDADE

INVESTIGAR O

ASSUNTO

ATIVIDADES PRATICAS

ALBUM DE CIENCIAS

DESCRICAO, OBJETIVO E IMPORTANCIA
DESCRICAO
Dupla de paginas com uma grande imagem ou um conjunto de
imagens que se articulam com o tema que sera abordado.
OBJETIVO
As atividades de leitura da imagem propostas tém importante
papel motivador, estimulando os alunos e aproximando-os do
assunto que sera estudado na unidade; convite ao
estabelecimento de relagcbes entre a imagem observada e a
experiéncia prévia dos alunos; possibilidade de o professor fazer
um diagnéstico do conhecimento prévio dos alunos.
IMPORTANCIA
N&o deve ser ignorada.
A observacgédo atenta das imagens propicia o desenvolvimento de
uma habilidade necesséria ao trabalho cientifico: observar um
objeto de estudo, identificar seus detalhes e obter informacfes a
partir do que esta sendo visto”.
DESCRICAO
Dupla de paginas; inserida logo depois da abertura; atividades de
natureza pratica, ludica ou experimental, relacionada ao tema da
unidade para que os alunos busquem respostas por meio de
pesquisa, experimentacdo ou debate com outras pessoas.
OBJETIVO
Levar os alunos a entrar em contato com o assunto a ser tratado
por meio de questdes problematizadoras ou exploratérias e
interajam de maneira mais ativa com ele, motivando-o para o
estudo do tema.
IMPORTANCIA
Com essa secéo os alunos elaboram uma compreensao inicial do
capitulo; espera-se que o0s alunos gerem novas questdes, que
servirdo de base para estudo da unidade, e que poderdo ser
reelaboradas, dando sentido ao estudo da unidade”.
CATEGORIAS:
Pesquisa — levantamento de informacdes a respeito de algum
tema estudado e/ou da observacdo de campo, bem como a
analise de um objeto de estudo, a feitura de registros adequados
e formas de compartilhamento de resultados, como o debate.
Construc@o de modelo — propde a confec¢cdo de modelos para
representar estruturas, bem como compreender um processo ou
funcionamento de sistemas.
Experimento — traz todo o detalhamento necessario para a
realizacd@o de atividades préticas para testar hipéteses, observar
variaveis e observar fenbmenos.
Uso/constru¢do de instrumento — atividades com o uso de
diferentes objetos que permitem a leitura de informacdes
cientificas ou vislumbrar novos fendmenos, podendo envolver
também a sua construcao.
Divulgacgéo/exposicao — atividades cujo objetivo é veicular para a
comunidade escolar informag¢des e/ou conceitos importantes
relacionados ao cotidiano, mobilizando os alunos a elaborarem
esse material de divulgacao.
Brincadeiras — desenvolve os temas e as habilidades através da
ludicidade, com o exercicio de regras e pontuacdes”.
OBJETIVO
Estimular a curiosidade e despertar o interesse dos alunos por
meio do uso de imagens e apresentar um “recorte” do tema
abordado no capitulo, relacionando assuntos do cotidiano aos
temas apresentados”.

195
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O MUNDO QUE DESCRICAO
QUEREMOS Leitura de um texto referente a um assunto da unidade que traz
informacdes relacionadas ao cotidiano dos alunos e que dizem
respeito a qualidade de vida deles e da sociedade.
OBJETIVO
Propor reflexdes relacionadas a temas contemporéneos ou
transversais, conhecimentos de outras culturas e cuidados com
a saude”.
PARA LER E DESCRICAO
ESCREVER MELHOR Secédo focada na leitura, compreensédo e producéo de textos de
diferentes géneros.
Textos com marcadores textuais, que sinalizam as palavras-
chave para a compreensao da estrutura do texto; na producéo do
texto, esses marcadores podem ser utilizados pelos alunos para
organizar melhor as ideias e compreender melhor de cada tipo

de texto”.

O QUE VOCE DESCRICAO

APRENDEU? Diversas atividades disponibilizadas ao final das unidades.
OBJETIVO

Empregar o vocabulario especifico; aplicar os conhecimentos
adquiridos para ampliar a compreenséo dos temas da unidade e
refletir sobre os assuntos abordados.

POTENCIAL

Atividades que podem ser usadas para avaliar a percepcdo dos
proprios alunos sobre seu aprendizado e/ou as competéncias e
habilidades desenvolvidas”.

Fonte: elaborado pela autora com base em (YAMAMOTO, v.1, 2017, p. XX)

Para dar suporte tedrico aos professores no desenvolvimento das atividades de
linguagem, o texto das “Orientagbes gerais” elege uma segao especial chamada “O
Ensino Fundamental e o dominio da linguagem”. Duas epigrafes introduzem essa
secdo: (1) uma citacdo de Bakhtin sobre a importancia da utilizacdo da lingua em
todas as esferas da atividade humana®!, seguida de uma outra (2) sobre a importancia
do desenvolvimento da linguagem em todas as areas do conhecimento:

(1) “Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estao

sempre relacionadas com a utilizacao da lingua” (BAKHTIN, 1997, p. 279);

(2) “Ler e escrever sao tarefas da escola para todas as areas, uma vez que Sao
habilidades indispensaveis para a formacéo de um aluno, que é responsabilidade

da escola” (GUEDES; SOUZA, 2006, p. 15).

Na sequéncia, os autores/editores esclarecem que a cole¢do contempla trés
aspectos relativos ao dominio da linguagem: leitura, escrita e oralidade. No ambito da

leitura, os autores/editores destacam que consideram como capacidade leitora

61 As esferas ou campos de atividade humana ou de circulagao dos discursos — ja que toda atividade humana se
entretece de discursos — sdo a instancia organizadora da producao, circulagéo, recepcao dos textos/enunciados
em géneros de discurso especificos em nossa sociedade. Sdo varias as esferas: intima, cotidiana, dos negadcios,
jornalistica, publicitaria, juridica, politica, sindical, do trabalho, artistica, literaria, do entretenimento, cientifica,
académica, escolar etc. (ROJO, 2014, on-line).
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importante para a formacgao do leitor “a antecipagéo das informacdes apresentadas e
o estabelecimento de relagdo do que é lido com o que ja se conhece” (YAMAMOTO,
2017, v. 1, p. XXI). Prosseguem afirmando que, na colecdo, essa capacidade é
exercitada tanto em relacdo aos textos verbais como em relagéo a leitura das imagens
de abertura de cada unidade dos volumes da colecéo.

O objetivo é auxiliar o aluno a perceber que as diversas linguagens
(verbal e ndo verbal) se relacionam na construcdo do sentido global.
Também nesse sentido, os textos de apresentacao dos contetdos tém
estrutura clara e linguagem concisa e acessivel aos alunos,
transmitindo os assuntos de modo objetivo. As atividades que seguem
0s textos destinam-se a colaborar com o processo de entendimento
da leitura realizada e dos assuntos propostos (YAMAMOTO, 2017, v.1,
p. XXI).

Assim, subjacente as Orientacdes Gerais, € possivel identificar que o objetivo
subjacente as atividades de compreensao dos textos € levar o aluno a entender o
conteudo disciplinar trabalhado, isto €, dominar o conteudo dos textos, que existem
para transmitir ao aluno os assuntos de modo objetivo, considerando-se que o sentido
global dos textos — verbais e verbo-visuais —, e cuja compreensdo representa o
resultado da antecipacdo das informacfes apresentadas e do estabelecimento da
relacéo entre o que esta sendo lido com o que o leitor ja conhece do assunto.

Até aqui, € possivel identificar que as “Orientagdes Gerais” do Manual,
consideram a importancia do desenvolvimento da linguagem, e reconhecem que o
objetivo da leitura é “auxiliar o aluno a perceber que as diversas linguagens (verbal e
nao verbal) se relacionam na construgcédo do sentido global” (YAMAMOTO, 2017 v. 1,
p. XXI). Por isso, “os textos de abertura tém estrutura clara e linguagem concisa e
acessivel aos alunos, transmitindo os assuntos de modo objetivo”. Entretanto, o
tratamento didatico desses textos concebe a leitura como decifracdo e
reconhecimento elementar do texto, cuja estrutura contém todo o assunto, por iSso 0s
textos apresentam “estrutura clara e linguagem concisa e acessivel aos alunos”, aqui
concebidos como o0s responsaveis pela decifracdo e reconhecimento das ideias
contidas no texto. Lé-se para apreender o conteudo disciplinar. Ao mesmo tempo, o
entendimento do texto constitui “processo de entendimento da leitura realizada e dos
assuntos propostos” (YAMAMOTO, 2017 v. 1, p. XXl), por isso as Orientacdes gerais
reconhecem como capacidade leitora importante para a formacdo do leitor “a
antecipacao das informagfes apresentadas e o estabelecimento de relacédo do que é
lido com o que ja se conhece” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. XXI).
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Desse modo, embora os autores/editores afirmem que as atividades de leitura
propostas também desenvolvem “capacidades” envolvendo processo, ha, de acordo
com as “Orientagdes Gerais”, um objetivo principal para a leitura: a transmissao de
conhecimentos (DIONISIO, 2000): o leitor vai ler para pesquisar dados, informacdes
Uteis ao dominio do conteido e a execucdo da tarefa proposta. Talvez o
desenvolvimento dessas “capacidades” reconhecidas pelos autores/editores diga
respeito as atividades de levantamento do conhecimento prévio de hipéteses de
leitura. Entretanto, as atividades de compreenséao leitora contempladas no projeto
didatico autoral de leitura limitam-se a essas capacidades elementares, ignorando
outras que também sdo muito importantes para levar os alunos a processar, criticar
contradizer ou avaliar a informacéo que tém diante de si, que a desfrute ou a rechace,
que dé sentido e significado ao que & (SOLE, 2003) ou que acione capacidades de
apreciacao e réplica em relacéo ao texto (ROJO, 2004).

A leitura e analise das “Orienta¢des Gerais” autoriza afirmar que ha um modelo
de leitura predominante, o modelo estruturalista. Lé-se, sim, para decodificar o texto
— e, aprender o conteudo disciplinar — embora também se possa reconhecer a
concepcao de que quanto mais o professor ativar os conhecimentos de mundo e levar
os alunos a antecipar ou prever o conteudo, melhor sera a compreenséo do texto.
Entretanto, ao lado dessas concepcoes, é possivel perceber que ha uma preocupacéao
dos autores/editores em usar uma citagdo de Bakthin como epigrafe da sec¢ao “O
Ensino Fundamental e o dominio da linguagem”. Para interpretar a presenca dessa
epigrafe, serd preciso analisar os objetivos e as finalidades das atividades de
compreensao leitora declarados pelos autores/editores, principalmente se
considerando que as ideias bakhtinianas representam uma “ruptura epistemolégica”
(KLEIMAN, 2004b) nos estudos de linguagem, porque sustentam a perspectiva
discursiva da leitura, produzida em um momento privilegiado do processo de interacao
verbal, que, ao mesmo tempo em que desencadeia o processo de significacdo
(ORLANDI, 1998).

As “Orientagdes especificas” informam, ao professor, que, ao longo dos cinco
volumes, ha sugestdes de livros, filmes e sites para os alunos com o objetivo de

ampliacdo e aprofundamento do assunto estudado, e que podem ser compreendidas
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como leitura recreativa® (DIONiSIO, 2000), embora ndo estejam a servico da
satisfagdo de interesse e ritmos individuais que conduzem ao desenvolvimento da
capacidade de fruicao estética e pessoal dos textos.

A andlise da parte 1 do Manual — As orienta¢fes gerais - aponta trés objetivos
para as atividades de leitura (DIONISIO, 2000): (1) aquisicdo de conhecimento, (2)
desenvolvimento de “capacidades” envolvendo conhecimentos, processo, acdes e
rotinas relacionadas a leitura, e (3) leitura para promover “habitos e atitudes” de leitura
gue, no caso da Colecdo BMC — mas diferentemente do que prop&e Dionisio (2000),
estdo imediatamente relacionados ao objeto de estudo. O aluno precisa aprender a
ler para acessar o conteudo disciplinar.

As sugestdes de livros, filmes e sites para o aluno constituem exemplos desse
terceiro objetivo, e tém como objetivo levar o aluno a ampliar ou aprofundar um
assunto estudado. Em sintese: é possivel identificar que, subjacente as Orientacbes
Gerais do Manual do Professor, as atividades de compreenséo leitora — ndo importam
0s objetivos - estéao a servigo do dominio do conteudo curricular de Ciéncias proposto
pela colecao.

A principal concepcédo de compreensédo leitora subjacente ao discurso dos
autores/editores nas “Orientacbes gerais” € a de leitura como decifracdo ou
localizagdo do conteldo inscrito no texto, embora, como ja assinalei anteriormente,
haja o reconhecimento da importancia do levantamento do conhecimento prévio e de
hipéteses de leitura. A analise das “Orientagcbes Didaticas para o Professor”,
apresentada na préoxima secao deste capitulo, trara mais elementos para a
caracterizacdo do tratamento didatico das atividades de compreensdo leitora
escolhido pelos autores/editores da Colecdo BMC, que constitui 0 objetivo geral desta
pesquisa. Além disso, fornecera elementos para interpretar a funcdo de os
autores/editores citarem Bakhtin (YAMAMOTO, 2019, v. 1, p. XXI), quando, até aqui,
€ possivel identificar que a proposta pedagdégica de ensino de leitura subjacente as
atividades de compreenséo leitora propostas esta a concepcao de texto como um
produto pronto e transparente na superficie textual para promover o aprendizado de

um conteudo disciplinar.

62 No capitulo 4, ha um exemplo de cada uma dessas sugestdes de livros (Figura 11 e Figura 12) e
uma tabela com o levantamento do quantitativo dessas sugestfes: Tabela 3.
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5.2.2 “Orientagdes gerais” e Orientagdes didaticas”: descricdo e analise

Depois de identificar os modelos e abordagens tedricas de leitura no discurso
dos autores/editores da Colecao nas Orientacbes Gerais do Manual do Professor,
passo a identificar esses modelos e abordagens nas Orientacdes Didaticas para o
professor relacionadas as atividades de compreensao leitora, que se distribuem ao
longo dos cinco volumes. Considerando que as Orientacbes Didéaticas e as
orientacdes referentes ao Dominio da Linguagem constituem um conjunto de “ajudas”,
textuais e/ou contextuais, que permitam a tais alunos chegarem a compreender o texto
(MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012), quatro perguntas estfo dirigindo a analise, as duas
primeiras com base em (MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012), e as duas Ultimas a partir
da leitura e analise preliminar do corpus: (1) Qual a expectativa de conteudo a ser
gerado a partir da orientacdo? (2) Qual o papel previsto pelos autores/editores para o
professor e os alunos? (3) Ha indicacdo detalhada da estratégia de leitura a ser
adotada pelo professor? (4) Por que o professor deve seguir a orientacao?

Antes de mais nada, € importante esclarecer que nao constitui objeto de
pesquisa de Miguel, Pérez e Pardo (2012) caracterizar as atividades de compreensao
leitora em LDC, mas propor procedimentos de intervencéo Uteis a serem adotados
pelo professor para melhorar a compreensao dos textos na leitura conjunta realizada
em sala de aula. Basta observar o subtitulo da obra para comprovar essa observacao:
“‘como ajudar professores a formar bons leitores”. Os autores partem de duas ideias
nucleares, uma relacionada a competéncia leitora do aluno, outra, a intervencao que
o professor pode dar para que o aluno desenvolva essa competéncia. Primeira ideia:
0 aluno compreende quando (a) é capaz de extrair a informacédo do texto e de dar
conta das conexdes e relacdes entre as ideias; (b) domina um complexo processo de
integracdo entre o que o texto propde e o que ele préprio ja sabe; (c) se mostra
autbnomo, com todas as facetas cognitivas e emocionais que esse dominio requer.
Segunda ideia: independente da capacidade leitora dos alunos, € possivel conceber
um conjunto de “ajudas”, textuais e/ou contextuais, que permitam a tais alunos
chegarem a compreender o texto; o professor pode “ajudar o aluno a compreender”

ou pode “ensinar 0 aluno a compreender”.

Em linhas gerais, a primeira quer transformar os contextos escolares
nos quais se propde o uso de textos, de maneira a esclarecer o sentido
e 0 objetivo que possa ter sua leitura e a proporcionar a ajuda
necessdria para alcanca-lo, favorecendo, assim, uma participacéo
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ativa e, pelo menos em algum grau, frutifera do aprendiz, que pode
leva-lo a se apropriar dessas ajudas ou a descobrir, apoiando-se
nelas, novos modos de enfrentar o texto. De maneira bem distinta, o
ensino explicito (ensinar a compreender) consiste em promover as
estratégias de compreensao ensinando-as diretamente (MIGUEL;
PEREZ; PARDO, 2012, p. 88-89)

Segundo os autores, “ajudar a compreender” nada mais é do que “acompanhar”
os alunos durante a leitura desses textos tdo necessarios quanto pouco acessiveis
inicialmente; “ensinar (explicitamente) a compreender” (MIGUEL; PEREZ; PARDO,
2012, p. 88-89), implica na promocao, por parte do professor, de uma formacgao
deliberada e sistemética nas competéncias que parecem decisivas: estratégias,
decodificacdo e competéncia retorica. Em linhas gerais, a primeira quer transformar
0S contextos escolares nos quais se propde o0 uso dos textos, de maneira a esclarecer
0 sentido e o objetivo que possa ter sua leitura e a proporcionar a ajuda necessaria
para alcanca-lo, favorecendo, assim, uma participacao ativa e, pelo menos em algum
grau, frutifera do aprendiz, que pode leva-lo a se apropriar dessas ajudas ou a
descobrir, apoiando-se nelas, novos modos de enfrentar o texto. No segundo tipo de
intervencdo, o importante € aprender a ser estratégico, e ndo tanto dominar o
contetdo desses textos. Supde-se que o aprendido permitira aos alunos enfrentar
com mais éxito as tarefas escolares e as exigéncias globais da escolarizacao.

Ao longo dos cinco volumes, nas laterais das paginas, os autores/editores
fornecem diferentes informacdes, entre elas sugestbes de respostas para as
atividades propostas e orientacdes para a realizacdo ou ampliacdo de algumas
atividades proposta, que reunem “comentarios e orientacdes para a abordagem do
tema proposto, além de informacBes que auxiliem a explicitacdo dos assuntos
tratados” (YAMAMOTO, 2017, p. 29), e tém como finalidade sugerir ao professor
possiveis intervencdes que devem ser feitas na execucédo das atividades didaticas em
sala de aula. Os procedimentos de analise para identificar os modelos e abordagens
tedricas de leitura subjacentes a essas “orientacdes didaticas” estdo descritos no
qguadro 15 (p. 194-195).

Ao longo dos cinco volumes da colecao, o professor vai recebendo uma série
de orientacdes de diferentes ordens: definicdo dos objetivos a serem atingidos pelo
alunos em relacdo aos contetdos e habilidades desenvolvidos no capitulo ou se¢éo
(Objetivos); sugestao de atividade extra para fixar, aprofundar ou ampliar assuntos
abordados (Sugestao de atividade); orientagbes e encaminhamentos para trabalhar

atitudes, valores e temas transversais (Educacdo em valores); comentarios e
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orientacfes para a abordagem do tema proposto, além de informac¢des que auxiliem
a explicacdo dos assuntos tratados (Orientacfes didaticas), orientacdes especificas
para o trabalho com as habilidades de dominio da linguagem, leitura, escrita e
oralidade (Dominio da linguagem), indicacdo de leitura para os alunos — e para 0s
professores - ampliarem e/ou aprofundarem um assunto estudado (Sugestédo de
livros, filmes e sites), além de textos complementares para o professor.

Para compor o corpus de analise da proposta pedagdgica escolhida pelos
autores/editores para as atividades de compreensao leitora, selecionei todas as
orientacbes didaticas que orientam o professor e fazem referéncia ao
desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos. Estou considerando a presencga
da forma verbal imperativa do verbo “ler” — “leia” - como critério para identificar essas
orientagdes. Constitui exemplo disso no volume 1: “Leia o texto para os alunos”
(YAMAMOTO, 2017, v.1, p. 26, grifo da autora).

Nos cinco volumes da colecéo, existem 114 capitulos, e 51 ocorréncias da
forma verbal “leia” nas atividades de compreenséao leitora®s. Ha diferentes papéis
previstos pelos autores/editores para o professor e alunos em referéncia a atividade
de leitura: ha sugestbes para que o professor leia PARA os alunos, leia COM os
alunos, leia SEM os alunos; ha sugestfes para que os alunos leiam COM o professor
e SEM o professor (Tabela 13).

3 No volume 1, ha 12 capitulos e 15 orientacdes; no volume 2, 19 capitulos e 10
orientacdes; no volume 3, 15 capitulos e 11 orientag8es; no volume 4, 19 capitulos e
12 orientagBes; no volume 5, 18 capitulos e 7 orientacdes didaticas.
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Tabela 13 - Levantamento dos papéis previstos para professor e alunos

Volumes Professor  Professor Professor Alunos Alunos Total
PARA COM alunos SEM alunos COM SEM
alunos professor professor
1 P. 14 p. 16 p. 18 p. 32
p. 26 p. 22 p. 36
p. 39 p. 25
p. 61 p. 28
p. 74 p. 74
p. 90
p. 97
Subtotal 7 5 1 2 15
2 p. 48 p. 18 p. 114 p. 50 p. 64
p. 37
p. 60
p. 70
p. 105
p. 122
Subtotal 1 6 1 1 1 10
3 p. 59 p. 17 p. 74 p. 108
p. 79 p. 128
p. 103 p. 135
p. 116
Subtotal 4 3 1 1 11
4 p. 37 p. 21 p. 48
p. 74 p. 69
p. 79 p. 112
p. 107 p. 126
p. 115
p. 135
Subtotal 0 6 1 4 12
5 p. 94 p. 154 p. 40
p. 68
p. 72
p. 101
1 1 4 7
Total 13 21 4 1 12 51

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Esse levantamento sinaliza a existéncia de um projeto didatico-autoral de
compreensao leitora da colecdo BMC que considera diferentes atores para a agao
sugerida pela forma verbal “leia”. No volume do 10 ano, ha maior frequéncia de
orientacdes para que o professor leia PARA os alunos; no volume 2, a ocorréncia
maior € para que o professor leia COM os alunos; afinal, esse resultado era o mais
adequado, considerando-se a concepc¢do subjacente ao projeto didatico-autoral de
gue os alunos, nessa etapa, ainda nao estao “alfabetizados”, isto €, ainda ndo sabem
ler textos escritos. Tanto isso € verdadeiro que, no volume 3, é possivel identificar um
equilibrio das orientacGes para que o professor leia PARA, leia COM os alunos e a
orientacdo para que os alunos leiam sem ajuda do professor. No volume do 40 ano, 0
equilibrio existe também: sugere-se que o professor leia COM os alunos e que o0s

alunos leiam sem a ajuda do professor. J& no volume do 50 ano, quando a expectativa
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de compreensao leitora deveria estar concentrada na autonomia do aluno como leitor,
em ainda duas orientacdes os autores/editores sugerem que o professor leia PARA
os alunos, uma para que professor leia COM alunos e quatro em que o aluno vai ler
sem a ajuda do professor. Na maioria das orienta¢cdes (70, 90%), o principal
protagonista da acéo de “ler” continua sendo o professor; prevé-se que cabe ao aluno
assumir a autonomia dessa agéo em apenas 27%.

Interessante destacar que dentre as 51 orientacdes didaticas distribuidas nos
cinco volumes, em 24 delas o papel de protagonista previsto pelos autores/editores é
ocupado pela dupla professor/alunos, confirmando, na pratica, o que afirma o Manual
e ratifica a comissdo de avaliacdo do PNLD Ciéncias 2019 como aspecto positivo da
colegdo: “a valorizagao do papel do professor como mediador das aprendizagens” e
“o estudante protagonista do seu processo de aprendizagem” (BRASIL, 2018, p. 53).

Em sintese, as orientacbes didaticas relativas as competéncias leitoras
sugerem um trabalho em conjunto entre professor e alunos, de modo a promover o
dominio do conteddo disciplinar e através, principalmente, da estratégia de
levantamento de conhecimento prévio. Em orientacdo didatica alguma justifica-se a
importancia das sugestbes fornecidas, sinalizando que ndo ha preocupacédo dos
autores/editores em convencer o professor de que as sugestdes devem ser seguidas.

Depois de analisar o papel previsto pelos autores/editores para o professor e
alunos nas orientacdes didaticas das atividades de compreensao leitora, € hora de
responder as outras trés perguntas que faltam: (1) Qual a expectativa de conteudo a
ser gerado a partir da orientacdo? (2) Ha indicacdo detalhada da estratégia de leitura
a ser adotada pelo professor? (3) Por que o professor deve seguir a orientacao?

No volume 1, a forma verbal “leia” aparece 15 vezes. Em 86,66 % dessas
ocorréncias, o0 comando da questao orienta o professor a levar os alunos a lerem para
identificar o conteudo disciplinar. Em trés casos, orienta-se o professor a levar os
alunos a lerem para identificar esse conteddo, mas também para exercitar a
compreensao leitora. Em dois momentos, orienta-se o professor para levar o aluno a
ler além do conteldo disciplinar, além de exercitar sua competéncia leitora e exercitar
0 vocabulario. A maior parte das orientacdes (66,66%) ndo orienta o professor a
respeito da estratégia de leitura a ser seguida, nem justifica a importancia de o
professor adotar a sugestdo proposta. Vale ainda destacar que do total dessas
orientacfes, apenas duas estao localizadas na se¢ao “O mundo que queremos”, cujo

objetivo - segundo os autores/editores, € exercitar a leitura.
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Tabela 14 - Mapeamento e analise do comando "leia" no volume 1

VOLUME PAGINA EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA JUSTIFICATIVA
SUGERIDA DA
ORIENTACAO

CONTEUDO COMPREENSAO VOCABULARIO SIM NAO SIM NAO
DISCIPLINAR LEITORA

1 P.14 X X X
P.16 X X X
P.18 X X X
P.22 X X X
P.25 X X X
P. 26 X X X
P.28 X X X X X
P.32 X X X
P. 36 X X X
P. 39 X X X
P.61 X X X X
P.74 X X X X
P.74 X X X X X
p. 90 X X X
97 X X X
TOTAL 15 14 4 3 6 9 3 12

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Dentre as 06 orientacfes didaticas desse 1o volume, em apenas 03 existe
referéncia a leitura do texto impresso, todas na secao “O mundo que queremos”:
pagina 28, 74 e 74. Na pagina 28, orienta-se o professor a ler o texto com os alunos
e esclarecer “eventuais duvidas de compreensao e vocabulario”. Nado ha mais
detalhes de como essa “essa leitura” e esse “esclarecimento” possam ser feitos.

Entretanto, na sequéncia da orientacdo, o professor recebe outras sugestdes para
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realizar o tratamento didatico das imagens como do conteudo tematico da se¢éo: 0s

direitos humanos.

Figura 45 - O mundo que queremos

= Leia o texto com 05 _.al_l..lnu»s e & s \
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Em seguida, explore as ima- ASES (A VICA AS PEBSOAS THM DRRTICE
gens e pergunte aocs estudan-
tes o gue eles compreendem
sobre cada um dos direitos
apresentados. Os direitos hu-
manos fazem parte dos temas
contemporaneos. Questione se
eles acreditam que esses direi-
tos lhes sao garantidos e peca
que expliguem a resposta.

+ £ importante desenvolver nos
alunos a consdénda de gue
eles tém direitos assegurados
pela lei. Embora a autonomia ¢
para compreender as estrutu-
ras de poder na sodedade e
para atuar na defesa dos pro-
prios direitos ainda nao esteja
desenvolvida nos alunos dessa
faixa etaria, a nogao de gue
eles s30 cidadaos com direitos
e gue devemn ser respeitados
auxilia na construgdo da iden-
tidade das criangas.

28

Fonte: Yamamoto (2017, v. 1, p. 28)

As duas orientagdes da pagina 75, sugerem que o professor “Leia o texto com
os alunos e questione-os se eles tém convivéncia com idosos” e “Leia o texto para os
alunos. Antes de eles responderem a questao, peca que identifiguem no texto todas
as vezes que a palavra ‘criangas’ aparece” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. 75). Na
primeira, o foco é o conteudo disciplinar da secdo (Convivéncia entre criancas e
idosos), enquanto na segunda sugere-se que o professor leve os alunos a mapear a
ocorréncia de uma palavra do texto. Entretanto, ndo se esclarece o que fazer com
esse levantamento nem se justifica porque o professor deve seguir a sugestao

No segundo volume, a forma verbal “leia” aparece 10 vezes. Em todas as
ocorréncias orienta-se o professor a propor aos alunos que leiam para identificar o
contetdo disciplinar. Em apenas um dos casos, orienta-se o professor a levar os
alunos a lerem para identificar esse conteddo, mas também para exercitar a
compreensao leitora. E um outro momento, para que além do conteddo disciplinar
exercitem o vocabulario. Em 70% dessas orientacdes, ndo se orienta o professor a

respeito da estratégia de leitura a ser seguida, e em 100% n&do se justifica a
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importancia de o professor adotar a sugestdao proposta. Vale ainda destacar que
dessas 10 orientacdes, apenas trés estado localizadas na secao “Para ler e escrever

melhor”, cujo objetivo - segundo os autores/editores, é exercitar a leitura.

Tabela 15 - Mapeamento e analise do comando "leia" no volume 2

VOLUME  PAGINA  EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA JUSTIFICATIVA
SUGERIDA DA
ORIENTACAO
CONTEUDO  COMPREENSAO  VOCABULARIO  SIM  NAO SIM NAO
DISCIPLINAR __ LEITORA
2 p. 18 X X X X
p. 37 X X X
p. 48 X X X
p. 50 X X X X
p. 60 X X X X
P.64 X X X
P. 70 X X X
P. 105 X X X
P.114 X X X
P.122 X X X
TOTAL 10 10 1 1 3 7 0 10

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

Interessante notar no levantamento das orientacdes didaticas propostas pelos
autores/editores do segundo volume que a compreensao leitora é contetdo a ser
gerado em apenas uma ocorréncia; ndo se sugere estratégias nem se justifica a

orientacdo dada.
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Figura 46 - Quadrinhos

[?J Suria é uma garota que vive em contato com varios animais,
como a elefanta Ursula. Leia os quadrinhos a seguir e
responda as questoes.

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 83)

A orientacdo dada pelos autores/editores na atividade de compreenséo leitora
da Histéria em Quadrinhos (Figura 46) faz referéncia a importancia de se trabalhar
articulacédo entre o texto verbal e o texto nao verbal: “Trabalhe com a turma o género
Histdéria em quadrinhos (HQ). Nesse tipo de texto, a mensagem exposta graficamente
€ tdo importante quanto o texto verbal. Mostre aos alunos que o quadrinho usa um
humor exagerado: a garota adubou sua planta com cocé de elefante (animal grande)
e, por isso, a planta cresceu muito rapido. Para isso, peca que que se atentem a forma
com o pé de feijdo € representado e compare as suas caracteristicas com as do
elefante, analisando os recursos visuais, o humor etc.” (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p.
83).

No volume do 30 ano, h&a 15 capitulos e 3 orientagdes didaticas referentes as
atividades de leitura. A primeira orientacdo toma, como texto de referéncia, um texto
didatico autoral seguido de um esquema sobre as etapas do desenvolvimento do
mosquito: “inicie a atividade verificando os conhecimentos dos alunos sobre a dengue.
Pergunte o que eles ja& sabem sobre o tema. Em seguida, ajude-os na leitura e
interpretagéo do esquema” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 28).
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Tabela 16 - Mapeamento e andlise do comando "leia" no volume 3

VOLUME PAGINA EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA  JUSTIFICATIVA
SUGERIDA DA
ORIENTACAO
CONTEUDO COMPREENSAO VOCABULARIO SIM NAO SIM NAO
DISCIPLINAR LEITORA
3 17 X X X
59 X X X
74 X X X
79 X X X X
103 X X X X
108 X X X X
116 X X X
Entrevista
128 X X X
129 X X X X
135 X X X
TOTAL 10 7 6 0 6 4 4 6

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017)

Os alunos devem ler e, depois, responder as questbes propostas, com o
objetivo de “verificar a interpretacdo do texto e levantar informagdes para que,
posteriormente, 0 aluno conclua que 0 mosquito passa por metamorfose em seu ciclo
de vida” (YAMAMOTO, 2017, p. 29). Para responder as questdes 1 e 2, basta ao aluno
decodificar o texto e compreender o esquema, que exige a leitura em uma
determinada ordem, sinalizada por algarismos. Entretanto, a orientacdo didatica
fornecida para o professor ndo fornece estratégia de leitura para esse género textual;
apenas sugere “ajude-os na leitura e interpretacdo do esquema”. Para responder a
guestdo 3, o aluno precisa acionar seu conhecimento de mundo a respeito do
significado de “metamorfose”, isto &, vai precisar acionar sua capacidade de produzir
inferéncias locais caso queira “concluir que o mosquito passa por metamorfose em
seu ciclo de vida”, como orienta 0 manual do professor para essa questao. Enquanto
as questdes 1 e 2, o aluno precise acionar seu dominio da capacidade de decodificar

palavras e textos escritos (modelo estruturalista), para responder as questfes 3 e 4,
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o aluno vai precisar saber ativar conhecimento de mundo, localizar e/ou copiar
informacdes do texto, generalizar e produzir inferéncias globais construidas a partir
de pistas que o autor deixa no texto, do conjunto de significacdo j& construida e de
seus conhecimentos de mundo, inclusive logicos (ROJO, 2004). Entretanto ndo ha
orientacdo especifica para auxiliar o professor no desenvolvimento dessas

capacidades.

Figura 47 - A vida do mosquito-da-dengue
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 28-29)

Existem mais duas orientagdes didaticas do volume 3: “oriente os alunos na
leitura do texto e das imagens” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 35); “antes da leitura do
contetdo desta pagina, levante conhecimentos prévios dos alunos sobre o conceito
de matéria organical...]” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 103). Na pagina 35, ndo ha
guestdes de compreensao leitora; na pagina 103, — depois de ler o texto didatico
autoral e 0 “esquema” sobre solos — solicita-se que o aluno “Observe a foto e responda
a questdo. Como as plantas conseguem se manter sobre a rocha, se elas precisam
de solo?” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 103). Segundo a resposta que o manual do
professor oferece, “Espera-se que os alunos identifiquem que existe um solo em
formacao sobre a Pedra da Galinha Choca, isto €, esse ambiente se encontra em um
estagio inicial do processo mostrado na ilustracdo acima. As espécies de plantas
mostradas na foto conseguem sobreviver nesse tipo de texto” (YAMAMOTO, 2017, v.
3, p. 103). Para responder a pergunta, assim como precisou fazer na atividade da
pagina 29 - o aluno necessita ir além da decodificacdo do texto verbal, do esquema e
da fotografia, acionando capacidades de leitura metacognitivas e interativas. Para

ajuda-lo nessa tarefa, as orienta¢ges didaticas ndo sdo suficientes.



211

Em 70% das ocorréncias da forma verbal “leia” no volume do 30 ano, o
professor é orientado a propor aos alunos que leiam para identificar o contetdo
disciplinar. Enquanto no volume 2, houve apenas um caso em que se orienta 0
professor a propor a leitura para que os alunos identifiquem contetdo e compreensao
leitora, nesse terceiro volume, isso acontece seis vezes (p. 79, p. 103, p. 108, p. 128,
p. 129) (YAMAMOTO, 2017, v. 2). H& orientagcdo sobre a dificuldade que os alunos
possam ter diante de textos da lei (p. 79), sobre a importancia de se levantar os
conhecimentos prévios (p. 108) e hipo6teses de leitura a partir do titulo (p. 128), ao
mesmo tempo em que apenas se da o comando “leia”, sem mais detalhes do que deve
ser feito pelo professor (p. 129) (YAMAMOTO, 2017, v. 2). Talvez o fato de essas
orientacdes das paginas 108 e 129 (Figura 47) serem mais dirigidas a competéncia
leitora ocorra porque fazem parte das atividades propostas na secdo: “Para ler e
escrever melhor”.

“Antes de iniciar a leitura do texto com os alunos, peca que eles prestem
atencdo no titulo. Pergunte que informacfes eles esperam encontrar no texto. E
interessante que facam esse exercicio para compreender melhor a funcao do titulo
em um texto. O titulo antecipa o tema que sera apresentado” (YAMAMOTO, 2017, v.

3, p. 128).

Figura 48 - O que € isso ho céu?

Fonte: YAMAMOTO, 2017, volume 3, p. 128-129.

No 40 volume, a forma verbal “leia” aparece 11 vezes. Em oito vezes a
expectativa de contetdo é o disciplinar, em seis, a compreensao textual e em duas,
atividade voltada para o vocabulario. Em 09 ocorréncias, a orientacdo sugere

estratégias a serem desenvolvidas pelo professor; a exce¢do acontece na pagina 79.
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Diante desse resultado, é possivel afirmar que em todas as ocorréncias de
orientacbes voltadas para a atividade de compreensdo de texto e vocabulério, o
professor conta com sugestao de estratégias a serem adotadas. Entretanto, apesar
desse resultado, em orientagdo alguma do volume 04 justifica-se a importancia de o
professor adotar as sugestdes fornecidas pelos autores/editores. As orientacdes que
Em 63,63% das orientagcdes compdem as atividades das se¢des das sec¢des “Para ler

e escrever melhor” e “O mundo que queremos”.

Tabela 17 - Mapeamento do comando "leia" no volume 4

VOLUME PAGINA EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA  JUSTIFICATIVA
SUGERIDA DA
ORIENTACAO
CONTEUDO COMPREENSAO VOCABULARIO SIM NAO SIM NAO
DISCIPLINAR LEITORA
4 21 X X X
37 X X X X
48 X X X X
69 X X X
74 X X X
78 X X X
107 X X X
112 X X X X X
115 X X X
126 X X X X
135 X X X
TOTAL 11 8 6 2 8 2 11

Fonte: elaborado pela autora com base em Yamamoto (2017, v. 4)

Os autores/editores sugerem 5 orientacfes didaticas referentes a leitura: trés
orientagdes na unidade 1, uma na unidade 2 e uma na unidade 4: “promova a leitura
coletiva dos textos. Incentive os alunos a perceberem que a Ciéncia e a Tecnologia
sao parceiras na produgao de conhecimento. [...]” (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 12);
“‘Explore os textos e as imagens desta pagina sobre o desenvolvimento dos
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microscopios para evidenciar a evolugao pela qual esses equipamentos passaram”
(YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 14); “Apos a leitura da primeira parte do texto, estimule
os alunos a expor suas ideias sobre o que séo células. Utilize as ideias apresentadas
por eles para a formulacao do conceito cientifico. [...] (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 16);
“Apos a leitura do texto e das imagens, questione os alunos se eles identificam alguma
relacdo entre as informacdes apresentadas e o habito moderno de preservar
alimentos na geladeira” (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 69); “Ao terminar a leitura do
texto, enfatize que o desenvolvimento da teve grande influéncia das observacdes e
dos registros feitos por alguns dos primeiros astrénomos. [...]" (YAMAMOTO, 2017, v.
4, p. 125). As cinco orientagbes didaticas referem-se a textos didaticos autorais
acompanhados de ilustracdes e/ou imagens. Na pagina 12, sugere-se que o professor
faca uma leitura coletiva do texto didatico autoral que trata da Invencéo do Microscépio
e esta acompanhado de uma fotografia. Na atividade, ha apenas uma pergunta: “E
correto afirmar que as lentes aumentam os objetos? Justifique”. Para responder
corretamente, ndo basta ao aluno localizar a definicdo de microscopio no texto; além
disso, vai precisar produzir inferéncias globais, identificando, no texto, pistas que o
autor deixou, no caso a oracao adjetiva explicativa que compde a segunda parte da
definigdo de microscopio: “As lentes sao objetos feitos de materiais transparentes, que
ampliam ou distorcem imagens de um corpo quando olhamos através delas”
(YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 12, grifo nosso). Essa capacidade de compreensao leitora
exige competéncia que vai além da leitura coletiva que a orientacao didatica sugere
ao professor. E essa capacidade também vai ser fundamental para que o aluno
responda a questdo proposta na pagina 14, ainda sobre o microscépio: “O
desenvolvimento do microscopio foi importante para o estudo da vida? Por qué?”
(YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 14). Aqui, também, ndo basta decodificar o texto, nem
tentar localizar a resposta no texto didatico autoral; o aluno ter4 de acionar sua
capacidade de inferir globalmente todo o paragrafo 1 e, principalmente, seu segundo
periodo: “Apos a descoberta dos microscépios, os pesquisadores comegaram a
observar o universo das coisas minusculas. Antes disso, as pessoas propunham
diversas hipoteses a respeito da composi¢cdo dos seres vivos e do que provocava
algumas doengas, mas nao tinham meios para investigar essas questdes”
(YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 14). A orientacdo didatica, nesse caso, ndo vai ajudar
muito o professor na tarefa de desenvolver essa capacidade porque sugere apenas a

“‘exploracao” dos textos e das imagens.
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Essa “vaguiddo” nas orientacbes didaticas referentes as atividades de
compreensao leitora das péginas 12 e 14, repete-se na pagina 125. Orienta-se 0
professor para enfatizar o desenvolvimento da Astronomia, mas pede-se que o aluno
“Leia a frase a seguir e responda: O conhecimento sobre os corpos celestes e seus
movimentos ndo mudou muito desde o surgimento da Astronomia. Vocé concorda
com essa frase? Explique.” (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 125). Para fazer isso, o aluno
devera acionar diferentes competéncias leitoras tanto de decodificagdo como de
compreensao. Além de decodificar palavras e textos escritos, ele vai precisar localizar
e comparar informag0es, e, principalmente, produzir inferéncias globais. O contetdo
do texto didatico que deve servir de referéncia para a resposta, esta distribuido em

guatro paragrafos:

Figura 49 - O desenvolvimento da Astronomia
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Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 4, p. 125)

A leitura atenta do titulo — “O desenvolvimento da Astronomia” — j& aponta para
a perspectiva textual adotada para o desenvolvimento, a abordagem do tema através
dos tempos. Isso pode ser sustentado a partir dos quatros paragrafos que compdem

o texto. As expressodes linguisticas iniciais desses paragrafos, fornecem pistas para
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que o aluno possa responder ao que se pede: “No passado”, “Uma grande revolugéo
aconteceu”, “Antes de Galileu” e “Hoje”. A orientagdo didatica para o professor ndo
auxilia na identificacdo dessas pistas, assim como a resposta correta da pergunta
fornecida no manual didatico: “resposta pessoal’.

No volume 5, foi possivel identificar 7 ocorréncias da forma verbal “leia”. A
compreensao textual aparece como expectativa de contetdo de todas elas, associada
ou ndo ao conteudo disciplinar e ao trabalho com vocabulario. Em cinco orientacdes,
sugerem-se ao professor estratégias para o desenvolvimento da atividade; excecbes
sdo apenas as que aparecem nas paginas 100 e 154. Cinco dessas orientacfes
compdem as atividades propostas nas secdes “Para ler e escrever melhor” e “O

mundo que queremos”.

Tabela 18 - Mapeamento e analise do comando "leia" no volume 5

VOLUME PAGINA EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA  JUSTIFICATIVA
SUGERIDA DA
ORIENTACAO
CONTEUDO  COMPREENSAO VOCABULARIO SIM NAO SIM NAO
DISCIPLINAR LEITORA
5 40 X X X X
68 X X X X
72 X X X
94 X X X X
154 X X X X
TOTAL 5 3 5 2 4 1 0 5

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Hé& 18 capitulos no volume 5, e 5 orientacdes didaticas, uma na unidade 1, duas

na unidade 2, trés na unidade e uma na unidade quatro:

i.  “Antes de pedir aos alunos que leiam o texto, pergunte se eles sabem de onde
vém os objetos que usam no dia a dia” (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 40);

i. Peca aos alunos que leiam o texto individualmente e ent&o solicite que expliquem o
gue causa as diferengas observadas nas trés situagdes propostas. Destaque que a
precipitacdo € uma importante fase do ciclo da 4gua, pois é quanto a &gua doce retorna
a superficie do planeta (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 68).

iii. Pecaaos alunos que leiam o texto silenciosamente, em seguida, proponha uma leitura
partiihada em voz alta. Solicite que observem as palavras destacadas do texto e que
identifiquem a relacédo de causa e consequéncia que se estabelece por meio desses
termos. Comente que as relacdes de causa e consequéncia, em geral, ndo séo
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situacgdes isoladas, existem muitas outras causas e consequéncias relacionadas a um
tnico evento (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 72).

iv. Leia o texto para os alunos e chame a atencéo deles para as imagens mostradas na
pagina. Apés a explicagéo, retome a lista de compras da turma e classifique, com os
alunos, os alimentos escolhidos em in natura ou minimamente processados,
processados e ultraprocessados (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 94).

v. Leia o texto com os alunos e questione-os sobre suas interpretacdes. Oriente a
conversa por meio de perguntas: ‘Vocés ja viram ou viveram alguma situagédo de
preconceito contra a mulher?’ ‘Como o preconceito pode prejudicar a vida de uma
pessoa?’ ‘Conhecem outras formas de preconceito?’ ‘Por que vocés acham que existe
preconceito?” ‘O que podemos fazer para combaté-lo? Expligue aos alunos o
significado do termo “empatia”, que esta relacionada a capacidade de se colocar no
lugar de outra pessoa para entender seu ponto de vista. Explique que essa é uma
capacidade importante para o bom convivio com as pessoas (YAMAMOTO, 2017, v.

5, p. 154).

Em todas as cinco orientacbes dadas pelos autores/editores, o conteudo
esperado € a compreensao leitora, enquanto em 3, espera-se o conteudo disciplinar
e em 2, vocabulario. Em quatro ocorréncias, sdo sugeridas estratégias de leitura,
entretanto em vez alguma justifica-se a importancia de o professor adotar o que se
sugere. Pode acontecer de os autores/editores oferecerem uma justificativa para que
a sugestdo dada seja acatada pelo professor, mas relacionada com o conteudo
disciplinar, como € o caso da orientacdo da pagina 94.

Leia o texto para os alunos e chame a atencédo deles para as imagens
mostradas na pagina. Apés a explicacdo, retome a lista de compras
da turma e classifiqgue, com os alunos, os alimentos escolhidos em in

natura ou  minimamente  processados, processados e
ultraprocessados.

Apods a analise dos alimentos escolhidos, pergunte: “Foram feitas
escolhas saudaveis? Peca a eles que justifiguem a resposta. Essa
atividade tem como objetivo chamar a atencdo para a escolha dos
alimentos e o que constitui escolhas saudaveis (YAMAMOTO, 2017,
V. 5, p. 94). (Figura 50)



Figura 50 - Alimentacdo balanceada

Alimentag8o balanceada

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 94)

217

Nos cinco volumes da colecdo BMC, ha 51 orientacfes para as atividades de

compreensao leitora, na maioria (80,39%) voltadas para o conteudo disciplinar.

Entretanto é importante reconhecer que 43,13 % dessas orientacdes fazem referéncia

a compreensao leitora, e 15,88%, ao trabalho com vocabulario. (Tabela 9). Isso

significa afirmar que uma mesma orientacdo pode ter, como expectativa de contetudo

tanto o conteudo disciplinar, como a compreensao leitora ou o vocabulario.

Tabela 19 - Mapeamento e analise das orientacdes didaticas da cole¢cdo BMC

VOLUMES TOTAL DE _ EXPECTATIVA DE CONTEUDO A SER GERADO ESTRATEGIA JUSTIFICATIVA
ORIENTACOES SUGERIDA DA .
ORIENTACAO
CONTEUDO COMPREENSAO  VOCABULARIO  SIM NAO SIM NAO
DISCIPLINAR _ LEITORA
1 15 14 4 3 6 9 3 12
2 10 10 1 1 3 7 0 10
3 7 7 6 0 6 4 4 6
4 11 8 6 2 8 2 0 11
5 5 3 5 2 4 1 0 5
TOTAL 48 42 21 8 27 23 7 44
% 100 80,39 43,13 15,68 58,82 47,05 13,72 86,27

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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Até aqui, algumas observacdes mais gerais podem ser feitas a respeito das
orientac®es didéticas relativas a atividade de compreenséo leitora da colegcdo BMC. A
primeira € que na maioria das vezes (80,39%) essas orientacdes tém, como foco, o0
contetdo disciplinar, embora a compreensao leitora (43,13%) e o trabalho com
vocabulério (15,88%) também estejam presentes. Isso significa afirmar que uma
mesma orientacdo pode ter, como expectativa de contelddo tanto o conteludo
disciplinar, como a compreensao leitora ou o vocabulario.

A segunda observacdo importante € que nem sempre o0s autores/editores
oferecem estratégias para o desenvolvimento da compreensdo leitora quando o
comando determina “leia o texto” Uma possivel explicagado para isso poderia ser a
ideia subjacente de que ndo € necessario “ensinar’ ao professor como “ler” porque ele
ja sabe como fazé-lo. Nesse caso, a concepcéo de leitura subjacente € a leitura como
decodificacdo das palavras do texto. Um exemplo disso € uma orientacdo que sugere
ao professor “leia com os alunos o texto inicial da atividade e as instru¢ées de como
fazer o experimento, de modo a tirar todas as duvidas antes de iniciar a pratica”
(YAMAMOTO, 2017, v. 5, p.92).

Em sintese, as orientacbes didaticas relativas as competéncias leitoras
sugerem um trabalho em conjunto entre professor e alunos, de modo a promover o
dominio do conteddo disciplinar e através, principalmente, da estratégia de
levantamento de conhecimento prévio. Em orientacdo didatica alguma justifica-se a
importancia das sugestbes fornecidas, sinalizando que ndo ha preocupacédo dos
autores/editores em convencer o professor de que as sugestdes devem ser seguidas.

Desse modo, é possivel identificar, subjacente as orientacdes didaticas, apenas
uma modalidade de leitura (AMOR, 2001): a leitura funcional. As orientacdes didaticas
sugerem e reforcam que o professor leve os alunos a ler para dominar o contetdo
disciplinar. Textos continuam funcionando como pretexto: (1) Ié-se para adquirir
conhecimento, no caso, conteudos disciplinares; e (2), |1é-se para desenvolver
“capacidades” envolvendo conhecimentos, processo e agdes e rotinas relacionadas a
leitura, também sempre atreladas ao dominio do conteddo disciplinar. A leitura é
concebida como atividade de decodificacdo, de ativacado de conhecimento de mundo
e antecipacédo ou predicao de conteudo. O texto — verbal — é concebido como depdsito
do conhecimento disciplinar, enquanto a leitura funciona como uma atividade de
decodificacdo, ou, até, como adivinha¢do, como € o caso da atividade (3) do volume

1, pagina 22, sobre adivinhas.



5.2.3 “Dominio da linguagem”: descri¢céo e analise

Figura 51 - Aproveitamento integral dos alimentos

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 5, p. 100-101)
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Nos cinco volumes da colecao, existem 83 capitulos, e 25 orientacfes didaticas

referentes ao dominio da linguagem, distribuidas em cinco eixos: Oralidade,

Vocabulario, Expressao oral, Leitura e Argumentacdo. (Quadro. A analise a seguir

contempla as orientagdes diretamente relacionadas as atividades de compreensao

leitora: vocabulario e leitura.

Quadro 16 - Mapeamento dos eixos das orientacdes didaticas referentes ao dominio da

linguagem
Volumes | Eixos das orienta¢cdes didaticas Total
Oralidade | Vocabulario | Expressao | Leitura | Argumentacéo
oral
1 1 1 1 3
2 3 1 3 7
3 1 2 2 5
4 3 1 4 8
5 2 2
TOTAL |7 4 1 11 2 25
% 28% 16% 4% 44% 16%

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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No primeiro volume 1, ha trés orientacdes relativas ao Dominio da Linguagem,
uma de oralidade, uma de expressao oral e uma de vocabulario. A orientacdo de
oralidade, embora ndo atrelada a tarefa alguma proposta, destaca que a capacidade
de se apresentar de forma clara — tarefa proposta na secdo — além de exercitar a
socializacdo, favorece o desenvolvimento da linguagem; a de vocabulario reforca a
necessidade de o aluno usar “vocabulario especifico da disciplina na fixacdo do
conteudo” e na apropriagao da linguagem das ciéncias; e a de expressao oral justifica
a importancia de o aluno ser capaz de relembrar e ordenar mentalmente as a¢des que
realizam ao longo do dia. Ndo h& orientacdo para o eixo Leitura. Provavelmente a
justificativa para essa auséncia esta relacionada com a concepcéo de leitura adotada
pelos autores-editores. Se os alunos desse primeiro volume ainda ndo estdo
totalmente alfabetizados, isto €, ainda ndo séo capazes de decodificar o texto (verbal)
escrito, cabera ao professor se responsabilizar pelas atividades de leitura,
considerando que ele esta alfabetizado. As orientagGes didaticas, analisadas
anteriormente, corroboram essa afirmacao. L4, a responsabilidade de ler, “ler para”,
‘ler com”, “analisar” tanto textos como imagens, cabe ao professor, embora haja
muitas atividades conjuntas com os alunos.

No segundo volume, h& quatro orientacdes de Dominio da Linguagem, uma no
eixo “vocabulario” e trés no eixo “leitura”. Na pagina 59, sugere-se que o professor
oriente os alunos para usarem as palavras que aprenderam sobre as fases do ciclo
de vida da galinha porque é importante apropriar-se do vocabulario usado na
disciplina. Nesse volume 2, essa orientacao sobre vocabulario, diferentemente de uma
orientacdo semelhante do volume 1, esta atrelada a tarefa proposta.

A orientacdo da pagina 54 refere-se diretamente a Atividade Prética de
Experimento, sugerindo estratégia para que o professor auxilie os alunos na leitura e
compreensao do texto, no caso, texto instrucional, embora o0 manual ndo adote essa
nomenclatura. E uma orientacdo importante no contexto do ensino de ciéncias,
principalmente considerando-se o reconhecimento da importancia das atividades de
investigacdo, que devem oferecer, segundo o Manual da colecdo BMC,

oportunidades para o aluno interagir com 0 objeto de estudo e
favorecem um comportamento mais ativo, na medida em que ele é
convidado a manipular materiais, expor suas ideias, refletir sobre um
determinado problema, buscar meios de soluciona-lo e argumentar a
respeito dos resultados de sua investigacao” (YAMAMOTO, 2017, v.
1, p. VII).
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Vale registrar que a orientacdo para a leitura do texto instrucional s6 aparece
nesse volume, embora o texto instrucional componha todas as sec¢fes da colecao
voltadas para a investigacdo cientifica — “Investigar o assunto” e “Experimento” —
distribuidas ao longo dos cinco volumes. O fato de que o aluno do 2° ano ainda se
encontra em processo de alfabetizacdo e precisa ser orientado pelo professor para
fazer experimentos poderia justificar a presenca dessa orientacdo, entretanto, desde
o volume 1, h& experimentos, ha textos instrucionais, e orientacao alguma foi dada ao
professor para ajudar os alunos na leitura desses textos.

Figura 52 - Dominio da linguagem

© U8 VOOt Aperacyy S— — E — =
6) LEA O TEXTO A SEGUIR E. DEPOIS, FAGA O QUE SE PEDE

A CHUYA NAD PARAVA. 1550
PREOCUPAYA A PASSARINHADA,
0 PASSARINHO NOVO, QUE HAVIA
NASCIDO NO NINHQO, BEM PERTO
DA JANELA DA CASA DA FATENDA,
ESTAYA EM PERIGO. OS5 PSS
COLEIRINHOS TINHAM
DECIDIDO FAZER NINHO
NAQUELA ARVORE
FOI UM ERRQ. A ARVORE
ERA BONITA, FLORIDA,
MAS ERA PEQUEN

76

Fonte: (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 76)

Na pagina 76, orienta-se o professor para uma atividade de leitura oral

dramatizada de um texto literério, feita por alunos voluntarios, e antecedida por uma
leitura silenciosa. O objetivo da atividade, explicitado na orientacédo, é ajudar os alunos
a falar em puablico. Entretanto, basta uma leitura das perguntas de compreensao de
leitura propostas sobre o texto literario, para constatar que o objetivo da atividade —
proposta na secado “O que vocé aprendeu”, cuja funcédo é avaliar os conteudos da

unidade — é verificar dominio de conteudo disciplinar, isto €, como se da “a relagao da



222

arvore com outros seres vivos e com elementos do ambiente” (YAMAMOTO, 2017, v.
2, p.76), como esclarece o manual em uma coluna lateral esquerda.

Na péagina 93, destaca-se a importancia de os alunos saberem ler esquemas —
qgue se distribuem em vérias atividades ao longo dos cinco volumes — mas ndo se
oferece estratégia alguma para ajudar professores e alunos no desenvolvimento
dessa habilidade leitora. Autores/editores acreditam ser suficiente sugerir que “a
utilizacdo de esquemas ajuda a estabelecer relacdes entre os conceitos trabalhados
no texto e pode servir como guia de estudo” (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 93). Vale
ainda a observacdo de que uma orientagcdo como essa, desvinculada da atividade de
compreensao leitora proposta, caberia em qualquer outra se¢édo da colecéo.

Orientacbes relacionadas as atividades de compreensdo leitora podem
também ser sugeridas quando a atividade implica leitura de imagens como acontece
no volume 4, embora ilustracdes e fotografias aparecam na abertura de todas as vinte
unidades dos cinco volumes da colegéo.

No volume 5, o manual oferece apenas 2 orientacdes, todas duas relacionadas
ao eixo leitura. A primeira sugere que o professor leve os alunos a “analisar’ o
esquema apresentado na atividade e identificar a semelhanca entre a estrutura desse
esquema e a do texto; a segunda aponta uma possibilidade de se avaliar “a habilidade
leitora do aluno e sua autonomia ao ler, tanto silenciosamente quanto em voz alta”, e
uma sugestao de se “avaliar o padrao ritmico e precisao da leitura” (YAMAMOTO,
2017, v. 2, p. 111).

Dentre as 15 orientacdes de leitura, € possivel reconhecer trés contetudos
gerados: (1) conteudo disciplinar; (2) competéncia leitora e (3) competéncia leitora a

servico do dominio do conteudo disciplinar (Quadro 17)..

Quadro 17 - Expectativas de contetdo a ser gerado a partir das orientagdes de vocabulario
e leitura - Dominio da Linguagem - da colecdo BMC

Expectativas de conteudo a ser gerado



Conteudo
disciplinar
Volume 1,
55
Volume 2,
59
Volume 3,
31
Volume 4,
57
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Competéncia Competéncia leitora a
leitora servico do contetdo
disciplinar
p. Volume 2, p. 76 Volume 2, p. 54
Volume 4, p. 9 Volume 2, p. 93

Volume 4, p. 113  Volume 3, p. 55
p. Volume 5, p. 111 Volume 3, p. 135
Volume 4, p. 15

Volume 4, p. 63
p. Volume 5, p. 73
p.
4 7

Fonte: elaborado pela autora (2022)

Os trechos que se seguem podem exemplificar cada uma dessas expectativas

de conteudo a ser gerado. Exemplos de conteudo disciplinar como expectativa de

conteudo gerado sao todas as quatro orientacdes referentes a Vocabulario. No volume

3, ha um exemplo disso:

Vocabulario: Destaque a importancia de fazer uso de vocabulario
especifico da disciplina na producao de textos, para que os alunos se
apropriem da linguagem dessa area do conhecimento. Para incentivar
esse uso, solicite que escolham algumas palavras do texto que
descrevem o polvo para tentar incluir em sua producédo. Os alunos
também podem buscar palavras ao longo da unidade, elaborando uma
lista das que podem ser usadas (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 61)

H4&, também, quatro orientacdes do Dominio da Linguagem, eixo leitura, que

preveem, como conteldo, a competéncia leitora. No volume 2, é possivel identificar

exemplo disso.

Leitura - Sugira aos alunos que leiam o texto primeiro em siléncio.
Depois um aluno lera o texto como se fosse o passaro mais velho que
observa a cena. Depois, outro lera como se fosse o filhote de
passarinho lendo. Peca aos alunos que ajustem a entonacgao de voz,
buscando interpretar o personagem. N&do force nenhum aluno a
participar da leitura, deixe que alguns se oferecam para ler. O Objetivo
€ ganhar confianca para falar em publico (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p.
76)

A terceira expectativa de contetdo a ser gerado na colecdo BMC é o conteudo

disciplinar a servico

da competéncia leitora. No volume 4, pode-se encontrar um
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exemplo disso quando se sugere ao professor que leve os alunos a exercitar a analise
de palavras como pista para chegar ao seu significado.
A andlise das palavras fornece pistas sobre o seu significado. Explore
0 termo microscépio com os alunos, ressaltando suas partes.
Proponha que analisem a palavra microrganismo. Dessa forma,

incentive-os a buscar semelhanca entre os termos (YAMAMOTO,
2017, v. 4, p. 15, grifo da autora).

O fato de os autores/editores identificarem essa orientagdo como leitura — e
ndo como vocabulério — corrobora a afirmacao de que se esperam dois conteudos ai,
tanto o dominio do contetdo disciplinar como o desenvolvimento da habilidade de
leitura. Basta comparar essa orientacdo de Leitura com uma de Vocabulario para
constatar a diferenca:

Peca a seus alunos que escrevam, de maneira resumida, o ciclo da
vida da galinha apresentado nas imagens da atividade 1. Oriente-0s
para que usem as palavras que aprenderam sobre as fases do ciclo
de vida, como nascimento, desenvolvimento e reproducéo. Esse tipo
de atividade auxilia os alunos a se apropriar do vocabulario usado na
disciplina, em um assunto que sera retomado e aprofundado em
diversos momentos da vida escolar (YAMAMOTO, 2017, v. 2, p. 59).

A analise das orientacdes didaticas no Dominio da Linguagem eixo leitura e
vocabulario autoriza afirmar que o desenvolvimento da competéncia leitora esta
contemplado na colecdo BMC, tanto que ha, por parte dos autores/editores, trés tipos
de orientacdes: (1) as que estdo voltadas apenas para o desenvolvimento do contetdo
disciplinar; (2) as que sugerem atividades voltadas para o dominio do conteudo
disciplinar; (3) as que propdem o desenvolvimento da competéncia leitora como
caminho para o dominio do conteudo disciplinar. As primeiras estdo concentradas nas
orientacdes referentes ao Vocabulario, enquanto as segundas e terceiras se
distribuem ao longo dos volumes 2-5. Existem 4 orientacdes relativas ao Vocabulario,
4 para a competéncia leitora e 7 para competéncia leitora atrelada ao contetudo
disciplinar. Interessante observar que, dentre as 11 orientacdes que articulam leitura
e conteudo disciplinar, em apenas 2 delas ndo existe justificativa, por parte dos
autores/editores para que o professor siga as sugestdes. Considerando que, no
manual do professor, os autores esclarecem que “o trabalho com a linguagem nesta
obra, portanto, ndo pretende desviar o olhar o aluno dos Conhecimentos das Ciéncias
e do desenvolvimento das habilidades relacionadas, mas, ao contrario, procura
promover uma maior reflexdo, de forma a potencializar a aprendizagem desses

conteudos” (YAMAMOTO, 2017, v. 1, p. XXI), é possivel interpretar a frequéncia
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dessas justificativas como preocupacdo em esclarecer que essas atividades,
contempladas em um livro didatico de Ciéncias da Natureza, ndo devem ser mal
interpretadas. Talvez isso explique, por exemplo, o uso da forma verbal “pode” em
orientagdes como “O texto pode ser trabalhado de forma a desenvolver habilidades
leitoras” (YAMAMOTO, 2017, v. 3, p. 135) ou como “O trabalho com o texto da
atividade 1 pode auxiliar na avaliacdo da habilidade leitora do aluno e de sua
autonomia ao ler, tanto silenciosamente quanto em voz alta” (YAMAMOTO, 2017, v.
5, p. 111).

Para dar conta do movimento analitico 3, isto €, para identificar modelos e
abordagens tedricas de leitura identificadas no discurso dos autores/editores, analisei
o Manual do Professor, as Orientacfes didaticas fornecidas ao professor e as
sugestbes de Dominio da Linguagem distribuidas ao longo dos cinco volumes.
Subjacente ao Manual, foi possivel identificar a concepcao de leitura como decifracao
do conteudo inscrito no texto. Além disso, a analise das orienta¢des didaticas relativas
a compreensao leitora permitiu o reconhecimento de trés objetivos para as atividades
de leitura (DIONISIO, 2000): (1) aquisicdo de conhecimento, (2) desenvolvimento de
“capacidades” envolvendo conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a
leitura, e (3) leitura para promover “habitos e atitudes” de leitura. As sugestdes de
livros “paradidaticos” distribuidas ao longo dos cinco volumes corroboram esse
terceiro objetivo, embora os autores/editores ndo sugiram orientacdes para seu uso
pedagodgico. Concebe-se a leitura a partir do modelo estruturalista — ler € decodificar
o texto.

Para colaborar com o professor na execucdo da proposta pedagdgica da
colecdo, ao longo dos cincos volume, os autores/editores oferecem dois tipos de
orientacao: as “Orientagdes didaticas”, que se reportam diretamente as atividades a
serem desenvolvidas pelo professor junto aos alunos, e as Orientacdes do Dominio
da Linguagem. Como critérios de analise para a analise dessas orientacdes referentes
no eixo vocabulario e leitura, adotei dois blocos de critérios: Bloco 1: Que concepcdes
de leitura, texto e leitor estdo subjacentes? Que objetivos e finalidades de leitura
podem ser identificados? Que estratégias de compreenséo leitora estdo sugeridas?
Bloco 2: Qual a expectativa de contetdo a ser gerado a partir da orientacdo? Qual o
papel previsto pelos autores/editores para o professor e os alunos? Ha indicagéo
detalhada da estratégia de leitura a ser adotada pelo professor? Por que o professor

deve seguir a orientacdo? Os dois primeiros do bloco 2 tomam como referéncia
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(MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012) e os dois Ultimos foram por mim acrescentados a
partir das leituras e andlises preliminares.

Que concepcbes de leitura, texto e leitor estdo subjacentes as orientacfes de
Dominio da Linguagem, eixo vocabulario e leitura? O texto continua sendo concebido
como um receptaculo de conteudos disciplinares que devem ser decifrados e
reconhecidos pelos leitores (alunos), através da localizacdo e/ou cOpia de
informacgdes. As orientacdes relativas ao vocabulario e a leitura partem da ideia de
que, para aprender os contetdos disciplinares, € necessario ser competente em
leitura. Nessa direcdo, propde-se que o0s leiam para seguir instrucdes, encontrar
respostas para perguntas, responder a questiondarios, ordenar e esquematizar ideias
graficamente, mas, na maioria das vezes, para aprender os temas disciplinares.

O aluno vai precisar saber ativar conhecimento de mundo, localizar e/ou copiar
informacdes do texto, generalizar e produzir inferéncias globais construidas a partir
de pistas que o autor deixa no texto, do conjunto de significacdo ja construida e de
seus conhecimentos de mundo, inclusive logicos (ROJO, 2004). Espera-se que 0
aluno consiga acionar essas capacidades de leitura metacognitivas e interativas,
entretanto ndo ha orientacédo especifica para auxiliar o professor no desenvolvimento
dessas capacidades.

Qual a expectativa de conteudo a ser gerado a partir da orientacdo? Enquanto
nas orientacdes didaticas, a expectativa de conteddo a ser gerado é o conteudo
disciplinar, na maior parte das vezes, além da compreensao leitora, nas orientacoes
do Dominio da Linguagem, ha trés expectativas: (1) conteudo disciplinar; (2)
competéncia leitora; (3) dominio de contetudo disciplinar a partir da competéncia
leitora. Nesse caso, a leitura funciona ndo como objeto de conhecimento em si
mesma, mas como instrumento necessario para a realizacdo de novas aprendizagens
(SOLE, 1998).

Esse resultado implica em acrescentar, aos objetivos de leitura ja apresentados
(DIONISIO, 2000), um novo objetivo: desenvolvimento de “capacidades” envolvendo
conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a leitura para promover o
dominio do conteudo disciplinar.

Qual o papel previsto pelos autores/editores para o professor e 0os alunos? Em
todas as orientagfes, sejam elas didaticas ou do Dominio da Linguagem, professores
e alunos séo os responsaveis pela execucdo da acao de ler sugerida pela orientacéo.

Em lugar de focar apenas no conteudo disciplinar das atividades propostas ao longo
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dos cinco volumes, cabe, agora, ao professor a tarefa de exercitar a leitura como
condicao para que os alunos dominem o contetdo disciplinar. Ele precisa acreditar
gue as orientacdes sdo importantes e devem ser acatadas, considerando-se que na
maioria das vezes, ndo ha justificativa por parte dos autores/editores para que o

professor siga a orientacao.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Dos Livros

Ha duas espécies de livros: uns que os leitores esgotam,
outros que esgotam os leitores.

(QUINTANA, 1983, p. 17, grifo nosso).

O interesse dessa pesquisa surgiu em uma oficina que ofereci em um curso de
formacédo continuada para professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do
Municipio de Feira Nova (Pernambuco). A surpresa que os professores manifestaram
diante do tema - “Leitura e producéo de textos em aulas de ciéncias” — fez brotar o
meu interesse em pesquisar as atividades de compreenséo leitora nas aulas de
ciéncias. Considerando que, subjacente a surpresa das professoras, estava uma
concepcao de leitura, e que a maioria das vezes, as atividades de compreensdo leitora
propostas aos alunos estdo no LDC, decidi investigar se tais atividades estéo
assentadas em concepcoes de leitura, texto e leitor previamente determinadas pelo
projeto didatico autoral da colecdo de ciéncias da natureza. Meu objetivo geral foi
caracterizar a proposta pedagogica escolhida pelos autores/editores da colecao mais
adotada no PNLD 2019 — “Buriti Mais Ciéncias” — identificando o tratamento didatico
dado a elas no Manual do Professor (impresso). Adotando o humor de Mario Quintana
na epigrafe, possa talvez dizer que me lancei a tarefa de avaliar se as atividades de
compreensao leitora propostas desenvolvem a competéncia leitora ou “esgotam” os
leitores.

Considerando que o ensino da leitura no ambito da disciplina de Ciéncias
Naturais precisa englobar tanto a acdo de ensinar como a acdo de aprender
(LERNER; AINSENBERG; ESPINOZA, 2008), nesta pesquisa adotei principalmente
as contribuicdes tedricas que se circunscrevem ao campo da didatica da leitura,
embora contribuicbes de outras areas como Linguistica Aplicada também estejam
contempladas. O ponto de partida inicial foi considerar que desenvolver a competéncia
leitora, compromisso de todas as areas (ESPINOZA, 2010; GUEDES; SOUZA, 2006;
KLEIMAN; MORAES, 1999; LERNER; AINSENBERG; ESPINOZA, 2008), significa
aprender a compreender e produzir os textos em que se transmite o conteddo
disciplinar (DIONISIO, 2018).

Afinal, |é-se em todas as areas, entretanto, ndo se Ié do mesmo modo em cada

uma das disciplinas do curriculo considerando-se que linguagem, textos e tarefas de
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leitura precisam corresponder ao contetdo disciplinar trabalhado (DIONISIO, 2018)
porque “ler e escrever nas diferentes disciplinas ndo implicam os mesmos recursos
linguisticos e cognitivos e as atividades de linguagem que ai sdo realizadas nao
apresentam sequer os mesmos padrdes sintaticos” (DIONISIO, 2018, p. 75).

N&o ha duavidas acerca da importancia da leitura nas aulas de Ciéncias da
Natureza, e do texto na construcdo do conhecimento cientifico. Entretanto, ndo
encontrei pesquisas sobre as atividades de compreenséo leitora nas aulas de
Ciéncias da Natureza nem em livros didaticos adotados nessa disciplina curricular. O
gue constituiu um primeiro desafio a ser vencido, mas, ao mesmo tempo, a convicgao
da importancia da minha pesquisa.

Antes de escolher o corpus e os critérios de analise, precisei vencer um
segundo desafio, a escolha das contribuicbes tedricas adequadas a pesquisa que
desejava fazer. Nessa direcao, optei por adotar as contribui¢cdes oriundas do campo
da Didatica e, também, da Linguistica Aplicada, principalmente considerando-se que
pesquisar o ensino de leitura no ambito da disciplina de Ciéncias Naturais precisava
englobar tanto a acéo de ensinar como a acao de aprender.

Os proximos passos da pesquisa foram definir o objetivo, o0 corpus e seu critério
de selecdo, e a metodologia de analise dos dados: identificar o tratamento didatico
dado pelos autores/editores as atividades de compreensao leitora na colecdo BMC.
Considerando que essa colecao foi a mais comercializada no PNLD 2019, estabeleci
trés movimentos analiticos: (1) reconhecer as concepcdes de leitura, de texto e de
leitor subjacentes ao Edital PNLD 2019 Ciéncias e a resenha da colecédo, publicada
no Guia de Avaliacdo do PNLD 2019; (2) identificar os textos e géneros de discurso e
as esferas de circulacdo priorizados na secgdes de “Abertura”’, “O mundo que
queremos” e “Para ler e escrever melhor” da colecao BMC, interpretando o tratamento
didatico desses enunciados: a selecéo e articulacdo dos textos e géneros, 0s recortes,
adaptacdes e formulacdo das atividades, bem como a escolha te6rico-metodolégica
das propostas; (3) identificar os modelos e abordagens teoricas de leitura e
respectivas categorias explicitadas pelos autores/editores nas Orientacdes Gerais e
nas Orientacfes didaticas do Manual do Professor, identificando as expectativas
criadas por eles em relacao as atividades a serem desenvolvidas pelos alunos.

O Edital do PNLD 2019 afirma que o pleno dominio da leitura € um dos meios
basicos para se desenvolver a capacidade de aprender, por isso a sele¢éo textual das

atividades de leitura deve proporcionar “qualidade da experiéncia de leitura” (BRASIL,
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2017, p. 32). Entretanto, os resultados da anélise do movimento 1, apontaram que
diferentes concepc¢bes de leitura se encontram subjacentes ao Edital. A maioria
atrelada ao projeto gréfico-editorial, tais como legibilidade grafica adequada para o
nivel de escolaridade visado, espacamento entre letras, palavras e linhas, formato,
dimensdes e disposi¢des dos textos na pagina entre outros critérios. Outra concepgao
€ de que o vocabulo “texto”, no Edital, deve ser compreendido como “texto escrito”,
na medida em que as ilustragcdes (desenhos, figuras, graficos, fotografias,
reproducdes de pinturas, mapas e tabelas) — ou seja, os enunciados visuais — embora
significativas no contexto de ensino/aprendizagem, devem “dialogar” com o texto. Nao
surpreende que isso direcione o tratamento didatico adotado pelo projeto didatico
autoral desses enunciados: em lugar de se pedir que o aluno “leia as imagens”, pede-
se que ele encaminhe o olhar somente para uma observacéo superficial ou para a
decodificacdo, ndo importando a dimenséo desses enunciados, por isso 0 comando
da tarefa determina: “observe as imagens”. Desse modo, a analise comprovou que a
concepcao de texto — verbal ou verbo-visual — esta assentada no modelo estruturalista
de leitura.

A resenha sobre a colecdo destaca o papel do professor como mediador da
aprendizagem, mas ndo faz mencao direta as atividades de compreenséo leitora da
colecdo. Entretanto, os avaliadores destacam que as segdes “Album de Ciéncias” e o
“O mundo que queremos” possibilitam ao aluno “ler e refletir” (BRASIL, 2018b, p. 49),
enquanto a secao “Para ler e escreve melhor”, esta “focada na leitura, compreenséao
e produgao de textos de diferentes géneros” (BRASIL, 2018b, p. 51). Avalia¢cGes que
contribuem muito pouco para subsidiar o professor na avaliacdo da colecao ja que
apenas reproduzem o que afirmam as “Orientagcdes Gerais” do Manual do Professor
da colecdo BMC.

A analise do movimento analitico 2 desenvolveu-se em torno de trés perguntas:
(1) Que textos, géneros de discurso e esferas de circulagdo foram priorizados pela
colecdo? (2) Qual o tratamento didatico dos enunciados escolhidos, isto é, que
recortes e adaptacdes e formulacdes foram realizados? (3) Que concepcéo de leitura,
objetivos e finalidades da leitura estdo subjacentes a esses objetos de ensino de
leitura selecionados e didatizados? Importante assinalar que, além dessas trés secoes
escolhidas inicialmente, no decorrer da investigacéo, senti necessidade de identificar

e analisar atividades de compreensdo leitora propostas também fora dessas secdes.
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(1) Que textos, géneros de discurso e esferas de circulagdo foram priorizados
pela colecado?

Os resultados da andlise sobre textos, géneros de discurso e esferas de
circulacdo apontaram que os textos selecionados pelos autores/editores para as
secoes “Abertura” pertencem a géneros textuais diversos e circulam em diferentes
esferas, principalmente a escolar (50%) e a artistica (40%). A ilustracdo didatica
representou 50% do total, a pintura ocupou 20% do total, a fotografia, 15%, a
montagem didatica, 10%, e a HQ, 5%. Das 74 perguntas propostas, 63,38% exigem
a leitura do enunciado verbo-visual, e avaliam diferentes capacidades leitoras:
localizacédo de informacdes, comparacao de informacdes, ativagdo de conhecimento
curricular prévio e conhecimento de mundo. Em 45,94% dos casos, essas perguntas
de compreenséo textual propdem que o aluno articule o enunciado verbo-nominal ao
seu conhecimento prévio do conteudo curricular a ser trabalhado na unidade. Fora
essa capacidade, identificamos que 43,24% das perguntas solicitam que o aluno
localize informacédo contemplada no enunciado verbo-nominal.

O resultado do levantamento dos enunciados e suas esferas de circulagéo,
selecionados para compor as vinte secdes “O mundo que queremos”, comprova que
a maioria desses enunciados (72,36%) circula na esfera escolar: 36% de textos
didaticos autorais, 25% de ilustracdes didaticas e 11,36% de glossarios, embora
enunciados que circulam nas esferas ndo escolares também estdo presentes: texto
jornalistico (6,81%), o texto literario (2,27%), letra de cancédo (2,27%), infograficos
(4,54%) e, em maior frequéncia, fotografias (11,36%).

A anadlise dos enunciados e suas esferas de circulacdo selecionadas das
dezesseis seg¢des “Para ler e escrever melhor” comprova que a maioria dos textos
selecionados pelos autores/editores para compor as atividades de compreensao
leitora circula na esfera escolar (60,08%), principalmente os textos didaticos autorais
(42,95%), fotografias (34,28%) e ilustracbes didaticas (14,28%). Entretanto,
independente dessa diversidade, assim como nas demais secfes analisadas, lé-se
para acessar um conteudo disciplinar inscrito nos textos, sejam eles de que natureza
forem, didaticos-autorais ou jornalisticos, com o objetivo de localizar informacao
especifica no texto (87,17%). Isso justifica o fato de que o tratamento didatico dos
enunciados, a selecdo e articulagdo dos textos e géneros, 0s recortes, adaptagdes e
formulagéo das atividades, bem como a escolha tedrico-metodolégica das propostas

— tudo esta a servico do dominio do contetudo disciplinar. Mesmo as atividades de
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compreensao leitora propostas em outras se¢des da cole¢cdo — como conto literario
infantil, HQ, tirinha, textos jornalisticos, letra de cancdo e cartaz — estdo a servico
desse conteudo disciplinar. Isso explica, por exemplo, o tratamento didatico dos
enunciados escolhidos, os recortes, adaptacoes e formulacdes realizadas, objeto de
anélise do movimento analitico 2.

(2) Qual o tratamento didatico dos enunciados escolhidos, isto é, que recortes
e adaptacoes e formulagdes foram realizados?

Conceber a leitura como atrelada ao dominio do conteudo disciplinar, ou “leitura
funcional” (AMOR, 2001) acaba por determinar o tratamento didatico dos enunciados
escolhidos pelos autores/editores. Nas sec¢des “Abertura”, “O mundo que queremos”
e “Para ler e escrever melhor’, as atividades de compreensio leitora propostas
acabam por exigir que os alunos decodifiquem ou localizem informagfes, ou acionem
seu conhecimento prévio sobre o tema, com o objetivo de levar o aluno a adquirir
conhecimento (DIONISIO, 1980). N&do importa a esfera ou o género discursivo
selecionado, as atividades de compreenséo leitora estdo a servico do aprendizado
dos conteltdos disciplinares, mesmo as que tém os enunciados da esfera artistica
como texto de referéncia. O tratamento didatico desses enunciados, a selecédo e
articulacdo dos textos e géneros, os recortes, adaptacbes e formulacdo das
atividades, bem como a escolha tedrico-metodoldgica das propostas, tudo esta a
servico do dominio do conteddo disciplinar. Mesmo em uma secdo cujo objetivo
declarado pelos autores/editores seja desenvolver a capacidade leitora, a maioria das
perguntas de compreenséo leitora (87,17%), pede que o aluno leia para localizar
informacéo especifica no texto.

Esse tratamento didatico ndo é diferente para os enunciados selecionados para
as perguntas de compreensao leitora localizadas em outras se¢des da colecdo BMC.
Além de ignorarem as condi¢cdes de producéo e circulacdo desses enunciados, as
atividades de compreenséo leitora focam apenas uma faceta do objeto de ensino, o
dominio do conteudo disciplinar. Embora o projeto didatico de leitura da colecdo BMC
considere a importancia das atividades de compreensao leitora, a analise mostrou que
a principal finalidade dessas atividades € ensinar, instruir, conduzir os alunos ao
dominio do conteudo disciplinar.

(3) Que concepcédo de leitura, objetivos e finalidades da leitura estao

subjacentes a esses objetos de ensino de leitura selecionados e didatizados?
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Esse resultado também sinaliza os objetivos e finalidades da leitura
subjacentes aos objetos de ensino de leitura selecionados e didatizados pelos
autores/editores. Pede-se que o0 aluno leia para adquirir conhecimentos e para
desenvolver “capacidades” envolvendo conhecimentos, processo, agdes e rotinas
relacionadas a leitura (DIONISIO, 2000), mas atreladas ao dominio do contetido
disciplinar. Concebe-se a leitura a partir do modelo estruturalista: pede-se que o aluno
leia para decodificar o texto. Embora os autores/editores declarem que acionar o
conhecimento prévio dos alunos e leva-los a levantar hipéteses de leitura — acdes
atreladas ao modelo psicolinguistico/interativo que concebe a leitura como resultado
da interacdo com o texto, o tratamento didatico das atividades de compreenséo leitora
mostra que o texto, na colecdo BMC, continua sendo concebido como um receptaculo
de conteudos disciplinares que devem ser decifrados e reconhecidos pelos leitores
(alunos). Mesmo diante de textos com potencial para desenvolver outras capacidades
de leitura, como a capacidade de leitura como réplica ativa e discursiva (ROJO, 2004),
propdem-se a decodificacdo dos conteludos desses textos. Textos didaticos autorais,
tirinhas, HQ, conto literario infantil, cartazes — estdo didaticamente tratados como
receptaculos de conteudos disciplinares que devem ser acessados pelos alunos.

Os resultados da analise das “Orientacdes Gerais” e “Orientacdes didaticas”,
no movimento analitico 3, corroboram as conclusdes dos movimentos analiticos 1 e
2. Os autores/editores sinalizaram nas “Orientagdes Gerais” que se 1€ melhor se os
conhecimentos de mundo forem ativados, isto €, quanto mais o aluno antecipar ou
prever o conteudo do texto, melhor sera a compreensdo do texto. Entretanto, os
resultados da andlise das orientacdes didaticas relativas a compreensao leitora
mostram que, subjacente as sugestdes dadas ao professor, estd subjacente a
concepcao de que se |é para decodificar o texto — e, aprender o conteudo disciplinar.
Perde-se, por exemplo, a oportunidade de promover “habitos e atitudes” de leitura
(DIONISIO, 2000) quando n&do existem sugestdes para que o professor desenvolva
atividades de compreenséo leitora para os livros, filmes e sites.

Ao mesmo tempo, € possivel reconhecer que o projeto didatico autoral prevé
diferentes papeis para professor e aluno no ambito do desenvolvimento das
capacidades de leitura, entretanto, na maioria das orientacdes didaticas (70,90%) o
principal protagonista da acao de “ler” continua sendo o professor, que deverd ler
PARA ou COM os alunos que, assumem esse papel de protagonista em apenas 27%

dos casos. Outra observagdo importante diz respeito a progressao dessas atividades
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de desenvolvimento da capacidade de leitura: o esperado seria que houvesse uma
progresséo das atividades no sentido de levar o aluno a ser mais autbnomo como
leitor.

Os resultados da andlise das orientacdes didaticas vieram acrescentar novos
dados aos resultados anteriores. Enquanto a expectativa de contetdo para as
atividades de leitura nos movimentos analiticos 1 e 2 apontou para o contetdo
disciplinar, agora foi possivel identificar trés expectativas de conteldo para as
atividades de compreensao leitora: (1) contetdo disciplinar; (2) capacidade leitora; (3)
dominio de contetdo disciplinar a partir da competéncia leitora. Desse modo,
subjacente as orientacdes didaticas fornecidas pelos autores/editores estdo
subjacentes trés finalidades para a leitura: como meio para o dominio do contetudo
curricular, como objeto de conhecimento em si mesma, e como instrumento
necessario para a realizacio de novas aprendizagens (SOLE, 1998).

Qual o papel previsto pelos autores/editores para o professor e 0os alunos? Em
todas as orientacdes, sejam elas didaticas ou do Dominio da Linguagem, professores
e alunos séo os responsaveis pela execucdo da orientacdo dada. Cabe, agora, ao
professor a tarefa de exercitar a leitura como condi¢cdo para que os alunos dominem
o conteudo disciplinar. Considerando-se que essa sugestao possa ser recebida como
estranha no contexto do ensino de ciéncias, os autores/editores justificam — em 23
das 25 orientacbes dadas — a importancia de o professor adotar a sugestdo de
desenvolver a competéncia leitora dos alunos.

Os resultados da analise das orientacdes didaticas no ambito do “Dominio da
linguagem”, implica em acrescentar, aos objetivos de leitura ja apresentados por
Dionisio (2000), um novo objetivo: desenvolvimento de “capacidades” envolvendo
conhecimentos, processo, acdes e rotinas relacionadas a leitura para promover o
dominio do conteudo disciplinar.

Os resultados da analise dos trés movimentos analiticos autorizam, também,
afirmar que a direcdo adotada pelos autores/editores para o projeto didatico autoral
da colecdo BMC é fornecida pelo Edital do PNLD 2019, que ndo determina orientacdes
especificas sobre as atividades de compreensao leitora no contexto do ensino de
ciéncias da natureza. A concepcéao de texto, subjacente ao Edital, de que os textos
devem ser entendidos como “texto escrito monomodal” — em que 0s contextos de
producéo e circulagdo sdo ignorados — acaba ajudando a fortalecer a finalidade de

gue se |é para dominar os conteudos disciplinares. Géneros discursivos como
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fotografias, telas de pintura, letras de cancao recebem o mesmo tratamento que os
textos escritos didaticos autorais. Perde-se a oportunidade de promover o
desenvolvimento de capacidade de compreenséo e de apreciacdo e réplica do leitor
(ROJO, 2004) porgque nao se oferece oportunidades para que os alunos desenvolvam
sua leitura analitica e critica (AMOR, 2001), nem se orienta o professor para
desenvolver essa capacidade leitora analitica e critica dos alunos.

Espero que os resultados dessa investigacdo possam fortalecer a importancia
do desenvolvimento da capacidade de compreensdo leitora analitica e critica no
contexto do ensino de Ciéncias da Natureza, da elaboracdo dos materiais didaticos
nessa area do conhecimento e, acima de tudo, que possa subsidiar novas edi¢des do
PNLD de modo a incorporar concepcdes de leitura que desenvolvam ndo somente a
capacidade de compreensdo dos conteudos disciplinares, mas incluam, também,
oportunidades para que os alunos desenvolvam sua leitura analitica e critica e os
professores estejam conscientes e bem orientados a respeito da importancia do
desenvolvimento de capacidades de leitura que ndo estejam focadas apenas no
conteudo disciplinar. Além disso, acredito que pesquisas sobre as atividades de
compreensao leitora em outras cole¢cbes aprovadas no PNLD Ciéncias podem

contribuir com novos dados a respeito do tema que desenvolvi nessa investigacao.
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