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RESUMO

Esta tese objetivou compreender o modo como a cole¢cdo “Tecendo Linguagens” de Lingua
Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, ano 2018, trata a compreensao de textos
em suas propostas de atividades de leitura. A investigacdo optou pela perspectiva da Pesquisa
Documental e da Andlise de Conteddo Tematica. Para tanto, primeiro, analisamos as
proposi¢cOes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino de leitura nos anos
finais do Ensino Fundamental, consequentemente, as suas implicacGes para a compreensdo de
textos. Tal escolha se justificou pela influéncia exercida pela BNCC na construcdo dos
curriculos e dos livros didaticos na atualidade. Segundo, analisamos o Edital do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), visto que sua avalia¢do exigiu adesdo a
BNCC. Terceiro, refletimos acerca da resenha do Guia do PNLD para a colecdo Tecendo
Linguagens (6° ao 9° ano), buscando compreender como interpretou as informagdes
constantes no Edital do PNLD quanto a compreensdo de textos. Também analisamos as
questdes de compreensdo de textos presentes nos LDLP da colecdo Tecendo Linguagens,
assim como, as orientacGes para o ensino de leitura no Manual do Professor dessa obra. Como
resultados, iniciando pela BNCC, percebemos que embora a Base afirme se fundamentar em
uma concepcdo de linguagem dialdgica interacionista, ainda existem equivocos na construgédo
de seu texto. Oscilando entre as trés (03) concepcdes de linguagem: a dialdgica interacionista,
a instrumento de comunicacdo e a expressao do pensamento- com predominancia para a
dialdgica interacionista. Quanto ao Edital do PNLD, percebemos que ele busca seguir
rigorosamente as prescri¢cfes da BNCC. Se tratando do Guia, percebemos que ele apresenta
um check-list das proposi¢des da BNCC para o trabalho com a leitura. O Guia concluiu que a
obra se fundamenta a partir da perspectiva interacionista de lingua. Ademais, a obra é
portadora de uma multiplicidade de géneros textuais que exploram as competéncias e as
habilidades da Base. Também buscamos perceber 0 modo como a Colecdo Tecendo
Linguagens tratou as questdes de compreensdo em suas atividades de leitura. A partir de Rosa
e Branddo (2010), construimos as seguintes categorias de andlise: ativacdo prévia; pergunta
literal ou de localizacdo de informacdes; inferencial; subjetiva; extrapolacdo do texto; e
analise linguistica. Assim, obtivemos o total de 3.319 atividades de compreensdo de textos
nos livros da colecdo (6° ao 9° ano). As perguntas literais ou de localizagdo de informacdes
apresentaram o maior quantitativo com percentual de 35% (1.162). As de natureza subjetiva
alcancaram o 2° lugar no geral, com percentual de 31% (1.043). As de natureza inferencial
ficaram em 3° lugar com o percentual total de 18% (610). As de anélise linguistica ocupam a
42 posicdo geral nas atividades de compreensdo exploradas na colecdo com 8% (273) das
perguntas. As de extrapolacdo do texto ocupam o 5° lugar geral com um percentual de 7%
(214) das questdes. Em 6° lugar, tivemos ativacdo com 1% (34). De modo geral, notamos uma
maior preocupagdo da colecdo com perguntas de natureza literal ou de localizacdo de
informacdes, seguida das subjetivas e depois das inferenciais. Tal sequéncia coloca em
cheque aquilo que foi posto no Manual do Professor quando se refere que o intento da obra €
a formacéo de leitores criticos, consequentemente, da Base, visto que ela embasa a construcéo
dos livros didaticos na atualidade. Observamos que do total de 3.319 perguntas de
compreensdo de textos presentes na colecdo, o ano que mais se destacou foi o 7° com 1.067,
representando 32,1% do total, seguido do 8° ano com 800 (24,1%), do 6° ano com 786
(23,7%) e, por ultimo, 0 9° ano com 666 (20,1%) perguntas. Em sintese, esta pesquisa nos
possibilitou perceber que a compreensdo de textos nos LDLP ora atende as inovacOes
teoricas, ora se revela conservadora, essa tendéncia também é replicada nos discursos oficiais.

Palavras- chave: compreensdo de textos; ensino de lingua; livro didatico; documentos
oficiais.



ABSTRACT

This thesis aimed to understand how the “Tecendo Linguagens” collection of Portuguese
Language for the 6th to 9th grade of Elementary School, year 2018, deals with text
comprehension in its proposed reading activities. The investigation opted for the perspective
of Documentary Research and Thematic Content Analysis. To this end, first, we analyzed the
propositions of the National Common Curricular Base (BNCC) for teaching reading in the
final years of Elementary School, consequently, its implications for text comprehension. This
choice was justified by the influence exerted by the BNCC on the construction of curricula
and textbooks today. Second, we analyzed the Notice of the National Book and Teaching
Material Program (PNLD), since its evaluation required adherence to the BNCC. Third, we
reflected on the review of the PNLD Guide for the Tecendo Linguagens collection (6th to 9th
grade), seeking to understand how it interpreted the information contained in the PNLD
Notice regarding text comprehension. We also analyzed the text comprehension questions
present in the LDLP of the Tecendo Linguagens collection, as well as the guidelines for
teaching reading in the Teacher's Manual of this work. As a result, starting with the BNCC,
we realized that although the Base claims to be based on a concept of interactionist dialogic
language, there are still mistakes in the construction of its text. Oscillating between the three
(03) concepts of language: interactionist dialogic, instrument of communication and
expression of thought - with predominance of interactionist dialogic. As for the PNLD Notice,
we realized that it seeks to strictly follow the prescriptions of the BNCC. Regarding the
Guide, we realized that it presents a checklist of the BNCC propositions for working with
reading. The Guide concluded that the work is based on the interactionist perspective of
language. Furthermore, the work carries a multiplicity of textual genres that explore the skills
and abilities of the Base. We also sought to understand how the Tecendo Linguagens
Collection dealt with comprehension issues in its reading activities. Based on Rosa and
Branddo (2010), we constructed the following categories of analysis: prior activation; literal
or information-location questions; inferential; subjective; text extrapolation; and linguistic
analysis. Thus, we obtained a total of 3,319 text comprehension activities in the books of the
collection (6th to 9th grade). Literal or information-location questions presented the largest
quantity with a percentage of 35% (1,162). Those of a subjective nature reached 2nd place
overall, with a percentage of 31% (1,043). Those of an inferential nature came in 3rd place
with a total percentage of 18% (610). Linguistic analysis activities occupy 4th place overall in
the comprehension activities explored in the collection with 8% (273) of the questions. Text
extrapolation questions rank 5th overall, with 7% (214) of the questions. In 6th place, we had
activation with 1% (34). In general, we noticed a greater concern in the collection with
questions of a literal nature or information location, followed by subjective questions and then
inferential questions. This sequence calls into question what was stated in the Teacher's
Manual when it states that the intention of the work is to train critical readers, and
consequently, the Base, since it underpins the construction of current textbooks. We observed
that of the total of 3,319 text comprehension questions present in the collection, the year that
stood out the most was the 7th with 1,067, representing 32.1% of the total, followed by the
8th year with 800 (24.1%), the 6th year with 786 (23.7%) and, lastly, the 9th year with 666
(20.1%) questions. In summary, this research allowed us to perceive that the understanding of
texts in LDLP sometimes meets theoretical innovations, sometimes reveals itself to be
conservative, this tendency is also replicated in official discourses.

Keywords: comprehension of texts; language teaching; textbook; official documents.



RESUMEN

Esta tesis tuvo como objetivo comprender como la coleccion “Tecendo Linguagens” de
Lengua Portuguesa para el 6° al 9° afio de la Educacion Primaria, afio 2018, trata la
comprension de textos en sus propuestas de actividades de lectura. La investigacion opto por
la perspectiva de Investigacion Documental y Analisis de Contenido Tematico. Para ello, en
primer lugar, analizamos las propuestas de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC) para
la ensefianza de la lectura en los Gltimos afios de la Educacion Primaria y, en consecuencia,
sus implicaciones para la comprension de textos. Esta eleccién se justificd por la influencia
ejercida por el BNCC en la construccion de planes de estudio y libros de texto en la
actualidad. En segundo lugar, analizamos la Convocatoria del Programa Nacional del Libro y
Material Didactico (PNLD), ya que su evaluacion requirié la adhesion al BNCC. En tercer
lugar, reflexionamos sobre la revision de la Guia PNLD para la coleccion Tecendo
Linguagens (6° a 9° afio), buscando comprender como interpretamos la informacion contenida
en la Nota PNLD respecto de la comprension de textos. También analizamos las cuestiones de
comprension de textos presentes en el LDLP de la coleccion Tecendo Linguagens, asi como
las pautas para la ensefianza de la lectura en el Manual del Profesor de este trabajo. Como
resultado, a partir del BNCC, nos dimos cuenta de que, aunque la Base pretende basarse en
una concepcién del lenguaje dialdgico interaccionista, aun existen errores en la construccion
de su texto. Oscilando entre las tres (03) concepciones del lenguaje: dialdgica interaccionista,
instrumento de comunicacion y expresion del pensamiento - con predominio de la dialégica
interaccionista. En cuanto a la Comunicacién del PNLD, sabemos que pretende seguir
estrictamente las prescripciones del BNCC. En cuanto a la Guia, nos damos cuenta de que
presenta un checklist de propuestas del BNCC para trabajar con la lectura. La Guia concluyd
que el trabajo se basa en la perspectiva interaccionista del lenguaje. Ademas, la obra conlleva
una multiplicidad de géneros textuales que exploran las habilidades y destrezas de la Base.
También buscamos comprender como la Coleccién Tecendo Linguagens abordd los
problemas de comprension en sus actividades de lectura. Con base en Rosa y Brandédo (2010),
construimos las siguientes categorias de analisis: activacion previa; pregunta de ubicacion
literal o informativa; inferencial; subjetivo; extrapolacion del texto; y andlisis linguistico. Asi,
obtuvimos un total de 3.319 actividades de comprension de textos en los libros de la coleccion
(6° a 9° grado). Las preguntas literales o de localizacion de la informacion tuvieron el mayor
namero, con un porcentaje del 35% (1.162). Las de caracter subjetivo alcanzaron el 2° lugar
general, con un porcentaje del 31% (1.043). Las de caracter inferencial quedaron en 3er lugar
con un porcentaje total del 18% (610). Los de andlisis linguistico ocupan la cuarta posicion
general en las actividades de comprension exploradas en la coleccion con el 8% (273) de las
preguntas. Las de extrapolacion del texto ocupan el 5° puesto general con un porcentaje del
7% (214) de las preguntas. En 6° lugar tuvimos activacion con 1% (34). En general, notamos
una mayor preocupacion en la coleccion por preguntas de caracter literal o de localizacion de
la informacion, seguidas de preguntas subjetivas y luego inferenciales. Esta secuencia pone en
tela de juicio lo planteado en el Manual del Docente cuando sefiala que la intencion del
trabajo es formar lectores criticos, en consecuencia, de la Base, ya que ella sustenta la
construccién de los libros de texto en la actualidad. Observamos que del total de 3.319
preguntas de comprensién de textos presentes en la coleccién, el afio que mas destaco fue el
7° con 1.067, representando el 32,1% del total, seguido del 8° afio con 800 (24,1%), el 6° afio
con 786 (23,7%) vy, finalmente, el 9° afio con 666 (20,1%) preguntas. En resumen, esta
investigacion nos permitié darnos cuenta de que la comprension de los textos en el LDLP a



veces encuentra innovaciones tedricas, a veces resulta conservadora, esta tendencia también
se replica en los discursos oficiales.

Palabras clave: comprension de textos; ensefianza de lengua; libro didactico; documentos
oficiales.
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PROLOGO

Os seres humanos sdo marcados por memdrias. Pierre Nora (1993) nos diz que a
mem©ria se estratifica a momentos particulares de nossa historia. Segundo esse mesmo autor,
a memoria ¢ o “momento de articulagdo onde a consciéncia da ruptura com o passado se
confunde com o sentimentalismo de uma memdria esfacelada, mas onde o esfacelamento
desperta uma memoria suficiente para que se possa colocar o problema de sua encarnagdo”
(Nora, p. 1993, p. 7). Ademais, como a memoria e a historia, “a linguagem e as formas sao
processos constitutivos de referéncia, significados e valores” (Cevasco, 2001, p. 179). Por
conseguinte, considerando a marca individual e coletiva de minhas memorias, optei por
empregar a primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural ao longo da construcéo
desta tese.

Feitas essas consideragdes, informo ao leitor que eu sempre quis ser professora. Eu
escolhi 0 magistério por opgdo, ndo me arrependo. Desde muito pequena, eu desejava este
oficio para minha vida. Outro detalhe de minha histéria é que sempre fui aluna de escola
publica, fui alfabetizada nela. Sou de um tempo em que a escola pablica era mais precarizada.
Na minha época, as vezes, passdvamos um ano inteiro sem professor para alguma matéria,
merenda era coisa rara, faltavam colaboradores para limpeza da escola, as greves eram
constantes, as salas eram ainda mais superlotadas do que as que temos hoje, ndo tinhamos
fardamento, os livros didaticos (doravante LD) eram escassos. Contudo, penso que 0s pais
eram mais presentes. Acredito eu que havia mais respeito pela figura do professor e mais
comprometimento com o estudo.

Durante meu percurso na escola publica como aluna, varios professores me marcaram.
Eu lembro da minha professora da alfabetizacdo, seu nome era Maria Ramos. Nunca a
esqueci! Ela era uma senhorinha de cabelo curto, magrinha, baixinha, muito educada. Eu tive
dificuldade de ser alfabetizada. Para mim, era dificil, chato, enfadonho aprender as familias
das letras. Todas as tardes uma vizinha me dava aulas de reforco. Assim me mandava repetir
exaustivamente: “B” com “A” = “BA”; “B” com “E”= “BE”, “B” com “I”= “BI”, “B” com
“O0”=“B0O” Euachava aquilo chato demais!

Quando comecei a juntar as letrinhas, Mainha comegou a comprar pequenos livrinhos
infantis para que eu pudesse desenvolver minha leitura. Era um sacrificio tdo grande adquiri-
los, ela juntava moedinha por moedinha. Ela vendia dudus’. Naquela época, um dudu era R$

0,10 centavos. Imagina quantos ela precisava vender para comprar um livrinho! Mesmo

! Refresco caseiro de sacolinha, também conhecido como didim, sacolé, chup- chup, gelinho, geladinho e flau.
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assim, um pequeno acervo comecou a ser montado em nossa casa, algo dificil para nossa
condicdo social. Entretanto, os esforcos dela ndo ficaram sem retorno, depois que eu dominei
0 bé-4-ba, eu me encantei pelo universo da leitura. Eu passei a ficar mais atenta as historias
que eu ouvia e curiosa em sempre compreender aquilo que eu lesse. Eu ndo me dava por
satisfeita de apenas ler, eu perseguia o entendimento e ficava chateada quando ndo conseguia
entender algo.

O meu interesse pela leitura foi o resultado do sacrificio de Mainha em oportunizar
aquilo que ndo teve quando crianga: o contato com livros. Meus pais ndo tiveram tanta
oportunidade de estudar, assim, cursaram até o Ensino Fundamental I, minha mée chegou a
concluir essa etapa, mas meu pai, sO cursou, até o 6° ano, isso s6 depois de adultos. Quando
tomei gosto pela leitura, passei a ler tudo que me davam, gostava de ler inclusive os LD.

Apesar de ter se passado mais de 02 (duas) décadas que eu cursei 0 Ensino
Fundamental, nunca me esqueci de muitos textos que o livro didatico de Lingua Portuguesa
(LDLP) me proporcionou conhecer. Eu ndo me recordo o nome das colecfes didaticas que
estudei por elas, mas lembro dos poemas que li, dos contos, das fabulas, das cronicas, dos
fragmentos de romances... textos que possivelmente ndo teria acesso na minha casa.

A proporcéo que os anos da Educacio Basica progrediam, meu interesse em me tornar
professora apenas aumentava. Ao chegar ao Ensino Médio, eu fiquei na davida sobre qual
curso, eu queria fazer: Histdria ou Letras. Minhas disciplinas favoritas eram: Historia e
Portugués. Meu professor de Historia se chamava Bruno, eu ficava encantada como o0s
eventos historicos podiam ser compreendidos e relacionados de algum modo com a sociedade
contemporanea. Ja as aulas de Lingua Portuguesa eram ministradas pelo professor Denner
Edizio. Era muito legal conhecer a Literatura Brasileira. Foi justamente durante uma das aulas
de Literatura que passei a refletir sobre o racismo. Sendo de uma familia de negros e negra,
nunca havia parado para pensar com profundidade sobre esse assunto. A leitura de um
fragmento no LDLP, do romance “A escrava Isaura”, de Bernardo Guimaraes, levou-me a
leitura da obra na integra e a ter orgulho de minha cor. Eu gostava também do desafio de
conseguir responder os exercicios de interpretacdo e de fazer redacéo.

Ao término do Ensino Médio, eu precisei escolher ou pelo curso de Letras ou pelo de
Histdria. Optei em ser professora de Lingua Portuguesa. Sendo do interior, mais precisamente
de Caruaru-PE, para fazer o curso de Letras, eu so tinha a opcéo de estudar em uma faculdade
particular da cidade- Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras- FAFICA. Assim, me submeti
a prestar o vestibular na época. Fui aprovada. Entdo, eu me deparei com dois desafios: ser

aluna-estudante e custear a mensalidade do curso. Com muito sacrificio foi possivel terminar.
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Ainda enquanto graduanda, eu tive a oportunidade de comecar a lecionar como
professora contratada dos anos finais do Ensino Fundamental em uma escola municipal de
Caruaru. Foi uma experiéncia muito marcante. Primeiro, a ansiedade por estar inserida em
sala de aula, enquanto professora. Segundo a oportunidade de ter condigfes de continuar a
estudar, pois precisava de dinheiro para pagar as mensalidades da faculdade. Eu ensinava em
uma escola de periferia, com muitos alunos repetentes e outros com muita dificuldade de
aprendizagem. Eu desejava de algum modo continuar a me especializar para que pudesse
melhorar, cada vez mais, enquanto profissional e, também, de algum modo, devolver aquilo
para meus alunos.

Logo, que terminei a graduacdo, eu comecei a tentar o processo de selecdo para o
mestrado em Educacdo Contemporénea, pela Universidade Federal de Pernambuco- Centro
Académico do Agreste. Nao passei na primeira tentativa, muito menos na segunda, apenas na
terceira. Eu ndo tive acesso a iniciacdo cientifica na faculdade. Senti muita dificuldade em
adequar meu projeto as exigéncias necessarias para aprovacdo, mas depois, deu certo. Que
bom! A teimosia me permitiu melhorar.

As dificuldades ndo foram pequenas. A escrita académica era e ainda é penosa. O
mestrado me oportunizou o contato com excelentes professores. Contudo, de um modo muito
especial, a continuidade da vida académica € o resultado do olhar atento e respeitoso do Prof.
Dr. Alexandro da Silva, a quem carinhosamente, chamamos de Alex. As suas ricas
orientacdes e o respeito diante de producGes desconexas, destoantes dos padrdes aos quais eu
ja deveria dominar enquanto mestranda, fizeram-me desejar continuar avancando.

Durante o curso de mestrado, uma conquista muito especial foi a aprovacdo no
concurso publico para professora de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, da Secretaria
Estadual de Educacdo de Pernambuco. O trabalho com os estudantes dessa etapa de ensino me
fez refletir, especialmente, sobre as dificuldades que sentem com a compreensdo de textos,
além do desafio que muitos enfrentam em entender a linguagem do LDLP. Outra questdo que
percebi em minha experiéncia como professora do Ensino Médio é que os problemas
enfrentados pelos estudantes sdo oriundos do Ensino Fundamental. Além do mais, ndo podem
ser resolvidos completamente na ultima etapa da Educacao Bésica.

Essas inquietacOes enquanto professora do Ensino Médio também sdo convergentes
com as que eu tinha quando atuava nos anos finais do Ensino Fundamental. Além disso, elas

foram intensificadas durante a realizacdo da pesquisa no Mestrado em Educacao
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Contemporanea?, na qual durante a observagdo das aulas do professor voluntario, percebi que
embora ele tenha afirmado ndo gostar de usar o LDLP, pois considerava que limitava as suas
praticas, esse recurso esteve presente na maior parte das aulas observadas (Silva, 2017).
Embora, os resultados da pesquisa ndo possam, nem devam ser generalizados para a realidade
das escolas de nosso pais, encontramos indicios por meio dos achados que corroboram que o
LDLP é um instrumento importante para o desenvolvimento do trabalho dos professores.

Todas essas consideragdes somadas ao meu interesse em melhorar enquanto
profissional, juntamente com o desejo de avancar em minha formag&o, impulsionaram-me a
pesquisar no doutorado sobre um tema que me instiga: o LDLP. Pensando sobre como o
LDLP trata, especificamente, em suas atividades, a compreensdo de textos. Penso que discutir
sobre o LDLP é pensar em parte no meu préprio percurso como leitora.

Por fim, o término desta fase da vida académica foi demasiadamente desafiante.
Primeiro, pois poucos dias antes de iniciarmos o curso, o pais entrou em lockdown por causa
da pandemia do Covid 19, o que resultou em um momento de muitos desafios para todos nés.
O confinamento ndo permitiu a minha turma ter contato, consequentemente, as disciplinas
foram cursadas de modo remoto. Ademais, durante o percurso, tive uma série de perdas.
Contudo, chegamos até aqui, 0 que se confira um milagre, como todos os estagios de minha

formacéo pessoal, profissional e académica.

2 Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Federal de Pernambuco, Centro Académico do Agreste. O titulo
da pesquisa foi “Saberes e praticas mobilizados por professores de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental ao ensinar gramatica/analise linguistica.
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1 INQUIETACOES DE UMA PROFESSORA EM CURSO- NOTAS
INTRODUTORIAS

1.1 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO, PERGUNTA DE PESQUISA E A
JUSTIFICATIVA DA IMPORTANCIA DO ESTUDO

Esta introducdo se iniciou com a apresentacdo de minhas memdrias enquanto crianca,
aluna da Educacéo Baésica e professora de Lingua Portuguesa também desse nivel de ensino.
Neste segundo momento, apresento o recorte do meu objeto, minha pergunta de pesquisa e a

importancia deste estudo para o debate sobre o LDLP e a compreenséo de textos.

1.2.1 Como Surgiu a ldeia de Pesquisa e a Pergunta Norteadora?

Esta pesquisa surgiu como resultado de minha trajetéria como professora da Educacao
Basica e como pesquisadora nas areas da Linguagem e da Educacdo. Na pesquisa referente a
minha dissertacdo, busquei compreender os saberes e as praticas mobilizados por professores
de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental ao ensinar gramatica/analise
linguistica (Silva, 2017). Utilizei como procedimentos de producdo de dados uma sessdo de
Grupo Focal, observacdes de aulas de um dos participantes desse grupo, assim como
entrevistas com esse mesmo professor.

No espaco dos dez (10) dias em que observei as préaticas do professor, chamou-me
atencdo a relacdo que ele mantinha com o LDLP. O livro utilizado na época pelo professor era
“Portugués: linguagens” (Cereja; Magalhaes, 2012). Embora tenha declarado ndo gostar de
usar o LD, visto considerar que ele limitava as suas praticas, percebi que esse recurso esteve
presente em 60% dos dias observados. Entretanto, o docente utilizava “manobras” para
“consumir” esse material, pois ndo o utilizava do inicio ao fim nas suas aulas e nem
exatamente tal como previsto pelo autor.

Durante a observacédo das aulas, notei que o LDLP servia como um orientador para 0s
conteudos que seriam ministrados. Para que eu pudesse compreender melhor a obra, consultei
0 Guia do Livro Didatico (Brasil, 2013). A obra utilizada pelo professor, de acordo com o
Guia, apresentava, de modo geral, uma mescla de abordagens de ensino, isto é, ora
desenvolvia um trabalho de inovagéo, ora de conservagdo com 0S eix0S propostos para o

ensino de Lingua Portuguesa.



23

Um outro aspecto observado durante as aulas do professor é referente ao ensino de
leitura. Notei que durante o intervalo de tempo observado, o docente praticamente nédo
investiu no trabalho com a leitura. O foco das aulas estava voltado para o trabalho com a
gramatica normativa, o texto quando usado, era um pretexto para 0 ensino de gramatica
contextualizada.

Os achados da minha pesquisa relacionado especificamente a importancia exercida
pelo LDLP no desenvolvimento das a¢Bes do professor e no baixo investimento relativo a
compreensdo de textos me despertaram sobre a importancia de estudar esses dois elementos
correlacionados. Ressalto que me interessa particularmente pesquisar 0 modo como o LDLP
tem tratado a compreensdo de textos.

O LDLP é compreendido como um género do discurso, produto da amalgama de trés
(3) outros géneros: a antologia, a gramatica e a aula (Buzen; Rojo, 2005). Ademais, ao
discutirmos sobre o LD, precisamos considerar o contexto de sua producdo, sua finalidade,
seu publico-alvo. Desse modo, entendemos que esses elementos podem auxiliar na
compreensdo dos percursos tracados pelos conteidos de ensino presentes nesses materiais,
indicando qual o entendimento de formacéo leitora e, consequentemente, qual o projeto de
sociedade que se deseja construir.

Lajolo e Zilberman (2019, p. 121) ao reconhecerem a potencialidade do LD defendem
que por meio dele € possivel entender os rumos que “[...] seus governantes escolheram para a
educacgdo, desenvolvimento e capacitagdo intelectual e profissional dos habitantes de um
pais”. Choppin (2004), por sua vez, endossa essa informagdo ao afirmar que “a imagem da
sociedade apresentada pelos livros didaticos corresponde a uma reconstrucdo que obedece a
motivagdes diversas, segundo época e local” (Choppin, 2004, p. 557) e, ndo € apenas isso, O
LD “modifica a realidade para educar as novas geracdes, fornecendo uma imagem deformada,
esquematizada, modelada (...)” (Choppin, 2004, p. 557). Isso significa que ndo sao neutros.

Sao muitas as funcdes que os LD assumem na escola, como reflete Choppin (2004):

a) Referencial: apresenta o programa da disciplina ou uma interpretacéo dela;

b) Instrumental: apresenta a metodologia de ensino, exercicios e atividades concernentes
aquela disciplina;

C) Ideoldgica e cultural: apresenta a conducdo “da lingua, da cultura e dos valores das
classes dirigentes

d) Documental: apresenta documentos textuais e icOnicos, “cuja observacdo ou

confronta¢do podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno” (p. 533).
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Cada uma dessas atribui¢Ges do LD, segundo Munakata (2012), podem ser um objeto

de pesquisa. Nas palavras do pesquisador, “devem-se incluir, como temas de pesquisa,

aqueles que se referem a cada momento do ciclo da producéo, circulagéo, distribuicdo e

consumo do livro didatico, sempre levando em conta as especificidades que marcam essa
mercadoria” (Munakata, 2012, p. 186).

Assim, ao observarmos o cenario educativo nacional com a implementacdo de uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e sua influéncia na construcdo dos LD, entendo
ser importante investigar como o LDLP tem interpretado as orientaces da Base. Ao somar
esse fato social com a minha experiéncia docente, percebi que umas das maiores dificuldades
enfrentadas pelos alunos é com a interpretacdo de textos, o que pode ser confirmado nos
resultados das avaliacGes externas (Brasil, 2020; INEP, 2022).

Sendo assim, ao considerar o papel exercido pelo LDLP nas aulas de leitura (Silva;
Silva, 2019; Tagliani, 2011), bem como a necessidade de esforcos de todas as esferas,
inclusive do LDLP, para melhoria da compreensdo de textos dos estudantes, dispomo-nos
nesta pesquisa a compreender como, especificamente, o LDLP tem tratado a compreenséo de
textos nas suas atividades relacionadas a essa tematica.

A compreensdo de textos € definida como o resultado do trabalho empreendido diante
de um texto pelo leitor, que procura apreender a mensagem apresentada por ele. Em um
entendimento simples, a compreensdo textual é resultado de habilidades de decodificacdo e de
compreensdo oral (Hoover; Gough, 1990). Em uma acepc¢do mais ampla, o entendimento de
um texto é o resultado da mobilizacdo de diversas habilidades por parte do leitor. De acordo
com Kintsch e Rawson (2013), os niveis de compreensdo passam do texto (ler e compreender
os significados das palavras, gerar microestruturas e macroestruturas do texto) para a situagéo
de comunicacdo, o que exige do leitor levantar seus conhecimentos prévios acerca do assunto
lido e integré-los as informagdes ofertadas pelo texto. Os autores também destacam que “as
inferéncias sdo necessarias na construcdo da base textual (nos niveis micro e macro) e
desempenham um papel crucial na formagdo de um modelo coerente da situagao™ (Kintsch;
Rawson, 2013, p.237). Além disso, durante a leitura, o leitor precisa de sua memoria de
trabalho, de habilidades de atualizacdo e de inibicdo (Carretti et al., 2009), de conhecimento
lexical (Colombo; Céarnio, 2017; Nallom; Soares; Carnio, 2015; Piccolo; Salles, 2013) e de

habilidades metacognitivas (Ribeiro; Franco; Campos, 2021).

Para além de todos esses fatores, a formacdo de leitores também requer o contato com

bons materiais de leitura, entre 0s quais se situam os manuais didaticos, que podem auxiliar o
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trabalho dos professores no desenvolvimento da compreensdo leitora dos estudantes (Silva;
Araujo, 2018; Chacon, 2010). Ademais, muitas vezes, o LD é utilizado como Unico recurso na
preparacdo das aulas (Araujo; Saraiva, Filho, 2021).

E justamente nesse sentido que reside a grande problematica, visto que pesquisas ja
realizadas sobre a leitura no LDLP apontam que o trabalho com esse eixo de ensino ainda tem
se apresentado como insuficiente para a formacdo de leitores proficientes (Silva; Martins,
2021; Carvalhaes, 2016). Portanto, diante de tudo que foi exposto até o0 momento sobre a
importancia do LDLP e a compreensdo de textos, entendo ser importante refletir sobre o

seguinte problema de pesquisa:

» Como a colecao “Tecendo Linguagens” de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental aborda o ensino de compreenséo de textos em suas propostas

de atividades de leitura?

1.2.2 Qual a Importancia de Estudar Como Os LDLP Abordam a Compreensdo de
Textos?

N&o ha uma unica explicacdo pela qual o professor brasileiro, especialmente, o da
escola publica, agarra-se ao livro didatico como ferramenta de trabalho (as vezes a Unica)
(Aradjo; Saraiva, Filho, 2021; Bezerra; Reinaldo, 2013). Os motivos sdo variados,
contemplam desde a formacdo inicial até a sobrecarga de trabalho, além da escassez de outros
recursos, os baixos salarios e tantas outras causas que podem impedir o docente de construir
uma Otica interacionista referente ao processo de ensino-aprendizagem (Araljo; Saraiva,
Filho, 2021). No Brasil, o maior percentual de publicacdes de livros sdo dos didaticos,
conforme dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educac¢do (FNDE), o pais, em
2020, adquiriu 172.571.931 unidades de LD, o que corresponde ao investimento de R$ 1.
390.201.035, 55 (Brasil, 2019). Essas informacOes despertam nossa curiosidade para
refletirmos sobre os LD.

Considerando a influéncia do LD sobre as praticas dos professores (Aradjo; Saraiva,
Filho, 2021; Silva; Silva, 2019; Bezerra; Reinaldo, 2013). Alguns estudos apontam que o
LDLP pode influenciar o desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa (Silva; Silva,
2019; Tagliani, 2011). Outras pesquisas declaram que 0s manuais, muitas vezes, sdo tidos

pelos professores como autoridade que nao pode ser questionada (Cruz de Castro; Carvalhaes,
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2022; Costa, 2011). Além de servir como um instrumento de controle das atividades
linguisticas em sala de aula (Silva, 2017; Tagliani, 2011).

As facetas do LD podem conduzir as pesquisas para muitas dire¢cdes (Munakata, 2012;
Fernandes, 2010; Bunzen, 2007). Contudo, entendendo a importancia e a emergéncia do
desenvolvimento da compreensdo de textos na escola, visto ser essencial para aprendizagem
dos contetdos escolares e para a vida em sociedade, na qual os textos circundam nas mais
diversas situagfes comunicativas (Britto; Souza; Ferreira, 2020; Spinillo; Hodges, 2012),
importa-nos analisar como 0s LDLP em suas atividades de leitura abordam a compreenséo de
textos nos anos finais do Ensino Fundamental.

Interessa-nos os anos finais do Ensino Fundamental, por entendermos que essa etapa
de ensino se encaminha para o encerramento dos conteddos desse ciclo, além disso, no
mapeamento realizado por nos, que sera apresentado adiante, a maior quantidade de pesquisas
gue encontramos estdo direcionadas para os anos iniciais (Nascimento, 2017; Oliveira, 2013;
Leal; Branddo, 2007; Frigotto, 2005; Gouvea, 2001) e a Educacdo Infantil (Vieira, 2015;
Cordeiro, 2015). Entendemos ser relevante investir em estudos sobre a compreensdo de
textos também no Ensino Fundamental 11, pois o ensino de leitura deve ser apresentado como
um continuo (Verhoeven; Van Leeuwe, 2008).

Com o objetivo de confirmar a importancia e a relevancia da tematica, realizamos um
levantamento na Plataforma Sucupira®, na Associa¢io Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED) e na Coordenacao de Aperfeicoamento do Nivel Superior (CAPES).
Buscamos pelas pesquisas que tivessem em seu titulo ou resumo as seguintes palavras-chaves:
reading comprehension?, compreensdo de textos, leitura, leitura de texto, leitura de textos,
livro de Portugués, livro didatico de Portugués, livro didatico de Lingua Portuguesa.

Esse mapeamento buscou analisar artigos, teses e dissertagdes dos anos 2000 a 2020°.
Assim, obtivemos o total geral de 7.601 estudos. Analisamos o titulo e o resumo dos trabalhos
e percebemos que 0 maior quantitativo de pesquisas que tinha uma das palavras-chaves estava
presente no resumo dos trabalhos, indicando que ndo eram o tema principal dos estudos,

apenas subtema deles. A partir disso, fechamos a amostra final com 116 pesquisas (ver

SPara tanto, aplicamos os seguintes critérios norteadores: pesquisas nas revistas de Qualis Al presentes na
Plataforma Sucupira; trabalhos apresentados nas reunides nacionais da ANPED no Gt10- Alfabetizacdo, Leitura
e Escrita; pesquisas académicas no Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES; pesquisas publicadas entre os
anos de 2000 a 2020.

“No Portal de Teses e Dissertacdes da Capes, realizamos a pesquisa com os descritores entre aspas. O emprego
das aspas buscou restringir a pesquisa apenas aos trabalhos que discutiam especificamente os termos compostos.
5 Realizamos o levantamento em nosso primeiro ano do doutorado.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/

27

apéndices), que estavam de algum modo relacionadas com o nosso objeto de pesquisa,

conforme Figura 1.

Figura 1- Relagdo dos temas e das décadas de publicagédo

mmmm 2?2 Década de 2000 === 12 Década 2000

Fonte: A autora (2023).

Conforme o Gréfico 1, a teméatica com o0 maior quantitativo de pesquisas foi a
compreensdo de textos com 50 estudos, seguida do LD com 38. Desses estudos, observamos
que apenas 21 apresentaram combinados a compreensdo de textos nos livros didaticos de
Lingua Portuguesa. Sendo que apenas 08 (oito) foram realizados no Ensino Fundamental 1.
02 (dois) deles contemplaram trés caracteristicas cernes do trabalho: a compreensao de textos,
o livro didatico de Lingua portuguesa e o nivel de ensino (apresentaremos abaixo). Nossa
pesquisa se diferencia das demais, pois analisamos o tratamento da compreenséo leitora nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa ap6s a implementagdo da BNCC.

O primeiro estudo é a tese, de Souza (2014), “A recepg¢do do livro didatico de
Portugués e o processo de construcdo da competéncia leitora por alunos do Ensino
Fundamental” que investigou até que ponto os estudantes do Ensino Fundamental 1l
conseguem compreender sozinhos as atividades de leitura e interpretacdo de textos do LDLP
e/ou até que ponto a compreensdo ocorre quando ha mediacdo. Para tanto, a pesquisadora

analisou a colegéo “Para viver juntos- Portugués”, do 6° ao 9° ano, aprovada pelo Programa
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Nacional de Livro Didatico (PNLD) para o triénio de 2011-2013, da editora SM, de autoria de
Cibele Lopresti Costa, Greta M, Greta Marchetti e Jairo J. Batista Soares.

A metodologia utilizada foi qualitativa e quantitativa. As analises foram feitas a luz
das teorias que compreendem a linguagem como interagao, a leitura como um processo social
e cognitivo de producdo de sentidos e a intervencdo didatica como uso de estratégias para
mobilizacdo. Os dados foram coletados em uma escola publica, em um municipio interiorano
de Minas Gerais. O corpus da pesquisa foi constituido por observacao e filmagem de aulas.
Também foi aplicado um questionario aos alunos e entrevistas as professoras.

Os resultados da pesquisa de Souza (2014) apontaram que 0s estudantes sentiam
dificuldade na construgdo da compreensdo de textos e na recep¢do do LDLP no eixo de
leitura. Um outro aspecto para ser ressaltado é referente aos problemas de formulacdo dos
enunciados das questdes: muitas eram ambiguas, outras vezes, vagas, ou seja, 0s enunciados
ndo eram especificos quanto ao que era solicitado. Souza (2014) destaca que a maioria das
questdes privilegiava a transcricdo do texto, sempre era solicitada uma parte do texto para
comprovacao e/ou justificativa. Mesmo quando ndo era requisitada essa tarefa, os alunos ja
estavam tdo habituados que se sentiam na obrigacdo de copiar fragmentos dos textos em suas
respostas. Ainda, notou-se auséncia de estratégias de ensino de leitura. Souza (2014), por
exemplo, sugere que essa pode ser uma das causas das dificuldades e até mesmo desinteresse
por parte dos alunos para com os LDLP.

Quanto ao Manual do Professor, ele também apresentava problemas estruturais, em
muitos casos, havia repostas reducionistas e pouco flexiveis. As respostas apresentadas nao
ofereciam nenhuma possibilidade de extrapolacdo ao que estava posto.

Pensamos que uma das maiores contribuigdes do trabalho de Souza (2014) para nossa
pesquisa é a possibilidade de reflexdo de que os LD nédo séo perfeitos. Assim, por mais que
busquem desenvolver uma proposta de ensino inovadora, sempre ha algo que podem
melhorar. Se tratando da compreensdo de textos, conforme exposto, ainda € preciso avancar
em atividades que realmente auxiliem os alunos no desenvolvimento da compreenséo leitora,
bem como no trabalho com as estratégias de leitura.

O outro estudo, dessa vez, a tese, de Carvalhaes (2016), intitulada “O livro didatico de
portugués: abordagem discursiva de exercicios de compreensdo de texto” objetivou analisar,
a luz das contribuicdes tedricas dos estudos do texto e do discurso, as operagdes propostas por
questdes de compreensdo de textos nos LDLP, verificando como essas questdes concretizam
as concepcdes de lingua, texto, ensino e leitura que os autores do livro apresentam no manual

do professor que acompanha o LDLP.
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Na pesquisa optou-se como corpus de analise pelas questbes de interpretacdo de
textos de dois dos LDLP mais adotados no 9° ano do Ensino Fundamental, nas escolas
publicas de Goinia, adquiridos por meio do PNLD, no triénio 2011-2013. Os livros eram
Portugués: linguagens, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalh&es, publicado
em 2010, e Lingua Portuguesa — Didlogo, de Eliana Santos Beltrdo e Tereza Gordilho,
também do mesmo ano. Tratou-se de uma pesquisa documental com abordagem qualitativa,
utilizando como categoria de analise as tipologias de Marcuschi (1996).

Os resultados do estudo identificaram que os Manuais dos Professores dos LDLP
citados declaravam estar fundamentados na concepcdo bakhtiniana de lingua como interacédo
verbal. Contudo, essas no¢des ndo se materializavam na maioria dos exercicios propostos para
o0 trabalho com a compreenséo de textos. As questdes de interpretacdo dos LDLP analisados
sdo formadas dominantemente por perguntas objetivas ou de carater metalinguistico e, assim,
desconsideravam o0s elementos extratextuais que deveriam ser explorados nos manuais que
professavam entender a leitura como uma pratica social.  Carvalhaes (2016) destaca também
0 descompasso existente entre 0s aspectos tedricos apontados nos Manuais dos Professores
analisados e as questdes propostas para o trabalho com o texto. Os exercicios de interpretacdo
presentes no LDLP analisados ndo consumavam a nocéo de lingua, de texto, de leitura e de
ensino explicitas no Manual do Professor que acompanhava esses mesmos LDLP.

Avancamos em relacdo a pesquisa de Carvalhaes (2016), pois, iremos analisar ndo
apenas 0 9° ano, mas o LDLP em todo o ensino Fundamental Il, ainda, buscamos verificar
como as atividades de leitura coadunam-se com as orientacdes oficiais para 0 ensino desse
eixo. Afora empenhamo-nos em repensar a categoria de analise criada por Rosa e Brandao
(2010) para tipificar as questdes de compreensao de texto frequentes em LDLP.

Em suma, apds a realizacdo do levantamento nas bases de dados citadas, percebemos
um pequeno quantitativo de estudos sendo a compreensao de textos nos LDLP, o cerne dos
trabalhos, pelo menos nas bases consultadas, no intervalo de tempo analisado. Com a
implementacdo da BNCC, entendemos ser necessario que as pesquisas considerem o
tratamento dado pelos LDLP do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental as atividades de
compreensdo de textos apos sua implementacdo. Isso torna relevante nosso objeto de estudo;
ainda mais quando consideramos que 0s manuais estdo ou afirmam estar fundamentados
conforme as orientagdes da Base (que apresenta problemas e equivocos), concebemos ser esse

um objeto de pesquisa interessante para 0 momento atual vivido pela educagdo em nosso pais.
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Sendo assim, esta tese estd considerando, entdo, que as atividades de compreenséo de
textos presentes nos LDLP sdo pontos fundamentais para entender o modo como os LDLP
tém tratado a leitura, o que podera auxiliar o debate sobre a qualidade do LDLP no pais.

Na secdo a seguir, apresentamos 0s objetivos desta pesquisa.

1.3 OBJETIVOS DA TESE

Esta pesquisa tem como objetivo geral: compreender o modo como a colecdo
“Tecendo Linguagens” de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental trata a

compreensao de textos em suas propostas de atividade de leitura.

Destrinchado nos seguintes objetivos especificos:

e Analisar quais as possiveis relacdes entre 0 que o LDLP propde em termos de
compreensdo de textos e aquilo que prescreve a BNCC, o Edital e o Guia do PNLD.

e Identificar as concepces de leitura presentes na cole¢do de LDLP “Tecendo
Linguagens: Lingua Portuguesa”, do 6° ao 9° ano.

e Analisar as atividades de compreensao de textos propostas na referida colecgéo.

CAPITULO 2- MARCO TEORICO

2.1 CONCEPCOES DE LINGUA, TEXTO E LEITURA

Nesta secdo, discutimos sobre as concepcdes de lingua que marcaram/marcam o
ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, como cada uma delas gerou uma compreensdo de
texto e, consequentemente, de leitura. Ainda, abordamos os trés modelos mais comuns de

processamento de leitura: o decodificador, o psicolinguistico e o interacional.

2.1.1. Influéncias das Concepgdes de Lingua no Ensino de Leitura

Os objetivos educacionais sdo influenciados por fatores politicos, econdmicos, sociais
e cientificos, isso reflete nas diretrizes dos componentes curriculares. Nesse viés, 0 ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil é dividido em duas (2) tendéncias: uma centrada, na lingua

enquanto sistema, como um conjunto de signos e regras, sem vinculo com as praticas sociais;
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a outra, centrada na lingua como atividade social, que se materializa na interacdo entre os
individuos nas mais diversas situacdes comunicativas (Soares, 2017).

Essas tendéncias sdo desdobradas, segundo Geraldi (2011), em conformidade com os
apontamentos de Bakhtin, nas concepcdes de: (1) lingua como expressdo do pensamento; (2)
lingua como instrumento de comunicacéo e (3) lingua como forma de interacdo. Cada uma
delas interfere no trabalho com a lingua no que se refere ao seu ensino (Travaglia, 2021).
Consequentemente, a op¢do por uma determinada concepgdo intervém na compreensdo de
texto e na de leitura.

A concepcdo de lingua como expressdao do pensamento marca o ensino de lingua no
Brasil, até a década de 1950. Segundo essa concepcao, a lingua é compreendida como uma
expressdo do pensamento, o0 que pressupde o bem falar e o bem escrever, o que leva a atitudes
probleméticas como considerar que se as pessoas ndo se expressam adequadamente, é porque
ndo pensam. Nessa perspectiva, “a expressao se constroi no interior da mente, sendo sua
exteriorizacdo apenas uma traducdo. A enunciacdo é um ato monologico, individual, que nédo
é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situacdo social em que a
enunciagdo acontece” (Travaglia, 2021, p. 21). Essa concep¢do nio assume o ponto de vista
de que a lingua é interacao, por conseguinte, ha interacdo entre os individuos. Além do mais,
ndo ha espaco para variacdo linguistica. H4 o reconhecimento apenas de uma variante padrao
que deve ser perseguida.

Em vista disso, expressar 0 pensamento consistia em falar e escrever bem, isto ¢,
conforme os moldes da gramatica prescritiva (Travaglia, 2021). Travaglia (2021) explica que
todas as outras formas de uso da lingua eram interpretadas como desvios, erros, deformidades,
corrupcOes da lingua. Entretanto, essa concepcédo de lingua se apresentava adequada, visto que
a escola ndo tinha a finalidade de acolher as mais diferentes classes sociais. As implicacdes
dessa concepcdo de lingua promoviam a manutencdo dos privilégios de uma minoria rica
(Barbosa; Souza, 2006).

Ancorado nessa visdao da lingua como expressdo do pensamento, 0 texto € um
repositorio de signos e de elementos gramaticais. Além disso, sob tal Otica, os textos sdo
portadores de significacfes e conteudos objetivos (Marcushi, 2008). Tal entendimento, revela
uma acepcao de leitura como decodificacdo dos signos verbais dispostos no texto.

Sendo assim, ressalta-se a ideia de que a compreensao acontece de modo automatico,
ja que o leitor é capaz de decodificar, ele é automaticamente conduzido ao significado da
palavra, o que proporciona imediata compreensao do texto escrito. Nessa perspectiva, o leitor

€ um sujeito passivo, de modo que nao tem papel nenhum a desempenhar, exceto de
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decodificador das informacgdes contidas no texto. Essa concepcdo esta na contramdo da
possibilidade de variacdo no modo do texto ser lido, compreendido e interpretado.

Na década de 1960, novos objetivos politicos, econdmicos e sociais alteraram o
paradigma da decodificagdo. Com a necessidade de expandir o mercado econémico, o Brasil
necessitou aumentar sua mao-de-obra escolarizada, o que demandou a abertura das portas das
escolas para 0s grupos sociais pobres. Sendo assim, a concepcdo de lingua predominante
deixou de ser a expressdo do pensamento, para a lingua como instrumento de comunicac&o.

Na concepcdo de lingua enquanto instrumento de comunicacdo, a finalidade do ensino
de Lingua Portuguesa era garantir aos estudantes a capacidade de codificar e de decodificar
signos (Soares, 2017). Nesse sentido, a lingua é compreendida como um cédigo, um conjunto
de signos a serem combinados conforme regras fixas que objetivam transmitir uma mensagem
do emissor para o receptor (Geraldi, 2011). Embora essa concepc¢ao interprete a lingua como
um ato social, desconsidera seu uso, consequentemente, os individuos e o contexto social, 0
que a restringe ao estudo do funcionamento interno dela, para tal, se funda nos estudos
estruturalistas.

Essa concep¢do de lingua se mostrava adequada, uma vez, que 0 pais vivia uma
ditadura militar. Era mais pertinente instrumentalizar os alunos das camadas populares para
codificar e decodificar mensagens que desenvolver o senso critico e possibilitar a reflexdo
sobre a diversidade social da lingua.

Sob essa concepcdo, o texto € um repositério de mensagens a ser decodificado, para
isso, basta o dominio do sistema linguistico. A interpretacdo, por sua vez, ocorre por meio da
leitura de palavra por palavra, sendo suficiente apenas dominar o significado denotativo de
cada uma delas (Kleiman, 2009). Desse modo, o leitor é capaz de apreender o texto lido. As
praticas de leitura devem explorar exclusivamente a linearidade do texto, visto a compreensao
ser o resultado de seu entendimento literal. Em suma, ndo ha espago para o desenvolvimento
do senso critico.

Na década de 1980, com o processo de redemocratiza¢cdo do pais, somado ao avanco
das ciéncias linguisticas, particularmente em areas de conhecimentos, como Pragmatica,
Analise da Conversacdo, Andlise do Discurso, Sociolinguistica, 0 ensino de Lingua
Portuguesa passa a ser guiado pela concepcdo interacionista de lingua. Nesse sentido, a lingua
passa a ser compreendida a partir de uma perspectiva bakthiniana, a qual defende que o l6cus
da linguagem é o dialogismo. Agora, a lingua ndo é mais percebida unicamente em sua
estrutura interna, mas tambem externa. Sendo assim, € sociohistérica e ideoldgica (Barbosa;
Souza, 2006).
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Na concepgdo interacionista, “o texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que- dialogicamente- nele se constroem e
sdo construidos...”. (Koch, 2018, p. 17). Desse modo, o significado do enunciado ndo ¢
construido nem no texto nem na mente do leitor. E importante frisar que nessa concepcao, 0
conceito de texto é ampliado, sendo considerado como qualquer unidade de extensdo escrita,
desde gue tenha unidade sociocomunicativa (Costa Val, 2016), e esteja inserido em praticas
comunicativas cujas acOes sejam de natureza linguisticas, sociais, discursivas e cognitivas
(Koch; Elias, 2009).

Quanto a leitura, ela é entendida como um processo de compreensdo, uma atividade
interativa (Koch; Elias, 2011), altamente complexa de producdo de sentidos, que se
materializa com base nos elementos linguisticos dispostos na superficie textual e na sua
estrutura, mas que demanda a mobilizagdo do conhecimento de mundo do leitor e sua
reconstrucdo no interior do evento comunicativo.

Ademais, sob essa perspectiva, as atividades de leitura tém de provocar o aluno a
compreender o texto para além da sua linearidade, checando as informagdes explicitas, 0s
subentendidos, por meio das pistas fornecidas pelo autor (Costa-Hiibes, 2010). O foco
interpretativo estd na “interagdo autor-texto-leitor” (Koch; Elias, 2011, p. 12), o que gera
diadlogos entre o conhecimento, as experiéncias do leitor, com os registros feitos pelo autor,
mediante o texto, o qual contém as marcas do querer-dizer do autor, com a finalidade de
alcancar o possivel leitor.

Essa concepcao de leitura a aproxima da perspectiva discursiva, em consonancia com
os principios bakhtinianos. Conforme as palavras de Bakhtin, o leitor, em uma situacdo de
interacdo com o autor do texto, “ocupa simultaneamente uma posicao ativa e responsiva:
concorda ou discorda dele (total ou parcialmente) completa-o, aplica-o, prepara para usa-lo,
etc. [...] Toda compreensao ¢ prenhe de resposta” (Bakhtin, 2011, p. 271), o que significa que
a leitura é didlogo, em outras palavras, € engajamento, € responsividade. Nas palavras de Rojo
(2002), “a leitura € vista como um ato de se colocar em relacdo a um discurso (texto) com
outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidades
infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos” (Rojo, 2002, p. 2). Em sintese, sob esse
entendimento, a leitura € um processo de construcéo de sentido, que se delineia por meio de
fatores linguisticos e discursivos.

Diante das concepcbes de lingua apresentadas, assumimos em nossa pesquisa, a
concepgdo de lingua como um processo interativo, por compreendermos o leitor como um

sujeito pensante, ativo que dialoga com o autor do texto lido, com o texto e com os eventos
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comunicativos. Além de que é essa a perspectiva atual que orienta e embasa as propostas
pedagdgicas para o ensino de Lingua Portuguesa e, consequentemente, 0s materiais didaticos,
bem como o trabalho com o eixo de leitura.

Por fim, destacamos que ndo podemos pensar que a influéncia das concepgOes
expostas sobre o ensino de lingua se deu apenas nos periodos demarcados. As mudancas no
sistema educacional, nos curriculos, nos LD e nas praticas dos professores levam tempo para
serem incorporadas, ndo acontecem de modo retilineo. Ainda hoje € possivel observar
predominancia de mais de uma delas nos curriculos, nos LD e nas praticas dos professores.

Feitas essas consideragdes acerca das concepc¢des de lingua e sua influéncia no ensino
de leitura. A seguir, apresentamos os modelos tedricos que se destacam no percurso dos
estudos sobre leitura.

2.1.2 Modelos Teoricos de Leitura

Ler é uma atividade complexa. A leitura exige do leitor a mobilizacdo de inimeras
habilidades. Muitas sdo as teorias criadas para tentar explicar como se d& o processo de
leitura. Na atualidade, os trés modelos mais comuns de processamento de leitura sdo: o
decodificador, o psicolinguistico e o interacional. O modelo decodificador, também conhecido
como ascendente ou bottom- up, predomina entre os anos de 1930 a 1960, defende que o
leitor busca compreender o texto por meio do significado de palavra por palavra ou de cada
unidade gramatical. A construcdo do sentido depende exclusivamente do texto, ou seja, 0s
leitores t€ém um papel passivo, “agindo como meros reprodutores do contetido escrito ou
impresso” (Franco, 2011, p. 27).

Na abordagem decodificadora, o ensino de leitura investe significativamente no trabalho
com gramatica e vocabulario, o texto funciona como um pretexto para decodificar as unidades
linguisticas. As praticas de leitura no modelo ascendente tém a finalidade de resgatar aspectos
literais do texto, e os estudantes sdo treinados para ler em voz alta, atentando para a entonacao
adequada, a pontuacao (Antunes, 2003).

Esse modelo de leitura esta ancorado em uma concepg¢éo estruturalista de lingua (Franco,
2011). Ha énfase na aprendizagem de estruturas linguisticas e ndo nos processos cognitivos e
sociais. A compreensdo se daria de modo automatico, justamente pela capacidade de
decodificagdo (Sole, 2014). O leitor desempenha um papel passivo, simplesmente de
decodificador (Duran, 2009).
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O modelo descendente ou top-down surge, por volta de 1960, em oposi¢do ao modelo
anterior. Essa abordagem se concentra na atribuicdo de sentidos por parte do leitor, por meio
de seus conhecimentos prévios. O foco desse modelo esta “na capacidade de o leitor antecipar
informagdes contidas no texto sem que precise confirméa-las. Para Goodman (1967), a leitura é
um- jogo de adivinhacédo psicolinguistico, no qual o leitor busca criar inteligibilidade a partir
do texto” (Franco, 2011, p. 28).

O sentido do texto é concebido como uma responsabilidade exclusiva do leitor. Na
abordagem anterior, o foco para compreensdo era o estruturalismo, no modelo descendente, a
compreensdo ocorre por meio do cognitivismo (Duran, 2009). Sendo assim, quanto maior o
conhecimento de mundo do leitor, maior sera sua aptiddo para interpretar textos. Se no
primeiro modelo de compreensdo de leitura, ler é decodificar informagdes presentes no texto,
no segundo, ler é buscar significados nele por meio da ativacdo de seus conhecimentos
prévios. Duran (2009, p. 7) alerta que:

A partir do momento em que se credita no leitor a responsabilidade e a
autoridade para que ele articule seu conhecimento prévio de maneira a
utiliza-lo como ferramenta que proporciona um sentido a ser atribuido ao
texto, também é necessario ter em mente que tal leitura ndo deve ser
encarada como um processo tdo amplo que extrapole os limites do proprio
texto, ou seja, a leitura do aluno é priorizada em relagdo a leitura que o
professor propde, sem que isso signifique, necessariamente, que a leitura do
aluno tenha permissao de esvair-se dos limites impostos pelo texto (Duran,
2009, p. 7).

Valorizar os conhecimentos prévios do leitor ndo autoriza atribuir “qualquer” sentido ao
texto, é necessario que suas consideracdes ndo se desviem das perspectivas textuais. Embora
os saberes do leitor precisem ser considerados na hora da leitura, a compreensdo de um texto
ndo pode se limitar a isso.

A supervalorizagdo atribuida aos saberes do leitor e a énfase a estrutura linguistica
geraram criticas ao modelo ascendente e descendente. Ademais, com 0 avango das ciéncias
linguisticas desponta um outro modelo tedrico de leitura: o interativo. Essa abordagem surge
na década de 1980, com énfase na interacdo entre o leitor-texto no ato de ler. Durante esse
periodo, surge também a Linguistica Textual, que passa a considerar o texto como todo e
qualquer enunciado, independentemente de sua extensdo desde que seja constituido de
unidade de sentido. Quanto & compreensédo do texto, ela acontece por meio da interacdo entre
0 leitor e o texto. O modelo interativo de leitura combina as duas (2) abordagens
anteriormente apresentadas, mas nédo se centra nem no texto nem no leitor. Solé (2014) afirma

que:
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Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compdem geram
nele expectativas em diferentes niveis (0 das letras, das palavras...), de
maneira que a informacdo que se processa em cada um deles funciona como
input para o nivel seguinte; assim, através de um processo ascendente, a
informacgdo se propaga para niveis mais elevados. Mas simultaneamente,
visto que o0 texto também gera expectativas em nivel semantico, tais
expectativas guiam a leitura e buscam sua verificacdo em indicadores de
nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-tbnico) através de um processo
descendente (Solé, 2014, p. 35).

Para o modelo interativo, o leitor, no ato de compreender o texto, mobiliza tanto seus
conhecimentos prévios quanto as informacdes relativas aos aspectos estruturais do texto,
sintaticos, organizacionais, sensoriais, pragmaticos etc. A leitura € a0 mesmo tempo um
processo receptivo e cognitivo e, durante a leitura, o sujeito mobiliza fontes diversas de
informacdes para construcdo da compreensao do texto (Roazzi, et. al., 2013).

A compreensdo de textos requer do leitor mudltiplas habilidades. Ao buscar
compreender textos, os estudantes necessitam localizar informages, elaborar inferéncias,
identificar a ideia principal de um texto, antecipar informacdes, formular hipoteses e testa-las,
estabelecer conexdes entre as ideias apresentadas, mobilizar seus conhecimentos prévios,
monitorar sua compreensdo acerca do texto lido, entre outros aspectos.

Nessa tese é adotada a concepcdo do modelo interativo. Entendemos que, para ler, é
preciso o dominio do sistema de escrita alfabética e de diferentes estratégias de compreensao
de textos. Além disso, o leitor desempenha um papel ativo na construgdo do sentido do texto,
que permite gerar e confirmar hipoteses durante o processo de leitura. Nas palavras de Solé
(2014, p. 36), “a leitura ndo ¢ entendida apenas como um processo perceptivo e cognitivo,
mas €, principalmente, uma atividade social”.

Discutidos os 3 (trés) modelos tedricos mais comuns no processamento de leitura, no
topico a seguir, enfatizamos o debate sobre o processo de compreensdo textual, sua

complexidade e alguns modelos tedricos que buscam explicitar como ocorre tal movimento.

2.2 COMPREENSAO TEXTUAL

Ler um texto ndo significa compreendé-lo. Nesse sentido, explicitamos que a partir de
Marcuschi (2008, p. 248), concebemos que “compreender ¢ inferir”. A compreensdo € um
processo complexo que exige do leitor uma associacéo entre fatores linguisticos, cognitivos e
metacognitivos (Roazzi, et. al., 2013). Somado a esses fatores, durante o processo de

construcdo de sentido de um texto, o leitor ativa ligacGes entre as proposi¢des do texto e entre
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0 texto e os seus conhecimentos enciclopédicos, negocia sentidos, gera e testa hipoteses sobre
0 contetdo lido, mobiliza estratégias para alcancar a compreensdo e busca se manter
motivado para superar os desafios encontrados ao longo da leitura (Solé, 2014; Roazzi, et. al.,
2013).

Considerando a complexidade que envolve a compreensdo de textos e a sua
importancia em uma sociedade letrada, dispomos de uma vasta literatura que trata sobre a
temética tanto a nivel internacional (Oakhill; Cain, 2011; Kintsch; Rawson, 2005; Duke;
Pearson, 2002; Fielding; Pearson, 1994; Hoover; Gough, 1990) quanto a nacional (Queiroz;
Spinillo; Melo, 2021; Pires; Almeida, 2017; Spinillo; Hodges, 2012; Brandao; Spinillo, 2001;
Andrade; Dias, 2006). E consensual entre as pesquisas que a compreensdo é construida
mediante um trabalho ativo e interativo por parte do leitor sobre os textos que se depara. Além
disso, os leitores proficientes utilizam estratégias de leitura para alcancar a compreensao de
textos.

Um outro fator discutido entre as pesquisas € que o dominio da compreenséo de textos
é fundamental para inser¢do e sucesso nas diferentes praticas sociais e obtencdo do éxito
escolar (Pires; Almeida, 2017; Mota, 2015). Ademais, ao longo dos anos, pesquisadores de
diversas areas tém buscado entender os processos envolvidos na construcdo da compreensdo
de textos por leitores proficientes (Oakhill; Cain, 2011; Murphy, et.al, 2009; Duke; Pearson,
2002; Song, 1998; Fielding; Pearson, 1994). Atentando para a complexidade e a variedade de
aspectos que interferem na compreensdo de textos, é de se esperar que tenhamos diferentes
modelos tedricos que buscam explicar como acontece esse processo. Na proxima secdo,

apresentamos alguns deles.

2.2.1 Modelos Teoricos de Compreensao de Textos

As pesquisas tém revelado que a compreensdo de textos € um processo complexo que
demanda do leitor uma série de capacidades, que precisam ser desenvolvidas. Decodificar um
texto ndo significa compreendé-lo, as pesquisas no campo da psicologia cognitiva defendem
que a habilidade de decodificar e de compreender devem ser encaradas separadamente
(Oakhill; Cain, 2012; Cain; Bryant, 2004; Oakhill; Cain; Bryant, 2003). Os estudos que
buscam explicar como acontece 0 processo de compreensao de textos sdo divididos em dois
(2) grupos: os que tratam dos processos cognitivos envolvidos na construgdo da compreenséo

e 0s que discutem sobre as melhores estratégias de intervencdo para o contexto escolar.
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No primeiro grupo, a partir da Psicologia Cognitiva, as pesquisas apontam que leitores
proficientes® ao se deparar com a tarefa de compreender textos, fazem uso de estratégias de
leitura que envolvem processos que acontecem antes do texto ser lido, & propor¢édo que € lido
e apds a conclusdo da leitura (Brandao; Silva, 2023; Wahyono, 2019; Roazzi, et. al, 2013;
Pressley; Brandéo, 2006).

O automonitoramento antes da leitura se apresenta como uma estratégia eficiente para
compreensdo de textos. O engajamento dos estudantes na ativacdo dos conhecimentos
prévios, desempenha um papel importante na compreensdo das informacgdes novas contidas
no texto (Lima, 2021). Nesse sentido, antes de ler um texto, leitores proficientes praticam o
autoquestionamento, buscam informacGes especificas, significativas para que possam se
apoderar das informacgOes acessadas (Pressley; Afflerbach, 1995). Isso significa que ndo se
limitam a decodificar as palavras. Segundo, antes de ler um texto, costumam examinar o
material, “passar os olhos” sobre ele. Uma pré-leitura pode indicar informacfes sobre a
estrutura do texto, bem como as partes mais significativas para atender aos objetivos ja pré-
estabelecidos. Esse processo de monitorar e autorregular os processos cognitivos pode
conscientizar o leitor acerca das partes do texto que exigirdo mais esforco para o
entendimento e quais poderdo ser ignoradas. Terceiro, ainda antes da leitura, os leitores
proficientes ativam seus conhecimentos prévios sobre as informacdes contidas no material
analisado. Essa ativacdo, influenciara a compreensdo do texto durante a leitura (Pressley;
Afflerbach, 1995).

Para Presley e Afflerbach (1995), durante a leitura, leitores experientes leem os textos
de frente para tras. Eles sdo seletivos, pulam informacdes que ndo consideram relevantes para
0s objetivos estabelecidos. A proporcdo que leem, leitores proficientes, as vezes, releem as
informacdes que consideram importantes ou dificeis de entender. Fazem anotacdes, grifam
partes que entendem ser significativas, refletem sobre as ideias apresentadas (Pressley;
Afflerbach, 1995).

Acerca da estratégia de tomar notas para facilitar a compreensao de textos, destacamos
a pesquisa de Ferreira e Dias (2002) realizada com criangas e adolescentes com dificuldades
de compreensdo de textos escritos. Foi acrescida a estratégia citada a de elaboracdo de uma

imagem mental. As autoras as utilizaram em 02 (dois) grupos experimentais e 01 (um) de

® Destacamos que as estratégias de leitura podem ser ensinadas desde a Educacéo Infantil. Brand&o e
Silva (2023, p. 14) apontam que antes mesmo das criangas comegarem a aprender a ler, elas podem
assumir uma postura de leitores que “pensam sobre os textos que escutam e que se esforcam em
extrair e produzir sentidos”. Para 0s pesquisadores, 0 desenvolvimento dessa interagdo com os textos
escritos é a base para formacdo de um leitor critico e competente.
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controle. Os resultados apontaram que as duas estratégias facilitam a compreensao do texto,
tendo a segunda, maior influéncia sobre o desenvolvimento da habilidade de compreensao.

Além da habilidade de tomar notas, Pressley e Afflerbach (1995), com base em um
levantamento de pesquisas que realizaram, destacam que leitores proficientes fazem previsoes
sobre as informagdes que surgem no texto, e ainda as modificam e/ou atualizam a medida que
a leitura avanca. Leitores proficientes estdo atentos a ideia central de cada paragrafo do texto.
Eles sdo ativos enquanto leem. Fazem inferéncias conscientes, procuram monitorar seus
problemas de leitura, as vezes, buscam um outro texto que possa auxiliar na compreens&o.
Tém consciéncia de quando ndo estdo compreendendo o que leem, relacionam as ideias do
texto ao seu conhecimento de mundo, constroem imagens e geram resumos.

Depois de ler um texto, o trabalho de um leitor proficiente ndo encerra. Leitores
experientes, ocasionalmente, releem parcialmente partes do material que ndo entendem e/ou
ficaram confusas, tentam recitar o que leem, constroem resumos, imagem mental etc. E
possivel que ao término da leitura, avaliem a credibilidade do texto (Pressley;
Afflerbach,1995). Além disso, buscam relacionar as informacgdes encontradas com a bagagem
cultural que possuem.

Ha evidéncias experimentais de que leitores proficientes utilizam estratégias de
compreensdo antes, durante e depois de sua leitura (Pressley, 2002). Deste modo, leitores
experientes usam estratégias conscientes e inconscientes de compreensdo, as quais
correspondem, respectivamente, as estratégias metacognitivas e cognitivas enquanto leem.
Estudos revelam que é possivel leitores iniciantes se tornarem proficientes quando ensinados
a ler como os leitores experientes (Song, 1998; Magliano; Trabasso, Graesser,1996).

No segundo grupo, as pesquisas analisam qual o modo mais eficaz de conduzir o
ensino de estratégias de leitura para o desenvolvimento da compreensao leitora e, desse modo,
indicar as formas mais adequadas de intervencdo escolar. Ndo ha uma concordéncia entre 0s
especialistas sobre esse Ultimo ponto, mas varios autores coadunam que 0 ensino de
estratégias melhora a compreenséo leitora dos alunos (Pires; Almeida, 2017; Oliveira; Santos;
Rosa, 2016; Spinillo, 2008).

Pressley (2002) salienta que as pesquisas sobre a compreensao de textos, inicialmente,
concentraram sua atengdo em apontar como algumas estratégias poderiam ser usadas para
melhorar a compreensdo. Esse mesmo autor destaca as estratégias mais citadas nas pesquisas:
relacionar o texto com os conhecimentos prévios, resumir enquanto se €, representar as
ideias relacionadas por meio de imagem mental do texto, gerar perguntas sobre o texto e

explorar os conhecimentos prévios dos estudantes (Pressley, 2002).
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Um outro fator que esse pesquisador percebeu € que o ensino de estratégias ocorria por
meio de “praticas guiadas” (os estudantes sdo orientados a utilizar as estratégias de
compreensdo e o professor progressivamente reduz o suporte ao aluno - técnica de andaime)
e/ ou a pratica de “pensar em voz alta” (os professores servem como “modelo”, pois leem e
explicitam para os alunos como os leitores proficientes se comportam quando leem). Um
elemento em comum dos estudos é que o ensino de estratégias demonstra afetar positivamente
a compreensdo leitora dos estudantes, apesar da maioria delas serem ensinadas de modo
isolado (Pressley, 2002).

Com o avanco dos estudos da Psicologia Cognitiva, das Neurociéncias e da
Linguistica, os pesquisadores concluiram que os leitores proficientes mobilizam diferentes
tipos de estratégias de leitura quando leem (Pressley, 2002; Duke; Pearson, 2002). Assim,
comecaram a explorar um ensino/intervencdo que abrangesse diferentes estratégias
conjuntamente. Buscou-se explorar um conjunto integrado de praticas que regularmente
aplicadas proporcionariam maiores beneficios aos estudantes. Apresentamos alguns desses
modelos com a finalidade de nos situarmos sobre como a compreensdo tem sido tratada.

Dentre as praticas integradas no ensino de compreensdo, destaca-se o0 Ensino
Reciproco. Essa atividade instrucional de leitura consiste em um dialogo entre professores e
alunos sobre os segmentos do texto com a finalidade de promover a compreensdo (Polincsar;
Brown, 1984, apud Pressley, 2002). Os autores defendem o uso de 04 (quatro) estratégias
especificas ao ler um texto: questionar (os leitores monitoram e avaliam a sua propria
compreensdo, para isso fazem perguntas sobre o texto para si mesmos), esclarecer (envolve a
identificacdo e o esclarecimento de aspectos confusos, dificeis ou ndo familiares para o leitor),
resumir (exige do leitor a tarefa de discriminar entre as informagdes essenciais e as menos
importantes no texto) e predizer (habilita o leitor a encontrar informag6es no texto por meio
de pistas, fragmentos tematizados). De acordo com os pesquisadores, 0 ensino reciproco deve
acontecer em pequenos grupos, cada aluno tem a tarefa de utilizar durante a leitura as
referidas estratégias. Cada grupo devera ter um aluno como “lider”, o professor desempenhara
a funcéo de prestar assisténcia aos alunos. Espera-se que, aos poucos, os alunos se apropriem
das estratégias e, posteriormente, sejam capazes de emprega-las sozinhos.

Um outro modelo de ensino de compreensdo de textos € Questionando o Autor. Essa
intervencdo tem como finalidade motivar os alunos durante a leitura de textos (Beck, et. al.,
1996). Para esse fim, foram criadas perguntas gerais (que seguem o padrdo: 0 que 0 autor quis
dizer? O autor se expressou de modo claro? Como o autor transmite sua mensagem? Qual a

intencionalidade do autor? Quais estratégias foram utilizadas pelo autor para alcancar sua
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intencionalidade comunicativa? etc.). Questionar o autor permite aos estudantes refletir sobre
a infalibilidade dos textos. Além disso, buscam manter o leitor engajado e ativo durante a
leitura. A proporcéo que os alunos respondem, o professor necessita tomar decisdes de como
usara as respostas para conduzir uma conversa significativa sobre o texto. Espera-se que 0s
estudantes desenvolvam questionamentos sobre o texto tais como fazem os leitores
experientes.

Um outro modelo de compreensdo apresentado pela literatura é a Aprendizagem
Independente dos Estudantes. Esse modelo recomenda o ensino conjunto de estratégias de
compreensao por meio da técnica de “pensar em voz alta”, isto ¢, os professores demonstram
aos seus alunos as estratégias utilizadas por leitores proficientes durante 0 momento em que
leem (Duke; Pearson, 2002). A estratégia de pensar em voz alta potencializa aos estudantes
desenvolverem suas capacidades cognitivas, permitindo que focalizem em seu
comportamento. Esse modelo preza pelas discussdes estabelecidas entre o professor, os alunos
e o texto, ndo ha uma ordem para sequéncia de estratégias ensinadas, pois isso dependera de
cada situacdo de leitura. Quando os alunos se dedicam a essa pratica e também quando 0s
professores a empregam rotineiramente, ela se mostra eficaz.

Também ha o modelo de compreensao de leitura por meio da Escrita Intensiva. Ele
aposta na parceria entre a leitura e a escrita (Kintsch,1998; Bereiter; Scardamalia, 1987, apud
Preslley, 2002). Busca-se estimular os estudantes a encontrar as ideias chaves de um texto e as
utilizar para a elaboracdo de um outro. Espera-se que mediante a conversa e a escrita, 0s
alunos possam construir uma representacdo do conteudo do texto, em outras palavras,
compreendé-lo. Esse modelo faz o inverso do “questionando o autor”, pois enquanto esse
altimo busca saber 0 que o autor quis dizer, a escrita intensiva objetiva que 0s alunos possam
dizer algo que outros consigam entender.

Um outro modelo presente na literatura ¢ a “Abordagem Equilibrada de Ensino”
(Fielding; Pearson, 1994; Duke; Pearson, 2002). Seus idealizadores defendem que o ensino
das estratégias de compreensdo deve ser explicito e a leitura deve ocupar grande parte das
aulas, bem como a discussdo sobre textos reais (Duke; Pearson, 2002). Para esse modelo, 0
ensino de compreensdo deve considerar: 1) quantidade de tempo destinada a leitura
significativa. O trabalho com a compreensdo de textos precisa ser rotineiro e programado,
dentro de situacdes significativas de leitura; 2) motivacéo para a leitura. Leitores proficientes
guiam sua leitura por meio de objetivos especificos. Ter foco mantém os estudantes
motivados para vencer 0s obstaculos que surgem ao longo da leitura; 3) diversidade textual. O

conhecimento dos géneros textuais favorece o desenvolvimento das habilidades de leitura e
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escrita; 4) vocabulario. Um bom dominio da significacdo das palavras interfere na
compreensdo; 5) decodificacdo. Ter fluéncia leitora é importante para a compreensdo (Duke;
Pearson, 2002); 6) tempo gasto com a escrita. Os alunos precisam ter experiéncia com a
escrita. Assim, terdo a oportunidade de refletir sobre as relagdes entre a escrita e a leitura;
devem ser orientados a perceber a associacdo da escrita coerente com a leitura compreensivel;
7) conversa sobre o texto. Ndo ¢ “qualquer conversa que serve de suporte temporario para
compreender o texto” (Kleiman, 2013, p. 24). E uma conversa planejada, que além de avaliar
a compreensdo dos leitores, permite que eles pensem sobre o texto de modo reflexivo
(Branddo; Rosa, 2010). Para que isso ocorra, é preciso que o professor faca a intermediacao
dos alunos com o texto (Solé, 2014; Brandao; Leal; Nascimento, 2013; Brand&o; Rosa, 2010;
Presley, 2002; Brandéo, 2006; Dickinson; Smith, 1994).

Dando sequéncia a esse Ultimo ponto, em relacdo a intermediacdo dos professores com
os alunos sobre o texto, algumas pesquisam (Branddo; Leal; Nascimento, 2013; Oliveira;
Santos; Rosa, 2016; Murphy, et.al, 2009; Spinillo, 2008; Duke; Pearson, 2002) revelam que
os professores que realizam reflexdes criticas com seus alunos, isto €, questionamentos que
extrapolam a identificacdo de informacgdes sobre o texto, instigam os estudantes na
participacdo da leitura e ampliam as habilidades de compreensé&o.

Considerando esses aspectos, Duke e Pearson (2002) defendem o modelo de Instrucéo
Direta para a proficiéncia leitora. A proposta dos autores é composta basicamente por 5
(cinco) estratégias: 1) instrucdo direta e modelagem (consiste na selecdo de uma estratégia
por parte do professor para ser ensinada e demonstrada aos alunos sobre como ela devera ser
utilizada); 2) identificacdo dos componentes processuais (0 professor devera indicar aos
alunos 0s passos necessarios para execucao da estratégia de leitura que se deseja trabalhar) ;
3) instrucdo com andaimes (scaffolding) (o objetivo é fornecer suporte ao ensino de uma
determinada habilidade de maneira que o aluno a domine e o professor, progressivamente,
retire seu auxilio); 4) pratica regular (o ensino de leitura dever ocorrer todos os dias,
aproveitando todas as oportunidades disponiveis e fazendo uso das estratégias de leitura) e 5)
integracdo ao curriculo (o ensino das habilidades de compreenséo de textos deve se expandir
a todas as disciplinas que comp®e o curriculo escolar. Nao é fungéo exclusiva dos professores
de Lingua Portuguesa formar leitores proficientes).

Em suma, nossa intenc¢do ao apresentar alguns modelos de compreensao de textos néo
teve como objetivo critica-los. Nosso proposito foi refletir que ndo existe um unico caminho
para a formacdo de leitores. Todavia, precisamos considerar que o desenvolvimento da

compreensdo textual deve ser intencional, planejado e sistematico como qualquer
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conhecimento. Cabe ao professor oportunizar situacdes nas quais os alunos possam
desenvolver suas habilidades de compreensdo, para isso necessitam conhecer 0s processos
cognitivos envolvidos, bem como, dispor de bons materiais para que possam trabalhar em sala
de aula. Entendemos que o LDLP se apresenta como um recurso indispensavel no
desenvolvimento das praticas docentes. Desse modo, espera-se que 0S manuais explorem o
trabalho com as estratégias de compreensdo de textos e oportunizem atividades que
extrapolem a localizacdo de informagGes explicitas no texto, o que sera discutido na categoria

a sequir.

2.3 LIVROS DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA E O TRABALHO COM A
COMPREENSAO DE TEXTOS

Nesta se¢do, discutimos a influéncia do Programa Nacional do Livro Didéatico e do
Material Didatico (PNLD) na construcdo dos LDLP e pesquisas que discutem sobre a

compreensdo de textos nos LDLP.

2.3.1 O Programa Nacional Do Livro Didatico E Do Material Didatico (Pnld) e Sua
Influéncia Sobre O Livro Didatico De Lingua Portuguesa Nos Anos Finais Do Ensino
Fundamental

Nenhum livro didatico (LD) € neutro (Nascimento, 2023). Os LD séo o reflexo de
objetos culturais que se reverberam em politicas publicas, assim refletem tendéncias histéricas
e culminam em propostas pedagdgicas, que, por sua vez, objetivam encontrar espaco nas
escolas. Ainda, eles podem ser caracterizados como instrumentos e suportes pedagdgicos a
servico de projetos educacionais, econémicos e politicos (Nascimento, 2023; Pinheiro;
Echalar; Queiroz, 2021; Cassiano, 2013).

Costa Val e Beth Marcuschi (2008, p. 7) nos alertam que “as discussdes em torno de
um objeto de estudo como o livro didatico s6 fardo sentido se, de alguma forma, considerarem
0 momento sécio histdrico de que participamos e as praticas sociais e escolares que
realizamos”. Nesse sentido, torna-Se necessario compreendermos os fatores responsaveis que
interferem na producdo dos LD.

Se tratando dos interesses econémicos, sdo os LD que aguecem em grande parte o
mercado editorial (Cassiano, 2013). Segundo dados divulgados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, o valor destinado para o PNLD 2018 foi de

R$1.467.232.112,09 (um bilhdo, quatrocentos e sessenta e sete milhdes, duzentos e trinta e
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dois mil, cento e doze reais e nove centavos). Em 2019, o valor foi de R$ 1.102.025.652,17
(um bilhdo, cento e dois milhdes, vinte e cinco mil, seiscentos e cinquenta e dois reais e
dezessete centavos) e em 2020, R$ 1.390.201.035,55 (um bilh&o, trezentos e noventa milhdes,
duzentos e um mil, trinta e cinco reais e cinquenta e cinco centavos).

Isso significa que as editoras esperam ansiosamente ter suas producdes aprovadas e
adquiridas, pois isso significa ter um comprador certo: 0 Governo. Considerando o montante
gerado pela aquisicdo das obras, as editoras realizam as mais diferentes manobras para
conseguirem atender aos critérios do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD) (Rojo, 2003), principal agente responsavel pela prescricdo, controle de elaboracdo e
distribuicdo das obras paras as escolas publicas do pais. Todavia, embora 0 PNLD seja uma
politica importante e necessaria para a melhoria da qualidade dos LD ofertados, ainda assim,
eles sofrem influéncia de setores diversos da sociedade que, consequentemente, s&o
reverberados nas obras.

Além dos fatores econdmicos, os LD sofrem influéncias educacionais. Desde a década
de 1960, os estudos sobre a producdo didatica brasileira comecaram a denunciar o carater
ideoldgico dos LD e a falta de qualidade deles. Dentre as inadequacdes, 0s pesquisadores
apontavam: cunho doutrinério e discriminatorio, desatualizacdo, incorrecbes conceituais e
insuficiéncia metodoldgica (Rojo, 2003).

Lamentavelmente, essas obras de baixa qualidade, muitas vezes, eram, para grande
parte das escolas do pais, o principal material impresso disponivel para professores e alunos
(Batista, 2009). Em virtude da precéria formacgdo de professores (inicial e continuada), em
razdo das péssimas condicBes de trabalho enfrentadas pelos docentes (Nascimento, 2023;
Batista, 2009), mesmo nao sendo amplamente distribuidos como hoje, ainda assim, os LD se
tornaram uma das poucas formas de documentacdo e consulta utilizada pelos professores e
alunos no cotidiano escolar (Nascimento, 2023).

Em 1990, com a finalidade de melhorar a qualidade dos LD ofertados as escolas, o
Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) comecou a participar de modo mais sistematico nas
discussbes sobre a producdo dos LD (Rojo, 2009). Primeiro, em 1993, o governo criou o
Plano Decenal de Educacdo para Todos que assumiu como diretrizes: aprimorar as
caracteristicas fisicas do LD adquiridos; melhorar a distribui¢do; capacitar os professores para
avaliar e selecionar o manual a ser utilizado e melhorar a qualidade conceitual dele, por meio
da definicdo de uma nova politica do LD no Brasil (1993). Segundo, ainda em 1993, o MEC
criou uma comissdo de especialistas com duas func¢des principais: avaliar a qualidade dos

livros mais solicitados e designar os critérios gerais para a futura aquisicdo de obras. Essa
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comissdo publicou em 1994, as principais inadequagdes editoriais, conceituais e
metodoldgicas das obras e fixou requisitos minimos que deveriam conter um livro
considerado de boa qualidade.

No entanto, essas reverberaces da comissdo de avaliacdo do LD s6 aconteceram em
1996, com a universalizacdo do Programa Nacional do Livro e sua expansdo as disciplinas
obrigatdrias do curriculo da escola fundamental. Entendemos que a criacdo do PNLD foi e
continua sendo uma politica importante para melhoria da qualidade dos LD no Brasil.
Segundo Batista (2009), desde 1997, as editoras vém ampliando o nUmero de livros
recomendados e diminuindo o de excluidos, novas editoras tém surgido nos ultimos anos.

Além disso, o PNLD impulsionou as editoras a reformularem seus manuais a partir do
avanco das ciéncias da linguagem. Desde entdo, espera-se que 0s LD desenvolvam atividades
que explorem a lingua a partir de uma concepcédo sociointeracionista de linguagem; como um
processo de interacdo e producdo de sentidos. Todavia, na pratica, nem sempre os LDLP
acompanham as inovacdes teoricas (Carvalhaes, 2016), isso também ndo significa que os
professores passaram a ter preferéncia por aqueles manuais recomendados com distingéo.

Os resultados na pesquisa de Dourado (2023) nos ajudam a compreender alguns
aspectos relacionados as mudangas sofridas pelos LDLP aos longos dos anos. Seu estudo
objetivou investigar mudancas e permanéncias no tratamento dado a andlise linguistica (AL)
nos anos finais do ensino fundamental, por meio da analise dos critérios de avaliacdo e das
resenhas das cole¢Bes de livros didaticos aprovadas no PNLD (2002-2020). As colecGes
LDLP analisadas foram Tecendo Texto (TT2002) e Tecendo Linguagens (TL2020), ambas
aprovadas no periodo de 2002 a 2020.

Os aspectos observados apontaram para dois caminhos: um direcionado para
abordagem e tratamento metodolégico das colecBes e outro focado na avaliagdo dos
contetidos selecionados para o ensino. Os dados revelaram que, ao longo do tempo, houve
uma desconsideracdo gradativa dos critérios relacionados a abordagem e ao tratamento
metodoldgico. Quanto as resenhas, revelou-se uma predominancia, durante o periodo
analisado, progressiva de tendéncias reflexivas (observacdo e reflexdo sobre a lingua) e
hibridas (transmissdo e reflexdo). Em sintese, a pesquisa revelou que 0 eixo de anélise
linguistica estd em constante mudanca, em algumas situa¢fes, h& permanéncias e
estabilidades.

Uma outra pesquisa que buscou revelar as mudancgas e as permanéncias em relacéo ao
LDLP foi a de Nascimento (2023), que teve como objetivo analisar o edital de convocagéo
para 0 PNLD 2020 no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa. Dentre os aspectos
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observados no documento, destaca-se o cuidado com as representacfes estereotipadas, bem
como a preocupacdo em atender a legislacdo e os documentos oficiais. Todavia, apresentam-
se desafios como a valorizagcdo da literatura negra e indigena, a valorizacdo de autores
regionais e 0 incentivo ao pensamento critico. Essas dificuldades se relacionam em alguns
aspectos com a pesquisa de Rojo (2003), que denunciou que os LDLP tém carater
discriminatorio e desatualizado. Ademais, os LDLP tinham preferéncia por autores
consagrados na literatura nacional, especialmente, das regides Norte e Sul. Embora, a
pesquisa de Rojo (2003) tenha sido realizada a mais de 20 anos, ainda assim, temos aspectos
ndo superados quando os comparamos aos achados de Nascimento (2023).

Dando sequéncia a discussdo da relacdo entre o PNLD e o LDLP, destacamos a
pesquisa de Carvalhaes (2016), que buscou compreender a luz das contribuicdes tedricas dos
estudos do texto e do discurso, as operagdes propostas por questdes de compreensao de textos
no LDLP do 9° ano do Ensino Fundamental, analisando como essas questdes concretizam as
concepcOes de lingua, texto, ensino e leitura que os autores do livro apresentam no Manual do
Professor que compde o LDLP. Ressaltamos que nos atemos apenas a apresentar seus achados
sobre qual a compreensdo de lingua esses manuais abordaram. Para desenvolver sua anélise,
Carvalhaes (2016) considerou as duas (2) colecdes de LDLP mais adotadas por meio do
PNLD nas 131 escolas publicas estaduais de Goiania-GO, no triénio 2011-2013: Portugués:
linguagens (Cereja; Magalhdes, 2010) e Lingua portuguesa- Dialogo (Beltrdo; Gordilho,
2010).

De acordo com Carvalhaes (2016), o primeiro livro mais adotado na rede de Goiania
foi “Portugués e Linguagens”, de Cereja e Magalhées (2010), que teve sua primeira edi¢cdo em
1998, consequentemente, logo depois da edicdo dos PCN. No periodo da realizacdo da
pesquisa, a obra ja estava em circulacdo durante mais de 02 (duas) décadas. Essa duracdo
revela seu sucesso mercadologico que além de ser adquirida pelo governo por meio do PNLD,
é bem apreciada por muitos professores e durante muitos anos esteve entre as obras mais
adotadas no Brasil (Fernandes, 2010; Matteoni, 2010; Rodrigues, 2007; Viana, Souza, 2012).

Embora Carvalhaes (2016) tenha escolhido o exemplar do 9° ano do Ensino
Fundamental, 62 edicdo, publicado em 2010, avaliado pelo PNLD/ 2011, em seu estudo,
buscou estabelecer uma comparacdo entre essa versédo e a obra do ano de 2006. Seu olhar se
dirigiu a uma questao basilar: a concepcao de lingua em que se fundamentam os autores. A
edicdo de 2006 afirma o seguinte:

Em sintese, pensamos que o ensino de portugués, hoje, deva abordar a
leitura, a producdo de textos e os estudos gramaticais sob uma mesma
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perspectiva de lingua — a perspectiva de lingua como instrumento de
comunicacdo, de acéo e de interacdo social” (Cereja; Magalhaes, 2006, p.
02, grifos dos autores).

Como pode ser percebido no extrato acima, o manual oscila entre a concepgédo de
lingua como instrumento de comunicagdo, derivada dos estudos funcionalistas, e a de lingua
como interacdo social, relacionada a perspectiva sociointeracionista. Apesar das novas
orientacdes para 0 ensino advogarem que o ensino de Portugués deva ser guiado por uma
concepcao sociointeracionista, e o edital do PNLD esteja fundamentado nela, na pratica, isso
ndo garante que 0s manuais sejam completamente guiados por essa nog¢do, como pode ser
Visto no excerto acima.

Na edicdo de 2010, para o triénio 2011-2013, a cole¢do reformula esse trecho
considerado “problematico”. Os autores afirmam se guiar por uma nog¢do de lingua como
interacdo. Vejamos:

Em sintese, pensamos que o ensino de portugués, hoje, deva abordar a
leitura, a producdo de textos e os estudos gramaticais sob uma mesma
perspectiva de lingua — a perspectiva enunciativa de lingua, isto é, como
meio de ac¢do e de interacdo social (Cereja; Magalhdes, 2010, p. 02, grifos
dos autores).

Para Carvalhaes (2016), uma das razfes para essa mudanca foram as criticas
apresentadas a colecdo. Acrescentamos a isso, a divulgacdo crescente dos discursos oficiais
para o ensino de lingua, o progresso das avaliacdes realizadas pelo PNLD, as pesquisas e 0s
congressos académicos.

A segunda cole¢do mais adotada, em Goiénia, para o triénio 2011-2013, foi a “Lingua
Portuguesa — Dialogo”, de Beltrdo e Gordilho (2010). Segundo Carvalhaes (2016), a colecéo é
uma edicdo renovada do livro “Novo Didlogo” (2006), de autoria das mesmas autoras. O
pesquisador selecionou dessa versdo, o livro do 9° ano para analise. A concepgéo de lingua
adotada esta em conformidade com os discursos oficiais, assim, as autoras defendem “a
linguagem como dialogica, isto é, constituida por meio da interagéo, aspecto esse fundamental
da lingua, que s6 pode ser compreendida com base em sua natureza social” (Beltrao;
Gordilho, 2010, p. IX).

Carvalhaes (2016) ao comparar os Manuais do Professor das duas colec¢des, concluiu
que elas buscam se adequar aos documentos oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa,
logo, atendem as especificagdes do PNLD. Contudo, had uma discrepancia na abordagem de
lingua defendida e a elaboragdo das atividades de leitura propostas nos LD, a vista disso,

cumprem uma adequacao parcial aos documentos oficiais.
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Resultado semelhante foi encontrado na pesquisa de Magalhaes (2007), embora o foco
ndo tenha sido o ensino de leitura, houve preocupacdo em compreender como os LDLP
acomodavam as especificacdes do PNLD. A pesquisadora buscou analisar as concepcdes de
oralidade veiculadas nos documentos PCN e Guia PNLD/2005, e sua aplicagdo nos LDLP do
9° ano do Ensino Fundamental. Concluiu que as colegdes selecionadas para andlise nao
reproduzem as orientacGes dos estudos académicos amplamente divulgadas sobre o modo
como a oralidade deve ser ensinada na escola.

Por fim, citamos a pesquisa de Sant Anna, Silva e Santos (2021) que apresenta uma
revisdo de literatura nos anais da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo - ANPEd, nos GT 05- Estado e Politica Educacional- e 10- Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita, no periodo de 2007 a 2019, com os descritores: “Livro didatico”, “PNLD”
“Alfabetizacdo” e “Mediacdo pedagdgica”. Foram encontrados o conjunto de 05 (cinco)
artigos. Os achados ndo se referem diretamente ao foco de nossa pesquisa, entretanto,
permitiram depreender o que tem sido pesquisado, em linhas gerais, sobre o PNLD e sobre 0s
LDLP, especialmente, no que se refere aos desafios que permeiam as politicas publicas
destinadas ao ensino publico. Por conseguinte, concluem que o PNLD tem sido uma politica
vigorosa para o auxilio ao trabalho pedagdgico nas diferentes modalidades da Educacédo
Basica, auxiliando a melhoria do ensino publico.

Em face da discussdo apresentada, entendemos que mais pesquisas precisam ser
desenvolvidas acerca do livro LDLP, especialmente, frente a vigéncia da BNCC, que tem
forca normativa para construcdo dos LD destinados a Educacdo Bésica. E passou a reproduzir
as habilidades da Base como um dos seus critérios de avaliacdo. Desse modo, torna-se
imprescindivel compreendermos como os LDLP tém acomodados as normativas presentes
nesse documento oficial, visto que os LD ndo sdo neutros, que indicam tendéncia historicas e
se consumam em propostas pedagdgicas.

Sequenciando nossa discussdo acerca do LDLP, na secdo seguinte, apresentaremos

exclusivamente pesquisas que discutem acerca da compreensao de textos nos manuais.

2.3.2 Compreensdo De Texto Em Livros Didaticos De Lingua Portuguesa

Nesta secdo, apresentamos alguns estudos que discutem a respeito do tratamento da
compreensdo de texto em LDLP. Iniciando nossa apresentacdo, destacamos a pesquisa de
Santos e Marlow (2018) que buscou refletir sobre a qualidade do ensino de leitura nos LDLP.

As pesquisadoras analisaram o volume 2, da colegéo Interpretacdo de Textos, de Cereja e de
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Magalhdes (2013), destinada ao Ensino Médio, aprovada no Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) de 2015.

Os resultados do estudo apontaram que o referido LDLP privilegiava recursos visuais
e partia do principio de que os alunos ja estavam familiarizados com textos multimodais. Se
tratando das atividades de compreensdo, a pesquisa apontou que o livro ndo estava
desvinculado do ensino tradicional de leitura. Esses achados corroboram com os resultados de
estudos apontados por Rojo (2013), segundo essa pesquisadora, embora os LDLP busquem se
adequar as novas orientagdes para o ensino de leitura, eles tendem a ser manter ligados a uma
certa tradicdo no trabalho com esse objeto de ensino.

Uma outra pesquisa que destacamos é a de Marcuschi (2008), que buscou realizar uma
minuciosa pesquisa com 0s manuais em uso entre 0s anos de 1996 a 1999. Seus achados
apontaram que quase todos os LDLP analisados continham uma secdo de exercicios
denominada de “compreensdo, interpretacdo, entendimento do texto ou de algo semelhante”
(Marcuschi, 2008, p. 266). Os manuais apresentavam uma grande quantidade de exercicios de
compreensdo, mas falhavam na natureza das atividades. Os problemas identificados foram os
seguintes:

1) A compreensdo é considerada, na maioria dos casos, como uma simples e
natural atividade de decodificacdo de um contetdo objetivamente inscrito no
texto ou uma atividade de copia. Compreender texto resume-se, no geral, a
uma atividade de identificacdo e extragdo de conteudos. Como se vera,
mesmo nos atuais descritores sugeridos pelas Matrizes do SAEB persiste em
boa medida essa ideia.

2) As questdes tipicas de compreensdo vém misturadas com uma série de
outras que nada tém a ver com o assunto, especialmente questdes formais.

3) E comum os exercicios de compreens&o nada terem a ver com o texto ao
qual se referem, mas serem apenas indagacOes genéricas ou apenas
indagacOes de ordem subjetiva que podem ser respondidas com qualquer
dado.

4) Os exercicios de compreensdo raramente levam a reflexdes criticas sobre
0 texto e ndo permitem expansdo ou construcdo de sentido, o que reforca a
noc¢do de que compreender € apenas identificar conteddos (Marcuschi, 2008,
p. 266).

Essas constatacGes indicam que os manuais ndo tinham clareza quanto a natureza dos
exercicios de compreensdo. Os LD ndo conseguiam aprofundar as atividades de compreensao
e estimular o senso critico dos estudantes, suas habilidades argumentativas, raciocinio logico.
Ainda havia um vazio quanto a permitir que os estudantes explicitassem suas opinides.

Outro aspecto destacado por Marcuschi (2008) é concernente ao fato de que a maioria
absoluta dos LDLP reduziam os exercicios de compreensdo a perguntas e respostas. Sao raras

as atividades reflexivas. Perguntas muito comuns nas atividades sdo as relativas aos aspectos
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formais, que desconsideram a analise do texto. Com a finalidade de ilustrar o padréo dessas

“perguntas de compreensao”, o pesquisador construiu o quadro 1 a seguir:

Quadro 1- Tipologia das perguntas de compreensdo em livros didaticos de Lingua
Portuguesa nos anos de 1980-1990

TIPO DE B
PERGUNTAS EXPLICITACAO DOSTIPOS EXEMPLOS
1. A cor do cavalo |Sdo P ndo muito frequentes e de | = Ligue:

branco de Napoledo

perspicécia minima, sendo ja
autorrespondidas pela prépria formulacéo.
Assemelham-se as indagagBes do tipo:
“Qual a cor do cavalo branco de
Napoledo?

Lilian- N&o preciso falar sobre o
que aconteceu.

Mamée- Mam@e, desculpe, eu
menti para vocé.

2. Cépias

Sd8 as P que sugerem atividades
mecénicas de transicdo de frases ou
palavras. Verbos frequentes aqui sao:
copie, retire, aponte, indique, transcreva,
complete, assinale, identifique etc.

* Copie a fala do trabalhador.

* Retire do texto a frase que...

* Copie a frase corrigindo-a de acordo com o
texto.

*» Transcreva o trecho que fala sobre...

» Complete de acordo com o texto.

3. Objetivas

Sdo as P que indagam sobre contetidos
objetivamente inscritos no texto (O que,
guem, quando, como, onde..) numa
atividade de pura decodificagdo. A
resposta acha-se centrada sé no texto.

* Quem comprou a meia azul?

* O que ela faz todos os dias?

* De que tipo de musica Bruno mais gosta?
* Assinale com um X a resposta certa.

4, Inferenciais

Estas P sdo mais complexas, pois exigem
conhecimentos textuais e outros, sejam
eles pessoais, contextuais, enciclopédicos,
bem como regras inferenciais e anlise
critica para busca de respostas.

* A donzela do conto de Verissimo costumava
ir & praia ou ndo?

5.Globais

S&o as P que levam em conta o texto como

um todo e aspectos extratextuais,
envolvendo processos inferenciais
complexos.

* Qual a moral dessa historia?

* Que outro titulo vocé daria?

* | evando-se em conta o sentido global do
texto, pode concluir gue...

6. Subjetivas

Estas P em geral tém a ver com o texto de
maneira apenas superficial, sendo que a
R fica por conta do aluno e ndo ha como
testd-la em sua validade. A justificativa
tem um carater apenas externo.

* Qual a sua opinido sobre...? Justifique.

* O que vocé acha do...? Justifique.

* Do seu ponto de vista, a atitude do menino
diante da velha senhora foi correta?

7. Vale-tudo

Sao as P que indagam sobre questdes que
admitem qualquer resposta, ndo havendo
possibilidade de se equivocar. A ligacdo
com o texto € apenas um pretexto sem
base alguma para a resposta. Distinguem-
se das subjetivas por ndo exigirem
nenhum tipo de justificativa ou relagdo
textual.

* De que passagem do texto vocé mais
gostou?

* Se vocé pudesse fazer uma cirurgia para
modificar o funcionamento de seu corpo,
que 6érgao vocé operaria? Justifique sua
resposta.

* VVocé concorda com o autor do texto?

8. Impossiveis

Estas P exigem conhecimento externos ao
texto e s6 podem ser respondidas com base
em conhecimentos enciclopédicos. Séo
questBes antipodas as coOpias e as
objetivas.

* D& um exemplo de pleonasmo vicioso (N&do
havia pleonasmo no texto e isso ndo fora
explicado na licao)

» Caxambu fica onde? (O texto ndo falava de
Caxambu)

9. Metalinguisticas

S80 as P que indagam sobre questdes
formais, geralmente da estrutura do texto
ou do Iéxico, bem como de partes textuais.
Aqui se situam as P que levam o aluno a
copiar vocabulos e depois identificar qual
o significado que mais se adapta ao texto.

* Quantos paragrafos tem o texto?

* Qual o titulo do texto?

* Quantos versos tem o0 poema?

* Numere 0s paragrafos do texto.

* V4 ao dicionario e copie os significados da
palavra...

Fonte: Marcuschi (2008, p. 272-273).




51

A tipologia de perguntas apresentada no Quadro 1 foi construida com base na anélise
de 25 LDLP de todas as séries do Ensino Fundamental. Marcuschi (2008) analisou o total de
2.360 exercicios. A estatistica revelou que em alguns manuais predominavam coépias e
perguntas objetivas (70%), outros, prezavam por perguntas inferenciais e globais (10%), havia
aqueles que tinham preferéncia por questdes subjetivas, vale-tudo ou impossiveis (11%) e, por
fim, a predilecdo por questdes metalinguisticas (9%). Para o pesquisador, os dados revelavam
falta de critério e clareza na elaboracdo dos exercicios de compreensdo. Nao ha problema que
os LDLP explorem questdes de localizacdo de informagdes explicitas nos textos, o que ndo
devem € se limitar a isso. Ensinar compreensdo vai muito além. Reduzir as atividades de
compreensdo a tal movimento é empobrecer a lingua e a potencialidade comunicativa dos
textos.

Conqguanto na atualidade se tenha uma maior consciéncia do ensino de compreenséo
de texto, ainda impera o pensamento de que basta que o individuo seja alfabetizado para que
consiga compreender textos com proficiéncia, o que ndo € verdade. Assim como € preciso
ensinar os estudantes a ler é necessario ensinar a compreender textos, tal habilidade néo é
automatica. Embora os LDLP apresentem mudancas quanto ao tratamento no ensino
compreensdo, ainda had muito o que avancgar, pois 0s manuais possuem lacunas quanto a essa
questdo. Segundo Marcuschi (2008), se considerarmos a leitura enquanto uma atividade social
e critica, as perguntas objetivas e superficiais serdo substituidas pela consideracdo das
multimodalidades dos textos e como eles estdo presentes nas diferentes situacfes sociais.

Uma pesquisa mais recente é a de Brito e Carvalho (2021) que teve como objetivo
refletir sobre a natureza das perguntas de compreensédo de textos nas secdes de LDLP Projeto
Telaris, aprovado pelo PNLD, no triénio 2017-2019 (6° ano). Destacamos que as
pesquisadoras para categorizacdo das perguntas fizeram uma adaptacdo dos estudos de Catala
et al (2001) e da taxonomia de Barrett (1968). Assim, obtiveram as seguintes tipologias:

Quadro 2- Sintese da Taxonomia da Compreensao Leitora

Tipo DEFINICAO E OPERACIONALIZACAO
Compreensdo | Reconhecimento de toda a informagdo explicitamente incluida no
literal texto: reconhecimento de ideias principais; reconhecimento de uma

sequéncia; reconhecimento de detalhes; reconhecimento de comparacoes;
reconhecimento de relacBes de causa-efeito; reconhecimento de tragos de
carater de personagens

Reorganizagdo | Sistematizacdo, esquematizacdo ou resumo da informagdo, consolidando ou
reordenando as ideias, a partir da informacgdo que se vai obtendo de forma a
conseguir uma sintese compreensiva: classificar; esquematizar; resumir;
sintetizar

Compreensdo | Ativacdo do conhecimento prévio do leitor e formulacdo de antecipagdes
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inferencial ou suposicbes sobre o conteddo do texto, a partir dos indicios
proporcionados pela leitura: deducdo da ideia principal; deducdo de uma
sequéncia; deducdo de detalhes; dedugdo de comparacgdes; deducdo de
relacOes de causa-efeito; deducdo de tracos de carater de personagens: deducao
de caracteristicas e aplicacdo a uma situacdo nova; predicdo de resultados;
hipoteses de continuidade de uma narrativa; interpretagdo de linguagem

figurativa.
Compreensdo | Formacdo de juizos préprios, com respostas de carater subjetivo (identificacdo
critica com as personagens da narrativa e com 0s sujeitos poéticos, com a linguagem

do autor, interpretacdo pessoal a partir das reacfes criadas baseando-se em
imagens literarias): juizos de atos e de opiniGes; juizos de suficiéncias e de
validade; juizos de propriedade; juizos de valor, de conveniéncia e de
aceitacdo.

Fonte: Adaptado da taxonomia da compreensdo leitora proposta por Catala et al.(2001) e da
Taxonomia de Barrett (1968) (Brito; Carvalho, 2021, p. 52).

Definidas as categorias, as pesquisadoras iniciaram o processo de categorizacdo das
questdes de compreensdo de textos presentes no LDLP. Assim, concluiram que as secOes
analisadas requerem do leitor a mobilizacdo de uma série de competéncias. Todavia, as
competéncias se restringiram as operacionalizacdes ligadas ao reconhecimento literal da
superficie textual, ou seja, houve o predominio de perguntas de reconstituicdo de informac6es
que estdo explicitas no texto, o reconhecimento de sequéncias e a transcricdo de trechos. Tais
operacdes nao estimulam os leitores a perceber os implicitos, os subentendidos e o0s
pressupostos presentes nos textos. Logo, ndo estimulam a producdo de inferéncias e a
formacdo do pensamento critico.

Brito e Carvalho (2021) observaram que a maior preocupacéo do livro nas atividades
de compreensdo estava concentrada na identificacdo dos detalhes do texto e na identificacdo
de tracos das personagens nas historias. Embora as pesquisadoras reconhecam a importancia
desse tipo de perguntas para os alunos do 6° ano, elas destacam a necessidade das perguntas
nos LDLP contribuirem para a formacdo da criticidade dos estudantes para que assim sejam
capazes de formular opinides referentes as tematicas tratadas nos textos estudados.

Quando consideramos os resultados dos estudos apontados (Brito; Carvalho, 2021;
Santos; Marlow, 2018; Rojo, 2013; Marcuschi, 2008), percebemos uma tendéncia dos LDLP
em investir em perguntas de natureza literal e subjetiva. Nesse sentido, considerando que 0
formato, os contetdos dos LD estdo relacionados com interesses politicos, econémicos,
sociais e mercadoldgicos, torna-se necessario continuar o debate a respeito do modo como 0s
LDLP tém tratado em suas atividades a compreensao de textos, especialmente, com as novas

mudancas impostas aos LD pela BNCC. Assim, entendemos ser importante compreender em
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quais aspectos 0s manuais apresentam avancos, permanéncias no que se refere ao ensino de

compreensdo de textos na atualidade.

CAPITULO 3- METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos 0 percurso metodoldgico construido para o
desenvolvimento de nossa pesquisa. Assim, anunciamos o tipo de abordagem e o método de
pesquisa utilizado, qual o caminho percorrido para a selecdo do corpus, bem como a
justificativa de nossa escolha, como procedemos a coleta dos dados e a perspectiva de andlise

escolhida.

3.1 ABORDAGEM E METODO DE PESQUISA

Com o proposito de atingirmos os objetivos desta pesquisa nos fundamentamos em
pressupostos qualitativos. Como afirma Mendes (2004, p. 23), "[...] o adjetivo ‘qualitativo’
denota a énfase no processo e nos significados que sdo rigorosamente avaliados em termos de
qualidade, quantidade, intensidade e frequéncia™. Esse mesmo autor destaca que na pesquisa
qualitativa, a realidade ¢ compreendida como resultado de um processo de construcdo e
atribuicdo social de significado e valor. Ademais, estudos ligados ao paradigma qualitativo
ndo estdo presos a representatividade numérica, todavia, ndo descartam quando necessario, a
quantificacdo de seus achados.

Na esfera da abordagem qualitativa ha varios métodos que possibilitam ao pesquisador
a aproximacdo da realidade investigada, dentre esses métodos, esta a pesquisa documental,
que busca compreender a realidade por meio dos varios documentos produzidos pela
sociedade. Para Bravo (2008), o documento esté relacionado a tudo o que o ser humano cria,
que apresenta prenuncio de sua acao, possibilitando conhecer suas ideias, valores e maneira
de agir e de viver. Outrossim, Cellard (2008) declara que o documento € uma fonte rica para o
pesquisador, pois atesta 0 modo como o ser humano concebe uma determinada realidade.

Sendo assim, entendemos o LDLP como um documento que traz informacges acerca
do modo como os envolvidos na producdo do material didatico de Lingua Portuguesa-
governo, editoras e equipe autoral- compreendem o texto e as questdes propostas para seu
estudo. Nesse sentido, a analise das questdes de compreensdo de texto presentes nos LDLP
assim como as orientagdes para 0 ensino de leitura no Manual do Professor nos permitiu
entender como as praticas de leitura sdo construidas por meio das propostas didaticas

presentes nos livros. Apoiamo-nos em Cellard (2008), que atesta ser a pesquisa documental
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um meio indireto para investigacdo de um determinado problema, por meio do tratamento
dado aos documentos relacionados ao tema investigado. Apesar de ndo termos ido a campo
observar como acontecem as aulas em que sdo utilizados os LDLP analisados, entendemos
que podemos nos aproximar indiretamente do modo como as aulas podem ocorrer por meio
das questdes de compreensdo de textos presentes na colecdo Tecendo Linguagens, visto que
de algum modo, os manuais podem interferir sobre a pratica docente; tal entendimento nédo
nos faz pensar que os professores estejam limitados aos LDLP, nem que ndo subvertam a
ordem das suas propostas (Silva, 2017).

Com a finalidade de compreendermos melhor a construcdo dos LDLP no que se refere
ao ensino de compreensao de textos, buscamos também analisar o tratamento didatico dado ao
eixo de leitura em documentos curriculares de instancias governamentais- Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), Edital do Programa Nacional do Livro Didatico e do Material
Didatico (PNLD)/2019 e o Guia do PNLD/2019.

Para tanto, inicialmente, fizemos anélise das proposicdes da BNCC para o ensino de
leitura nos anos finais do Ensino Fundamental, consequentemente, as suas implicacGes para a
compreensdo de textos. Num segundo momento, com a intengdo de examinarmos o
tratamento esperado pelos LDLP para a compreensdo de textos, buscamos analisar o edital do
PNLD, visto que sua avaliacdo exigiu adesdo a BNCC, o que justifica a andlise desse
documento. Em seguida, refletimos acerca do Guia do PNLD, documento que apresenta o
modo como os LD aprovados compreenderam as informacdes constantes no Edital do PNLD,

pois ele define os proprios critérios de avaliacdo dos LDs no @mbito da compreenséo.

3.2 ASELECAO DO CORPUS

Para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizamos como objeto de analise a colecdo
de LDLP para os anos finais do Ensino Fundamental 1l mais adotada nas escolas publicas do
Brasil, no ano de 2020, assim como os documentos oficiais que nortearam a construgéo das
questdes voltadas a compreensao de textos dos livros didaticos do PNLD/2019 concernente a
compreensdo de textos. Entendemos que analisar a colecdo preferida dos professores de
Lingua Portuguesa nos aproxima a refletir de modo mais estendido sobre como o ensino de
leitura é compreendido e tratado em grande parte das escolas brasileiras.

Para identificar a colecdo mais adotada, buscamos informagdes no site do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo’. De acordo com os dados disponiveis, a colecao

" https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos


https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
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mais adquirida para as escolas publicas do pais foi a “Tecendo Linguagens”, do Instituto
Brasileiro de Edi¢cdes Pedagogicas LTDA- IBEP, com 3.130.393 exemplares distribuidos. A
colecdo da IBEP é composta pelos contetidos abordados no curriculo de Lingua Portuguesa do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, faz parte do PNLD do ano de 2020 e, segundo a colecéo,
ela esta alicercada conforme as orientagdes da BNCC. Vejamos o0s livros que compdem o seu

corpus, conforme Figura 2:

Figura 2- Livros da colecdo Tecendo Linguagens

Tecendo
nguagens

h.

A distribuicdo dos LD via PNLD é realizada a cada triénio. A cada ano o FNDE

compra e distribui livros para alunos de uma das etapas da Educacdo Basica e repde e

complementa parcialmente os manuais para as escolas que apresentam algum déficit.

3.3 DA COLETA DOS DADOS

Definida a colecdo de LDLP que analisamos, demos inicio ao processo de leitura dos
manuais. Buscamos compreender as orientacdes constantes no Manual do Professor, a
concepcao de lingua defendida pela colecdo, a organizacdo do material, as propostas para o
ensino de leitura.

Em seguida, levantamos todos 0s géneros textuais presentes nas unidades dos 04
(quatro) livros analisados, com a finalidade de termos um panorama geral da diversidade
textual presente na colecdo.

Ap0s identificarmos os géneros textuais trabalhados na colecdo. Definimos as se¢fes
do LDLP que iriamos analisar. Foram escolhidas aquelas que pertencem ao eixo de leitura ou

contribuem para o seu desenvolvimento, séo elas: a) Pratica de leitura; b) Por dentro do texto;
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¢) Trocando ideias® e d) Conversa entre textos. Definidas as segmentacdes, demos inicio a
catalogacdo das questdes presentes nelas. Para catalogar as questdes de compreenséo de textos
nas secdes descritas, inspiramo-nos em Branddo e Rosa (2010) para construir nossas proprias
categorias de analise. As pesquisadoras no seu estudo trabalharam com um modelo formado
por um grupo de 5 (cinco) tipologias para desenvolver a compreensdo do ato de ler: a)
Perguntas de ativacdo de conhecimentos prévios; b) Perguntas de previsdo sobre o texto; c)
Perguntas literais ou objetivas; d) Perguntas inferenciais; e) Perguntas subjetivas. Embora as
tipologias criadas por Rosa e Branddo (2010) discutam sobre o processo de leitura e sua
aplicacdo didatica a mais de uma década, entendemos que colaboram para analise que
realizamos nesta pesquisa, uma vez que refletimos sobre como os LDLP tratam a
compreensdo de textos em suas atividades de leitura. No entanto, ao iniciarmos a catalogagéo

das questdes, achamos pertinentes agrupar a categoria “a” com “b” e acrescentamos 02 (duas

outras), uma de extrapolacdo do texto e outra de analise linguistica, conforme Quadro 3.

Quadro 3- Tipologia de perguntas de compreensao

TIPO DE PERGUNTA SENTIDO
1 | Ativacdo prévia® Explora os conhecimentos dos estudantes acerca do assunto
estudado.
2 | Pergunta literal ou Explora as respostas a partir do texto ou por meio de copia de
localizagdo de informagoes partes dele.
3 | Inferencial Explora as informagdes do texto para que o leitor deduza algo

autorizado, por meio de pistas, dados e ideias que fazem parte
da construcdo da interpretacdo do texto.

4 | Subjetiva Explora a interpretacdo pessoal do individuo.
5 | Extrapolacdo do texto Explora associagcfes que ultrapassam os limites do texto.
6 | Analise linguistica® Explora elementos gramaticais, recursos linguisticos e refletem

acerca de estratégias discursivas.

Fonte: A autora (2024).

Embora utilizamos uma tipologia de perguntas de compreensdo, observamos se as
questdes de compreensdo de texto levaram em consideracdo o todo, ou seja, a sequéncia

didatica- os géneros textuais. No que se refere ao trabalho com os géneros, identificamos se

8 Embora essa parte promova uma discussdo oral com os estudantes, as atividades propostas nessa
parte do livro as consideramos importantes por fomentar as atividades de leitura.

® Nesta categoria também englobamos as perguntas de levantamento dos conhecimentos prévios, que
correspondem aos saberes pertencentes ao conhecimento de mundo dos estudantes.

0 pontuamos que embora 0 objetivo de nossa pesquisa ndo tenha sido o trabalho com a analise
linguistica, nas se¢Oes separadas exclusivamente para o trabalho com a leitura, havia questdes que
exploravam também aquele eixo de ensino. Para nds, ficou evidente que a colecdo apesar de
apresentar as particularidades de cada eixo proposto para o ensino de Lingua Portuguesa, de algum
modo, os eixos, em algum momento, se amalgamam, 0 que se constitui um aspecto positivo da obra ao
considerarmos as novas orientacdes para 0 ensino.
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eles apresentavam uma diversidade representativa. Se 0s textos explorados foram
apresentados em sua integra, se ha adaptacbes neles, se havia textos didaticos elaborados
pelos autores das obras. Ainda se as orientacOes aos professores eram claras e coerentes em
relacdo ao conceito de leitura da obra e se estavam claras as intengdes de ensino da
compreenséo de textos.

Retomando a utilizacdo da categorizacdo das questdes, seu uso nos permitiu perceber
0s critérios e a logica dos exercicios de compreensdo nos LDLP analisados, uma vez que
umas das criticas de Marcuschi (1996, p. 56) ao LD era “total falta de critério para a
organizacdo dos exercicios de compreensdo” ou a “falta de clareza quanto ao que se deve
entender por compreensao de texto”. Em um outro trabalho, o mesmo autor ao comentar o
trabalho dos LDLP da década de 1980 e 1990, declara que “aspecto importantissimo, € que
persiste ainda hoje, é o fato de a maioria absoluta dos exercicios de compreensdo dos manuais
escolares resumir-se a perguntas e respostas. Poucas sdo as atividades de reflexdo”
(Marcuschi, 2008, p. 267).

Além da andlise dos LDLP, buscamos também compreender como os LDLP
analisados trataram as competéncias gerais, as competéncias especificas e as habilidades
prescritas pela BNCC para a area de Lingua Portuguesa, em especifico, o trabalho com a
leitura. Entendemos que os documentos oficiais para o ensino interferem diretamente na
construcdo dos materiais didaticos. Assim, analisamos as orientacGes prescritas na BNCC, no
Edital do PNLD/2019 e no Guia do PNLD/2019 para os LDLP, atendo-nos as informacdes
relativas ao ensino de leitura. Entendemos ser importante salientar que ndo concebemos os
manuais como uma prescricdo exata daquilo que € posto pelas instancias oficiais e pelas
politicas publicas- governo, MEC, PNLD etc. Todavia, esses documentos oficiais nos
auxiliam no entendimento dos rumos almejados para os objetivos econémicos, politicos,
sociais e educacionais do pais. Sendo assim, entendemos que 0 modo como a compreensao de
leitura tem sido tratado nos manuais precisa ser discutido a partir de uma lente maior que as

informacdes constantes no proprio LDLP.

3.4 ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA

Apos a analise da BNCC, do Edital, do Guia do PNLD e do Manual do professor da
Colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano), realizamos o levantamento das tipologias
textuais e das questdes de compreensdo de textos presentes na obra para as categorizar e
iniciar a analise dos livros combinada com os documentos anteriormente citados. Para tanto,

recorreremos a Analise de Conteudo, que é caracteriza por Bardin (2011, p. 48) como
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um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos a descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cbes de producgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens. [...] Essa abordagem tem por finalidade efetuar
deducdes ldgicas e justificadas, referentes a origem das mensagens tomadas
em consideracéo.

Considerando as informacdes apresentadas, a escolha dessa técnica atendeu as
necessidades de nosso objeto de estudo, pois nos permitiu analisar os documentos e os livros
didaticos, inicialmente, por meio de uma leitura flutuante dos materiais, 0 que nos permitiu
nos aproximarmos deles e observarmos as recomendacdes recorrentes para o trabalho com a
compreensdo de textos. Percebidas as similaridades dos documentos, iniciamos o processo de
categorizacdo, considerando as particularidades do nosso objeto de estudo. Assim, de modo
indutivo, surgiram as nossas categorias, a partir dos documentos oficiais, dos livros que
compdem a Colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano) e do Manual do Professor dessa
mesma obra.

Durante esse processo, realizamos revisdes das categorias construidas, nesse processo,
excluimos algumas, unimos e acrescentamos outras. Destacamos que optamos nesse trabalho

pela analise categorial dos dados, que, segundo Junior, Melo e Santiago (2010),

funciona em etapas, por operagfes de desmembramento do texto em
unidades e em categorias, para reagrupamento analitico posterior, e
comporta dois momentos: o inventario ou o isolamento dos elementos e a
classificacdo das mensagens a partir dos elementos repartidos (Junior; Melo;
Santiago, 2010, p. 34).

Posto isso, em consonancia com o0s principios da andlise categorial dos dados,
agrupamos os dados nas seguintes categorias: a) Relagcbes entre o0 que prescrevem 0s
documentos oficiais para a compreensdo de textos e aquilo que propdem os LDLP e b)
Anélise da compreensdo de textos nas atividades propostas na Cole¢do Tecendo Linguagens
(6° ao 9° ano).

No proximo capitulo, apresentamos os resultados das categorias anteriormente

mencionadas.
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CAPITULO 4- RELACOES ENTRE O QUE PRESCREVEM OS DOCUMENTOS
OFICIAIS PARA A COMPREENSAO DE TEXTOS E AQUILO QUE PROPOEM
LDLP

4.1 AS CONCEPCOES DE LINGUAGEM PRESENTES NA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR (BNCC)

Sabemos que o ensino de lingua portuguesa, nos ultimos 40 anos, passou por
mudancas significativas, inspiradas no avango das ciéncias linguisticas que, desde entdo,
defendem uma concepcéo interacionista de linguagem?*? (Silva; Silva, 2019). Essas mudancas,
reverberaram em politicas educacionais e, consequentemente, nos documentos que as
norteiam. Os documentos oficiais, por sua vez, servem como um guia para a construcdo dos
materiais didaticos que sdo utilizados em sala de aula.

Considerando os documentos oficiais, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
diferentemente dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) criados com a finalidade de
servir como um parametro para o ensino, a BNCC (Brasil, 2017) tem fungdo normativa,
obrigatdria, em complementacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2013), para a
definicdo de curriculos e propostas pedagdgicas, o que constitui maior autoridade a Base.

Embora a BNCC abarque todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar,
interessa-nos refletir acerca das suas prescri¢cGes para o ensino de Lingua Portuguesa nos anos
finais do Ensino Fundamental. Assim, torna-se imprescindivel antes de analisar o que 0s
LDLP propdem para o trabalho com a compreensdo de textos, entender as normativas oficiais
para 0 ensino de Lingua Portuguesa, visto que os manuais refletem tendéncia historicas,
politicas e se consumam em propostas pedagogicas.

Sendo assim, esclarecemos que esta primeira etapa da analise buscou apresentar uma
visdo geral das concepcdes de linguagem presentes na Base. O ensino de Lingua Portuguesa
no Brasil ao longo dos anos foi guiado por trés (3) concepcdes: lingua como expressao do
pensamento, instrumento de comunicacdo e interacdo. Neste sentido, como apontado no
referencial desta pesquisa, nosso estudo se fundamenta por meio da concepcao interacionista

de linguagem. Todavia, é cabivel destacar que embora a BNCC defenda uma concepgéo

11 Na abordagem interacionista, “o que o individuo faz ao usar a lingua nfo é tdo-somente traduzir e exteriorizar
um pensamento, ou transmitir informacfes a outrem, mas sim realizar acfes, atuar sobre o interlocutor
(ouvinte/leitor). A linguagem é, pois, um lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa pela producéo de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicagdo e em um contexto socio-histérico e
ideologico” (Travaglia, 2021, p. 23).
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dialogica e interacionista de linguagem, ainda existem equivocos na construcdo de seu texto
quanto ao tratamento da linguagem. Isso significa que ha elementos que ndo estdo em
consonancia com os estudos bakhtinianos.

Buscando compreender como a BNCC acomoda em seu texto a concepcao dialdgica e
interacionista de linguagem, no Quadro 4, exibimos uma suscita descricdo das 10
Competéncias Gerais (CG). Entretanto, destacamos que nossa atencéo esteve voltada de modo

mais detalhado a CG4, CG5 e CG3, por apresentarem mais proximidade a area de linguagem.

Quadro 4- Competéncias Gerais- BNCC

Competéncias Resumo
Gerais (CG)
CG1 Valorizagéo e uso dos conhecimentos historicamente construidos sobre o

mundo fisico, social, cultural e digital para construcdo de uma sociedade
justa, democraética e inclusiva.

CG2 Exercicio da curiosidade intelectual, valorizacdo da ciéncia para resolver
problemas e criar solugdes (também tecnoldgicas) tomando como
referéncia o conhecimento das diferentes areas.

CG3 Valorizacdo, experimentacdo e producdo das varias manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais.

CG4 Uso das diferentes linguagens (inclusive sonora e digital) para expresséo
e partilha de informagdes, experiéncias em contextos variados e
producdo de sentidos que possibilite ao entendimento matuo.

CG5 Compreensdo, utilizagdo e criacdo de tecnologias digitais de informacéo
e comunicacdo de modo critico e ético nas praticas sociais para
resolucdo de problemas e exercicio do protagonismo na vida pessoal e
coletiva.

CG6 Valorizagdo e acesso aos saberes e as culturas diversas para
compreensdo das relages do mundo e exercicio da cidadania e do
projeto de vida, com criticidade e liberdade.

CG7 Capacidade de argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confiaveis, para defesa de pontos de vista que promovam e respeitem 0s
direitos humanos e o meio ambiente.

CG8 Autoconhecimento, apreciacdo e cuidado da saude fisica e emocional
para desenvolvimento da capacidade de lidar com as proprias emoces e
as dos outros.

CG9 Exercicio da empatia e do didlogo para resolucdo de conflitos e
promocdo dos direitos humanos, acolhimento das diferencas sem
manifestacdo de qualquer preconceito.

CG10 Protagonismo para agir com autonomia, responsabilidade, resiliéncia e
ética no exercicio da democracia, inclusdo, sustentabilidade e
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solidariedade.

Fonte: Autora (2024).

Conforme a BNCC, as CG se fundamentam na concepcdo de educacdo ja exposta no
Caderno de Educacdo de Direitos Humanos (Brasil, 2013b), que defende ser papel da escola
“[...] afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformacao da sociedade,
tornando- a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da
natureza” (Brasil, 2017, p. 08).

Sendo assim, as competéncias CG1, CG2, CG5, CG6, CG7, CG8, CG9 e CG10, em
linhas gerais, fomentam a formacdo de cidaddos engajados na transformacdo social, no
exercicio da justica, no desenvolvimento da solidariedade e no cuidado com o0 meio ambiente.
Embora ndo esteja expresso no texto da Base, 0 documento se fundamenta em uma concepcao
critica de educacdo gque dialoga com a pedagogia historico-critica e a pedagogia critico-social
dos contetdos, vinculadas ao materialismo histérico dialético, como também aos estudos
bakhtinianos acerca da natureza da linguagem e vygotskynianos da aprendizagem (Rossi;
Souza, 2019).

As CG apresentam uma competéncia especifica para a linguagem que € CG4, sendo a
gue mais nos interessa por estar vinculada ao nosso objeto de pesquisa, por compreender que
a linguagem é uma ferramenta importante de inclusdo social. Essa competéncia preza pela
utilizacdo da linguagem para producdo de sentidos exige protagonismo por parte dos
estudantes, o que vincula a CG4 a concepcao interacionista de lingua.

Ainda, a CG4 valoriza o trabalho com a linguagem digital, o que esta em
conformidade com a CG5:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar €
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2017, p.
09).

A CG5 tem como assunto central as TDIC. Refletir acerca delas é cada vez mais
necessario em um mundo tecnologico e digital como o nosso. N&o basta apenas 0 acesso as
tecnologias digitais e de comunicacéo, torna-se mais do que nunca necessario saber utiliza-las
com criticidade, reflexdo e ética, principalmente, em uma sociedade na qual se propagam as
fake news. Diante disso, entendemos ser essa uma das justificativas para a BNCC ter criado

uma competéncia especifica para as TDIC. Todavia, os verbos empregados na CG5
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(compreender, utilizar e criar) estdo vinculados para comunicacéo, acesso e disseminacao de
informacdes, ndo na busca da interacdo entre os sujeitos, 0 que vincula tal competéncia a
concepcéo de linguagem como instrumento de comunicagdo. O estimulo ao protagonismo dos
alunos, a nogédo de autoria e de producdo de conhecimentos ndo séo suficientes para vincular a
CG5 a concepcéo interacionista de linguagem.

Findando nossas analises acerca das competéncias gerais da Base, destacamos a CG3:
“Valorizar e fruir as diversas manifestagoes artisticas e culturais, das locais as mundiais, ¢
também participar de praticas diversificadas da producédo artistico-cultural” (Brasil, 2017, p.
9). Apesar da base valorizar a diversidade das manifestacdes artisticas e culturais, inclusive as
locais, essas também sdo linguagens (como ja contempla a CG4). Sendo assim, é reducionista
ao primar apenas a valorizagdo e a fruicdo destas manifestaches e a participacdo nestas
praticas, ha siléncio no que se refere a capacidade de interagir por meio delas.

Depois de apresentar suas CG, a BNCC aborda as especifica¢fes por niveis de ensino.
Assim, ao introduzir o texto referente ao Ensino Fundamental, a Base destaca a necessidade
de valorizar as vivéncias dos alunos “[...] em seu contexto familiar, social e cultural [...]”
(Brasil, 2017, p.56), como individuos que aprendem e se expressam sobre 0 mundo, primando
assim uma abordagem interacionista. VVejamos:

O estimulo ao pensamento criativo, légico e critico, por meio da construgdo
e do fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas,
de argumentar, de interagir com diversas produgdes culturais, de fazer uso de
tecnologias de informacdo e comunicacdo, possibilita aos alunos ampliar sua
compreensdo de si mesmos, do mundo natural e social, das relagcGes dos
seres humanos entre si e com a natureza (Brasil, 2017, 58).

Conforme exposto, estimula-se o0 protagonismo ao incentivar o0s alunos a
desenvolverem a criatividade, o raciocinio l6gico e a criticidade. Espera-se que os estudantes
interajam por meio da construgéo de perguntas e avaliacdo delas, o que exige
engajamento/interacdo por parte dos interlocutores. Para isso, o estudante deve desempenhar
um papel ativo ao buscar compreender a si mesmo, a sociedade e também a natureza.

Concordando com as CG, o texto introdutorio da BNCC (Brasil, 2017) para o Ensino
Fundamental destaca o trabalho com as praticas de linguagem inseridas na cultura digital.
Assim, a Base reitera a necessidade de a escola trabalhar com a multiplicidade de ofertas
midiaticas e digitais, estimulando os estudantes a refletir acerca dos contetidos apresentados,
buscando o uso consciente das midias digitais (Brasil, 2017).

Quanto as especificacbes para a area de Linguagens (que é composta pelos

componentes de Lingua Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa), a BNCC
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ressalta que as atividades humanas se consumam nas praticas sociais, que sao compostas “por
diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e, contemporaneamente, digital” (Brasil, 2017, p. 63). Desse modo, defende que ¢ por
meio das praticas de linguagem que as pessoas interagem entre si € com 0S outros; nessas
interagoes “estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos”
(Brasil, 2017, p. 63).

Esses encaminhamos da Base defendem explicitamente a concepg¢éo interacionista de
linguagem. Segundo a qual, as relagbes humanas se desenvolvem por meio de diferentes
praticas de linguagem. Assim, 0s estudantes devem dominar as diversas linguagens para
interagir socialmente. O destaque é compreender que as linguagens sdo dinamicas (séo
modificadas conforme as necessidades sociais) “[...] e que todos participam desse processo de
constante transformacao [...]” (Brasil, 2017, p. 81). Esses objetivos dialogam com uma
concepcao interacionista. Contudo, € possivel notar uma limitacdo em relagdo as praticas
interacionistas, quando a Base apresenta o objetivo da area de linguagem, segundo a citacdo a
seguir:

Na BNCC, a area de Linguagens [...], a finalidade é possibilitar aos
estudantes participar de préaticas de linguagem diversificadas, que lhes
permitam ampliar suas capacidades expressivas em manifestacGes artisticas,
corporais e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre essas
linguagens (Brasil, 2017, p. 61).

Em conformidade com o exposto, ndo ha expressdo acerca da necessidade de os
sujeitos interagirem entre si e com o mundo. Sem estimulo as praticas de linguagem que
promovem interacdo, entendemos que tal objetivo esta vinculado a concepcdo de linguagem
como expressao do pensamento e a énfase é posta sobre o conhecimento metalinguistico.

Até o momento, falamos sobre as concepcdes de linguagem adotadas pela BNCC no
que se refere as CG. Mas e quanto as concepcdes adotadas pelas competéncias especificas da
area de linguagem para o Ensino Fundamental e para o ensino de Lingua Portuguesa neste
mesmo nivel de ensino?, fazemos as seguintes indagacfes: O que é apresentado? Qual(ais)
a(s) concepcao(des) de linguagem preterida(s)? Assim, como nas outras partes do documento,
as competéncias especificas para area de linguagem para o Ensino Fundamental defendem
que o ensino de lingua deve ser dirigido por meio da concepgao interacionista de linguagem.

As competéncias especificas para area de linguagem se referem a compreensdo e
analise de situagOes e contextos de produgédo de sentido nas diversas préaticas de linguagem
que permeiam a comunicacdo humana, que compreendem a recep¢do ou a producdo dos

discursos. Assim, as competéncias especificas buscam articular as areas do conhecimento de
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modo horizontal, constituida pelos componentes curriculares, também verticais, na sequéncia
dos anos iniciais aos anos finais e, consequentemente, nas experiéncias dos estudantes (Brasil,
2017).

Considerando as Competéncias Especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental

(CELEF) apresentadas na BNCC, apresentamo-las no Quadro 5 a seguir:

Quadro 5- As Competéncias Especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental
CELEF1 | Compreender as linguagens como constru¢do humana, historica, social e cultural,
de natureza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de
significacdo da realidade e expressdo de subjetividades e identidades sociais e
culturais.

CELEF2 | Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e
linguisticas) em diferentes campos da atividade humana para continuar
aprendendo, ampliar suas possibilidades de participagdo na vida social e
colaborar para a construgdo de uma sociedade mais justa, democrética e
inclusiva.

CELEF3 | Utilizar diferentes linguagens— verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital-, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao dialogo, a resolucédo de conflitos e a cooperagéo.

CELEF4 | Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, atuando criticamente frente a
guestdes do mundo contemporaneo.

CELEF5 | Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas
manifestacOes artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas
pertencentes ao patrimonio cultural da humanidade, bem como participar de
praticas diversificadas, individuais e coletivas, da producdo artistico-cultural, com
respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas.

CELEF6 | Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacdo e comunicacédo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens e
midias, produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos
autorais e coletivos.

Fonte: Brasil (2017, p. 65, énfase acrescentada).

As competéncias CELEF apresentam um avango em relacdo as CG, no que diz
respeito as linguagens enquanto atividade social. A CELEF1, por exemplo, defende a
linguagem como uma construcdo social, ndo como uma atividade individual, o que a vincula &
concepcao interacionista de linguagem. E positivo o reconhecimento da dinamicidade das

linguagens, pois sdo historicas, mutaveis e culturais. 1sso significa que um trabalho pleno com
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a lingua deve considerar e priorizar a reflexdo e a analise de toda e qualquer manifestacdo da
comunicagdo humana, sem distin¢do ou preconceito.

A fragilidade da CELEF1 ocorre quando afirma a necessidade de “compreender as
linguagens [...] reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da realidade e
expressdo de subjetividades e identidades sociais e culturais (Brasil, 2017, p. 65). Sob a 6tica
interacionista ndo é suficiente apenas reconhecer e valorizar as formas de expressdo das
linguagens como manifesta¢fes sociais e culturais, é primordial que os individuos interajam
entre si.

Ao refletirmos no tocante as CELEF3, CELEF4, CELEF5 e CELEF6 percebemos a
preocupacdo com a utilizacdo de diferentes linguagens e fruicdo delas (CELEF5), o que é
positivo, visto que quanto maior o contato e o dominio de préticas sociais e culturais, maior a
possibilidade de participacdo de modo efetivo nas interacGes sociais. Todavia, parece-nos que
0 interesse maior das competéncias ndo é a interacdo, mas sim, a expressao e partilha de
informacdes e pontos de vista (CELEF3, CELEF4, CELEF6). Mesmo que se preze para que
isso ocorra de modo critico e ético, ainda existe a necessidade da promocdo da interagdo entre
0s sujeitos. Por conseguinte, o foco passa a ser a comunicagéo e a producdo de conhecimentos
para resolucao de conflitos: “comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir
conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos” (Brasil, 2017,
p. 65). Essas habilidades sdo importantes, mas é preciso entender as intencGes comunicativas
dos discursos, as relacfes de poder, os conflitos, para que assim, 0s sujeitos possam participar
das préticas sociais com diligéncia.

Quanto a CELEFS5: “Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as
diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais as mundiais, [...] bem como participar
de praticas diversificadas [...]” (Brasil, 2017, p. 65), entendemos ser ela redundante, pois a
CELEF3 ja contempla o trabalho com a linguagem artistica. Para nds, parece-nos que a
diferenca da CELEF3 para a CELEF5 esta no maior enfoque & participacdo nas producdes
artistico-culturais.

Ja a CELEF2: “Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem [...], ampliar suas
possibilidades de participacdo na vida social e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
mais justa, democrética e inclusiva” (Brasil, 2017, p. 65) est4 integralmente em harmonia com
a abordagem interacionista. A CELEF2 defende que as préaticas de linguagem sé@o modificadas
de acordo com as situacdes sociais. Sendo assim, é fungédo da escola ensinar e explorar com 0s
estudantes as mais diversas praticas de linguagem, em diferentes campos de atuacdo. Essa

mesma competéncia ainda defende que é justamente o dominio das mais diversas praticas de
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inguage ue possibilitara aos sujeitos participacdo na vida social e colaboracdo “para a
lin m ibilit: eit rtici na vid ial labor «

construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2017, p. 65).

Por fim, discorremos no que diz respeito as Competéncias Especificas de Lingua

Portuguesa para o Ensino Fundamental (CELPEF). As CELPEF correspondem as habilidades

comunicativas que devem ser desenvolvidas pelos estudantes ao produzir e compreender

textos pertinentes aos objetivos comunicativos que desejam alcancar nas situacdes

comunicativas pertencentes ao nivel de ensino correspondente. Antes de iniciarmos nossas

impressdes, observemo-las na integra no Quadro 6.

Quadro 6- Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental

CELPEF1

Compreender a lingua como fendmeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcdo de identidades de seus usuérios e da comunidade a que pertencem.

CELPEF2

Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagdo nos
diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

CELPEF3

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam em
diferentes campos de atuagdo e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informac@es, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.

CELPEF4

Compreender o fenbmeno da variagdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa
diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.

CELPEF5

Empregar, nas interacdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a
situagcdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual.

CELPEF6

Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes sociais e
nos meios de comunicacdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a
contetdos discriminatérios que ferem direitos humanos e ambientais.

CELPEF7

Reconhecer o texto como lugar de manifestacéo e negociacéo de sentidos, valores e
ideologias.

CELPEF8

Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e
projetos pessoais (estudo, formagéo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

CELPEF9

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestacdes artistico-
culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura.

CELPEF10

Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensédo
e producéo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.
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Fonte: Brasil (2017, p. 87, énfase acrescentada).

Ao analisarmos as competéncias descritas acima, percebemos que a CELPEF1,
CELPEF2, CELPEF5, CELPEF6 e CELPEF7 séo guiadas por uma concepcao interacionista
de linguagem. Assim, defendem que a lingua deve ser compreendida como um fenémeno
cultural, histérico, social, variavel, heterogéneo e que sofre transformacdo a partir dos
contextos de uso. Tal entendimento ndo deve privilegiar uma variante da lingua, mas todas
elas. Um ensino de lingua dessa natureza deve proporcionar aos estudantes a capacidade de
utilizar as diferentes variantes conforme as necessidades dos contextos comunicativos.

Sendo assim, a variagdo linguistica é interpretada como um fenémeno natural das
linguas vivas, ndo como desvios e/ou erros, o que € contemplado na CELPEF4:
“Compreender o fenomeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa diante de
variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos” (2017, p. 87). E positiva a
preocupacdo com a Vvariacdo linguistica, visto os longos anos que o ensino de Lingua
Portuguesa particularizou o trabalho com a tradicdo do estudo prescritivo da gramatica
normativa e a perspectiva de lingua homogénea. Todavia, tal temética ndo é nova, pois ja era
discutida oficialmente nos documentos curriculares, com a publicagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais. Entendemos, entdo, que a Base ndo avancga neste aspecto ao que ja
estava anteriormente posto. Ademais, entendemos que a CELPEF4 é fragilizada quando
restrita a compreender e rejeitar os preconceitos linguisticos, 0 que a vincula a concepgéo de
linguagem como instrumento de comunicagao.

As CELPEF também se preocupam com os novos letramentos!? e multiletramentos®3.
Como confirma a CELPEF3: “Ler, escutar e produzir textos orais, escritos € multissemioticos
que circulam em diferentes campos de atuagdo e midias [...]” (Brasil, 2017, p. 87) ¢ a
CELPEF10: “Mobilizar préaticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos [...]” (Brasil, 2017, p. 87). Todavia,
embora a CELPEF3 adote o trabalho com as multissemioses, com o0s mdltiplos campos de
atuacdo e midias, ela falha quando afirma que a leitura, a escuta e a produc¢éo dos textos tém a
funcdo de “se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e

continuar aprendendo” (Brasil, 2017, p. 87). Esses objetivos estdo filiados as concepcbes de

12 Deve-se compreender, fundamentalmente, as novas mentalidades e os novos meios utilizados para produzir e
partilhar informac@es na atualidade. Todavia, ndo basta contemplar a multissemiose, € preciso contemplar a
diversidade cultural.

13 O conceito foi criado pelo Grupo de Nova Londres (GNL ou NLG) em 1996, é uma perspectiva de letramento
que se fundamenta na multiplicidade de linguagens (visual, verbal, sonora, espacial etc).
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linguagem como expressao do pensamento e instrumento de comunicacao, por reduzirem as
praticas de linguagem a expressar ideias e partilhar mensagens.

Promover novos letramentos e multiletramentos requer o trabalho com as TDIC. Nada
obstante, o estimulo ao uso de tecnologia na escola ndo é uma inovagdo da BNCC, os PCN j&
discutiam a respeito do uso delas, porém consideravam as popularizadas naquela época (0
computador, o CD-ROM, a televisdo, o radio, o videocassete, 0s videos como recursos
didaticos). A vista disso, a BNCC faz uma releitura das tecnologias, considerando a realidade
atual; frisa a preocupacdo com a inser¢do consciente dos estudantes no universo digital. De
acordo com a Base, a inclusdo se da aléem do acesso por meio do dominio, producdo e
publicacdo dos géneros pertencentes ao dominio multimidiaticos e multissemioticos (fotos,
trailer honesto, podcasts, E-zine, enciclopédias, revistas e livros digitais, e-books etc.).

Para a Base, além do dominio dos géneros e dos textos multimidiaticos e
multissemidticos, os estudantes necessitam desenvolver senso critico no que se refere aos
conteudos consumidos, produzidos e divulgados, bem como o posicionamento e 0 combate a
discursos de preconceito e 6dio (Brasil, 2017). Sob essa 6tica, cabe ao componente de Lingua
Portuguesa proporcionar aos estudantes situacdes de ampliacdo dos letramentos, de modo a
capacitar os estudantes a participar de modo critico nas diversas préaticas sociais (Brasil,
2017), o que esta adequado a concepcdo de linguagem como forma de interacéo.

Ao refletirmos quanto & CELPEF 8: “Selecionar textos e livros para leitura integral, de
acordo com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formagdo pessoal,
entretenimento, pesquisa, trabalho etc.)” (Brasil, 2017, p. 87), consideramos que ¢ verdade
que bons leitores sdo seletivos em suas leituras, mas essa caracteristica deles justamente os
impulsiona a ndo necessariamente ler os textos em sua integra, pois podem optar de acordo
com os seus objetivos, 1é-los até o fim ou ndo.

Ademais, leitores proficientes mobilizam vérias estratégias durante a leitura. Logo,
entendemos que para além do incentivo na selecdo e na leitura de textos, a CELPEF 8 poderia
expressar o trabalho com as estratégias de leitura. Entendemos que a competéncia em questdo
ndo reflete em sua plenitude a leitura como uma atividade interativa, visto ser altamente
complexa na producdo de sentidos, “que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas requer a
mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo” (Koch;
Elias, 2011, p. 11).

Por fim, a CELPEF9 apesar de declarar que os estudantes devem “Envolver-se em

praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruicao,



69

valorizando [...] reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura” (Brasil, 2017, p. 87), entendemos que para concepgao interacionista de linguagem
ndo é suficiente o contato dos estudantes com a literatura. A leitura literaria precisa despertar-
Ihes o desenvolvimento do senso critico, estético e provocar uma atitude responsiva
individual e interativa com o0s outros, visto que as tematicas abordadas sdo de cunho
universal.

Em sintese, por meio das nossas andlises acerca das competéncias exploradas na
BNCC, entendemos que as discussdes apresentadas estdo ancoradas em uma concepgéo
interacionista de linguagem. Todavia, ainda ocorrem limitagdes quanto as praticas
interacionistas, que ora oscilam na compreenséao de lingua como instrumento de comunicagdo
ora na de expressdo do pensamento. Depreendemos, entdo, que as oscilagcdes, quanto a
concepcao interacionista de linguagem, a instrumento de comunicacdo e a expressdo do
pensamento, precisam ser compreendias com precisdo, visto a forca de lei exercida pela
BNCC nos curriculos dos Estados e das escolas de nosso pais, como também na elaboragédo

dos materiais didaticos.

4. 1.1 A Compreensdo De Texto E Géneros Discursivos Na Bncc

A proposta de trabalho com os géneros discursivos nas escolas brasileiras €
oficializada com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais -PCN- (Brasil, 1998).
Os parametros tomam como referéncia a abordagem interacionista e enunciativo-discursiva da
linguagem que consideram que o foco das praticas de linguagem sdo o0s géneros discursivos.
Isso significa que os PCN consideram o texto como elemento basico para o processo de
ensino e 0s géneros como objeto de trabalho, ambos responsaveis para o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos estudantes. Dando continuidade aos parametros e a outros
documentos curriculares, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) declara se vincular a
mesma perspectiva tedrica e coloca o texto em uma posigdo central no ensino de Lingua
Portuguesa, conforme apresentado no fragmento transcrito a seguir:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre
relacionar os textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de
habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta e produgdo de textos em varias midias e semioses (Brasil, 2017, p. 67,
énfase acrescentada).
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Sendo assim, a BNCC afirma se vincular as perspectivas enunciativo-discursivas e,
consequentemente, defende que o foco central do ensino deva ser o trabalho com textos,
“também as imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em
movimento (filmes, videos) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos
géneros digitais” (Brasil, 2017, p. 72). A amplitude do conceito de texto, requer o trabalho
com uma quantidade maior de géneros textuais, inclusive aqueles que ndo eram costumeiros
no cotidiano escolar, como playlists, vlogs, videos-minuto, fanfics, e-zines, dentre outros. As
habilidades delineadas para o ensino de Lingua Portuguesa sdo todas voltadas a aprendizagem
deles.

Apbs a defesa do trabalho por meio de textos, a BNCC afirma que eles devem ser
estudados “a partir de seu pertencimento a um gé€nero discursivo que circula em diferentes
esferas/campos sociais de atividade/comunicagdo/uso da linguagem” (Brasil, 2017, p. 67). O
cuidado de aproximar os géneros aos campos sociais de circulacdo, de considerar 0s contextos
dos quais emergem, revela ligacdo a teoria bahktiniana, a qual defende que os géneros, seus
modos de producdo, circulacdo e recepgdo surgem em fungdo das condicdes especificas de
cada campo de atividade humana, incluindo também as demandas sécio histéricas.

Para a BNCC, o dominio dos géneros textuais constitui a possibilidade dos estudantes
participarem das praticas de comunicacdo em diferentes esferas/campos de atividades

humanas, conforme o fragmento exposto a seguir:

Os conhecimentos sobre 0s géneros, sobre 0s textos, sobre a lingua, sobre a
norma-padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser
mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
producdo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a
servico da ampliacdo das possibilidades de participacdo em préticas de
diferentes esferas/ campos de atividades humanas (Brasil, 2017, p. 67).

Todavia, parece-nos contraditorio a participacdo nas diferentes praticas de
comunicagdo em diferentes esferas/campos de atividades humanas se a variante destacada é a
norma-padrdo. Nesse sentido, hd um descompasso no que é estabelecido para o trabalho com
a linguagem nas prescricbes das Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental (especificamente as CELPEF1, CELPEF2, CELPEF4, CELPEFS5,
CELPEF6 e CELPEF7). Ademais, entendemos que pelo fato dos géneros pertencerem as
diferentes esferas/ campos de atividades humanas, isso proporciona uma gama de

possibilidades para exploracédo das diferentes variantes da lingua.
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Quanto aos campos de atividade humana, eles correspondem as dimensdes de uso da
linguagem nas quais 0s géneros sdo explorados dentro e fora da escola. Os campos formativos
oferecem aos estudantes a possibilidade de refletir a respeito dos géneros sobre:

seus usos e fungdes relacionados com as atividades tipicas do campo, seus
diferentes agentes, 0s interesses em jogo e as praticas de linguagem em
circulacdo e as relacbes de determinacdo desses elementos sobre a
construgdo composicional, as marcas linguisticas ligadas ao estilo e o
conteudo temético dos géneros (Brasil, 2017, p. 75, énfase acrescentada).

Conforme esse trecho, o trabalho com os géneros por meio dos campos de atividades,
bem como as determinacdes relativas a sua constituicdo (construcdo composicional, estilo e
contetido tematico) dialoga com a Concepc¢édo Dialdgica da Linguagem. Sendo assim, para a
BNCC, o dominio dos géneros textuais oferece aos estudantes a oportunidade de participacdo
e insercao social.

Para a BNCC, os campos de atividades (Campo da Vida Cotidiana, Campo Aurtistico-
Literario, Campo das Préaticas de Estudo e Pesquisa, Campo Jornalistico/Midiatico e Campo
de Atuacdo na Vida Publica) (Brasil, 2017) sdo instrumentos de contextualizacdo das
habilidades e constituicdo das préaticas de linguagem (leitura de textos, producdo de textos,
oralidade e andlise linguistica/semi6tica) (Brasil, 2017), visto que as organizam. As praticas
de linguagem surgem conforme as necessidades da vida em sociedade nessas esferas de
atuacdo humana.

Buscando atender as demandas da vida em sociedade, os campos do conhecimento
buscam estabelecer uma progressédo em relacdo aos géneros trabalhados por ano. Essa divisao
intenta contribuir didaticamente para a organizacdo dos saberes acerca da lingua e das outras
linguagens. Ainda, hé a preocupacédo de que o texto considere as questdes referentes a autoria,
aos interlocutores previstos, ao contexto de circulacdo e ao funcionamento dos textos-
enunciados (Brasil, 2017), o que é uma das ideias defendidas pelo Circulo de Bakhtin, visto a
necessidade de que 0 género ndo seja desvinculado de sua esfera de atividade humana.

A BNCC tambem busca atender aos géneros textuais que ndo sdo valorizados
socialmente em algumas esferas de atividades humanas, como exposto no extrato a seguir:

O que pode parecer um género menor (no sentido de ser menos valorizado,
relacionado a situagdes tidas como pouco sérias, que envolvem parddias,
chistes, remixes ou condensacGes e narrativas paralelas), na verdade, pode
favorecer o dominio de modos de significacdo nas diferentes linguagens, o
que a andlise ou produgdo de uma foto convencional, por exemplo, pode néo
propiciar (Brasil, 2017, p. 69).
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Essa atencdo para com 0s géneros de menor prestigio é um aspecto positivo da BNCC,
pois constitui uma aproximagdo com as praticas sociais vivenciadas pelos estudantes.
Brocardo, Ortega e Lima (2019) defendem que essa é uma estratégia para explorar situacdes
reais de uso da lingua e ter envolvimento com os géneros (priméarios e secundarios) e ainda
refletir sobre 0 modo de elaboracgéo didatica deles.

Quanto a reflexdo sobre os géneros, a BNCC enfoca a materialidade linguistica dos
textos (0 que também ocorria nos PCN), o que pode ser percebido no excerto abaixo:

Produzir textos em diferentes géneros, considerando sua adequacdo ao
contexto, producgéo e circulagéo- os enunciadores envolvidos, os objetivos, o
género, o0 suporte, a circulagdo-, a0 modo (escrito ou oral; imagem estatica
ou em movimento etc.), a variedade linguistica e/ou semiética apropriada a
esse contexto, a construcdo da textualidade relacionada as propriedades
textuais e do género), utilizando estratégias de planejamento, elaboracéo,
reviséo, edigdo, reescrita/redesign e avaliagdo de textos, para, com a ajuda do
professor e a colaboracdo dos colegas, corrigir e aprimorar as producgdes
realizadas, fazendo cortes, acréscimos, reformulagbes, correces de
concordéncia, ortografia, pontuacdo em textos e editando imagens, arquivos
sonoros, fazendo cortes, acréscimos, ajustes, acrescentando/ alterando
efeitos, ordenamentos etc (Brasil, 2017, p. 143, énfase acrescentada).

Embora o texto contemple aspectos do contexto de producdo e circulagdo, ha um
investimento maior na textualidade. Esse € um aspecto que necessita de cautela, visto que a
conceituacdo de género ndo ¢ restrita “a estruturas ou textos, embora 0S considere como
dimensbes constituintes. Implica, essencialmente, dialogismo e maneira de entender e
enfrentar a vida” (Brait; Pistori, 2012, p. 375). Desse modo, embora a Base se proponha a
desenvolver um didlogo com o viés tedrico-metodoldgico bakhtiniano, é possivel notar a
confusdo tedrica e as imprecisdes existentes. Apesar de mencionar o contexto de producéo e
circulacdo, o alvo é o texto em si, sua organizacdo estrutural e suas questdes estilisticas,
secundarizando aspectos importantes como 0s elementos extraverbais, que também sédo
essenciais para a elaboracdo do texto (Brocardo; Ortega; Lima, 2019).

No que se refere as Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental, a BNCC praticamente ndo faz mencéo aos géneros, o que contraria sua defesa
inicial quanto ao ensino de Portugués ser guiado por meio deles, segundo apresentado a
sequir:

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que
pertencem. 2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como
forma de interacdo nos diferentes campos de atuacdo da vida social e
utilizando-a para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada,
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de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior
autonomia e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos
linguisticos.

5. Empregar, nas interacdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situa¢do comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do
discurso/género textual.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a conteldos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais. 7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacéo
de sentidos, valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos,
interesses e projetos pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento,
pesquisa, trabalho etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensodes
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.

10. Mobilizar préaticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos
processos de compreensdo e producédo), aprender e refletir sobre o mundo e
realizar diferentes projetos autorais (Brasil, 2017, p. 87, énfase
acrescentada).

Perceba que a mencao sobre os géneros ocorre na competéncia 05 (cinco), mas o foco
é sobre 0 emprego da variante linguistica na producdo deles. Brocardo, Ortega e Lima (2019)
ao comentarem sobre as competéncias especificas para o ensino de Lingua Portuguesa,
destacam que a Base investe fortemente na dimensao verbo-visual do enunciado, o que destoa
do que preconiza o Circulo de Bakhtin. Sob a concepcdo bakhtiniana, a linguagem ¢é antes de
mais nada, dialdgica, constituida na interacdo entre os sujeitos. Assim, vai além do estudo da
materialidade dos textos e preza pela “lingua em sua integridade concreta e viva” (Bakhtin,
2010, p. 207). Sendo assim, o trabalho com os géneros deve prezar pelos aspectos
extralinguisticos deles, ndo somente sua composic¢éo.

Apesar da BNCC em sua introducdo defender o trabalho com os aspectos discursivos
do género, os conteddos selecionados para os objetivos especificos para o ensino de Lingua
Portuguesa restringem-se ao trabalho com a sua composicéo e 0s aspectos gramaticais, sem
estabelecer relagbes com o contexto extraverbal, isso pode ser constatado nos fragmentos

abaixo:
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EFO8LP0O4- Utilizar, ao produzir texto, conhecimentos linguisticos e
gramaticais: ortografia, regéncias e concordancias nominal e verbal, modos e
tempos verbais, pontuacdo etc.

EF09LPO04- Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padrao,
com estruturas sintaticas complexas no nivel da orag&o e do periodo.
EFO8LPO5- Analisar processos de formacdo de palavras por composicdo
(aglutinacdo e justaposicdo), apropriando-se de regras béasicas de uso do
hifen em palavras compostas (Brasil, 2017, p. 185).

EFO8LP10- Interpretar, em textos lidos ou de producdo propria, efeitos de
sentido de modificadores do verbo (adjuntos adverbiais— advérbios e
expressdes adverbiais), usando-o0s para enriquecer seus proprios textos.
EFO8LP11- Identificar, em textos lidos ou de producdo prdpria, agrupamento
de oragdes em periodos, diferenciando coordenacédo de subordinagéo.
EFO8LP12- Identificar, em textos lidos, oracGes subordinadas com
conjuncBes de uso frequente, incorporando-as as suas préprias producdes
(Brasil, 2017, p. 189).

Parece-nos haver uma sobrecarga no dominio de regras gramaticais que envolvem:
ortografia, regéncias e concordancias nominais e verbal, modos e tempos verbais, pontuacéo,
sem destaque para 0s aspectos extraverbais, tais como: a situacdo comunicativa, as intencdes
comunicativas, as relagdes de poder exercidas e adequabilidade dos argumentos. A ideia
apresentada é que apenas o dominio dos aspectos linguisticos assegura a formacgao de um bom
produtor de textos e oportuniza a producéo eficiente de enunciados para os diferentes eventos
comunicativos da vida em sociedade (Brocardo; Ortega; Lima (2019).

Entendemos que a sobrecarga do dominio de regras gramaticais no trabalho com
géneros textuais na BNCC pode comprometer o ensino de Lingua Portuguesa, bem como a
quantidade excessiva de géneros textuais estabelecidos para cada ano escolar. A carga
excessiva de géneros textuais requerida pela Base para cada ano impede que os professores
criem projetos de continuidade e profundidade para um mesmo género, tal como a producéo
de livros, por exemplo (Geraldi, 2015). Um trabalho consistente com a producdo de textos
demanda tempo, planejamento, replanejamento, acompanhamento das dificuldades e
evolugOes dos estudantes, 0 que ndo é assegurado pelo simples contato com o0s géneros. Além
disso, a sobrecarga de géneros, de habilidades a serem desenvolvidas pode fazer com que a
ansia de contemplar todos os géneros prescritos pela Base ocasione um trabalho superficial
com muitos aspectos da lingua (Geraldi, 2015).

Ademais, vale ressaltar que a maior parte dos géneros prescritos pela BNCC
pertencem a esfera digital. Sdo tantos 0s momentos que a Base destaca o0s géneros digitais que
inclusive, justifica tal predominancia, “nao se trata de deixar de privilegiar o escrito/impresso

nem de deixar de considerar géneros e praticas consagrados pela escola, [...] mas de

contemplar também os novos letramentos, essencialmente digitais” (Brasil, 2017, p. 69).
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A BNCC compreende que a cultura digital proporcionou o surgimento de novos
géneros, esses, por sua vez, sdo constituidos por meio de diferentes linguagens (semioses),
que precisam ser estudadas na escola para que os estudantes possam as dominar com precis&o.
A cultura digital modificou 0 modo das pessoas se comunicarem, bem como a estrutura dos
textos, pois hoje ndo sdo mais essencialmente verbais, por combinarem imagens, gestos, sons,
diagramacdes e cores, por exemplo. Assim, a BNCC destaca a necessidade do estudo a
respeito dos géneros explorar as semioses para participacdo e inclusdo nas diferentes
esferas/campos de atividades humanas, como exposto a seguir:

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padréo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor
do desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servi¢co da ampliacéo das possibilidades
de participacdo em préticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas
(Brasil, 2017, p. 65).

E fato que estamos cercados da cultura digital em nosso cotidiano, em nossas préticas,
no modo como trabalhamos, nos organizamos, inclusive, como nos relacionamos com as
pessoas ao nosso redor. Contudo, o conhecimento de um determinado género ndo é condicéo
suficiente para que os estudantes possam interagir em uma determinada esfera de atividade
humana. Ademais, para que a escola possa trabalhar com a cultura digital de modo
satisfatorio, ela inclusive precisa ser mais democratica na introducdo dos alunos no universo
digital. Infelizmente, a realidade de grande parte das escolas brasileiras é ndo possuir se
quer acesso a internet aberta e de qualidade, embora isso ndo seja condi¢do Unica para 0
trabalho e dominio das multiplas semioses na atualidade.

Para a BNCC, o trabalho com os géneros semidtico oportuniza o desenvolvimento dos

maultiplos letramentos, consequentemente, a valorizacao das diferentes culturas,

Sem aderir a um raciocinio classificatrio reducionista, que desconsidera as
hibridizacdes, apropriacdes e mesclas, é importante contemplar o canone, o
marginal, o culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a
cultura digital, as culturas infantis e juvenis, de forma a garantir uma
ampliacdo de repertdrio e uma interagdo e trato com o diferente. (Brasil,
2017, p. 70).

Assim, espera-se que o trabalho com a diversidade permita aos estudantes conviverem
de modo mais harmonioso com as diferentes culturas, espera-se também superar a criagdo de
estereotipos. 1sso permite a escola cumprir seu papel social de apresentar aos estudantes os
diferentes letramentos, desde aquele valorado socialmente até aqueles que possuem menor

prestigio.
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Atrelado aos multiletramentos, a BNCC aborda a hipermidia e o hipertexto no trabalho
com os géneros (Brasil, 2017). A hipermidia definida de modo genérico € a unido da
multimidia com o hipertexto. Por meio de links, o hipertexto possibilita acesso a se¢Ges
relacionadas com o texto explorado. A ideia é simular os processos mentais. A proporgdo que
0 sujeito explora um texto, as imagens, 0s sons se tornam disponiveis, sdo ligados e formam
uma cadeia significativa entre eles. Entendemos que esses aspectos sdo importantes para
compreensdo e produgdo de textos na atualidade, visto cada vez mais serem formados de
modo dindmico com o advento e a popularizacdo da internet.

Sendo assim, a escola ndo pode esquivar-se de trabalhar com os estudantes a
hipertextualidade, isso seria sonegar deles um direito de inser¢do na cultura digital, bem
como, priva-los de utilizar e refletir sobre esse universo. Entretanto, a grande questao é: como
trabalhar com a cultura digital se muitos alunos e professores ndo possuem 0S recursos

necessarios? Eis o grande desafio posto!

4.1.2 A BNCC e 0 Ensino De Leitura Nos Anos Finais Do Ensino Fundamental

A BNCC, ao fundamentar-se na perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem
(2018), assume o texto como unidade basica no ensino de Lingua Portuguesa, como ja
mencionado. Tal importancia se justifica pelo fato do texto ser a materializacdo de uma acao
interlocutiva criada para um prop6sito especifico que ocorre numa préatica social concreta,
num lugar e tempo histérico mais amplo e também imediato (Bertin; Angelo, 2019).

Como os textos sdo situados a partir de um contexto historico, na atualidade, sdo cada
vez mais sofisticados e multissemioticos, visto as mudancas sofridas nas praticas de
linguagem nas Gltimas décadas, em virtude do desenvolvimento das tecnologias digitais da
informacdo e da comunicagdo. Em virtude disso, o trabalho com a leitura ndo deve ser restrito
apenas ao texto escrito, “mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema,
gréfico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (mdusica), que acompanha
e cossignifica em muitos géneros digitais” (Brasil, 2017, p. 72).

Como a compreensdo de texto na BNCC néo é restrita a uma unidade de extensdo
escrita, isso gera implicacGes também na natureza do ensino de leitura, visto ndo se limitar aos
textos de natureza escrita. Isso requer o trabalho com uma quantidade maior de géneros
textuais, inclusive aqueles que ndo eram costumeiros no cotidiano escolar (playlists, vlogs,
videos-minuto, fanfics, e-zines, gif, meme, fanfic, vlogs variados, political remix, dentre

outros).
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A amplitude do trabalho da BNCC para a leitura é apresentada por meio das seguintes

dimensoes, conforme apresentado no Figura 3:

Figura 3- Dimens0es ao ensinar leitura

Fonte: Adaptado a partir da BNCC (Brasil, 2017).

Para a BNCC, o tratamento das préaticas leitoras deve considerar as dimensdes
mencionadas no Gréafico 3. Além do mais, elas estdo inter-relacionadas as praticas de uso e
reflexdo sobre a lingua. Quando a Base cita: “Reconstrucdo e reflexdo sobre as condi¢des de
producdo e recepcdo dos textos pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas
diferentes midias e esferas/campos de atividade humana” (Brasil, 2017, p. 72); “Dialogia e
relagdo entre textos” (Brasil, 2017, p. 73); “Reflex@o critica sobre as tematicas tratadas e
validade das informacgdes” (Brasil, 2017, p. 73), aborda a relagdes entre o leitor e o texto, mas
também considera as condi¢fes de produgdo e de recepcdo entre textos, o contexto socio-
historico de circulacdo, sua finalidade de circulacdo, a capacidade de um texto remeter a
outro, a fidedignidade das informacdes, a importancia de verifica-las e posicionar-se perante
elas. Esses aspectos remetem ao dialogismo da linguagem que tem filiagdo na concepcao
bakhtiniana de lingua como interagéo verbal.

Note que as dimensdes sobre reconstruir e refletir sobre as condi¢es de producéo e
reflexdo dos textos, a dialogia entre eles, a reflexdo critica sobre as tematicas tratadas e a
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validacdo delas sdo desenvolvidas por meio da negociacdo de sentidos entre 0s textos e 0s
leitores. Para o alcance desses objetivos, os leitores necessitam ser instigados, 0s textos
precisam ser debatidos, questionados, analisados. Sendo assim, ndo basta apenas o contato
com eles, é preciso pensar nas condi¢des de apresentacdo deles para os estudantes.

As dimensdes essenciais para o ensino de leitura também prezam pelo trabalho com as
estratégias e os procedimentos de leitura (Brasil, 2017). As estratégias ou procedimentos de
leitura sdo usadas pelos leitores ao se depararem com o texto; buscam facilitar a compreensao
ou a localizagdo de informagdes. Diante da importancia delas na formacgéo dos leitores, a

BNCC lista algumas:

e Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, levando em conta caracteristicas do género e suporte do texto,
de forma a poder proceder a uma leitura autbnoma em relacdo a temas
familiares.

o Estabelecer/considerar os objetivos de leitura.

e Estabelecer relacdes entre o texto e conhecimentos prévios, vivéncias,
valores e crencas.

o Estabelecer expectativas (pressuposicdes antecipadoras dos sentidos, da
forma e da funcdo do texto), apoiando-se em seus conhecimentos
prévios sobre género textual, suporte e universo tematico, bem como
sobre saliéncias textuais, recursos gréficos, imagens, dados da propria
obra (indice, prefacio etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias
realizadas antes e durante a leitura de textos.

e Localizar/recuperar informagdo.

e Inferir ou deduzir informac@es implicitas.

o Inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o significado
de palavras ou expressdes desconhecidas.

e Identificar ou selecionar, em funcdo do contexto de ocorréncia, a
acepcdo mais adequada de um vocabulo ou expresséo.

e Apreender os sentidos globais do texto.

e Reconhecer/inferir o tema.

e Articular o verbal com outras linguagens— diagramas, ilustracoes,
fotografias, videos, arquivos sonoros etc.— reconhecendo relagdes de
reiteracdo, complementaridade ou contradi¢do entre o verbal e as outras
linguagens.

e Buscar, selecionar, tratar, analisar e usar informagdes, tendo em vista
diferentes objetivos.

e Manejar de forma produtiva a ndo linearidade da leitura de hipertextos e
0 manuseio de varias janelas, tendo em vista os objetivos de leitura
(Brasil, 2017, p. 74).

Essas orientacOes tais como: estabelecer relagdes entre o texto e seus conhecimentos
prévios; estabelecer expectativa confirmando antecipacfes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos, tomando como base 0s conhecimentos prévios sobre o género,

suporte tematico, publico-alvo, recursos graficos, imagens e cores sdo pertencentes ao campo
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da cognicdo e da Psicologia. Tal posicdo da Base reforca o pensamento de que ler ndo se
limita a decodificar as palavras. Essas dimens@es constituem uma metodologia ativa para o
desenvolvimento da compreenséo leitora dos estudantes (Pressley; Afflerbach, 1995).

Ademais, essas dimensdes se fundamentam na concepgéo interativa de leitura, pois
quando o estudante busca estabelecer relacGes entre o texto e seus conhecimentos prévios,
deparamo-nos com um processo de busca de interacdo entre o autor e o leitor, algo que so6 é
possivel ocorrer por meio do engajamento do leitor. Se tratando do estabelecimento de
expectativas e confirmagdo de antecipacdes e inferéncias antes e durante a leitura dos textos,
essas acdes também se relacionam com a capacidade de interacdo dos sujeitos com a
sociedade, visto a necessidade de informacdes prévias sobre 0s géneros, o suporte tematico, o
publico-alvo, entre outros aspectos. Para nos, fica exposto que a Base defende que a formacao
de leitores ndo ocorre de modo espontaneo. E, portanto, complexa e exige a mobilizacio de
uma série de habilidades.

Quanto a buscar, selecionar, tratar, analisar e usar informacgdes, tendo em vista
diferentes objetivos; manejar de forma produtiva a nédo linearidade da leitura de hipertextos e
0 manuseio de varias janelas, tendo em vista os objetivos de leitura; estabelecer objetivo de
leitura, esses direcionamentos também constituem estratégias, que visam a formacdo de um
leitor competente, visto a necessidade do leitor de monitorar o processo de leitura. Isso
significa que quando leitores proficientes se deparam com um texto de qualquer natureza, eles
tém objetivos de leitura, selecionam as informacgOes que compreendem essenciais para
alcancar suas metas, o que nem sempre ocorre de modo linear (Duke; Pearson, 2002;
Pressley; Afflerbach, 1995).

Ja as dimensdes de localizar/recuperar informacdo; identificar ou selecionar, em
funcdo do contexto de ocorréncia, a acep¢do mais adequada de um vocabulo ou expressao
podem parecer tdo simplorias que alguem pode pensar que ndo devem ser ensinadas. Contudo,
a capacidade de localizar/recuperar informacgdes no texto é fundamental para proficiéncia
leitora. Os estudantes precisam aprender a localizar/selecionar informagdes em detrimento de
outras, identificar de modo preciso aquilo que interessa: a busca da quantidade de medicacgéo
a ser ingerida, a consulta a um anuncio para descobrir as condi¢des de pagamento; a consulta
a um dicionario, entre outras finalidades. Além disso, a identificacdo ou sele¢cdo de um
vocabulo ou palavra em funcdo do contexto € importante para a compreensdo e a
comunicacgédo eficaz. Os estudantes precisam perceber que o contexto pode mudar tudo, as
informacdes devem ser compreendidas vinculadas a uma situacdo especifica, pois

desconsiderar esse principio pode comprometer o entendimento, ainda distorcer totalmente a
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informacdo que deseja ser transmitida. Essa dimenséo ao ensinar leitura também pode ser
usada para ampliar o vocabulario dos estudantes, pois ter fluéncia leitora € importante para o
desenvolvimento da compreenséo (Pearson, 2002).

Sobre a dimensdo de apreender os sentidos globais do texto, Baker e Brown (1984)
chamam atencao para a necessidade de os estudantes entenderem de que a compreensao nédo é
uma questdo de tudo ou nada, mas sofre influéncia dos conhecimentos que o leitor possui a
respeito do assunto do texto e dos objetivos estabelecidos por ele (ou por outra pessoa, mas
que foram aceitos). Esses aspectos ndo estabelecem apenas as estratégias que serdo ativadas
para conseguir a interpretacdo do texto; isso ainda permite ao leitor estabelecer um grau de
tolerancia aos desafios enfrentados por ele durante a leitura para compreender o texto.

Ja a necessidade de articular o verbal com outras linguagens- diagramas, ilustracoes,
fotografias, videos, arquivos sonoros etc.- reconhecendo relacbes de reiteracao,
complementaridade ou contradicdo entre o verbal e as outras linguagens € uma estratégia cada
vez mais necessaria para o desenvolvimento de leitores proficiente. Na atualidade, na
chamada era da informacéo e da tecnologia digital, ler vai muito além da palavra, pois cada
vez mais nos deparamos com textos multimodais. Dificilmente nos deparamos com textos
exclusivamente verbais, “pois além das palavras significamos imagens, gestos, sons,
diagramacdes e cores, por exemplo. Assim, o conceito atual de texto ja ndo se limita a
linguagem verbal, mas se estende a uma gama de possibilidades semidticas que se articulam e
complementam” (Azevedo; Ribeiro, 2018).

Desse modo, cabe a escola refletir com os estudantes sobre as diversas semioses e
leva-los a compreender textos do meio digital. Bunzen e Mendongca (2013, p.19) afirmam que
“trazer para o espaco escolar uma diversidade de géneros textuais em que ocorra uma
combinacdo de recursos semidticos significa, portanto, promover o desenvolvimento
neuropsicologico de nossos aprendizes”.

J& inferir ou deduzir informacgdes implicitas; inferir ou deduzir, pelo contexto
semantico ou linguistico, o significado de palavras ou expressdes desconhecidas;
reconhecer/inferir o tema, podemos classifica-las no grupo da estratégia de elaboracdo de
inferéncias; umas das habilidades mais cobicadas para o desenvolvimento de um leitor
competente. De acordo com Solé (2014), a inferéncia é a habilidade de preencher as lacunas
deixadas pelo autor do texto, € ler as entrelinhas, construindo novas proposicdes a partir das
relacbes entre as informacOes oferecidas pelo texto ou entre essas informacgdes e nosso

conhecimento enciclopédico.



81

A producdo de inferéncias é dificil e varios estudos (Branddo; Spinillo, 1998;
Branddo; Oakhill, 2005) apontam que essa estratégia requer a formulacdo de significados
implicitos, o que gera sempre mais dificuldade para criancas e adultos do que as perguntas
que solicitam a localizacéo de informacdes explicitas no texto.

Uma outra dimensao do ensino de leitura abordada pela BNCC ¢ a reconstrucdo da
textualidade. Esse aspecto pode e deve ser trabalhado em conjunto com 0s outros eixos
propostos para o ensino de lingua. A textualidade parte do principio de que o texto se ancora
em um contexto situacional e cotextual. Marcuschi (2008) chama atengéo para o fato de que o
texto dever ser compreendido a partir de “sua situacionalidade ou inser¢do cultural, social,
histdrica e cognitiva (o que envolve os conhecimentos individuais e coletivos). Ndo se pode
produzir nem entender um texto considerando apenas a linguagem” (Marcushi, 2008, p. 87).

E a reconstrucdo da textualidade, segundo Marcuschi (2008), é o ensinar opera¢des
discursivas de producdo de sentidos em uma determinada cultura “com géneros como forma
de acdo linguistica” (Marcuschi, 2008, p. 90). Ele ainda acrescenta que operar com textos ¢
um modo de inser¢do cultural e de dominio da lingua e o dominio da lingua é também uma
exigéncia da textualidade. Entendemos que um trabalho dessa natureza ndo é fruto do acaso,
mas o resultado de acgdes consistentemente planejadas pelos professores, combinadas com o
acesso a bons materiais para o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos estudantes.

A BNCC também apresenta como dimensdo do ensino de leitura, o trabalho com os
efeitos de sentido do discurso. Essa dimensdo € uma juncdo de todas as outras anteriormente
mencionadas. O leitor ao construir sua compreensdo sobre o texto deve estar atento aos
fatores semanticos e pragmaticos. Por exemplo, o leitor precisa ter um conhecimento capaz de
identificar a finalidade de um redator ao optar pelo uso de um sujeito posposto em uma
manchete, bem como sua intencdo ao empregar um determinado tempo verbal. Ainda é
preciso atentar para os textos lidos, se eles possuem repeticdes. Se sim, qual a finalidade
delas? Um bom leitor precisa estar atento aos detalhes do texto: o emprego de uma
determinada variante em detrimento de outra; a fonte escolhida, o tamanho dela, os elementos
COesiVOos e 0S nexos coesivos construidos, o0 emprego de sindnimos, a utilizacdo de imagens, a
combinacéo de sons, cores, enfim, sdo muitos os aspectos que podem e devem ser trabalhados
na formacéo do leitor. Estudar a leitura sob essa perspectiva € muito mais interessante, além
de se constituir uma pratica sociointeracionista.

Por fim, a Gltima dimensdo mencionada para o ensino de leitura é a adesdo as praticas
leitoras. A BNCC destaca a necessidade dos estudantes se manterem motivados e envolvidos

pela leitura. Para nds, essa dimensdo serd pouco alcancada se os professores ndo buscarem
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desenvolver nos estudantes o habito da leitura com seus alunos. As pessoas pouco se motivam
para algo se ndo encontrarem alguma identificacdo para isso. Nesse sentido, Kleiman (2009)
destaca que a relacéo entre lingua e leitura ndo faz sentido se ndo houver qualquer desejo e
apego por parte do leitor, sem esses dois elementos, as atividades de leitura sdo opacas e sem
valor sentimental, o que as tornam dificeis de serem realizadas.

Para ilustrar como a falta de identificacdo por parte dos alunos compromete a leitura
deles, citamos a pesquisa, de Cabral, Uchoa e Cabral (2021), realizada com alunos de uma
escola publica das séries finais do Ensino Fundamental Il, do municipio de Cajazeiras-PB. Os
pesquisadores buscaram analisar, a partir da aplicacdo de um questionario estruturado, a
capacidade de compreensao leitora de alunos do Ensino Fundamental quanto as mensagens de
campanhas publicitarias do Ministério da Saude, ressaltando a génese da incompreensao
leitora desses géneros.

Os dados revelaram que os alunos ndo compreenderam as campanhas do Ministério da
Salde, sendo necessario um trabalho sistematico para o ensino de compreensédo de textos para
que entendam as campanhas publicitarias. A dificuldade de compreensdo dos estudantes
interferiu diretamente na adesdo das praticas leitoras deles.

A proposta da BNCC é que o engajamento nas praticas de linguagem possa ocorrer
por meio dos campos de atuacdo. A finalidade é que assim o leitor possa se tornar apto a atuar

em atividades do dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma formacéo que
contempla a producdo do conhecimento e a pesquisa; 0 exercicio da
cidadania, que envolve, por exemplo, a condicdo de se inteirar dos fatos do
mundo e opinar sobre eles, de poder propor pautas de discussédo e solugdes
de problemas, como forma de vislumbrar formas de atuacéo na vida publica;
uma formacéo estética, vinculada a experiéncia de leitura e escrita do texto
literario e a compreensdo e produgdo de textos artisticos multissemidticos
(Brasil, 2017, p. 84).

Por conseguinte, os campos de atuacdo orientam os professores a pensar a sele¢do dos
géneros discursivos, assim como a elaboragédo e desenvolvimento das atividades em sala de
aula, tendo o objetivo do uso da leitura e da escrita na sociedade. A organizacao das praticas
discursivas em campos reitera o pensamento de que “as praticas derivam de situagdes da vida
social e, a0 mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos para o0s
estudantes” (Brasil, 2017 p. 84).

No que se refere aos campos do conhecimento para os anos finais do Ensino
Fundamental (artistico-literario, praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, atuacéo

na vida publica), eles destacam préaticas situadas de linguagem e ndo simples unidades
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tematicas, o que envolve os campos com o conhecimento extraescolar. Os campos operam
como organizadores da progressao de conhecimentos na Base.

Outra observagdo quanto aos campos do conhecimento diz respeito, especificamente,
ao campo jornalistico-midiatico. Esse € 0 que apresenta a maior quantidade de préaticas de
linguagem indicadas nas habilidades, parece que a concepcao € de aluno como influenciador
digital, conforme apresentado nas analises de Nascimento (2018) e Araujo et al. (2020). Ha
uma énfase maior nas praticas de linguagem desse campo que nas de estudo e pesquisa,
pertencentes ao universo escolar. 1sso é possivel ser comprovado na recorréncia aos géneros
midiaticos e digitais.

Para Araujo et al. (2020), a cria¢do do campo artistico literario é um avanco da BNCC
em relacdo a outros documentos norteadores, a exemplo dos PCN. Entendemos que 0 campo
literario deve ser explorado também no ensino fundamental, ndo ser deixado essencialmente
para 0 Ensino Médio. A literatura é um campo fértil para formacdo de leitores, pois a
pluralidade de temaéticas que aborda pode despertar nos estudantes identificacdo e
engajamento nas préticas leitoras.

Por fim, gostariamos de ressaltar que embora a BNCC tenha buscado se fundamentar
na concepcdo bakhtiniana de linguagem, percebemos que ha limitagcbes. Embora a Base seja
um continuo de outros documentos ja conhecidos, suas orientacdes ainda podem trazer
duvidas para os professores, editores, secretarias de educacdo, formadores etc. Sendo assim,
entendemos ser importante compreender como 0s documentos tém interpretados as

orientacdes da Base, consequentemente, os LDLP tém as desenvolvido em suas atividades.

4.2 ANALISE DO EDITAL DO PNLD (2020) RELATIVO AOS CRITERIOS DE
AVALIAGCAO DOS LIVROS DIDATICOS

Nesta secdo, discutimos os dados pertinentes aos critérios de inscricdo e avaliagdo que
nortearam a construcdo das colecBes didaticas que foram inscritas no Edital do Programa
Nacional do Livro Didatico e Material Didatico (PNLD) (2020).

A relevancia do edital consiste na convocagdo dos editores para participar do processo
seletivo para aquisi¢do das obras didaticas e literarias aprovadas segundo as especificaces
vigentes no documento. Os materiais s@o destinados para os alunos e os professores dos anos
finais do Ensino Fundamental das escolas publicas da Educacdo Baésica, das redes federal,

estaduais, municipais e do Distrito Federal (Brasil, 2018).
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O Edital do PNLD é um instrumento de auxilio na compreensdo dos critérios
utilizados pelos pareceristas na construcdo das resenhas a respeito das obras inscritas para

3

avaliagdo. Desse modo, o edital ¢ “um instrumento de andlise de LD que consolida as
decisdes tomadas pelos analistas e coordenadores do PNLD” (Santos, 2015, p. 82).

Além disso, o Edital do PNLD possui valor juridico, visto a obrigatoriedade do seu
papel na definicdo das condicdes e especificacfes para a organizacdo dos livros e manuais.
Esses aspectos possibilitam que por meio das normativas estabelecidas no proprio Edital, se
necessario, sejam interpostos recursos em instancias judiciais, para ajustes dos materiais, que
podem ser solicitados por editores ou pelo proprio Ministério da Educacdo (MEC), caso
necessario.

As normas servem como um guia para constru¢cdo dos livros e manuais, Sao
minuciosamente descritas contemplando leis, decretos e resolugdes (Brasil, 2018). Os critérios
gerais de avaliacdo estabelecidos sdo os seguintes: (1) especificacdes técnicas das obras; (2)
critérios para avaliacdo de obras didaticas; (3) critérios para a avaliacdo de obras literarias; (4)
critérios de acessibilidade; (5) relacdo de documentos para inscricdo e habilitacdo; (6)
requisitos minimos de validacdo da inscrigdo e (7) critérios de andlise dos atributos fisicos.

Quanto ao topico 1- Especificacdes técnicas das obras de Lingua Portuguesa, o Edital
do PNLD 2020 aponta: o numero de paginas dos livros (o0 impresso de Portugués para o
aluno tera no maximo 1280 paginas; o manual impresso do professor'* conterd no maximo
1584 péginas, o material digital 4 DVDs, com 4,5 GB cada); a reutilizacdo das obras; o ciclo
de duracdo de 04 (quatro) anos para os anos finais do Ensino Fundamental; o ineditismo ou
reinscricdo das obras; a exclusividade de um uUnico editor para todos os volumes; o(s)
autor(es) da obra didatica deve(m) ser pessoa(s) fisica(s). Ademais, as especificacfes técnicas
séo tdo precisas que versam inclusive sobre o tipo de linha que os livros devem ser costurados
(Brasil, 2018).

Antes do Edital do PNLD 2020 apresentar o topico 2- Critérios para avaliacdo de
obras didaticas, o documento exple as caracteristicas e 0s objetivos dos anos finais do Ensino
Fundamental a partir da BNCC. Sendo assim, discorre a respeito da necessidade do
fortalecimento da autonomia dos adolescentes, por meio da oferta de condic¢des de interagcdo
na sociedade, pelo acesso a ferramentas e fontes diversas de informacdes (Brasil, 2018).

Também é discutido acerca da necessidade de interacdo com as culturas juvenis. Nesse

14 0 Manual do Professor Impresso dos anos Finais do Ensino Fundamental, com excecdo do Educagdo Fisica,
deverad ser apresentado em versdo reduzida (entre 70 a 85%) do original, com as possiveis respostas aos
exercicios propostos. As especificidades devem ser distribuidas nas laterais esquerda e direita, se preciso,
embaixo da versdo do aluno, o que proporciona um formato lateral ou em U (Brasil, 2018).



85

sentido, é ressaltado como a cultura digital tem proporcionado mudancas sociais intensas, o
que impde desafios a escola contemporanea. Todavia, o Edital do PNLD 2020 afirma que 0s
impasses para a educacdo s6 podem ser solucionados por intermédio de uma formacéo
integral, permeada pelo compromisso com os direitos humanos e os principios democréaticos.

Entendemos que a apresentacdo dos objetivos da BNCC para os anos finais do Ensino
Fundamental no texto de abertura dos critérios para avaliacdo de obras didaticas (topico 2) do
Edital do PNLD 2020 é uma estratégia argumentativa por parte dos redatores para evidenciar
a influéncia exercida pela Base na construgdo dos livros e manuais. Isso se justifica, pois
embora a Base ndo seja um curriculo, ela € um documento normativo que reflete na
construcao dos curriculos estaduais e municipais (Bonini; Costa-Hibes, 2019).

Os critérios de avaliacdo buscam rigorosamente seguir as prescricdes da BNCC,
conforme explicitado nos fragmentos a seguir:

A avaliagdo objetiva sobretudo garantir que os materiais contribuam para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades envolvidas no processo de
aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental, conforme definidas na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, p. 37).

A ndo observancia de qualquer um desses critérios, detalhados a seguir,
resultard em proposta incompativel com os objetivos estabelecidos para o
Ensino Fundamental- Anos Finais, o que justificard, ipso facto, sua exclusdo
do PNLD 2020 (Brasil, 2018, p. 37).

Entendemos que um dos principais critérios de avaliacdo das obras para sua aprovacao
é o atendimento estrito as proposicbes da BNCC. Segundo as citacBes acima, existe um
projeto de Ensino Fundamental delineado pela Base que precisa ser implantado por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades que necessitam ser desenvolvidas pelos LD,
bem como os manuais devem “explicitar a correspondéncia do conteido com os objetivos de
conhecimento e habilidades da BNCC” (Brasil, 2018, p. 44).

Feitas essas ressalvas, o Edital do PNLD 2020 apresenta os critérios eliminatérios
comuns para avaliacdo das obras didaticas (topico 2):

1. Respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas a
Educacéo;

2. Observancia aos principios éticos necessarios & construcdo da cidadania e
ao convivio social republicano;

3. Coeréncia e atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos;

4. Correcéo e atualizacdo de conceitos, informagdes e procedimentos;

5. Adequacdo e pertinéncia das orientagdes prestadas ao professor;

6. Observancia as regras ortogréficas e gramaticais da lingua na qual a obra
tenha sido escrita;

7. Adequacdo da estrutura editorial e do projeto gréfico;

8. Qualidade do texto e a adequagdo tematica (Brasil, 2018, p. 37).
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Os documentos legais para a construcdo dos LD sédo 26 (requisitol). Tendo como norte
inicial a Constituicdo Federal de 1988, depois a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional- LDB (Lei 9.394/1996), seguidos de uma série de outros documentos até chegar na
Resolucdo que instituiu e orientou a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(CNE/CP N° 02/2017). Isso significa que desde a Constituicdo Federal de 1988 até a
instituicio da BNCC em 2017, tivemos a criacdo de uma série de decretos, diretrizes,
resolucBes e programas que objetivaram/objetivam melhorar a qualidade do livro didatico e
promover a formacdo integral dos estudantes; isso porque o interesse ndo esta restrito a
formacdo intelectual dos sujeitos, mas também social, como prevé, por exemplo, a
necessidade do respeito ao Codigo de Transito Brasileiro (Lei 9.795/1997), Estatuto do Idoso
(Lei 9.503/1997), Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Programa Nacional de Direitos
Humanos PNDH-3 (Decreto 7. 037/2009), Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Lei
9.795/1999) etc.

Esses nortes legais sdo importantes para que os LD sejam construidos a partir da
legislagdo vigente e, assim, respeitem os direitos humanos e incentivem o cuidado com o
meio ambiente. Ademais, a legislacdo em vigor objetiva que os LD e o manuais se
mantenham atualizados, se tratando dos LDLP, isso exige a atualizacdo no que se refere ao
avanco das ciéncias linguisticas.

A legislatura, como ja citado, se interessa também pelos principios éticos necessarios a
construcdo da cidadania e ao convivio social (requisito 2). Tanto que embora o primeiro
critério eliminatério comum para avaliacdo das obras ja expresse a necessidade de atender a
legislagdo em vigor, que contempla as leis em respeito aos direitos humanos, cuidado com o
préximo, ainda assim, o segundo critério eliminatério comum discute a respeito da
“observancia aos principios éticos necessarios a construgdo da cidadania e ao convivio social
republicano” (Brasil, 2018, p. 37). Esses preceitos sdo imprescindiveis, por vivermos em um
Estado laico e democratico. Para isso, o Edital do PNLD 2020 destaca que os LD devem estar
livres de qualquer “doutrinagdo religiosa, politica ou ideoldgica™ (Brasil, 2018, p. 39) para
assegurar a autonomia do ensino publico.

Ainda se tratando da observancia aos principios éticos necessarios a construcdo da
cidadania e ao convivio social, o segundo critério eliminatorio comum para avaliacdo das
obras preza que os LD construam uma imagem positiva sobre a cultura e a historia dos
afrodescendentes, afro-brasileiros, quilombolas, povos indigenas, povos do campo e mulheres
(Brasil, 2018). Os livros também devem destacar a diversidade cultural, social, historica e

econémica do pais, apresentando as diferencas politicas, econdmicas, sociais e culturais dos
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povos e paises. Ademais, € preciso atualizacdo com as “condutas voltadas para a
sustentabilidade do planeta, para a cidadania e o respeito as diferencas; estar isenta de
publicidade, de marcas, produtos ou servigos comerciais [...]” (Brasil, 2018, p. 39).

Quando refletimos acerca desses aspectos, entendemos que o LDLP é um suporte
fecundo para acomodacdo da complexidade de tematicas requisitadas no Edital do PNLD
2020, visto a capacidade da linguagem abarcar as mais diferentes pautas que permeiam a vida
em sociedade.

Para o Edital do PNLD 2020, as pautas sociais, 0s conte(dos, 0s exercicios, as
atividades, os conceitos, enfim, tudo o que envolve os LD deve ser contemplado com rigor,
conforme estabelecido no terceiro critério eliminatério comum para avaliacdo de obras
didaticas- Coeréncia e Adequacdo da Abordagem Tedrico- Metodoldgica. Dessa maneira, 0s
LD precisam:

a) Apresentar uma abordagem metodol6gica capaz de contribuir para o
alcance dos objetos de conhecimento e respectivas habilidades dispostos na
BNCC, visando o desenvolvimento integral dos estudantes;

b) Apresentar coeréncia com essa abordagem, do ponto de vista dos
conhecimentos, recursos propostos e organizacdo geral da proposta. Caso a
obra recorra a mais de um modelo didatico-metodoldgico, a articulagao
proposta entre 0os modelos deve ser clara e coerente;

c¢) Organizar-se de forma a garantir a progressao das aprendizagens;

d) Contribuir para a apreensdo das relacbes que se estabelecem entre 0s
conhecimentos propostos e suas fungdes socioculturais, considerando a
dimenséo afetiva dos individuos (Brasil, 2018, p. 39, énfase acrescentada).

O primeiro aspecto destacado no terceiro critério eliminatério comum 3- coeréncia e
adequacdo da abordagem teorico-metodoldgica se refere ao fato do LD possuir uma
metodologia capaz de promover o desenvolvimento das competéncias e das habilidades
estabelecidas pela BNCC. Saviani (2019, p. 437) alerta que a Pedagogia das Competéncias
tem como objetivo “dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam
ajustar-se as condicGes de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia
nao estao garantidas”.

A pedagogia das competéncias popularizou o emprego das metodologias ativas, que
sdo “praticas que incitam a curiosidade, propdem desafios e engajam os estudantes em
vivéncias de fazer algo e pensar sobre o que fazer, propiciando-lhes trabalhar em colaboracéo
e desenvolver a autonomia nas tomadas de decisdao” (Bacich; Moran, 2018, p. 17). Nesse
sentido, as metodologias ativas propdem um trabalho engajado por parte dos estudantes na

construgdo do conhecimento. Sendo assim, entendemos que os LD além de todos os desafios
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postos para sua formulagéo, necessitam sugerir atividades que extrapolem o que esta posto no
material, para incentivar os estudantes no desenvolvimento de sua autonomia.

Ademais, o Edital endossa que a abordagem escolhida necessita ser coerente, objetiva
e alinhada com um projeto de progresséo das atividades, contribuindo para entendimento das
relacbes existentes entre os saberes e suas funcbes socioculturais, sem desconsiderar a
afetividade entre os sujeitos. Quando se fala em progressdo, destacamos que o trabalho por
meio de sequéncias didaticas ja é praticado no estudo dos géneros textuais nos LDLP. Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97) definem uma sequéncia didatica como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”. Nesse sentido, as sequéncias didaticas correspondem a um conjunto de tarefas
sequenciadas com a finalidade de ensinar um determinado contetdo ou objeto do
conhecimento.

O proposito das sequéncias didaticas ¢ “fornecer aos alunos todas as informagdes
necessarias para que conhecam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem
a que esta relacionado” (Noverraz; Dolz; Schneuwly, 2004, p. 97). Logo, a funcdo das
sequéncias didaticas é possibilitar todas as informagbes correspondentes as condicbes de
producdo dos géneros estudados. Entendemos que o planejamento e a sequenciacdo do
conhecimento ndo estdo restritos ao ensino dos géneros textuais, mas devem ser estendidos a
todos os componentes curriculares.

Por fim, o Gltimo aspecto discutido no terceiro critério eliminatério comum de
avaliacdo das obras didaticas- Coeréncia e Adequacdo Tedrico- Metodoldgica versa sobre a
necessidade dos conhecimentos estabelecerem relacdo com suas funcdes socioculturais. Desse
modo, os LD devem aproximar os conhecimentos de sua aplicabilidade social, o que é
cumprir “o compromisso da escola de propiciar uma formagdo integral, balizada pelos direitos
humanos e principios democraticos” (Brasil, 2018, p. 36), como defendido
no texto introdutorio apresentado no Edital do PNLD 2020, para os critérios de avaliacdo das
obras didaticas.

Quanto aos Critérios Eliminatérios Comum para a Avaliacdo das Obras Didaticas 3, 4
e 5, eles discutem aspectos acerca do manual do professor tais como: (3) coeréncia e
adequacdo da abordagem tedrico metodoldgica; (4) correcdo e atualizacdo de conceitos,
informacdes e procedimentos; e (5) adequacdo e pertinéncia das orientacfes prestadas ao
professor.

Ao refletirmos sobre esses aspectos no LD, entendemos que sdo essenciais para o
encaminhamento e desenvolvimento das atividades sugeridas nos LDLP para os eixos
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propostos para o ensino de Lingua Portuguesa. Se tratando dos aspectos relativos a coeréncia
e adequacdo da abordagem tedrico metodologica (requisitos 3 e 4), os LDLP precisam ser
guiados pela concepgdo interacionista de linguagem, bem como as suas respectivas atividades
sugeridas, como especifica o proprio Edital do PNLD 2020: “apresentar e utilizar em
exercicios, atividades, ilustracfes e imagens conceitos, informacdes e procedimentos corretos
e atualizados” (Brasil, 2018, p. 39). Essa preocupagdo esta em sintonia com nosso objetivo de
pesquisa: compreender o modo como a colecdo “Tecendo Linguagens” de Lingua Portuguesa
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental trata a compreensdo de textos em suas propostas de
atividade de leitura.

Os Critérios Eliminatorios Comuns também se preocupam que o Manual do Professor
apresente adequacdo e pertinéncia as orientacGes prestadas (requisito 5). Assim, devera:

a) Estimular a manifestacdo do conhecimento que o aluno ja detém ao
chegar a sala de aula e estabelecer nexos entre esse conhecimento e 0
conhecimento novo;

b) Propor atividades que estimulem a interagdo entre 0s estudantes, o
convivio social, o reconhecimento da diferenca junto a comunidade escolar,
as familias e a comunidade;

c) Oferecer orientacOes claras e precisas sobre eventuais riscos na realizagdo
dos experimentos e atividades propostos visando a garantir a integridade
fisica de alunos, professores e demais pessoas envolvidas no processo
educacional (Brasil, 2018, p. 40).

O Manual do Professor € uma exigéncia do Edital do PNLD para esclarecimento das
propostas do LD. Além disso, “o Manual do Professor atualmente ndo ¢ apenas uma
referéncia pedagogica para o ensino, mas principalmente designa o lugar de um discurso
sobre a pratica de ensino” (Paulilo, 2012, p. 184). Sendo um discurso sobre as praticas, torna-
se necessario refletir acerca de suas bases tedricas, suas intencionalidades comunicativas, as
escolhas dos autores e o projeto de sociedade que se deseja construir. Desse modo,
entendemos que 0s manuais do professor podem nos dar pistas acerca das praticas
pedagdgicas utilizadas em sala de aula, claro, sem desconsiderar que 0s sujeitos utilizam
taticas para consumir os produtos que Ihes sdo impostos (Certeau, 1998; Silva, 2017).

O Edital do PNLD 2020 também exige que o Manual do Professor apresente material
digital constituido por: Planos de desenvolvimento bimestral/trimestral; Sequéncias Didaticas;
Propostas de Acompanhamento da Aprendizagem e Material Audiovisual. O Edital endossa
que “a apresentagdo do Material Digital Audiovisual ¢ obrigatéria e o resultado de sua
avaliacdo condiciona a aprovagdo da obra didatica” (Brasil, 2018, p. 3). Entendemos que tal

preocupacao busca incentivar a valorizacdo da cultura digital.
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Dando sequéncia a discussdao a respeito dos critérios eliminatorios comuns de
avaliacdo das obras, chegamos ao requisito 6- Observancia as regras ortograficas e
gramaticais da lingua na qual a obra tenha sido escrita. Entendemos que este aspecto é tdo
bésico que nem € necesséario nos estendermos a respeito dele, visto ndo fazer sentido obras
gue ndo respeitem as normas oficiais da lingua. Esse aspecto é tdo elementar que o Edital ndo
se delonga em comenta-lo.

Os requisitos 7 e 8, respectivamente, aludem a Adequacéo da estrutura editorial e do
projeto grafico e a Qualidade do texto e a adequacgdo tematica. Se tratando do requisito 7, 0
Edital ressalta a importancia de uma organizacdo clara, coerente e funcional. Ainda, deve-se
“apresentar sumdario que reflita claramente a organizacdo dos conteudos e atividades
propostos, além de permitir a rapida localizacdo das informagdes” (Brasil, 2018, p. 40). Preza-
se que os LD apresentem linguagem e terminologia correspondentes ao nivel cognitivo dos
estudantes.

Ademais, o Edital se preocupa que os LD apresentem uma “seleg¢do textual que se
justifica pela qualidade da experiéncia de leitura que possa propiciar” (Brasil, 2018, p. 40).
Esse é um aspecto interessante, pois, muitas vezes, o LD é um dos poucos géneros impressos
que os estudantes tém acesso para leitura (Nascimento, 2023). Sendo assim, uma boa selegéo
textual é essencial para instigar interesse pela leitura por parte dos leitores. O cuidado dos LD
ndo se limita a selecdo textual, mas também diz respeito as ilustracdes, pois devem
“apresentar ilustragdes que exploram as multiplas fun¢des (como desenhos, figuras, graficos,
fotografias, reproducdes de pinturas, mapas e tabelas) e significativas no contexto de ensino e
de aprendizagem” (Brasil, 2018, p. 41). Vale destacar que esses recursos devem respeitar a
diversidade étnica da populacgdo, a pluralidade social e cultura de nossa sociedade.

Por fim, o Edital ressalta que os textos devem proporcionar o desenvolvimento critico

dos estudantes, a capacidade de argumentar e

c)Aproximar gradativamente 0s principais processos, praticas e
procedimentos de analise e investigacdo, por meio de propostas de atividades
que estimulem observacdo, curiosidade, experimentagdo, interpretacdo,
analise, discussdo de resultados, criatividade, sintese, registros e
comunicagao;

d) Apresentar, de forma contextualizada, propostas e sugestfes para que 0s
professores e alunos acessem outras fontes de informagbes (radio, TV,
internet etc.), fora dos limites do proprio livro didatico;

e) Propor uso de laboratérios virtuais, simuladores, videos, filmes e demais
tecnologias da informag&o e comunicacgéo (Brasil, 2018, p. 42).
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Conforme as orientaces do Edital do PNLD 2020, os LD devem instigar o0s
estudantes a investigacdo, a pesquisa, a discussdo e a sintese dos resultados, acGes que para
serem alcancadas corroboram com o emprego de metodologias ativas. Ademais, instiga-se o
uso das Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicagdo, pratica que estad em sintonia com
a valorizacdo da cultura digital, defendida pela BNCC, como um dos desafios da escola
contemporanea.

Um outro aspecto que gostariamos de destacar € que o incentivo a discussdo dos
resultados, apresentado no requisito 8, busca a promoc¢do de uma abordagem interacionista,
por promover dialogo entre os sujeitos. Entendemos, entdo, que as atividades propostas pelos
LD devem extrapolar a localizacéo de informacdes e 0 mero estudo de regras gramaticais.

Feita as ressalvas, o Edital do PNLD 2020 apresenta os Critérios Eliminatorios
Especificos das Obras Didaticas. As obras didaticas para os anos finais do Ensino
Fundamental estdo divididas em trés tipos: Disciplinares, Interdisciplinares e Projetos
Integradores. De acordo com o documento, as obras serdo constituidas pelo exemplar do
estudante e Manual do Professor, sendo este Ultimo integrado pela versdo impressa e digital
(Brasil, 2018).

Assim como nos Critérios Eliminatorios Comuns, nos Critérios Eliminatdrios
Especificos, as obras disciplinares e interdisciplinares devem ter como norte central o
desenvolvimento das competéncias gerais, das competéncias especificas de area e das
competéncias especificas do componente curricular (Brasil, 2018, p. 42). Assim, as obras
devem zelar pela abordagem dos objetos do conhecimento conforme as habilidades de cada
componente curricular (Brasil, 2018). Desse modo,

Séo critérios de avaliagdo das obras disciplinares destinadas aos anos finais
do Ensino Fundamental:

a) Consisténcia e coeréncia entre 0s conteidos e as atividades propostas e 0s
objetos de conhecimento e habilidades constantes na BNCC;

b) Contemplacéo de todos objetos de conhecimento e habilidades constantes
na BNCC. Serdo excluidas as obras que ndo contribuirem adequadamente
para o desenvolvimento de todas as competéncias especificas das areas de
conhecimento, constantes na BNCC. (Brasil, 2018, p. 42, énfase
acrescentada).

Segundo o Edital do PNLD 2020, as obras aprovadas terdo de ser aquelas que
contemplem todas as competéncias e habilidades especificas das areas de conhecimento,
disponiveis na BNCC. Nesse sentido, 0s componentes curriculares terdo de guiar 0s
conteudos correspondentes por meio dos objetos do conhecimento e das habilidades

constantes na BNCC.
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Por fim, considerados os critérios estabelecidos, os livros inscritos para 0 processo
seletivo do Edital do PNLD 2020 recebem pareceres da equipe de avaliacdo com indicacdo: a
aprovagao; a aprovacio subordinada a correcdo de falhas pontuais’® ou reprovacgdo. As falhas
ndo pontuais abarcam erros que podem ser corrigidos mediante simples indicacdo da acéo de
mudanca a ser realizada pelo detentor dos direitos autorais (Brasil, 2018). As obras que
receberem classificacdo condicionada a correcdo, s6 serdo aprovadas, caso uma nova versao
corrigida seja apresentada. No Edital do PNLD, as obras sdo apresentadas aos professores
com a indicagéo.

Apresentadas nossas consideracOes referentes aos critérios de avaliagdo do Edital do
PNLD (2020) para os livros didaticos, na se¢do a seguir, discutiremos acerca da andlise do
tratamento da leitura na resenha do PNLD para a colecdo Tecendo Linguagens: Lingua
Portuguesa (6° ao 9° ano).

4.3 ANALISE DO TRATAMENTO DA LEITURA NA RESENHA DO PNLD NA
COLECAO DIDATICA PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
TECENDO LINGUAGENS: LINGUA PORTUGUESA (6° a0 9° ANO)

Nesta secdo, discutimos os dados relativos ao exame dos critérios avaliativos acerca
do eixo de leitura contidos nas fichas de avaliacdo do Guia do Livro Didatico de Lingua
Portuguesa.

O Guia de livros didaticos € uma peca elementar do Plano Nacional do Livro Didéatico
(PNLD), pois busca orientar os professores da Educacdo Basica para o processo de escolha
das obras que serdo utilizadas nas escolas publicas do Brasil. O Guia apresenta todas as
orientacdes, informacdes e reflexfes possiveis, para que assim os professores possam se sentir
confortaveis para apreciar e decidir acerca das obras que melhor atendam o desenvolvimento
de suas atividades didaticas, de acordo com o projeto politico-pedagdgico das institui¢cGes de
ensino (Brasil, 2019).

Guia de livros didaticos € construido por intermédio de um longo processo de
avaliagdo das obras sob o comando do MEC, com o inicio da publicacdo do Edital, que
convoca 0s editores para participar do processo. Assim, sdo apresentados os critérios de

aprovacao e classificacdo das obras didaticas, em seguida, as cole¢des inscritas séo avaliadas

15 Segundo o Edital do PNLD 2020, as falhas ndo pontuais sdo: “a) erros conceituais; b) erros gramaticais
recorrentes; ¢) necessidade de revisdo global do material; d) necessidade de correcdo de unidades ou capitulos;
necessidade de adequacdo de exercicios ou atividades dirigidas; €) supressao ou substituicdo de trechos extensos;
e outras falhas que ocorram de forma continua no material didatico” (Brasil, 2018, p. 14).
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por uma equipe de professores(as) de Lingua Portuguesa da Educacdo Basica e Superior
selecionada pelo MEC. Por fim, fica a critério dos professores(as) das escolas publicas de
nosso pais selecionar os LD que compreendem ser mais adequados a sua pratica em sala.

A avaliacdo dos LD é feita por meio de critérios estabelecidos no Edital do PNLD,
conforme ja discutido, que sdo embasados em uma série de principios éticos e marcos legais
(a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(Lei 9.394/1996), o Plano Nacional de Educacdo PNE - 2014-2024 (Lei 13.005/2014), o
Programa Nacional de Direitos Humanos PNDH-3 (Decreto 7.037/2009), o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/1990), as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n°7/2010 e Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010) e a
Resolucdo que institui e orienta a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(CNE/CP N° 02/2017)) que devem ser contemplados nos LD (Brasil, 2019).

O marco legal mais recente cobrado na constru¢do dos LD pelo PNLD é a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), conforme demonstrado no fragmento a seguir:

Um dos novos marcos relevantes de avaliacdo e classificacdo dos livros e
materiais didaticos foi sua orientacdo a partir da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Esse documento tem por objetivo ser um marco de
cardter normativo que define o conjunto organico e progressivo das
aprendizagens essenciais que o(a) estudante deve aprender ao longo da sua
escolaridade, constituindo-se como direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do(a) estudante, que devem ser assegurados pelos
diferentes agentes educacionais, tal como preceituado pelo Plano Nacional
de Educacdo. Assim sendo, entre outras finalidades, a BNCC orienta e
normatiza a producdo de materiais didaticos. Considerando esse aspecto,
para serem aprovados, esses livros e materiais precisaram contemplar as
competéncias gerais, as competéncias especificas da area de linguagem e do
componente de Lingua Portuguesa e as habilidades previstas pela BNCC
para o Ensino Fundamental Anos Finais (Brasil, 2017, p. 03- 04, énfase
acrescentada).

De acordo com o préprio Guia do PNLD 2020, A BNCC é um marco de carater
normativo, cuja funcdo é orientar e estabelecer a produgdo dos materiais didaticos. Desse
modo, aqueles LD que ndo cumpriram fielmente as orientagdes prescritas pela Base nao
foram aprovadas e, consequentemente, considerados adequados para uso em sala de aula. E
necessario destacar que essa exigéncia faz com que o PNLD 2020 tenha um novo formato,
constituido por meio das competéncias e das habilidades constantes na Base. Logo, a estrutura
dos Guias do Livro Didatico ndo sdo mais as mesmas (Dourado, 2023).

Tendo a BNCC o carater normativo é a partir dela que se estabelecem os critérios

classificatorios especificos para aprovacdo das obras que devem “garantir que 0S materiais
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contribuam para o desenvolvimento das competéncias e habilidades envolvidas no processo
de aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental, conforme definidas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)” (Brasil, 2017, p. 12). Em sintese, os LD aprovados
devem apresentar um check-list das proposi¢es da BNCC.

Em partes diversas do PNLD, o documento faz mencdo a necessidade que as obras
aprovadas estejam em consonancia com orientac6es constantes na BNCC, conforme pode ser
lido nos fragmentos a seguir:

As obras disciplinares e interdisciplinares devem ter como eixo central o
desenvolvimento das competéncias gerais, das competéncias especificas de
area e das competéncias especificas do componente curricular. Tais
competéncias deverdo ser desenvolvidas por meio dos objetos de
conhecimento e habilidades, constantes na Base Nacional Comum Curricular
- BNCC. As obras devem zelar, particularmente, pela presenca e pela forma
de abordagem dos objetos de conhecimento alinhados as habilidades de cada
componente curricular ali presentes (Brasil, 2019, p. 19).

[...] ndo devem diluir, nem eliminar os objetos de conhecimento e
habilidades dos componentes curriculares em questdo, constantes na BNCC;
[...] devem garantir a organicidade da integracdo proposta de forma a
contribuir para o alcance das competéncias constantes na BNCC (Brasil,
2019, p. 20).

Explicitar os relacionamentos entre 0s objetos de conhecimento e respectivas
habilidades na BNCC especificos do plano de desenvolvimento (Brasil,
2019, p. 22).

De modo geral, as propostas de leitura valorizam e favorecem o
desenvolvimento da construcdo da autonomia de leitura, ampliando o
processo de letramento vivenciado nos anos iniciais, conforme proposto pela
BNCC. (Brasil, 2019, p. 32).

As atividades presentes nos volumes das cole¢des, de maneira geral, buscam
atender ao que determina a BNCC (Brasil, 2019, p. 33).

Sao critérios de avaliacdo das obras disciplinares destinadas aos anos finais
do ensino fundamental: a. Consisténcia e coeréncia entre 0s conteudos e as
atividades propostas e os objetos de conhecimento e habilidades constantes
na BNCC; b. Contemplacdo de todos os objetos de conhecimento e
habilidades constantes na BNCC. Serdo excluidas as obras que ndo
contribuirem adequadamente para o desenvolvimento de todas as
competéncias gerais competéncias especificas das areas de conhecimento,
constantes na BNCC (Brasil, 2019, p. 19).

Segundo as citagOes anteriormente apresentadas, o planejamento dos LD, a sua
organizacdo, as atividades propostas devem desenvolver todos os objetos do conhecimento e

habilidades presentes na BNCC, caso contrario, as obras seriam excluidas. Cientes disso, as



95

editoras, para 0 PNLD 2020, investiram fortemente para que as obras atendessem as
prescricdes da Base.

Com a finalidade de demonstrar como os LD tém acomodado as prescri¢des teoricas e
metodoldgicas, bem como as competéncias e habilidades da BNCC, o Guia do PNLD 2020
organizou resenhas com as caracteristicas estruturais das obras, conteudos, principios,
embasamento tedrico e suas proposicdes de atividades e avaliagdes. Essas informac6es foram
organizadas por meio das seguintes se¢des: Visdo Geral, Descri¢do da Obra, Anélise da Obra
e em Sala de Aula.

A secdo denominada Visdo Geral discute as caracteristicas globais da obra, seus
objetivos, referenciais, conceitos centrais, abordagem didatico-pedagdgica e estrutura do
Manual do Professor e Manual do Professor Digital. Esse aspecto busca formar um esquema
inicial dos livros da colecdo e dos pressupostos contidos nos volumes que a compdem (Brasil,
2019).

Feito esse panorama geral, o Guia apresenta a Descricdo da Obra, cuja finalidade é
descrever, especificar, de modo mais criterioso possivel, a estrutura e a organizacdo dos
volumes (quantidade de paginas, capitulos, temas, contetdos), buscando estabelecer relacGes
entre eles e outras informacg6es consideradas importantes na colecdo (Brasil, 2019).

Apbs a descricdo das obras, o documento inicia a secdo denominada Analise da Obra
que tem como funcdo: apreciar as qualidades, ressalvas, organizacdo das competéncias e
habilidades da BNCC, “a formagao cidada, o respeito a legislacdo, as diretrizes educacionais,
a qualidade do projeto grafico, ou seja, delineia a proposta pedagdgica da obra em sua
totalidade: Livro do Estudante, Manual do Professor e 0 Manual do Professor Digital” (Brasil,
2019, p. 06). Sendo essa se¢do a que mais nos interessa, VisSto NOSsO interesse em
compreender como a obra objeto de estudo de nossa pesquisa acomodou as orientacdes
prescritas para o ensino de compreensdo de textos nas atividades de leitura propostas na
colecéo.

Apresentadas as analises das obras, o Guia, em sua Ultima secdo, apresenta a parte
denominada Em Sala de Aula. Essa categoria busca apresentar de modo mais sistematico
como a colegédo se relaciona ao cotidiano do espago escolar. Assim, aponta as capacidades
pedagogicas e suas limitacdes, os aspectos que compreendem o que o professor deve tratar de
modo mais intenso, acrescentando detalhes que ndo estdo disponiveis no livro do aluno
(Brasil, 2019).

Antes de exigir as analises especificas das obras aprovadas no PNLD 2020, o Guia

ressalta que as 6 (seis) colecGes de Lingua Portuguesa resenhadas, de modo geral, apresentam
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adequacdo quanto a proposta pedagogica e consonancia com os aspectos legais e pedagogicos,
sobretudo aqueles relacionados a BNCC (Brasil, 2019).

Ademais, o Guia 2020 ressalta que as cole¢Bes de Lingua Portuguesa apresentam no
que se refere, especialmente, as Préaticas de Linguagem da Leitura e da Producdo de Textos
adequacdo quanto aos aspectos pedagdgicos. Diferentemente, das Praticas de Analise
Linguistica/ Semioética e de Oralidade, pois “mesmo quando a cole¢do ¢ aprovada, por vezes,
podem conter alguma fragilidade quanto & contextualizacdo e ao emprego da lingua em uso,
conforme orienta a BNCC” (Brasil, 2019, p. 27).

Para os analistas das obras, as colecOes resenhadas estdo adequadamente embasadas
com os avangos linguisticos. Se tratando da diversidade e variedade textual/discursiva, as
obras apresentam textos adequados a série dos(das) estudantes e aos interesses sociais e
culturais dos juvenis na faixa etaria atendida pelos LD (Brasil, 2019). Segundo o Guia, 0s
textos explorados sdo oriundos das mais diversas préaticas sociais de uso da leitura e da escrita.
Quanto ao Manual do Professor, ele € um material de apoio para a formacdo docente, mas
também serve como orientacao para a proposta pedagogica da colecdo (Brasil, 2019).

Saindo de um apanhado geral das resenhas, interessou-nos compreender o que o Guia
2020 apresentava acerca da Colecdo Tecendo Linguagens (Oliveira, 2018), colecdo a qual
analisamos as atividades de compreensdo de textos. Iniciando pela da resenha denominada
“Visao Geral”, nessa se¢do, a resenha do PNLD, destaca o anseio da obra em apresentar um
material proveitoso para o professor e o aluno. Por conseguinte, ressalta que a proposta
didatica e pedagdgica, as orientacdes dispostas no Manual do Professor estdo em sintonia com
a BNCC.

Ademais, afirma apresentar uma multiplicidade de textos multimodais, como
preconiza a Base. A obra contempla os 04 (quatro) eixos propostos para o ensino de Lingua
Portuguesa: Leitura, Producdo de Texto, Oralidade e Andlise Linguistica/Semidtica, que
tomam como referéncia as préaticas de uso e de reflexdo sobre a linguagem, o que pde em
evidéncia os objetos de conhecimento e as habilidades que embasam a promog&o do ensino e
da aprendizagem (Brasil, 2019).

Em se tratando especificamente do eixo de leitura, objeto de nossa pesquisa nesta tese,
0 Guia, na se¢do denominada Visdo Geral, apresenta que

O eixo de Leitura promove nessa colegdo um contato com uma diversidade
de textos interessantes de variados géneros. Em cada unidade encontra-se
uma tematica em que os textos se relacionam, permitindo aos alunos
compararem textos nos seus aspectos estruturais, sua linguagem e os
recursos utilizados em diversos géneros textuais apresentados (Brasil, 2019,
p. 193).
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Entendemos ser a diversidade textual um aspecto importante para a formacdo de
leitores. No entanto, a variedade deve ser combinada com qualidade. Também ndo €
suficiente o contato com bons textos, eles precisam ser explorados em situacdes
comunicativas significativas. Quanto a relacdo entre as tematicas dos textos, entendemos que
esse aspecto possa facilitar a compreensao dos estudantes.

A diversidade textual ¢ também ressaltada na secao denominada “Descri¢ao da Obra”.
A resenha aponta que cada capitulo do livro (cada obra possui 8 por volume) inicia com uma
secdo denominada “Pra comego de conversa”, momento no qual ¢ proposto para o estudante
uma discussdo inicial “sobre as questdes atuais, caracterizando a unidade e seu tema central.
Nos capitulos sdo apresentados diversos géneros textuais que estdo em consonancia com a
BNCC para os anos finais do Ensino Fundamental” (Brasil, 2019, p.194). Chama-nos atencéo,
mais uma vez, o enfoque dado a Base. Na verdade, como expresso no Edital e no proprio
PNLD, as obras aprovadas necessitam estar em consonancia com a BNCC e atender todas as
prescricOes dispostas neste documento. Todavia, o proprio texto da BNCC apresenta
incongruéncias no que se refere as concepgdes de linguagem, embora defenda uma acepcéo
interacionista, por vezes, oscila entre a linguagem como expressdo do pensamento e
instrumento de comunicacao.

A categoria “Descrigdo da Obra” busca apresentar ao leitor as segdes que compdem a
colecdo. Contudo, a apresentacdo delas é tdo breve que se limita a nomeéa-las. Para nds, as
informacdes foram apresentadas de modo muito breve e, também, confuso, visto as categorias
serem nomeada sequencialmente, sem separagdo por eixo de ensino.

Essa secdo ainda apresenta informac6es acerca do Manual do Professor e afirma que
as orientacdes metodologicas sdo significativas para o desenvolvimento das praticas do
professor em sala de aula. Ao estabelecer esse comentério, o Guia reitera a adequacéo a Base,
conforme exposto:

Encontram-se na primeira parte desse manual as praticas de sala de aula e
sua relacdo com as competéncias, habilidades e os eixos de integracdo
indicados na BNCC. Em um estudo bem especifico é trabalhada a BNCC e o
plano de estudos por competéncia em diversas se¢des como Competéncias
Gerais para o0 Ensino Fundamental, Competéncias Especificas para o Ensino
Fundamental, Competéncias Especificas para o Ensino Fundamental e
Desenvolvimento de Competéncias. Em seguida, trabalha-se as Habilidades
e 0 Plano da Obra, em que sdo mostrados o conjunto de habilidades que
serviu para a elaboracdo do planejamento e a organizacdo da colecéo.
Prossegue-se 0 Manual com Os eixos do ensino de Lingua Portuguesa e a
Integracdo entre eles, sendo que para cada eixo (Oralidade, Leitura,
Producdo do texto, Analise Linguistica/ Semiotica) sdo apresentadas leituras
complementares que aprofundam os conceitos em estudo (Brasil, 2019, 196).
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As orientacdes dispostas no PNLD acerca do modo como a BNCC precisa ser e foi
explorada nas colecBes aprovadas deixa evidente que, de um modo ou de outro, as colecdes
precisam em todas as atividades dispostas para 0s eixos de ensino propostos para o ensino de
Lingua Portuguesa explorar as competéncias e as habilidades presentes na Base.

N&o é apenas isso, € preciso que as colecdes aprovadas apresentem uma metodologia
adequada, conceitos e textos complementares para embasar o trabalho do professor. Se
tratando da colecdo Tecendo Linguagens, a resenha dela expde que a obra contém conceitos
importantes “ao processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, como Conceito de
lingua e linguagem, Conceito de letramento, Conceito de texto, Géneros e Proposta de
Progressdao dos géneros ao longo dos anos” (Brasil, 2019, p.161). Para complementar tudo
1SS0, acompanha a colegdo o Material Digital do professor.

Feitas tais consideracdes, o Guia do PNLD explicita a se¢do “Analise”, que contempla
as correntes teoricas que compreendem a lingua como movimento, inserida em um contexto
historico, geografico e “que traz referéncias muito mais do que da gramatica e da academia,
mas também da cultura, leitura de mundo, tempo, espaco, texto e contexto” (Brasil, 2019, p.
197). Essas consideragdes trazem implicacdes para o trabalho com a Lingua Portuguesa em
sala de aula, que precisa ir além do estudo prescritivo da lingua, o que implica o trabalho com
a diversidade textual para observacdo e fruicdo da linguagem.

O aspecto a respeito da diversidade textual é retomado especificamente quando
comentado acerca do eixo de leitura:

Para 0 eixo Leitura sdo propostos varios textos de diversos géneros que
evidenciam a temética do capitulo e da unidade e servem para desenvolver
as diversas secOes e subsecBes que fazem parte de cada capitulo. H4 uma
variedade de atividades de leitura antecipatdrias ja no inicio do capitulo. As
estratégias de leitura variam de acordo com o género trabalhando, porém se
apresentam procedimentos que sdo constantes como preparagdo para leitura,
leitura oral compartilhada, leitura silenciosa, interpretacdo oral, escrita,
dentre outros, o que possibilita 0 desenvolvimento da competéncia leitora,
uma vez que realiza um trabalho especifico com as habilidades da BNCC
(Brasil, 2019, p. 197-198).

A diversidade textual € um caminho para exploracdo de estratégias de leitura. A
variedade é importante para que os professores possam explorar diferentes estratégias de
leitura que podem auxiliar na compreensdo de textos. Achamos importante a mengao ao
termo, pois seu ensino deve ocorrer de modo sistematico e planejado.

Por fim, a secdo “Sala de Aula” inicia como de praxe fazendo referéncia a BNCC e
afirmando que as propostas da obra estéo alicercadas de acordo com o referido documento. A
resenha aponta que as obras didaticas fornecem momentos de pratica de leitura que
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possibilitam aos estudantes o contato com textos verbais e ndo verbais. Segundo o Guia, a
obra antes de trabalhar a leitura, ela explora os conhecimentos prévios dos estudantes, o que
permite levantar hipdteses e inferéncias sobre a leitura.

Ressaltamos que as andlises apresentadas sdo mais superficiais aqui, uma vez que
nosso material de analise é formado apenas pela resenha contida no Guia. Nesse sentido, para
compreendermos de modo mais aprofundado como a colecdo Tecendo Linguagens trata o
ensino de compreensdo de textos, necessitamos analisar a obra propriamente, o que seré feito

no capitulo seguinte.

CAPITULO 5- ANALISE DA COMPREENSAO DE TEXTOS NAS ATIVIDADES
PROPOSTAS NA COLECAO TECENDO LINGUAGENS

5.1 ASPECTOS GERAIS DO MANUAL DO PROFESSOR DA COLECAO TECENDO
LINGUAGENS (6°, 7°, 8°, 9° ANOS)

Esta parte da analise se dedica a apresentar aspectos gerais da Colecdo Tecendo
Linguagens. Interessa-nos explorar os sumarios dos livros que compdem a obra, analisando
aspectos relacionados a organizacdo da colecdo, construcdo da proposta didatica, pedagdgica
e pressupostos tedrico-metodoldgicos ofertados nas orientacbes para o professor dispostas no
Manual geral. Também apresentamos as orientacdes relativas ao trabalho com a leitura, bem
como os autores que fundamentam o ensino desse eixo no Manual, que serdo apresentados nas

proximas secoes.

5.1.1 Organizacdo Da Colecao Tecendo Linguagens E Constru¢do Da Proposta Didatica,

Pedagogica

Para esta analise, recorremos aos sumarios da cole¢do Tecendo Linguagem do Manual
do Professor do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental I1. Destacamos que eles apresentam um
padrdo na estrutura do sumario no que se refere a ordem das discussdes, conforme apresenta a

Figura 4.
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Fonte: Tecendo Linguagens: Lingua Portuguesa (Oliveira; Aradjo, 2018).
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O Sumario, de modo geral, apresenta 0s seguintes aspectos: o objetivo da colecdo, o

principal documento norteador- Base Nacional Comum Curricular (BNCC)-; os pressupostos

tedricos-metodoldgicos adotados; a estrutura da obra; a interdisciplinaridade; a avaliacdo; os

textos complementares; a articulacdo entre a obra e outros materiais distribuidos pelos

programas oficiais; a listagem das competéncias gerais, especificas de linguagens e

especificas de Lingua Portuguesa, a listagem das habilidades de Lingua Portuguesa; o quadro

de contetidos de Lingua Portuguesa para 0 6° ao 9° anos. Por fim, o sumario apresenta 0s

textos complementares; as referéncias e as orientagdes especificas do livro para o aluno.

Embora a colecdo mostre todos esses elementos relacionados ao trabalho com a Lingua
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Portuguesa, nos detemos apenas em aspectos que direta ou indiretamente estdo relacionados a
leitura.

Entre os aspectos elencados no Sumario, os quais sdo considerados em nossa pesquisa,
discutimos, inicialmente, a parte que se refere 8 BNCC e a organizacao da cole¢do. Chamou-
nos atencdo a énfase dada pela colecdo a referida Base. Na verdade, a colecdo faz copia das
orientacdes prescritas, conforme apresentado nos extratos a seguir:

Texto da Colecéo

Esse documento normativo, publicado em dezembro de 2017, esta orientado
pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana
integral e a construgdo de uma sociedade justa, democréatica e inclusiva,
como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais (Oliveira; Aradjo,
2018).

Texto da BNCC

Este documento normativo aplica-se exclusivamente & educacdo escolar, tal
como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcédo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN) (Brasil, 2017,

p. 7).
Texto da Colecéo

Em articulagdo com as competéncias gerais da BNCC e com as
competéncias especificas da area de Linguagens, o componente curricular de
Lingua Portuguesa deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de
competéncias da area de Lingua Portuguesa, presentes na pagina XLVII
(Oliveira; Araujo, 2018).

Texto da BNCC

Considerando esses pressupostos, e em articulacdo com as competéncias
gerais da Educacdo Bésica e com as competéncias especificas da area de
Linguagens, o componente curricular de Lingua Portuguesa deve garantir
aos estudantes o desenvolvimento de competéncias especificas (Brasil, 2017,
p. 86).

Ademais, a colecdo afirma estar em conformidade com a BNCC visto focar o ensino
de competéncias. Para isso, a obra foi organizada por meio de unidades tematicas, “nesta
colecdo, as tematicas escolhidas para as unidades, distribuidas ao longo dos volumes,
relacionam-se ao desenvolvimento das competéncias que, por sua vez, estdo ligadas a uma
pratica social” (Oliveira; Aragjo, 2018, p. IX). Destacamos que as analises que foram feitas

corroboram com a afirmativa que a colecdo de fato organiza o trabalho em torno das
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competéncias, conforme demonstramos na Quadro 7 a seguir com as competéncias ligadas

diretamente a tematica de nosso trabalho.

Quadro 7- Competéncias

LIVRO | CAPITULO COMPETENCIA

6° ano 1 Competéncias gerais 1, 3, 9 e 10;
Competéncias especificas de Lingua Portuguesa 1 e 8.

7°ano 5 Competéncias gerais 2, 3,4,5,7¢e 9;
Competéncias especificas de Lingua Portuguesa 2, 3, 5, 6, 8 e
9.

8% ano 3 Competéncia geral 3;
Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 1, 3, 4, 8, 9.

9° ano 6 Competéncias gerais 2, 3, 4, 7 e 9 Competéncias especificas de
Lingua Portuguesa 3, 6, 8 ¢ 9.

Fonte: Autora (2024).

A colecdo, ainda na secdo destinada a BNCC, destaca que assim como defendido na
Base, 0 texto, em suas mdltiplas formas, ocupa um lugar central no ensino de Lingua
Portuguesa. Ademais, assume perspectivas enunciativo-discursivas no tratamento com a
lingua, de modo a sempre buscar relacionar o texto aos seus contextos de producdo e ao
desenvolvimento de habilidades. Também preza pelo trabalho significativo com a linguagem
nas diferentes atividades de leitura, escuta e producdo de textos nas varias midias e semioses
(Oliveira; Aragjo, 2018).

O trabalho a partir do texto é uma das orientagdes atuais para o ensino de Lingua
Portuguesa, que ¢é defendido pela Base, como ja frisado, bem como pela colecdo Tecendo
Linguagens. A amplitude da compreenséo de textos é apresentada no documento e também na
colecdo. A colecdo, por sua vez, vai além e apresenta a autoria dos conceitos, conforme
exposto a sequir:

Sdo oferecidos nesta colecdo, para investigacdo e aprendizado dos alunos,
textos que articulam, em sua composicdo, elementos verbais, visuais,
gestuais, sonoros, dentre outros, e que circulam nos modos impresso, digital,
televisivo etc. Sao os textos multimodais ou multissemidticos. Como afirma
Rojo, Texto multimodal ou multissemiético é aquele que recorre a mais de
uma modalidade de linguagem ou a mais de um sistema de signos ou
simbolos (semioses) em sua composicdo. Lingua oral e escrita
(multimodalidade verbal), linguagem corporal (gestualidade, dancas,
performances, vestimentas- modalidade gestual), audio (musica e outros
sons ndo verbais-modalidade sonora) e imagens estaticas e em movimento
(fotos, ilustragBes, grafismo, videos, animagGes-modalidades visuais)
compdem hoje os textos da contemporaneidade, tanto em veiculos impressos
como, principalmente, nas midias anal6gicas e digitais (Oliveira; Aradjo,
2018, p. XI).
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Entendemos que o fato de a colecdo especificar os conceitos defendidos e a autoria
deles € um aspecto importante na formacéo dos professores. Sendo assim, entendemos que o
livro didatico busca cumprir a misséo de atualizar os professores acerca das orientagdes para o
ensino de Lingua Portuguesa ou pelo menos despertar a curiosidade para as inovacdes.
Todavia, isso ndo € suficiente para uma boa formacdo, visto que o livro didatico por ele
mesmo ndo pode exercer mudanca sobre a préatica docente.

Ainda acerca do aspecto da formag&o de professores, a colecdo tem a preocupacao de
apresentar leituras complementares para 0S eixos propostos para 0 ensino de Lingua
Portuguesa, “nesse manual, a cada eixo apresentado, indicamos leituras complementares que
ndo somente ajudardo na compreensdo mais aprofundada do conceito, mas também
apresentardo experiéncias para o processo de ensino e aprendizagem a ele relacionadas”
(Oliveira, 2018, p. XI).

Em tratando dos eixos para o ensino de Lingua Portuguesa, a colecdo apresenta
orientacdes especificas para cada um deles. Sobre o eixo de leitura, afirma se fundamentar nas
orientacbes da BNCC que tomam esse eixo como um elemento central para o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, a colecdo apresenta
fragmentos da propria Base:

O eixo de Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e
multissemioticos e de sua interpretacdo, sendo exemplos as leituras para:
fruicdo estética de textos e obras literarias; pesquisa e embasamento de
trabalhos escolares e académicos; realizagdo de procedimentos;
conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a
reinvindicacdo de algo no contexto de atuacdo da vida publica; ter mais
conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre
outras possibilidades (Brasil, 2017, p. 69).

Leitura [...] é tomada em um sentido mais amplo, dizendo respeito ndo
somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, esquema, grafica, diagrama) ou em movimento (filme, videos etc.)
e ao som (mdusica), que acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais
(Brasil, 2017, p. 70).

Como ja dissemos, a colecdo afirma que se fundamenta na BNCC e que em seu texto
retoma elementos deste documento. Os fragmentos expostos apresentam que o trabalho com a
leitura deve ocorrer de modo diversificado por meio de textos escritos, orais e
multissemioticos. Ademais, “o eixo de Leitura compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s textos escritos, orais e
multissemioticos e de sua interpretagdo [...]” (Brasil, 2017, p. 70), agdes que, por sua vez,

pressupdem interagdo entre os sujeitos. Nesse sentido, a colecdo mesmo nédo expressamente
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declarando a concepcdo de linguagem que se filia, ela defende uma concepgédo
sociointeracionista. Posicdo reforcada pelos autores indicados pela colecdo na se¢do “Para

saber mais”, como exibido na Figura 5.

Figura 5- Para saber mais

PARA SABER MAIS

Para aprofundar seus conhecimentos sobre o trabalho de leitura, leia os seguintes livros:

» BRAGGIO, Silvia Licia Bigonjal. Leitura e alfabetizacdo: da concepgao mecanicista a sociopsicolinguistica. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1992.

« FREIRE, Paulo. A importdncia do ato de ler. Sao Paulo: Associados/Cortez, 1982.

+ SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. Trad. Claudia Schiling. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

Fonte: (Oliveira; Araljo, 2018, p. XIII).

Os autores indicados Braggio (1992), Freire (1982) e Solé (2003) se filiam a
concepcao dialdgica, que, por sua vez, compreendem a leitura como producdo de sentidos.
Desse modo, aquilo que € proposto aos estudantes precisa de algum modo fazer sentido para a
vida deles. Cabe destacar que a bibliografia sugerida ndo contempla autores contemporaneos,
todavia, os tedricos sugeridos sdo atemporais por serem considerados classicos no campo da
educacdo e no ensino de leitura.

A colecdo defende que um trabalho significativo com a leitura ocorre por intermédio
das estratégias de leitura, inclusive a bibliografia complementar do Manual do Professor
sugere leituras para aprofundamento de tal temaética. Nesse sentido, o0 Manual do Professor
defende o investimento em atividades que explorem as estratégias de leitura.

Uma das estratégias mais exploradas na colecdo sdo as atividades antecipatorias ou
leitura prévia. Elas estdo presentes no inicio dos capitulos e em grande parte das atividades de
analise dos textos da cole¢do, “tém como finalidade estimular os alunos a observar aspectos
especificos dos textos e a buscar seus significados; a diferenciar os géneros discursivos e a
levantar hipoteses sobre a leitura que serd feita mediante seus conhecimentos prévios”
(Oliveira; Aragjo, 2018, p. XIV). O objetivo é que os estudantes desempenhem um papel
ativo na leitura.

Para a exploracdo das atividades antecipatorias e de outras estratégias de leitura, de
acordo com a colecdo, “¢ muito importante a intervengdo do professor nesse processo ao
estimular, orientar e ampliar essa pratica, que € uma estratégia de leitura incorporada pelo
bom leitor no processo de dar sentido ao que vé, ouve ou Ié (Oliveira; Araujo, 2018, p. XIV).

Esse € um aspecto importante no trabalho com a compreensdo de textos. A intervencdo por
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parte dos professores no processo de ensino da compreensao de textos € um meio eficaz para
melhorar as habilidades dos estudantes e auxiliar aqueles que apresentam dificuldades, isso
pode ser comprovado na pesquisa de Spinillo (2008). Seu estudo foi um projeto de
intervencdo com criangas que apresentavam dificuldades com compreenséo de textos. Assim,
os participantes foram divididos em 2 (dois) grupos: Experimental (GE) e Controle (GC).
Ambos foram submetidos a um pré-teste e um poés-teste de compreensao de textos. No
primeiro teste, as criangas ndo dispuseram de auxilio do professor durante a leitura. No pds-
teste, as criancas do GE tiveram intervencdo durante a leitura, elas tinham de relacionar as
informacdes textuais com o conhecimento de mundo e relacionar os conhecimentos com as
informacdes dispostas no texto. Quanto ao GC, elas ndo dispuseram de intervencao durante a
leitura no pds-teste. O resultado foi que no pds-teste apenas as GE melhoraram na
compreenséo de textos.

A pesquisa de Spinillo (2008) chama nossa atencdo para a necessidade de um ensino
sistematico de leitura, isso € 0 que a colecdo Tecendo Linguagens afirma promover aos
estudantes por meio do trabalho com as estratégias de leitura e o investimento na diversidade
textual, conforme exposto no fragmento a seguir:

O trabalho com a leitura na colegdo possibilita ao aluno entrar em contato
com uma diversidade de textos interessantes de variados géneros. Cada
capitulo apresenta uma quantidade significativa de textos que se relacionam
pela teméatica. Por meio da comparacdo dos aspectos estruturais, das
linguagens e dos recursos utilizados, espera-se gque 0s alunos consigam
diferenciar diversos géneros, transferindo esses conhecimentos para as
préprias produces (Oliveira; Aradjo, 2018, p. XIV).

A diversidade textual possibilita a exploracdo das estratégias de leitura, pois conforme
0 género trabalhado, mais procedimentos de compreensdo podem ser explorados com 0s
estudantes. A colecdo apresenta aspectos que devem ser utilizados constantemente nas aulas:

e Preparagdo para a leitura (comegando por pistas presentes no titulo,
discusséo sobre as expectativas dos alunos com relagdo ao texto a ser
lido, levantamento de hipéteses etc.).

e Leitura oral compartilhada (uma excelente estratégia para o
desenvolvimento, por exemplo, das propostas de atividades que
ocorrem durante a leitura).

e Leiturasilenciosa.

e Interpretagéo oral.

e Interpretacdo escrita, entre outras (Oliveira; Aradjo, 2018, p. XIV).

Para a colecdo, os procedimentos apresentados buscam organizar didaticamente o
processo de aprendizagem, visto que se tratando do aprendizado da lingua, ha fluidez e

sobreposicdo entre 0s eixos propostos para o0 ensino de Lingua Portuguesa. Nesse sentido,
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uma atividade que se propde trabalhar a leitura, por exemplo, ndo se restringe exclusivamente
a explorar esse eixo, isso porque ler e interpretar textos verbais e orais “¢ uma atividade
realizada nas mais diferentes circunstancias e que, por isso, estabelecer um caminho unico de
procedimentos seria insuficiente” (Oliveira; Araujo, 2018, p. XIV).

Diante do exposto, a colecdo se propde a explorar variadas modalidades didaticas de
leitura em sala de aula, ndo se restringindo a leitura silenciosa e em voz alta, mas também a
dramatizada, dirigida e interrompida. Ademais, a colec¢do entende que os alunos precisam de
bons modelos de leitores, o que reforca a necessidade do engajamento por parte dos
professores nas situacdes de leitura. Desse modo, percebemos que a obra instiga as atividades
de leitura dispostas em cada capitulo dos livros a serem previamente organizadas e
selecionada a modalidade de leitura conforme as intencionalidades, considerando sempre a
leitura como uma prética social, como um meio, jamais um fim (Solé, 2014).

Com a finalidade de despertar mais a curiosidade do professor acerca de como ensinar
as estratégias de leitura, a colecdo apresenta uma sintese das ideias de Isabel Solé (2003). De
acordo com a obra, as estratégias indicadas, pela referida autora, deveriam ser seguidas para
um ensino significativo de leitura. A sintese de suas ideias é apresentada na Figura 6- Que

estratégias ensinar? Como podemos ensina-las?
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Figura 6- Que estratégias ensinar? Como podemos ensina-las?

23.22 Come podimnos ansinar od proosdime ited di litua?

i, formulaincd PGl
ahaais ICowlnoas. P 550 &

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. XVI).

Entendemos que a apresentacdo de uma sintese das ideias de Isabel Solé objetiva
instigar os professores a tomar conhecimento de sua obra completa ou se ndo conseguir isso,
busca possibilitar a reflexdo sobre a necessidade da compreensdo de textos ser desenvolvida
como um processo, ndo como algo espontaneo, mas sim, como algo que se inicia antes
mesmo da leitura comecar, se estende durante o processo e nao finda ao término dele.

Isabel Solé ndo ¢é a Unica autora sugerida para leitura, Angela Kleiman também é. A
colecdo, desta ultima pesquisadora, explora suas ideias acerca do trabalho com a leitura e 0
enriquecimento do vocabulario. Nessa direcdo, a colegdo faz uma serie de citacOes diretas de
Kleiman, de seu livro Oficina de leitura. Dentre os fragmentos destacados esta o seguinte: “o
ensino [de leitura] deveria estar ligado ao enriquecimento do vocabulario do aluno e néo a
uma tarefa burocréatica de procura de palavras num dicionario, como costumeiramente é feita

em seu contexto escolar” (Oliveira; Aradjo, 2018, p. XVII).
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A partir de Kleiman, a colecdo defende que o trabalho com o vocabulario ndo deve ser
confundido com o ensino de leitura, mas deve ocorrer mediante ele. E necessario destacar que
a compreensdo de um bom vocabulério ndo garante o desenvolvimento da compreenséo,
embora o auxilie. Respaldado nessa autora, a obra defende que o professor deve oferecer
suporte lexical, se essa acdo for utilizada com cautela, pode ser uma excelente préatica para
aperfeicoar a compreensao textual. Quanto ao professor, ainda tomando como referéncia
Kleiman, a colecdo afirma ser papel dele: fazer uma selecdo cuidadosa do lIéxico do texto,
buscando compreender as palavras que sdo inferiveis e as que ndo sdo; auxiliar os alunos a
atentar para o contexto no qual as palavras estdo inseridas, de modo a que os estudantes
percebam que a leitura ndo é algo linear; demonstrar que, as vezes, um significado
aproximado de uma palavra é suficiente; desenvolver a habilidade de inferéncia lexical.

Por fim, no que se refere as orientagdes em relacdo a compreensao /interpretacdo e a
extrapolacdo, a colecdo espera que 0s alunos possam demonstrar:

e O avango do aluno no seu contanto espontdneo com a leitura de
texto, ou seja, o0 interesse pelo contato com textos variados dentro e
fora da escola;

e A capacidade de reconhecer, a primeira vista, um conjunto de
palavras-chave dentro do texto;

e A capacidade de predizer o contetdo das leituras, baseando-se nos
préprios conhecimentos ou em esquemas cognitivos, isto é, a
capacidade de formular, confirmar ou rejeitar hip6teses referentes
as leituras;

e A consciéncia que o aluno tem dos fins de sua leitura: informar,
divertir, convencer, emocionar etc.;

e A capacidade de perceber as ideias mais importantes de um texto;

e A capacidade de sintetizar, parafrasear, por os fatos ou eventos em
sequéncia, observar as relagdes entre eles (Oliveira; Araujo, 2018, p.
XVI).

A partir das consideracGes expostas, entendemos que a colecdo defende que o ensino
de compreensdo de textos deve ocorrer por meio de um processo continuo, planejado e
variado, no qual os estudantes possam perceber as diferentes finalidades que a leitura pode ter
no cotidiano. Um trabalho desta natureza precisa de uma variedade de textos e situagoes
comunicativas para que os estudantes possam desenvolver e ampliar as suas diferentes
capacidades linguisticas.

Para a colecdo, o processo de desenvolvimento das habilidades de compreensdo de
textos deve ocorrer por meio dos campos de atuacdo propostos para 0 ensino de Lingua
Portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental, que sdo quatro (04): campo

jornalistico midiatico, campo de atuacdo na vida publica, campo das praticas de estudo e
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pesquisa e campo artistico-literario, orientacdes constantes na BNCC e apresentadas nas
orientacdes dispostas no Manual do Professor.

As orientagbes dispostas no Manual do Professor também discutem acerca de
conceitos importantes para o processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Na
secdo a seguir, discutimos acerca dos pressupostos tedricos-metodologicos da Colecédo

Tecendo Linguagens.

5.1.2 Pressupostos Tedrico-Metodoldgicos Da Colecao Tecendo Linguagens

A definicdo de conceitos € um aspecto importante em qualquer campo do
conhecimento. Se tratando do ensino de Lingua Portuguesa, 0s conceitos trazem impactos no
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. Desse modo, a Cole¢do Tecendo
Linguagens define: conceito de lingua e linguagem, conceito de letramento, conceito de texto
e conceito de géneros. O entendimento desses conceitos nos auxiliou a respeito do modo
como as atividades de compreensao de textos estdo organizadas na colecao.

Se tratando do conceito de lingua e de linguagem, a colecdo, a partir de Bakhtin,
define que a lingua “¢ muito mais que um fato social, cuja existéncia provém da necessidade
de comunicacdo. Portanto, a lingua é muito mais do que um codigo: ela é constitutiva dos
sujeitos e estd em continua mudanga” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. XXIX). Tal entendimento
devera implicar em atividades que ndo privilegiem uma Unica variante da lingua e as
atividades propostas devem buscar promover interacdo, visto que é constituida pelos sujeitos
gue atuam por meio dela.

J4 a linguagem ¢ defendida como discurso, como producdo social, “que da vida a
lingua, posta a servico da intencdo comunicativa. Pratica, portanto, ndo neutra, visto que 0s
processos que a constituem s@o historicos e sociais e trazem consigo a visao de mundo e de
seus produtores” (Oliveira; Araujo, 2018, p. XXIX). Nesse sentido, as aulas de Lingua
Portuguesa tém de ser praticadas no contexto real de seu propdsito comunicativo.

Nesse processo de producdo de sentidos, 0s sujeitos néo sdo passivos, eles interferem
na constitui¢do do significado do ato comunicativo, isto é, existe uma relacdo inerente entre o
linguistico e o social, “que precisa ser considerada no estudo da lingua. Dai o lugar
privilegiado para a analise desse fendbmeno ser o discurso, que se materializa na forma de
enunciados concretos, ou seja, de textos em diversos géneros, que circulam enquanto praticas
sociais” (Oliveira; Araujo, 2018, p. XXIX).
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Sendo os sujeitos produtores de sentidos, as informacdes apresentadas nos livros
didaticos ndo podem ser engessadas, muito menos compreendidas como verdades absolutas
que ndo podem ser questionadas tanto pelos professores quanto pelos alunos. Ademais,
quanto maior a quantidade de géneros explorados a partir de contextos significativos, maior
sera a possibilidade dos sujeitos ampliarem suas habilidades comunicativas nas diferentes
praticas sociais.

As praticas sociais demandam o conceito de letramento. Para o definir, a colecdo
utiliza as autoras Mary Kato, Angela Kleiman e Magda Soares. A partir delas, a obra defende
que existe diferenca entre o ser “alfabetizado” e “letrado”. Alfabetizado ¢ aquele que
consegue aprender a ler e escrever, letrado é aquele que se apropriou da leitura e da escrita e
consegue as incorporar nas praticas sociais. Para Magda Soares, “a leitura, na perspectiva do
letramento individual, € um conjunto de habilidades linguisticas e psicoldgicas, incluindo
desde a capacidade de decodificar palavras até¢ a compreensdo de textos” (Oliveira; Araujo,
2018, p. XXIX). Nesse sentido, as atividades de compreensao de textos devem proporcionar a
exploragdo de diferentes habilidades por meio de diferentes géneros, de acordo com as
especificidades dos diferentes géneros.

O conceito de género, demanda o de texto, a colecdo toma como referéncia Bakhtin
(2003), Kleiman, Moraes e Rojo. A partir de Kleiman e Moraes, a colecdo define texto como
“toda construcdo cultural que tenha um significado constituido a partir de um sistema de

299

codigos e convengdes’” (Oliveira; Aragjo, 2018, p. XXX). A colegdo afirma selecionar como
objeto de anélise textos como foto-denuncia, telas, infograficos, charges, tiras, entre outros.

Referenciada em Bakhtin, a cole¢do defende que “um texto vive unicamente se esta
em contato com outros textos”. Nesse sentido, a obra destaca a importancia de explorar no
cotidiano das aulas préticas intertextuais e dialdgicas. Para a colecdo, é necessario que 0s
professores sempre explicitem a relacdo dos textos uns com os outros, e durante a andlise
textual levem os estudantes a tal percepcédo (Oliveira; Araujo, 2018).

Ainda no que se refere aos textos, a colecdo compreende que todo texto € organizado a
partir de um determinado género. A obra em consonancia com o pensamento bakhtiniano
compreende que 0s géneros existem em uma quantidade quase ilimitada e que é possivel os
definir como tipos relativamente estaveis de enunciados, que estdo disponiveis na cultura, e
possuem trés (3) caracteristicas centrais: contetdo tematico, estilo e forma composicional.

Feitas essas consideracdes, a obra afirma, acerca de sua organizacdo, que 0 modo
como os textos sdo denominados em cada capitulo deixa explicitado a adogdo dos conceitos

bakhtinianos, pois os alunos ora séo convidados a identificar a qual género pertence cada
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texto explorado nos capitulos da colecdo, ora sdo solicitados a justificar o porqué da
categorizacdo escolhida (Oliveira; Aradjo, 2018).

A colecéo também afirma que em alguns momentos, considera pertinente se referir aos
textos considerando ndo o género, “mas 0 tipo textual predominante ou o suporte do texto, por
exemplo, a depender dos objetivos pretendidos” (Oliveira; Araajo, 2018, XXXI). Todavia,
respaldada em Marcuschi, a obra compreende a distingao entre género e tipo textual. “Como
assevera Marcuschi, ‘[...] em geral, a expressdao ‘tipo de texto’, muito usada nos livros
didaticos e no nosso dia a dia, é equivocadamente empregada e ndo designa um tipo, mas sim
um género de texto’” (Oliveira; Aragjo, 2018, XXXI).

Assim, os tipos textuais na colecdo sdo considerados como: narracdo, descricdo,
argumentacao, injuncao e exposicdo. E os géneros, orais ou escritos, sdo: carta, jornal, e-mail,
conto de fadas, fabula, lista de compras, entre muitos outros. Assim, a obra considera o texto
como ponto de partida e como ponto de chegada na maior parte dos trabalhos propostos na
colegdo. A unidade bésica de ensino € o texto, mas “‘isso ndo significa que nao se enfoquem
palavras ou frases nas situagdes didaticas especificas que o exijam’” (Oliveira; Aratjo, 2018,
XXXI).

Além dos conceitos apresentados, a colecdo entende ser pertinente a reflexdo acerca do
trabalho com os géneros. A obra considera que os alunos ja possuem capacidade de lidar com
0s géneros, Vvisto ser por meio deles que se comunicam no dia a dia, mas o desafio posto é
aprimorar a capacidade comunicativa dos estudantes por intermédio dos elementos que 0s
caracterizam. Para isso, eles sdo estudados por meio de seus aspectos sociocomunicativos e
funcionais (Oliveira; Araujo, 2018).

Referenciada em Bakhtin, a obra compreende que cada esfera do conhecimento produz
tipos relativamente estaveis de enunciados: géneros. Assim, por meio desta certa estabilidade,
a colecdo entende ser possivel ofertar aos alunos alguns padrdes aos quais € possivel que 0s
estudantes possam se voltar.

Para a colecéo,

O trabalho com o desenvolvimento de capacidades de leitura é, nesta obra,
um dos passos importantes para o estudo dos géneros, visto que o aluno 1é
por fruicdo do prazer e entretenimento, para pesquisar e conhecer
informagGes novas, para participar de um ato comunicativo entre
interlocutores, para compreender e estabelecer relagbes, entre outras
possibilidades (Oliveira; Aradjo, 2018, p. XXXII).

Diante do exposto, a obra afirma buscar explorar diferentes textos escritos e orais de

diversos géneros para ampliacdo e desenvolvimento das capacidades linguisticas dos
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estudantes. Nesse sentido, afirma buscar: explorar a relevancia dos textos selecionados
conforme a literatura nacional ou estrangeira; destacar a relevancia e o uso social de textos
falados ou escritos, formais e informais; explorar os novos géneros criados em fungéo das
necessidades das novas tecnologias; contemplar o interesse da faixa etéaria que utilizara a obra;
apresentar progressao da proposta da obra e progressdo dos niveis de complexidade dos textos
e géneros explorados e apresentar sistematizacdo de determinado género para propostas de
producdo de textos de autoria (Oliveira; Araujo, 2018).

Acerca deste ultimo aspecto, a colecdo defende a proposta de progressao dos géneros
ao longo dos anos. Os autores que sdo referéncia para a colecdo sdo Bakhtin, Dolz e
Schneuwly. Considerando a proposta destes dois ultimos pesquisadores, a obra propde a
organizac¢do dela por meio do agrupamento dos géneros, “em consonancia com a tematica do
capitulo, com o contexto de cada situacdo de aprendizagem e com alguns aspectos tipoldgicos
(Oliveira; Aragjo, 2018, p. XXXII).

Sendo assim, a colecdo reconhece a importancia de explorar os géneros conforme a
complexidade dos contetidos tratados e, assim, 0s apresenta em espiral. Isso ndo significa que
a obra faca uma organizacdo linear deles. O desafio é uma organizacdo que considere o
conflito cognitivo mobilizador de novas aprendizagens, 0s conhecimentos prévios, o contexto
de aprendizagem, a tematica de cada capitulo, as condi¢bes que facilitam o trabalho em sala
de aula e a preocupacdo com o desenvolvimento da autonomia. Ainda, é destacado que o
trabalho com os géneros busca atingir as diferentes habilidades propostas na BNCC. Por fim,
a colecdo apresenta que a aprendizagem dos géneros ndo € enfoque dela, mas que sua
finalidade ¢ o alcance dos objetivos estabelecidos para o ensino de Lingua Portuguesa.

A colecdo também preza pela metodologia desenvolvida para apresentacdo dos
conteudos nas seguintes bases: “pensar, sentir, trocar e fazer, de modo critico, criativo,
significativo, solidario e prazeroso” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. XXXVII). Assim, espera- Se
que as acles pedagogicas pautem a construcdo do conhecimento de modo critico,
contextualizado com a realidade, privilegiando a relacdo teoria-pratica na busca das diferentes
nuances do saber.

A colecdo intenta promover espacos de aprendizagem de parceria entre o professor e o
aluno, com a finalidade de relacionar teoria e pratica, ciéncia e cotidiano. Uma outra
estratégia desenvolvida sdo as praticas interdisciplinares, “uma vez que o conhecimento
produzido em qualquer area, por mais amplo que seja, representa apenas um modo parcial e
limitado de ver a realidade. As diversas ciéncias se prendem umas as outras por vinculos de
profunda afinidade” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. XXVII).
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Outra metodologia explorada € a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes. A obra afirma resgatar e estimular os estudantes a explorarem seus saberes prévios
por meio de atividades de antecipacdo nas unidades em estudo. Combinado a isso, incentiva-
se a “pedagogia do por que”, com o proposito de incentiva-los a uma postura de
questionamento.

A colecdo ndo valoriza apenas os conhecimentos académicos dos estudantes, sao
reconhecidos também aqueles pertencentes ao campo das “emocgdes, das habilidades
artisticas, das relagBes inter e intrapessoais, desenvolvendo, assim, sua criatividade, suas
formas de expressdo, e sua capacidade de interagir positivamente com o outro, considerando
seus valores éticos e suas outras inteligéncias” (Oliveira; Aratijo, 2018, p. XXVII).

Com a finalidade de alcancar os conhecimentos como um todo, a colecdo se embasa
em autores como Lev Vigotsky e Mikhail Bakhtin. De acordo com Vigotsky, a colecdo parte
do entendimento de que o ser humano se constitui como tal pela interacdo social. Ademais, a
colecdo considera de Vigotsky, a compreensdo de que: a cultura é parte constitutiva da
natureza humana; o desenvolvimento mental das pessoas é afetado pela insercdo em um
determinado contexto cultural e pela sua interagdo com os membros de seu grupo e praticas
sociais (Oliveira; Araujo, 2018).

Um outro ponto defendido por Vigotsky é concernente a diversidade de apropriacéo
do mundo simbdlico, esse € um conceito basilar no processo metodoldgico, visto que 0s
estudos comegcam a deslocar-se dos individuos para 0s grupos sociais nos quais estdo
inseridos. Nesse sentido,

os olhares voltam-se para as mediagcOes, entendidas como conjunto de
influéncias que estruturam o processo de aprendizagem e seus resultados,
provenientes tanto da mente do sujeito como de seu contexto social,
econdmico, cultural- de sua procedéncia geogréafica, de seu bairro, de seu
trabalho, de acontecimentos que se ddo no préprio lar do sujeito (Oliveira;
Aralijo, 2018, p. XXVII).

Tal compreensdo requer atividades que busquem contextualizar o universo do aluno
com 0s saberes culturalmente valorizados. Nesse sentido, para Vigotsky, a cultura é definida
como uma espécie de palco de negociagdes. Assim, cada sujeito desempenha um papel ativo
“e no qual acontece a interacdo entre o mundo cultural e o mundo subjetivo de cada um”
(Oliveira; Aragjo, 2018, p. XXVIII).

A compreensdo de interacdo também e partilhada por Bakhtin, para ele, o individuo

aprende e compde a realidade, “dd sentido ao seu viver por meio da relagdo social com o

outro, e isso vem permeado pela linguagem. Portanto, o social é responsavel pela construcéo
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da linguagem- elemento essencial na construcéo do conhecimento” (Oliveira; Aradjo, 2018, p.
XXVIII).

Diante dessas consideragfes, a colecdo defende que a relagédo professor e aluno, aluno
e professor é de importancia fundamental. Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Basica, os professores devem cada vez mais ocupar a posicdo de mediadores do
conhecimento. Logo, o papel do professor como mediador entre 0 conhecimento prévio do
estudante e o saber cientifico é essencial para que ele tenha a condicdo de construir e
reconstruir saberes significativos para a sua vivéncia e agdo sobre a realidade (Oliveira;
Aradujo, 2018).

Explanadas as disposi¢cdes presentes no Manual do Professor a respeito dos aspectos
tedrico-metodoldgicos da Colecdo Tecendo Linguagens, torna-se relevante conhecer como a
obra esta estruturada, focando os aspectos que se relacionam ao ensino de leitura, que possam
de algum modo interferir na construcdo das atividades de compreensdo de textos, como

apresentado na secao seguinte.

5.1.3 Estrutura Da Obra

A colecdo Tecendo Linguagens é composta por quatro (04) volumes, correspondentes
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Cada volume possui quatro (04) unidades, que sdo
desenvolvidas em torno de uma tematica central que se desdobra na composicdo entre
capitulos e secdes.

Os quatro volumes da colecdo se dividem em secGes e subsecdes, que sao
apresentados em uma sequéncia que, de modo geral, se repetem em todos os volumes, mas
que pode apresentar variagdo conforme os objetivos de cada sequéncia.

A obra constitui-se de acordo com as seguintes sec¢des, subsecOes e boxes. Vejamos o
Quadro 8 abaixo:

Quadro 8- Organizacgio da colecdo Tecendo Linguagens

SECOES SUBSECOES | BOXES
Para comego de conversa
Préatica de leitura Por dentro do texto Glossario
Linguagem do texto Conhecendo o autor

Trocando ideias
Conversa entre textos
Momento de ouvir
Reflexdo sobre o uso da lingua Aplicando conhecimentos
De olho na escrita
Hora da pesquisa
Produc&o de texto
Na trilha da oralidade
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Ampliando horizontes
Preparando-se para o proximo capitulo

‘ Para vocé que € curioso
Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. XXXIII).

Embora toda a organizacdo acima seja importante, destacaremos apenas aquelas que

de algum modo estdo relacionadas ao nosso objeto de pesquisa que € a leitura. Sendo assim,
iniciamos pela secdo “Para comego de conversa” que tem a fun¢do de propor para cada
capitulo uma discussdo prévia acerca do tema que serd estudado, bem como levantar os
conhecimentos dos estudantes. O objetivo é que possam fazer inferéncias, deducdes, levantar
hipbteses e desenvolver procedimentos de leitura antecipatoria.

A sec¢do “Pratica de leitura” é dedicada a leitura de textos verbais e ndo verbais. Assim
como na se¢do anterior, sdo propostas perguntas antecipatorias aos estudantes, com o objetivo
de levantar hipdteses e fazer inferéncias a respeito do tema abordado na leitura. Os capitulos
exploram vérias secdes de Pratica de leitura, os textos sdo enumerados como Texto 1, Texto
2, Texto 3 etc.

O “Glossario” busca esclarecer o significado de algumas palavras do texto lido.
Costuma estar associado a segdo “Pratica de linguagem”.

O “Conhecendo o autor” é combinado ao texto da Prética de leitura que apresenta uma
breve biografia do escritor.

A subsecdo denominada “Por dentro do texto” propde questdes de compreensdo e
interpretacdo do texto estudado na Préatica de leitura. Essa parte dirige e retoma hipoteses e
inferéncias construidas antes da leitura e, quando necessario, se verifica o dicionario.

A subsecao “Linguagem do texto” esta relacionada com a se¢do Pratica de leitura que
estuda aspectos da linguagem do texto estudado, sua construcao e forma.

A pentltima se¢do que gostariamos de destacar ¢ a “Conversa entre textos” sugere
uma comparacdo entre os textos lidos do capitulo, no que se refere a temaética, estrutura,
linguagem, entre outros aspectos.

Por fim, destacamos a se¢ao “Momento de ouvir” tem a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento da oralidade, leitura e producao de textos.

Entendemos que essas sec¢des e subsecdes buscam facilitar o trabalho dos professores e
ampliar as capacidades linguisticas dos estudantes. Ressaltamos que essas categorias serdo
analisadas a medida que nos atemos aos aspectos relativos a compreensdo de leitura nas

atividades apresentadas no livro didatico.
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5.1.4 Aspectos Relativos A Avaliacdo Na Colecéo

A avaliagdo faz parte de qualquer processo formativo. A avaliagdo realizada pelo
professor e pela escola cumpre a funcdo de redimensionar a acdo pedagégica e, assim, deve
revelar um carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e também
diagnostica (Oliveira; Aradjo, 2018).

Desse modo, a colecdo Tecendo Linguagens afirma que seu objetivo ndo se limita a
verificar e desenvolver a compreensdo de textos explicitos dos estudantes, mas também
promover a construcdo de habilidades e capacidades diversas. Segundo ela, a avaliacdo nao
deve ser entendida exclusivamente como um conjunto de instrumentos a medir o
conhecimento dos estudantes, mas sim, como um processo no qual o professor e o aluno
atuam juntos no desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

Com essa finalidade, a obra sugere aos professores que antes de iniciarem um capitulo
do livro didatico realizem uma avaliacdo diagndstica. Ademais argui que os professores
anunciem aos estudantes quais “conhecimentos serdo construidos no capitulo, para que eles
possam expor 0 que sabem e 0 que gostariam de saber sobre os temas, 0s objetos de
conhecimento e o conteldo. Esses dados serdo importantes para o planejamento da pratica
pedagogica” (Oliveira; Aratijo, 2018, p. XXXVIII).

A colecdo defende que a avaliacdo seja diagnostica e formativa. Para tanto, seguem
algumas sugestdes de estratégias:

e As atividades de interpretagdo e compreensdo do texto podem ser
discutidas e respondidas pelos alunos em duplas ou em pequenos
grupos. Atende-se para que alunos com maior dificuldade de
aprendizagem ndo sejam excluidos. Verifique a possibilidade de
inseri-los em grupos que demonstrem menor dificuldade para a
realizagdo das tarefas apresentadas.

e E necessario ter conhecimento das competéncias e habilidades
iniciais dos alunos com diferentes dificuldades de aprendizagem a
fim de compreender seus avangos. Acompanhe-os mais de perto
para que possam, dentro de suas possibilidades, participar
ativamente das discussdes de seu grupo e na realizacdo de tarefas
com vistas a desenvolverem, para além de suas competéncias e
habilidades iniciais, as habilidades e competéncias propostas para
esse capitulo.

e Possibilite a participacdo de alunos com maior dificuldade em
interacBes orais e de compreensdo leitora, por meio de perguntas
direcionadas a eles, considerando suas capacidades iniciais, mas
buscando promover avangos. Procure validar as contribuicbes que
fizerem e, quando ndo estabelecerem relagdo direta com as
discussfes, direcione a participagdo com outra pergunta ou ofereca
exemplos de situagfes cotidianas correlatas, préprias do contexto
deles (Oliveira; Aradjo, 2018, p. XXXIX).
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Como exposto na primeira estratégia, a colecao defende que a compreenséo de textos €
algo que ndo necessariamente se constitui uma atividade individual. Infere-se que a colegédo
defende o ensino assistido de compreensdo de textos, a ponto de abarcar todos os estudantes.
Dentro da inclusdo, a colecdo sugere que os préprios estudantes sejam participantes no
desenvolvimento das habilidades uns dos outros. Esse movimento pode dar pistas aos
estudantes acerca do modo como os leitores resolvem suas dificuldades ao longo do processo
da compreenséo de textos.

Esses se constituem aspectos importantes no processo de formacgéo de leitores, isso
porque leitores para se tornam proficientes, além de serem ensinados, eles precisam de bons
modelos para que possam se inspirar. A pesquisa, de Braz e Guimardes (2021), por exemplo,
buscou analisar os resultados de uma intervencgdo pedagdgica que focalizou o ensino explicito
da compreensdo de textos entre os estudantes de 3° ano do Ensino Fundamental, em uma
escola publica municipal da cidade de Curitiba- PR. Os estudantes foram submetidos a um
Pré-teste, no qual, foi aplicado uma prova de compreensao de textos, sem intervencdo, a qual
foi repetida no Pos-teste, depois, dos estudantes participarem de uma atividade de
intervencdo. Os resultados da pesquisa apontaram que, ap0s a intervencdo, os estudantes
apresentaram diferencas estatisticamente significativas no desempenho da compreensdo de
textos. Embora, 0 nosso interesse de pesquisa ndo seja analisar o0 modo com as atividades de
compreensdo de textos sdo aplicadas aos estudantes, acreditamos que um trabalho planejado e
interventivo no desenvolvimento das atividades de compreensdo de textos ofertadas aos
estudantes, possa contribuir significativamente para o desenvolvimento da compreensédo
leitora.

Se tratando da contribuicdo da compreensdo leitora, é preciso ter conhecimento das
competéncias e habilidades iniciais dos estudantes para que o professor possa dar suporte as
dificuldades enfrentadas e as acompanhar. Nesse sentido, a segunda sugestdo de
acompanhamento avaliativo enfoca o desenvolvimento de competéncias e habilidades, o que
estd em consonancia com a proposta da Base Nacional Comum Curricular. Ademais,
seguindo essa logica, espera-se que a proporcdo que as dificuldades iniciais sejam sanadas, 0
grau de complexidade delas aumente.

A Ultima sugestdo avaliativa da colecdo é acerca do desenvolvimento de atividades
variadas, sobretudo, para os estudantes com maior dificuldade, para que possam promover
avangos. Uma estratégia € buscar aproveitar as respostas dos estudantes, mesmo aquelas

aparentemente desconexas, para que possam ser direcionadas para que facam sentido para o
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contexto deles. Espera-se que assim possam se manter motivados na participacdo das
atividades.

Assim, entendemos que para 0s estudantes obterem o sucesso relacionado as
atividades de avaliagéo, a motivagdo para ler e o envolvimento na realizacdo de variados tipos
de tarefas sdo considerados fundamentais (Suehiro, Boruchovitch, 2019; Gomes,
Boruchovitch, 2014). A motivacao para a leitura envolve desde as habilidades relacionadas as
necessidades, aos interesses e as preferéncias individuais perpassando questfes contextuais e
também sociais que envolvam o0s estudantes na aprendizagem da leitura (Suehiro,
Boruchovitch, 2019; Gomes, Boruchovitch, 2014; Mihandoost, 2012).

Tendo apresentadas as consideracdes da colecdo acerca da avaliagdo, importa-
nos analisar como as atividades de compreenséo de textos foram organizadas na obra,

foi o que fizemos na secao seguinte.

52 ANALISE DO TRATAMENTO DA COMPREENSAO DE TEXTOS NAS
ATIVIDADES DE LEITURA NA COLECAO TECENDO LINGUAGENS (6° AO 9° ANO)

Nesta secdo, analisamos as atividades de compreensédo de textos propostas na Colecéo
Tecendo Linguagens (PNLD 2020). Para tanto, primeiramente, discutimos, brevemente, as
consideracOes iniciais do livro do aluno. Em seguida, apresentamos 0s géneros textuais
explorados em cada unidade, bem como a tipologia predominante.

Num segundo momento, analisamos o levantamento das questfes de compreensao de
textos exploradas, bem como a maior incidéncia delas, fazendo consideracGes relativas ao
tratamento da compreensdo de textos na colegéo.

Explicado o percurso de nossa analise, passamos, na sequéncia a apresentar 0S

principais resultados.

5.2.1 Aspectos Gerais Do Livro Do Aluno Da Colegéo Tecendo Linguagens (6°, 7°, 8°, 9°

anos)

5.2. 1. 1 ConsideracGes Gerais Da Colecdo A Respeito Do Trabalho Com A Leitura E
Incidéncia Das Tipologias Textuais

A obra Tecendo Linguagens (Oliveira, Araujo, 2018) foi a cole¢do didatica mais

adotada nas escolas publicas do Brasil no triénio 2020-2023. Conforme levantamento que
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realizamos no SIMAD, a colecdo ocupa o 1° lugar entre as trés (03) mais requisitadas pelas
escolas, por esse motivo a selecionamos para constituir nosso corpus de pesquisa.

Se tratando dos aspectos gerais da colecdo em relacdo ao livro do aluno (6° ao 9° ano),
a apresentacdo da obra afirma ofertar atividades que permitam aos estudantes expor suas
opinides, impressdes pessoais, “de ler, de criar, de escrever” (Oliveira, Aragjo, 2018, p. 3).
Para tanto, a proposta € movimentar as aulas de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, a colecéo
declara que os alunos dispdem de oportunidade “de ler e interpretar textos dos mais variados
géneros: causos, mitos e lendas do Brasil e de outras regides do planeta, textos teatrais,
poemas, textos retirados de revistas e jornais, textos instrucionais, historias em quadrinhos e
muito mais” (Oliveira, Aragjo, 2018, p. 3).

Ademais, a apresentacdo do livro do aluno informa aos estudantes que a obra nédo
explorara apenas os textos escritos, visto vivermos em uma sociedade permeada pela “midia
digital, a imagem, o som, 0s gestos, a palavra falada ou escrita ora se juntam para construir os
atos comunicativos, ora se ampliam dando acesso a multiplos caminhos que facilitam a
comunicacdo” (Oliveira, Araujo, 2018, p. 03). Nesse sentido, a colecdo afirma a necessidade,
entdo, de explorar as mais diferentes linguagens para os alunos poderem ser inseridos
plenamente nas mais diferentes praticas comunicativas da vida em sociedade.

Contemplar diferentes linguagens é uma orientacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o trabalho com a leitura nos livros didaticos de Lingua Portuguesa,
que ¢ alcancado pela Colecdo Tecendo Linguagens ao ndo restringir o texto a uma unidade de
extensdo escrita. Além dos textos convencionalmente explorados no cotidiano escolar, a obra
contempla géneros multissemioticos como foto-dendncia, telas, infograficos, charges, tiras,
entre outros.

A colecdo tambeém preza pelo trabalho com estratégias e procedimentos de leitura,
conforme prescrito pela BNCC. Isso € posto no Manual do Professor, também nas orientacdes
presentes nas unidades e nos exercicios apresentados nos livros didaticos. Uma outra
preocupacdo da base é o trabalho com fatores semanticos e pragmaticos. Entendemos que ela
se manifesta no momento que as atividades de compreensdao de textos, mesmo estando
separadas exclusivamente para tal finalidade, exploram questBes referentes a analise
linguistica.

Outro aspecto destacado pela Base e atingido pela colegéo é a diversidade textual. A

colecdo apresenta ao todo o total de 216 textos. Entendemos ser esse um aspecto positivo,
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todavia, a variedade ndo significa que os géneros sdo explorados satisfatoriamente. A
pluralidade de géneros, muitas vezes, nao permite um trabalho mais sistematico com eles.

As observagOes apresentadas sdo padréo para todos os anos da colecdo (6° ao 9° ano).
Feitas essas consideragOes gerais acerca da leitura, dirigimos o olhar para 0s aspectos
estruturais da obra. Os livros sdo compostos por quatro (04) unidades- correspondendo aos
quatro (04) bimestres que habitualmente formam o ano letivo. Cada unidade possui dois (02)
capitulos. As unidades sdo temadticas, todas iniciam com a se¢ao “Para comego de conversa”-
que propde uma discussdo prévia acerca do tema que sera estudado- e terminam com o0
“Preparando-se para o proximo capitulo”- que apresenta atividades que desvendam o capitulo
seguinte.

As unidades costumam ser estruturadas por meio de trés (03) a quatro (04) géneros
centrais. Dentro das unidades, o nimero de géneros explorados é expandido, a estratégia é
promover uma conversa entre textos diversos e preparar 0s estudantes para a unidade
seguinte, tanto ¢ que em cada uma delas existe uma secdo denominada “Conversa entre
textos”. O padrao descrito ¢ seguido nos quatro (04) livros que compdem a colegdo.

Para nossa analise, consideramos 0s exercicios de compreensdo de textos explorados
nas secoes:

a) Prética de leitura, parte que apresenta textos de diferentes géneros, tematicas e extensdes,
correlacionados ao dia a dia dos alunos e suas vivéncias;

b) Por dentro do texto, secdo na qual é proposta uma discussdo prévia acerca do tema que
sera explorado na unidade;

¢) Trocando ideias®®, parte em que se promove uma discussdo oral a respeito de algum
assunto relacionado ao texto trabalhado na Prética de leitura- essa se¢do busca desenvolver a
capacidade de argumentacéo dos estudantes;

d) Conversa entre textos, nesse segmento, a cole¢do propde a comparagédo entre textos do

capitulo no que diz respeito a tematica, estrutura, linguagem etc.

Para além das secOes destacadas, existem outras, as quais ndo exploramos nos livros,
por ndo estarem diretamente vinculadas ao nosso objetivo de pesquisa. Todavia,
reconhecemos sua relevancia no processo de formacéo de leitores. Nesse sentido, destacamos

a secdo “Ampliando horizontes” que contém sugestao de livros, filmes e sites, sobretudo, de

6 Embora essa parte promova uma discussdo oral com os estudantes, as atividades propostas nessa
parte do livro as consideramos importantes por fomentar as atividades de leitura.
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livros gque se relacionam com o tema da unidade em estudo. Entendemos ser esse mais um
incentivo para que os estudantes possam despertar o gosto pela leitura.

Quando refletimos a respeito das categorias contempladas pela colecdo didatica para o
ensino ou estimulo a leitura, percebemos que a obra se apresenta coerente quanto ao fomento
e a importancia desse eixo de ensino. Isso esta em consonancia com o Manual do Professor da
colecdo ao afirmar a necessidade de investimento com a leitura nas aulas de Lingua
Portuguesa pelo fato dela ser um objeto historicamente assentido para a construcdo da
aprendizagem, mas também, por ser central no estudo dessa matéria (Oliveira, Araujo, 2018).

Explicitadas as se¢des que foram utilizadas para composicdo de nossa analise,
realizamos um levantamento das tipologias textuais na colecdo. Para Travaglia (2018, p.
1339), uma tipologia corresponde a uma determinada classe de textos que possui uma
caracterizacdo comum em relacdo a “conteudo, estrutura composicional, estilo (caracteristicas
linguisticas), funcdes/objetivos, condicdes de producdo, mas distintas das caracteristicas de
outras categorias de texto, o que permite diferencid-las”. A escolha por tipologias textuais é
justificada pelo fato de constituirem habilidades linguistico-discursivas basicas, essenciais,
que todos necessitam dominar para produzir textos. Nesse sentido, devem ter especial atencéo
os exercicios de ensino/aprendizagem também de compreensao de textos (Travaglia, 2018).

A seguir, apresentamos no Figura 7, as tipologias que abarcaram os textos explorados

na colegdo, referentes aos anos analisados assim como o total delas.

Figura 7- Tipologias Textuais na Colecéo Tecendo Linguagens (6° ao 9° anos)

Tipologias
N 6° An0 HEEm 7° Ano Emmm 8° Ano 9° An0 e Total

40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Narrativo Descritivo Argumentativo Expositivo Injutivo

Fonte: A autora (2024).
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Para identificacdo das tipologias, analisamos as unidades presentes na colecéo,
compostas pelo total de 216 textos, divididos entre as 05 (cinco) tipologias: narrativa,
descritiva, expositiva, argumentativa e injuntiva. Conforme o Figura 7, a tipologia textual que
mais se destacou na Colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano), de modo geral, foi a
narrativa, que corresponde a 33% (71) dos textos explorados na obra. As narrativas estao
presentes no cotidiano das pessoas, sdo responsaveis por despertar o imaginario delas e ainda
podem ser Uteis na formacgdo dos sujeitos em todo o processo de aprendizagem (Santos;
Barrera, 2015). Essa tipologia é caracterizada por géneros textuais que possuem personagens
e apresentam acontecimentos que podem ou ndo seguir uma linha temporal.

Corroborando com esse achado, identificamos que a tipologia narrativa é a mais
consumida no Brasil. O Painel do Varejo de Livros no Brasil, divulgado pelo Sindicato
Nacional dos Editores de Livros (Snel), revelou que, entre janeiro e setembro de 2020, foram
vendidos 36,1 milhdes de exemplares de livros de ficcdo no pais, sendo essa categoria a
preferida dos brasileiros. O autor que mais vendeu durante a pandemia foi George Orwell,
com “A Revolugdo dos Bichos”, segundo o presidente do Snel (Agéncia Brasil, 2023). No
ano de 2022, outra pesquisa realizada pelo mesmo 6rgdo apontou que a nao-ficcdo para
adultos é o género mais popular, com 56,4%, seguido por ficcdo adulta (38,2%) e cientifico,
técnico e profissional (17,3%) (Agéncia Brasil, 2023). A preferéncia dos leitores pela
tipologia narrativa também se manteve em 2023, segundo dados da Associacdo Nacional de
Editoras (2023), os livros de ficcdo foram os mais vendidos no pais.

Considerando esses achados, inferimos que a predominancia da tipologia narrativa nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa possa ocorrer em funcdo do entendimento que 0s
géneros narrativos (o0 romance, 0 conto, a cronica, a histéria em quadrinhos, a fabula, a
parébola, entre tantos outros) talvez possuam uma capacidade maior de estimulo a formacao
de leitores, por trabalhar com o imaginario deles. A preferéncia pelos géneros narrativos
também pode levar os autores a pensar que textos desta natureza possuam uma maior
aceitacéo por parte dos leitores, facilitando a aprendizagem dos estudantes.

Ainda comentando acerca dos achados da tipologia narrativa na Cole¢do Tecendo
Linguagens, destacamos que a tirinha (15 ocorréncias) ocupou o 1° lugar de textos explorados
na categoria e na obra como um todo. Essa informacdo € interessante, pois por meio das
tirinhas é possivel trabalhar a leitura em seus aspectos verbais e visuais, uma vez que esse
género é constituido de elementos semioticos, que necessitam ser entendidos para que 0 seu

conteudo possa ser interpretado (Ragi; Souza; Souza, 2021).
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Sendo a tirinha, um género multimodal, é possivel promover um ensino e aprendizado
fundamentados nos multiletramentos, dado que elas possibilitam o dominio de formas de
linguagens atuais (Ragi; Souza; Souza, 2021). Ademais, o trabalho com as tirinhas atende as
orientagcdes da BNCC, pelo fato da leitura ser concebida em um contexto mais amplo, néo se
restringindo exclusivamente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura,
desenho, diagrama etc.) ou em movimento (filmes, videos, jogos etc.) e ao som (musica)
(Brasil, 2017).

Supomos que a preferéncia pelas tirinhas na colecdo possa ser justificada pela
capacidade que possuem de articular a linguagem verbal a um contexto situacional do texto,
com o proposito de relacionar o seu significado lexical, ao entendimento da metafora visual,
“realizar a operacdo mental cognitiva com o intuito de preencher as lacunas deixadas pelos
autores no momento da interpretacéo, fazer uso do seu conhecimento de mundo em paralelo
com a leitura para compreender os elementos metacognitivos que ha na tirinha” (Ragi; Souza;
Souza, 2021, p. 235). As tirinhas também buscam explorar 0 humor e a ironia. Esses recursos
estdo presente em varias situacdes do nosso dia a dia e os leitores precisam domina-las. Nesse
sentido, 0s textos multissemidticos se apresentam como recursos privilegiados, além de
permitirem a aproximacao dos alunos com uma sociedade tecnoldgica.

Por fim, entendemos que a tirinha € um género em potencial para despertar o interesse
de estudantes de todas as idades e etapas do ensino, ela também tem a capacidade de abarcar
temas sociais diversos e pode estimular a formacdo do pensamento critico por parte dos
estudantes.

A predominancia por textos narrativos nao se restringe a colecdo em analise, também
supomos nao ser isso algo atual, visto que em 2001, a pesquisa de Bezerra (2001), por
exemplo, que buscou analisar a tendéncia dos livros didaticos de Lingua Portuguesa da 1% a 82
série quanto a selecdo de textos principais e complementares, apontou em seus resultados que
as obras investigadas eram compostas predominantemente por géneros do tipo narrativo.
Quanto aos géneros mais frequentes nas cole¢des de 12 a 42 estdo os contos infantis, na 5% a 82
séries estdo as cronicas e 0s contos. Nossos achados diferem um pouco quanto a natureza dos
géneros, na nossa pesquisa, 0s principais, do 6° ano 9° ano, sdo as tirinhas, 0s contos e 0s
romances.

Dando sequéncia a apresentacdo dos nossos achados relativos as tipologias textuais na
colecdo, difundimos que a categoria descritiva, com percentual de 24% (52) dos textos no
total, ocupa a segunda posicdo da tipologia mais explorada na colecdo. Os textos descritivos,

predominantemente, buscam expor um perfil, uma classificagdo, uma qualificagéo de algo ou
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alguém. A descricdo ndo estd limitada aos textos que compBem essa segmentacdo. Na
verdade, as tipologias ndo estdo restritas a uma determinada classificacdo, elas se mesclam
com predominancia de uma em relagéo a outra.

Se tratando da categoria dos textos descritivos, o género mais explorado na colegéo foi
a noticia (13). Assim como a tirinha, a noticia é multimodal, o que permite a obra atender aos
critérios da BNCC quanto ao trabalho com os textos multissemioticos. A noticia € um género
jornalistico, por ser um tipo de midia, pode ser utilizada como um meio de incentivo a leitura,
escrita e construcdo do pensamento critico e social dos leitores pela capacidade de por meio
dela os sujeitos se manterem informados acerca de assuntos tanto de sua comunidade local
quanto mundial.

A noticia € um género que pode circular em meios impressos e midiaticos (sites,
paginas das redes sociais, radio etc.). Nesse sentido, o trabalho com noticias na colecdo atende
outra exigéncia da Base, uma vez que os estudantes devem ler e compreender “fotolegendas
em noticias, manchetes e lides em noticias, album de fotos digital noticioso e noticias curtas
(..), dentre outros géneros do campo jornalistico, considerando a situagdo comunicativa e o
tema/assunto do texto” (Brasil, 2017, p. 107).

O estudo das noticias deve prezar pelo desenvolvimento da compreensdo de textos,
por meio delas, é possivel explorar a linguagem utilizada, as intencionalidades comunicativas,
a selecdo vocabular, a localizacdo de informag6es explicitas (considerando aspectos de sua
estrutura que geralmente se apresentam como padrdo), a producdo de inferéncias, as
comparacgOes de como diferentes locais de publicacdo veiculam um mesmo acontecimento, as
intencionalidades comunicativas, entre outros aspectos.

Além disso, o estudo do género noticia deve levar os estudantes a refletir acerca do
design dela. Uma pesquisa realizada por Ribeiro (2021) sobre o nivel de compreensdo de
leitura de noticias revelou que embora as pessoas entrevistadas em seu estudo conseguissem
compreender aquilo que liam nelas, a falta de entendimento ou atengdo aos aspectos visuais
desse género, em muitas situacdes, geravam “leituras frageis”, erradas acerca da
hierarquizacdo das informagdes. Sendo assim, a pesquisadora alerta que o estudo das noticias
deve considerar também o design delas, pois ele também é responsével pela composic¢édo do
género, organizacdo, “dotando a leitura de um sentido, um ritmo e uma cadéncia. Titulos,
intertitulos (subdivisdes do texto) e outros tipos de fragmentacOes sdo parte de uma proposta
de leitura” (Ribeiro, 2021, p. 71). Nossa compreensao leitora depende da observagao desses
detalhes, que ndo sdo aprendidos de modo espontdneo, mas sim, por meio da “interagdo

social, incluindo-se nosso dialogo com a escola” (Ribeiro, 2021, p. 71).
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As noticias ndo sao publicadas apenas nos jornais fisicos. Na atualidade, eles quase ja
ndo existem mais, visto a substituicdo pelos canais digitais. Sao nesses espacos que as noticias
mais tém sido publicadas, isso pode ser comprovado segundo os dados do site Poder360, que
conforme pesquisa realizada constatou que os canais que as pessoas mais se informam no
Brasil sdo a TV e 0 WhatsApp. Na TV, um dos principais meios de informacdo dos brasileiros
séo os telejornais e alguns programas, nos quais as noticias sdo transmitidas. Ja o0 WhatsApp é
0 segundo mais acessado para busca de noticias, pois, atualmente, dispGe, em suas
atualizac@es, de canais para diferentes gostos, inclusive de noticias.

Ao considerarmos essas informacdes, inferimos que esse seja um dos motivos pelos
quais seja 0 género noticia o segundo mais explorado na cole¢do. Ademais, entendemos que
uma sociedade permeada de noticias falsas ou fake news como a nossa, refletir acerca do
género noticia € algo essencial para vida em sociedade. Sobretudo, se considerarmos 0 cenario
politico atual mundial, como exemplo, é possivel destacar a veiculacdo de noticias falsas em
campanhas eleitorais, como a dos Estados Unidos, em 2016, no Brasil, em 2022 (Santos;
Bordini, 2023). Acontecimentos como esses ocasionam uma série de desafios para os eleitores
conscientes, que se deparam com processos eleitorais que carecem de transparéncia e
integridade (Santos; Bordini, 2023).

Ensinar os estudantes a checar a veracidade de noticias, os efeitos e as consequéncias
da viralizacdo de conteudos e publicacdes é atender as exigéncias da BNCC em relagdo ao uso
das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo (TDIC), para que “ os estudantes
desenvolvam habilidades e critérios de curadoria e de apreciacdo ética e estética,
considerando, por exemplo, a profusdo de noticias falsas (fake news), de pos-verdades [...]”
(Brasil, 2017, p. 488).

Dando sequéncia a nossa discussao a respeito das tipologias textuais, destacamos que
em nosso levantamento, a terceira categoria mais explorada foi a expositiva, com percentual
de 20% (44) textos no total. O género textual mais estudado foi a reportagem (08
ocorréncias), ela é pertencente ao campo jornalistico. Comumente a reportagem € confundida
com a noticia (Xavier, 2010). Embora a reportagem tenha caracteristicas similares com as da
noticia, a reportagem é um texto mais amplo e apresenta uma estrutura menos rigida. Ela em
seu corpus pode conter opinides, interpretagcdes do autor, entrevistas, declaragdes, divulgacédo
de dados de pesquisas etc. Ainda temos de considerar que a sequéncia de uma reportagem nédo
é pensada de modo aleatério, sempre existirdo intencionalidades comunicativas que devem ser

refletidas.
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Nesse sentido, o trabalho com reportagens no livro didatico deve conscientizar os
estudantes a atentar para todos os lados e as diversas versdes de um mesmo fato ou
acontecimento. Sobre esse texto Almeida, Bezerra e Xavier (2017, p. 06) afirmam:

O género reportagem pode ser televisionado, radiofonizado ou impresso,
ambos com caracteristicas diferentes. Quando televisionada, a reportagem
deve ser transmitida por um reporter que utilize uma linguagem clara, direta,
precisa e sem incoeréncias. E também deve saber utilizar a entonagdo que da
vida as palavras, uma vez que o repoOrter representa na fala os sinais de
pontuacdo. Quando a reportagem € impressa, 0 repérter que a edita deve
demonstrar capacidade intelectual, criatividade, sensibilidade quanto aos
fatos e uma escrita coerente, que dinamiza a leitura e a torna fluente. Desta
forma, a subjetividade esta mais presente nesse tipo de reportagem impressa
doque naTV.

Ao refletirmos acerca da profundidade do trabalho com a reportagem, entendemos que
por meio dela é possivel trabalhar com aspectos diversos do discurso, desde aqueles que estao
explicitos, até os mais sofisticados, dispostos nas entrelinhas ou no tom de voz dos
individuos. Costa e Moura (2020, p. 14) afirmam que o desenvolvimento da habilidade de ler
e interpretar uma reportagem pode “despertar no estudante o interesse por desvendar o
imaginario de quem escreveu tal texto, instigando-o a perceber o momento e as condicGes de
producao do género em questao”. Além disso, a reportagem € um gé€nero que pertence ao dia
a dia dos discentes.

Inferimos que a preferéncia do género reportagem na categoria expositiva ocorra
devido a necessidade de os estudantes refletirem com mais profundidade acerca dos fatos e
situacbes veiculadas nas midias, visto elas assumiram controle sobre a sociedade e o
pensamento das pessoas, como diz Bauman:

O que esta acontecendo hoje é paradoxal, porque até mesmo a grande midia
de massa que para Bordieu era um instrumento de imposicdo a vocé, agora é
muito usada por usuarios de computadores, membros do facebook e outros,
ndo existem forgas externas. Existem instrumentos para reproduzir o mundo
de acordo com imagens e preferéncias que nés compartilhamos (Bauman,
2012, 8:49/9:32).

Ao refletirmos a respeito do controle exercido pela grande midia, inferimos que a
preferéncia pelo género reportagem na categoria expositiva seja um incentivo a formacéo do
pensamento critico dos estudantes e uma censura a sociedade moderna, marcada pela
superficialidade e pela manipulacéo da rede. Ademais, 0 género reportagem € muito produtivo
quanto ao desenvolvimento de habilidades de producdo e recepcdo de géneros textuais na
escola, por discutir temas atuais e dispor de linguagem acessivel a um publico leitor nao

especializado (Santos; Ramos, 2021).
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Entendemos que o enfoque dado pela categoria expositiva ao género reportagem
também possa ocorrer pela sua capacidade de apresentar mais detalhes acerca de um fato do
que a noticia (primeiro género mais explorado na categoria descritiva), isso permite que a
reportagem aprofunde as informacGes transmitidas. Santos e Ramos (2021) destacam que as
reportagens conseguem atingir um grande publico independentemente da classe social, idade,
posicionamentos politicos, dentre outros aspectos, pois discorrem acerca de temas variados
como saude, lazer, seguranca, beleza, moda, politica, empreendedorismo etc.

Outrossim, a Colecdo Tecendo Linguagens ao contemplar o estudo da reportagem
reitera a importancia dos géneros discursivos dispostos na cibercultura. Nesse sentido, a obra
atende as prescrices da Base no que se refere ao ensino de linguagens, pela busca de um
trabalho enunciativo-discursivo que mobiliza diferentes géneros discursivos (também os
digitais) com o objetivo de desenvolver nos estudantes um senso critico diante dos fatos
apresentados. A reportagem se bem explorada tem a capacidade de despertar letramentos
criticos, estéticos e digitais e fortalecer a interpretacdo e producdo de textos (Aksenen;
Remenche, 2021).

A penultima tipologia levantada em nossa pesquisa € a argumentativa com 33(15%)
textos explorados. Sendo a charge (14 ocorréncias), o0 segundo género textual mais analisado
na obra como um todo e primeira da tipologia argumentativa. As charges embora pequenas
sdo textos densos. Elas ndo se limitam a combinar palavras e ilustracdes, mas relnem uma
série de mobilizacdes “ligadas a outros textos, de variadas composi¢des, além de discursos
que circulam de diversas formas na sociedade. A combinacédo de elementos tais como escrita e
imagem forma, em muitissimos casos, ‘uma entidade textual coerente’” (Ribeiro, 2021, p.
91). Essa combinacdo de elementos precisa ser considerada no momento da compreensdo de
textos. Nesse sentido, Ribeiro afirma que

género e discurso sdo elementos inescapaveis do estudo do texto, ja que a
palavra, isoladamente, fornecera uma teoria ou uma explicacdo apenas
parcial do processo de producdo de sentidos[...] hoje é absolutamente
necessario considerar aspectos como a tela, a aparéncia ou os modos de
circulagéo de um texto para compreendé-lo (Ribeiro, 2021, p. 91-92).

Nesse sentido, os leitores precisam ser capazes de mobilizar saberes ligados as
linguagens e as modulacdes selecionadas pelo escritor, para que assim possam compreender o
texto lido, nesse caso, referimo-nos a charge, mas esse cuidado néo se restringe a esse género,
visto que cada vez mais em nossa sociedade nos deparamos com textos multimodais. Se

tratando dela, as modulagGes podem ser os tragos, as cores utilizadas para construgao do texto,
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o layout, as linhas, a separacdo entre as imagens, entre outros elementos que podem ser
explorados.

Ademais, as charges sao textos ricos para a formacéo de um leitor critico, pois sempre
trazem informacdes do cotidiano, geralmente, os fatos apresentados interferem na vida de
todos e podem ser captados se os estudantes estiverem cientes da realidade que os cerca
(Ribeiro, 2021). Os acontecimentos politicos sdo comumente retratados nas charges, assim,
podem contribuir para o desenvolvimento do senso critico, politico e social dos estudantes.
Entendemos que as charges sdo textos em potencial para os professores explorarem as
diferentes atividades de compreensdo de textos, sejam de perguntas de ativacao prévia, literais
ou objetivas, inferéncias, subjetivas, extrapolacdo do texto, localizacdo de informacGes e
analise linguistica.

O trabalho com o género charge atende a formacgdo de leitores para as exigéncias
tecnoldgicas que exigem novas formas de interacdo entre as pessoas, que combinam imagens
e palavras, sendo impossivel as dissolver no processo de compreensdo de textos (Dionisio,
2013). Trabalhar com as diferentes linguagens, explorar a multimodalidade sdo exigéncias da
BNCC. Também o estudo da charge contempla as exigéncias propostas para o campo da
leitura no que diz respeito ao trabalho com textos jornalisticos/midiaticos, pois sdo
necessarios para “ampliar e qualificar a participacdo das criangas, adolescentes e jovens nas
praticas relativas ao trato com a informacé&o e opiniao” (Brasil, 2017, p. 138). Assim, 0s textos
do campo jornalistico/midiatico devem fazer parte das aulas, pela capacidade que possuem de
reflexdo e formacéo de opinido fundamentada.

Nosso Ultimo questionamento quanto a prevaléncia das charges na categoria
argumentativa é referente ao critério utilizado para eleicdo desse género como 0 mais
recorrente na referida tipologia presente na colecdo em andlise. Assim, interrogamo-nos se a
opcao pelas charges € uma estratégia para formacéo da consciéncia criticas nos leitores ou é
uma estratégia para moldar a sociedade?

Por fim, destacamos que a tipologia injuntiva foi a menos explorada na colegdo com
percentual de 7% (16) dos textos. Para Travaglia (2018, p. 1347), seu objetivo é explicitar
uma acao requerida, desejada, “dizer o que e/ou como fazer; incitando a realizagdo de uma
situacdo. Assim sendo, instaura-se o interlocutor como aquele que realiza aquilo que se
requer, que se determina ou que se deseja que seja feito ou acontega”. Os géneros que
compdem a categoria injuntiva tém a propriedade de além de instruir, regular o0s

comportamentos dos individuos (Dolz; Schneuwly, 2010).
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Para regular comportamentos, dar comandos e proibir acGes, os enunciadores dos
géneros instrucionais, precisam dispor de autoridade e legitimidade para que aquilo que é
requerido possa ser executado. Os leitores, por sua vez, precisam compreender as sutilezas
dos discursos, atentando desde 0s aspectos estruturais até os mecanismos linguisticos e
extralinguisticos utilizados pelos escritores para convencer o outro a aderir ao seu comando.
Analisar textos injuntivos sob esse viés € estudar a lingua de modo funcional. Ademais, é
possibilitar aos estudantes o desenvolvimento do senso critico, visto o exercicio de instiga-los
a refletir acerca da veracidade dos discursos. Isso € especialmente necessario em uma
sociedade como a nossa, que, cada vez mais, produz conhecimentos e dissemina discursos
gue, muitas vezes, ndo sabemos se sdo verdadeiros ou nao.

O desenvolvimento de uma capacidade agucada de reflexdo de textos ocorre também
por meio de variedade textual. Embora, os textos injuntivos tenham pouca ocorréncia na
Colecdo Tecendo Linguagens, as vezes, que foram explorados, a obra optou por praticamente
ndo os repetir (receita 01, antncio 01, poster de campanha 01, netiqueta 01, frases de protesto
02, peca publicitaria 01, propaganda 01, peca publicitaria 01 e propaganda 01), a excecéo foi
0 género cartaz de campanha com 08 (oito) ocorréncias.

As campanhas publicitarias sdo textos multimodais, ricos em recursos semioticos. O
estudo das campanhas publicitarias é ainda mais necessario se considerarmos que 0 consumo
cada dia mais assume uma posi¢do central na vida moderna. Han (2018, p. 119) afirma,
referindo-se a sociedade atual, que “aqui ndo somos mais agentes ativos, ndo somos cidadaos,
mas sim consumidores passivos”. Nesse sentido, entendemos que a reflexdo acerca dos
elementos multissemidticos nos textos injuntivos, pode ser um caminho Gtil para compreensdo
da complexa urdidura da realidade corrente, que é formada pela crescente amalgama de
maltiplas linguagens. Considerando tudo isso, concluimos que a cole¢do ao explorar esses
aspectos esta em consonancia com as orientacdes dispostas na BNCC.

Por fim, ao refletirmos a respeito das tipologias textuais na colecdo, indagamo-nos
acerca de quais criterios sdo utilizadas pelos livros didaticos para incidéncia de uma categoria
em detrimento de outra? Por que alguns géneros sdo mais explorados que outros? Como as
escolhas textuais interferem na formacdo de leitores criticos? Interpelamo-nos, pois se
tratando da educagdo, nenhuma escolha € aleatdria, tudo tem por traz um objetivo, uma
finalidade. Isso porque os livros didaticos refletem uma imagem da sociedade que
“corresponde a uma reconstrucao que obedece a motivagdes diversas, segundo época e local”

(Choppin, 2004, p. 557).
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Concluida nossas consideracdes acerca das tipologias textuais e o levantamento dos
géneros contemplados nos sumarios e nas unidades da Colecéo Tecendo Linguagens, daremos
sequéncia a apresentacdo de nossos achados. Assim, na subsegdo seguinte, apresentamos a
classificacdo das questbes de compreensdo de textos exploradas nas secdes ja explicitadas
(Prética de leitura; Por dentro do texto; Trocando ideias; Pratica de leitura e Conversa entre

textos) do livro do aluno.

5.2. 1. 2 Catalogagao Das Questdes De Compreensdo De Textos Da Colegéo

As questdes da Colecdo Tecendo Linguagens foram catalogadas tomando como
referéncia as categorias propostas por Branddo e Rosa (2010), ja explicitadas. Destacamos
que fizemos alguns ajustes nas categorizagbes propostas pelas pesquisadoras, como
apresentado na metodologia. Assim obtivemos, 0 seguinte agrupamento, conforme

apresentado no Quadro 9:

Quadro 9- Catalogacao das Questdes

TIPO DE PERGUNTA SENTIDO
1 Ativacao prévia Explora os conhecimentos dos estudantes acerca do assunto
estudado.
2 Pergunta literal ou Explora as respostas a partir do texto ou por meio de cOpia de
localizagdo de informacGes | partes dele.
3 Inferencial Explora as informagfes do texto para que o leitor deduza algo

autorizado, por meio de pistas, dados e ideias que fazem parte
da construcdo da interpretacdo do texto.

4 Subjetiva Explora a interpretacdo pessoal do individuo.
5 Extrapolacédo do texto Explora associa¢des que ultrapassam os limites do texto.
6 Analise linguistica Explora elementos gramaticais, recursos linguisticos e refletem

acerca de estratégias discursivas.

Fonte: A autora (2024).

A partir das categorias apresentadas, catalogamos todas as questdes presentes nas 04
(quatro) secOes (Prética de leitura, Por dentro do texto, Trocando ideias e Conversa entre
textos) em um total de 3.319 atividades de compreensdo de textos presentes na colecdo (6°
ano 9° ano). O percentual de cada uma delas esta disponivel no Figura 8, a seguir:
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Figura 8- Tipologia de perguntas

TIPOS DAS PERGUNTAS
Tipo6  Tipo1
Tipo5 8% 1%

7% .
Tipo 2
35%

Tipo 4
31%

Tipo 3
18%

Fonte: A Autora (2024).

Conforme nosso levantamento, as perguntas do tipo literais e de localizacdo foram
agrupadas em uma Unica categoria, respectivamente com 747 e 415 atividades, elas
apresentaram o0 maior quantitativo com percentual de 35% (1.162). Essa juncdo ocorreu
devido as similaridades que possuem, pois buscam informacbes explicitas que ndo
ultrapassam a superficie textual. Elas limitam os leitores a procurar (ou pescar) respostas no
texto lido, o que é considerado um comando desencadeador de um baixo nivel de
compreensdo (Dell Isola, 2004). Para Kleiman (2009), esse comando de leitura ndo amplia a
visdo de mundo do leitor, pois ndo considera o carater dinAmica da leitura.

A seguir, extraimos um exemplo para ilustrar. Vejamos:
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Figura 9- Perguntas do tipo literais e de localizacéo de informagcdes (6° ano)
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(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 142-143).
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O texto acima é explorado na se¢do Por dentro do texto, parte na qual € proposta uma
discusséo prévia acerca do tema que sera explorado na unidade. A segmentacdo ndo se limita
a explorar os conhecimentos prévios dos estudantes. Essa € uma proposta da obra que afirma
trabalhar em suas atividades com diferentes estratégias de leitura, o que requer diferentes
tipos de perguntas de compreensdo de textos. Destacamos que as atividades de leitura em si
que foram exploradas a partir do texto intitulado “Apds Réveillon, garis retiram 290
toneladas de lixo de Copacabana” ndo exploram os conhecimentos prévios dos alunos, mas a
nota destinada ao professor o instiga a perguntar a respeito do nivel de compreensdo do texto,
como pode ser comprovado pelo fragmento a seguir: “As informagdes sdo compreensiveis
para vocés?”; “Ha palavras cujo significado vocés ndo compreenderam nesse contexto?”;
“Essa noticia tem publico especifico ou geral?”’; “Qualquer pessoa poderia ler e compreender
a noticia?”. (Oliveira; Aragjo, 2018, p. 142-143). Achamos positiva essa preocupagdo da
colecdo em incentivar os professores a mediar a leitura, pois € uma das estratégias para
formacdo de leitores.

Um outro aspecto no processo de mediacdo da leitura recomendado pela colegdo é a
realizacdo de pausas por parte do professor para identificacdo de possiveis dificuldades
enfrentadas pelos estudantes. Essa técnica € denominada por Presley (2002) como uma pratica
guiada, que consiste em orientar os estudantes com estratégias de leitura e, depois, o professor
progressivamente diminui o suporte oferecido. Ainda, orienta-se a validagdo das respostas
dadas, mesmo que possam ser sem sentido, isso ndo significa considerar o erro, mas o
propdsito € redirecionar aquilo que os estudantes falarem para conduzir para a compreensao
do texto, como apresentado a seguir:

Para os alunos com mais dificuldade de identificacdo dos elementos citados,
mostre onde eles se localizam no texto, de modo que possam estabelecer
relacdes pelo design do género. Valide as contribuigdes que fizerem, mesmo
que ndo estabelecam relacdo direta com as discussGes, redirecionando a
participacdo com outras perguntas ou oferecendo exemplos relacionados a
situacBes cotidianas, proprias do contexto deles (Oliveira; Aradjo, 2018, p.
142-143).

Ademais, a colecdo também se preocupa com a relagdo do contetdo do género, com o
design dele. Isso € positivo visto que na atualidade utilizamos cada vez mais textos que néo se
limitam a explorar a escrita, mas combinam diferentes linguagens. Logo, a multimodalidade é
frequente nas nossas interagdes sociais, a escola ndo pode se privar de trabalhar com elas.
Note que o género noticia explorado, na Figura 5, foi retirado de uma pagina da internet.
Considerando essa informacdo, a obra aproveita para que seja chamada a atencdo dos

estudantes para a diferenca entre uma noticia publicada na internet e em outro suporte. O que
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atende a uma das exigéncias da BNCC que se configura com o trabalho com textos que
contemplem em sua composicdo diferentes semioses (Brasil, 2017). O Manual do Professor,
por sua vez, afirma esse comprometimento e busca o cumprir em suas atividades (Oliveira;
Araujo, 2018).

Um outro cuidado do Manual do Professor € com o léxico dos estudantes, pois um
baixo vocabulario pode comprometer a compreensdo do texto, isso pode ser observado nos
comandos dados pelo livro para estudo da noticia, a saber: “As informagdes sdo
compreensiveis para vocés?”’; “Ha palavras cujo significado vocé€s ndo compreenderam nesse
contexto (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 142-143). Para respaldar esse cuidado, 0 Manual em suas
orientacBes referentes a leitura e ao trabalho com o vocabulério utiliza uma citacdo de Angela
Kleiman que defende que o ensino de leitura deve “estar ligado ao enriquecimento do
vocabulério do aluno e ndo a uma mera tarefa burocratica de procura de palavras num
dicionario, como costumeiramente é feita em um contexto escolar” (Oliveira; Aradjo, 2018, p.
XVII).

Feitas essas orientacdes para o professor, a colecdo, entdo, apresenta as assertivas para
exploragcdo da noticia. Assim, a questdo de nudmero 1 (Figura 9), apresenta o seguinte
questionamento: “Qual é o fato central da noticia?”. Embora pela constru¢do do enunciado
possamos classificar essa pergunta como de natureza global, na verdade, ela explora a
localizacdo de uma informac&o explicita que pode ser encontrada no titulo da prépria noticia,
sem a necessidade da leitura do texto na integra, o que ndo requer esforco. Além do exemplo
exibido na Figura 9, outros sdo encontrados nas seguintes paginas: 6° ano- paginas 42-43, 44,
73, 139; 7° ano- paginas 122, 144, 165; 8° ano- 28, 35, 136; 9° ano- 53, 191.

Jé& a questdo de nimero 3- (Figura 9) - “Leia o0 quadro a seguir sobre o género textual
noticia [...]. Releia-o e responda: a) O que ocorreu? b) Quando comegou e terminou a
operagdo dos garis? [...]”, 0 enunciado e a resposta para a atividade se encaixam na
localizacdo de informac@es que estdo dispostas na superficie textual.

Corroboramos que a busca por informacGes explicitas no texto é uma habilidade que
precisa ser construida na formacdo dos leitores, mas entendemos que a cole¢do dedicar mais
de um terco de suas questdes para tal finalidade é um valor alto. Entendemos que as
atividades de leitura as quais os livros didaticos deveriam mais dedicar atencdo sejam aquelas
que buscam potencializar a capacidade cognitiva dos estudantes e que promovem
oportunidade de reflexao e, consequentemente, desenvolvimento do senso critico deles.

As atividades de localizagdo tém sua importancia, mas ndo podem ser as que tém um

impacto maior nos livros didaticos. Mesmo as perguntas literais e de localizacdo de



135

informacdes sendo uma habilidade basica, sem complexidade para realizacdo, ainda assim,
nossos estudantes apresentam dificuldade (PISA, 2022). Os dados do Pisa 2022 nos apontam
que metade de nossos estudantes ndo possuem nivel basico em leitura, o que é considerado
requisito minimo para o exercicio pleno da cidadania. Apenas 2% dos estudantes obtiveram
uma pontuacdo em nivel 5 em leitura. 50% dos estudantes ndo possuem habilidades de
identificar a ideia principal de um texto ou localizar informacGes explicitas, que dira realizar
inferéncias satisfatorias, visto essa ser uma competéncia complexa. Acreditamos que 0s
estudantes precisam conseguir localizar informagdes nos textos. Todavia, as atividades de
localizagdo exploram a lingua e o texto de modo muito restrito (Marcushi, 2008).

A Ultima consideracdo que gostariamos de fazer acerca das perguntas literais ou de
localizacdo de informacBes € que, em grande parte, elas foram exploradas na tipologia
descritiva, sobretudo, no género noticia (2° género mais estudado na cole¢do; 1° género mais
explorado na tipologia descritiva), conforme exemplos encontrados (6°- 139-140,167-169,
228-230- paginas; 7°- 60-61, 71-73,75, 105-107, 262- 263; 8°- 195-197; 225-228; 9°- 187-
192). Essa mesma tendéncia da colecdo € replicada para outros géneros midiaticos (6° ano-
152-156, 179-183, 232-235 péaginas; 7° ano- 36-37, 55-57, 62-65 paginas; 8° ano- 49-55, 217-
220, 249-250 paginas; 9° ano- 126-128, 199-201, 213-217).

Ao considerarmos a importancia dos géneros midiaticos para informacdo, a incidéncia
do trabalho com questdes literais ou de localizacdo de informacdes sobre eles coloca em
xeque o que estd posto na BNCC e no proprio Manual do Professor quanto ao combate as fake
news, pois sem confronto de informacgdes, producdo de inferéncias e reflexdo sobre a
linguagem, as informacdes ofertadas facilmente sdo aceitas como verdadeiras.

Ainda quando refletimos a respeito da incidéncia de perguntas literais ou de
localizacdo de informagdes sobre os géneros midiaticos e consideramos o contexto politico no
qual a BNCC foi escrita e 0 modo como foi imposta aos curriculos e as escolas brasileiras,
bem como a forca de lei que exerce sobre os livros didaticos, questionamo-nos se a
intencionalidade comunicativa do proprio documento e da colegdo é realmente promover o
senso critico dos estudantes.

Seguindo a apresentacdo do nosso levantamento das questdes de compreensdo de
textos trabalhadas na Colecdo Tecendo Linguagens, destacamos que as de natureza subjetiva
alcancaram o 2° lugar no geral com percentual de 31% (1.043). As perguntas subjetivas
tratam da opinido do leitor, ndo exigem que sua validade seja testada. Assim, ndo carecem de

justificativa ou relacdo com o texto. Entendemos que elas sdo necessarias no ensino de
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compreensdo, por extrapolar as finalidades escolares e permitir ao leitor expressar suas ideias
acerca da leitura com colegas e professores.
A seguir apresentaremos um exemplo de como as questdes subjetivas sdo exploradas
na colecao.
Figura 10- Perguntas do tipo subjetivas (7° ano)
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Iniciando nossa discussdo, chamou-nos atencdo a pergunta introdutéria da secédo
“Pratica de leitura”, na pagina 27- “Que exemplos de representatividade das cores vocé
poderia dar? Alguma cor, em especial, representa algo a vocé?”. A resposta sugerida pelo
livro é pessoal. Assim, da-se a liberdade que os estudantes explorem o “eu”. Entretanto, para
nos, ela ndo explora a subjetividade, mas sim, os conhecimentos prévios deles acerca do
assunto abordado. As vezes, pode parecer simpldria a diferenca entre perguntas que exploram
0s conhecimentos prévios e as subjetivas, mas nem sempre é assim.

Interessante ¢ que a pergunta feita na secdo “Pratica de leitura” tem a finalidade de
preparar o leitor para leitura da tela “O grito”, de Edvard Munch, presente na pagina 28. A
colecdo afirma a preocupacdo em explorar a Competéncia Geral 4 da BNCC: “Utilizar
diferentes linguagens— verbal [...], corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica [...], para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos [...]” (Brasil, 2017, p.
9), juntamente com a Competéncia Especifica de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental 3: “Ler, escutar ¢ produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos [...] e midias, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar [...], partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e
sentimentos [...]” (Brasil, 2017, p. 87).

A leitura da referida Tela atende as competéncias prescritas pela BNCC, pois explora
uma linguagem artistica e busca por meio do estudo do género em questdo, estimular os
estudantes a partilhar seus sentimentos e experiéncias, buscando valora-los. Ademais, foi
possivel notar que uma secdo esta articulada com a outra, visto que a pergunta inicial para
estudo da tela foi feita na segmentacdo “Pratica de leitura” e a tela foi explorada no “Por
dentro do texto”.

Na secdo “Por dentro do texto”, novamente a colecao especifica para o professor como
a atividade atende as prescri¢des da BNCC. Assim, além dela contemplar a Competéncia
Geral 4 e a Competéncia Especifica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental 3
explorar as seguintes habilidades:

EF67LPO08- Identificar os efeitos de sentido devidos a escolha de imagens
estaticas, sequenciacdo ou sobreposicdo de imagens, definicdo de
figura/fundo, angulo, profundidade e foco, cores/tonalidades, relagdo com o
escrito (relacBes de reiteracdo, complementacdo ou oposicdo) etc. em
noticias, reportagens, fotorreportagens, foto-dendncias, memes, gifs,
anuncios publicitarios e propagandas publicados em jornais, revistas, sites na
internet etc (Brasil, 2017, p. 165).
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EF69LP46- Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recepgdo
de obras literarias/ manifestagdes artisticas, como rodas de leitura, clubes de
leitura, eventos de contacdo de historias, de leituras dramaticas, de
apresentacdes teatrais, musicais e de filmes, cineclubes, festivais de video,
saraus, slams, canais de booktubers, redes sociais tematicas (de leitores, de
cinéfilos, de mdsica etc.), dentre outros, tecendo, quando possivel,
comentarios de ordem estética e afetiva e justificando suas apreciacdes [...]
(Brasil, 2017, p. 157, énfase acrescentada).

A opcdo pelo género tela atende as especificacdes feitas pelas habilidades expostas,
pois conduzir o leitor a refletir sobre como as cores exploradas, as sobreposicdes dos tracos
utilizados podem provocar a construcdo do sentido do texto e despertar emocOes. Em
conformidade com esses aspectos, a obra explora as questdes de ordem subjetivas, de nimero
2 a 5, na pagina 28: “2. Que efeitos de sentido as cores e as tonalidades utilizadas nessa tela
podem reproduzir no leitor da obra? 3. Que sentimento a pessoa representada em primeiro
plano parece estar expressando? Explique; 4. A tela representa uma pessoa de modo
deformado. Em sua opinido, que efeito o uso desse recurso provoca? Justifique. 5. Na
representacdo da paisagem, ha a preocupacdo com detalhes? Explique o que vocé
observou.”

As questbes em analise buscam despertar a subjetividade dos leitores. Espera-se que
seja possivel perceber o sofrimento expresso pela personagem de Edwar Munch, bem como,
as cores exploradas e 0 modo como a tela foi pintada. E verdade que as perguntas de natureza
subjetiva tém uma estimativa, veja, por exemplo, a assertiva “4. A tela representa uma pessoa
de modo deformado. Em sua opinido, que efeito o uso desse recurso provoca? Justifique”,
observe a sugestdo do livro: “espera-se que 0 aluno compreenda que 0 recurso parece acentuar
o sofrimento da pessoa retratada” (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 28). Embora exista uma
orientacdo, uma estimativa para as perguntas de natureza subjetiva, se as respostas se
desviarem daquilo que a obra espera, ainda assim, ndo podem ser consideradas como erradas.
Se tratando da assertiva 04, por exemplo, embora a deformacdo de uma imagem tenha uma
significacdo no campo da compreensdo, para o leitor, o sentido dela pode ser completamente
extrapolado.

Estimular a leitura subjetiva é algo essencial para formacdo do leitor, visto que a
leitura ¢ uma “a atividade de producdo de sentidos (ou de compreensdo de texto) é sempre
uma atividade de coautoria. Isto quer dizer que os sentidos s&o parcialmente produzidos pelo
texto e parcialmente completados pelo leitor” (Marcuschi, 1996, p. 72), sendo que a
compreensdo ocorre pela mobilizagdo de variados “conhecimentos pessoais” (Marcuschi,

1996, p. 73), constituidos de ordem moral, emocional, cientifica, religiosa, entre outros.
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Todavia, a formacdo de leitores criticos e autbnomos exige que tenham contato com
atividades que além de explorar a subjetividade deles, requeiram respostas autorizadas que
emanam de posicionamentos advindos do texto. Isso significa que as leituras analiticas néo
podem ser renunciadas. Logo, as leituras subjetivas e pragmaticas devem ser equalizadas (S4,
2023).

Saindo da esfera das perguntas de ordem subjetiva, damos sequéncia as de natureza
inferencial, que alcangaram 3° lugar, com o percentual total de 18% (610). O objetivo das
questdes de inferéncia € explorar as informagGes dispostas no texto para que o leitor conclua
algo autorizado. Para Marcuschi (2008, p. 249), as inferéncias tém um papel essencial no
processo de compreensao de textos, por “funcionarem como provedoras de contexto
integrador para informacdes e estabelecimento de continuidade do préprio texto, dando-lhe
coeréncia”. Durante o processo de constru¢do da compreensao textual, o leitor o tempo todo
estd realizando inferéncias. Elas sdo capazes de tornar o entendimento do texto mais rico e
elaborado do que o proprio texto pode permitir por meio das informacdes expostas (Pinto;
Ferreira, 2021).

A seguir, apresentaremos um exemplo de como as perguntas inferenciais sao

exploradas na colegéo.



Figura 11- Perguntas do tipo inferenciais (8° ano)
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(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 99-100).
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Na se¢do denominada “Pratica de leitura” (pagina 99) ha um box do lado direito com
as competéncias da BNCC que foram exploradas. A proposta é trabalhar a Competéncia
Geral 3- “Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producdo artistico-cultural”
(Brasil, 2017, p. 9). Assim, por meio do estudo da lenda, € apresentado aos estudantes como a
cultura indigena conta a origem do passaro irapuru. Também é trabalhada a Competéncia
Especifica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental 3- “Utilizar diferentes
linguagens [...], para se expressar e partilhar informac6es, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos [...].” A lenda esta relacionada com a competéncia especifica 03 por
expressar e partilhar informac@es de diferentes contextos, nesse caso, o indigena, explicando
como um determinado ser surgiu.

Além do cuidado em apresentar e contextualizar o estudo das competéncias e
habilidades da BNCC, antes de apresentar as atividades, o livro tem o cuidado de apresentar a
biografia do escritor do texto (pratica que se aplica a outras secdes e atividades). Ademais sao
indicadas sugestdes de leituras para que o professor possa aprofundar os saberes a respeito
dos indigenas e suas lendas.

Feitas todas essas consideracdes, o livro apresenta o “Por dentro do texto” (pagina
100). No fragmento escolhido para anélise, as assertivas contempladas exploram basicamente
questdes inferenciais. Observe as questbes de 1 e 3: “I. Podemos dizer que o objetivo dessa
historia é explicar a origem de algo. Justifique essa afirmativa; 3. Compare a linguagem que
VOCE usou para escrever a resposta anterior com a linguagem da lenda. a) Qual das duas é
mais poética? b) Qual delas provocaria mais emog¢do ao leitor?”. AS respostas para essas
perguntas ndo estdo explicitas no texto, para a primeira delas, por exemplo, é preciso que 0
leitor tenha uma compreensdo global da histéria para que possa realizar a inferéncia.
Acreditamos que ela possa ser encaixada tanto como uma pergunta global quanto inferencial.
Também é possivel perceber que a resposta de uma pergunta é dependente da anterior, como
ocorre na pergunta de numero 03. Para que o leitor seja capaz de estabelecer uma
comparacgdo, ele precisa considerar sua resposta para a questdo 2- “O final da historia
surpreende o leitor com um desfecho tragico. Releia o penultimo paragrafo e relate o que
aconteceu, mencionando os fatos principais”. SO assim é possivel inferir que a linguagem
empregada no texto € mais poética do que a posta no exercicio e qual a que desperta maior
emocao no leitor.

Para a realizacdo das inferéncias, o leitor precisaré saber quais sdo as caracteristicas da
linguagem poética. Assim para realizacdo da atividade, o leitor precisard interagir com o
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texto. E por isso que Marcuschi (2008) afirma que as inferéncias sdo construidas de modo
processual e interativo. Sendo a compreensdo um processo, o texto € uma realidade processual
ndo concluida, que estd associada a “pensamentos sobre pensamentos, vivéncias das
vivéncias, palavras sobre palavras, texto sobre textos” (Bakhtin, 2011, p. 307). Isso se aplica a
interacdo que o leitor precisa realizar para responder a questdo 03. A capacidade para inferir
que a linguagem da lenda é mais poética do que a apresentada na resposta para o exercicio, so
é possivel se ele ja teve contato com textos que utilizaram a linguagem poética. Nesse sentido,
a compreensdo € uma resposta que aproxima um determinado signo com outros ja dados, em
uma rede significativa construida a partir do dialogismo (Bakhtin, 2006).

As respostas provocadas pelas interacGes verbais sdo o resultado de qualquer signo
ideoldgico, de qualquer objeto material dotado de valor social. Assim, quando um objeto
material se torna um signo, recebe uma dimensao duplamente responsiva: o signo ideoldgico
€ uma resposta a outro signo na mesma propor¢do para outras respostas (Carvalhaes, 2016).
Nesse sentido, sendo as inferéncias uma atitude responsiva diante do discurso do outro,
quando o leitor as realiza, participa de uma situacdo social, que, de algum modo, esta
historicamente marcada.

Assim, as inferéncias sdo construidas por aspectos linguisticos, metalinguistico e
dialoégicos nas palavras de Bakhtin (2011). O entendimento desses aspectos € essencial para
que pensemos que 0 sentido de um texto corresponde a uma atividade dialégica, ndo algo
mecanico, superficial. As questdes do tipo inferencial buscam promover o dialogismo no
texto e estimulam o leitor a perceber a producdo de sentido como uma atitude discursiva.

Ao consideramos a importancia das inferéncias nos processos de compreensao,
chama-nos atencdo que questfes desse tipo representem apenas 18% do total geral das
perguntas exploradas na colecdo, o que ndo corresponde a um quinto do total geral das 3.319
questbes de compreensdo da obra. Apreendemos que questdes desse tipo deveriam representar
0 maior nimero de atividades de compreensdo na colec¢do, visto o Manual do Professor
afirmar que os exercicios se fundamentam na perspectiva de lingua como interacdo social.
Nessa perspectiva, o leitor desempenha um papel ativo no processo de compreenséo de textos,
portanto, as inferéncias adquirem suma importancia.

Aspectos diversos podem auxiliar os estudantes durante o processo de compreensado na
producdo de inferéncias, sejam eles internos, oriundos do proprio texto, ou externos, advindos
do conhecimento de mundo dos estudantes. Se tratando de caracteristicas internas,
entendemos que os elementos gramaticais, recursos linguisticos e estratégias discursivas

podem auxiliar os estudantes na realizagdo de inferéncias pertinentes. Questbes dessa
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natureza, ou seja, de analise linguistica ocupam a 4% posicdo—geral nas atividades de
compreensdo exploradas na colecdo com 8% (273) das perguntas.

Ressaltamos que embora as atividades catalogadas estivessem destinadas ao ensino de
leitura (com excecdo da se¢do “Trocando ideias”, que ja explicitamos os motivos de termos a
considerado), ainda assim, elas exploraram habilidades voltadas ao trabalho com analise
linguistica. Explorar a analise linguistica nas atividades de compreensdo de textos € uma
pratica coerente, pois, na atualidade, a Lingua Portuguesa deve ser desenvolvida por meio da
integracdo dos quatro (04) eixos de ensino: a leitura, a producdo escrita, a oralidade e a
analise linguistica/semidtica. Também para a Linguistica Textual, a compreensdo de textos
deve ser entendida como um processo comunicativo no qual “operam, simultaneamente, acdes
linguisticas, sociais e cognitivas” (Antunes, 2010, p. 31).

Sendo assim, as atividades integradas a essa tipologia necessitam levar os estudantes a
pensar no texto como um todo,

[...]seu esquema de composicdo; sua orientacdo temadtica, seu propdsito
comunicativo; é procurar identificar suas partes constituintes; as fungdes
pretendidas para cada uma delas, as rela¢cbes que guardam entre si e com
elementos da situagdo, os efeitos de sentido decorrentes de escolhas lexicais
e de recursos sintaticos. E procurar descobrir o conjunto de suas
regularidades, daquilo que costuma ocorrer na sua producdo e circulacéo,
apesar da imensa diversidade de géneros, propositos, formatos, suportes em
gue eles podem acontecer (Antunes, 2010, p. 49).

A finalidade é que por meio dos conhecimentos linguisticos, 0s estudantes possam
pensar a respeito do modo como o texto foi organizado, as finalidades comunicativas, as
escolhas linguisticas realizadas com o propoésito de construir o sentido do texto. Na verdade, o
que é proposto por Antunes (2010) é a analise do texto. Atividades de analise linguistica que
buscam desenvolver a capacidade comunicativa/ interativa e de compreensdo, contribuem
para o desenvolvimento da compreenséo e producgéo de textos. Ainda, estdo em harmonia com
a perspectiva bakhtiniana, também defendida pela BNCC e pelo Manual do Professor.

Vejamos um exemplo de perguntas de compreensdo de textos na colegéo que trata da

analise linguistica:



Figura 12- Perguntas de analise linguistica (7° ano)
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POR DENTRO DO FEXTO Competincin gerain
7¢9

Competincim specifca de Lingus
Poctuguma

(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 55-57).

A atividade exibida ¢ trabalhada na se¢ao “Pratica de leitura”, o texto em analise ¢é
uma reportagem, antes de sua apresentacao sdo feitas perguntas (subjetivas) ao leitor. Tanto as
perguntas, quanto o texto atendem as competéncias prescritas pela BNCC. O objetivo é
trabalhar as Competéncias Gerais 7 e 9 e as Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa
para 0 Ensino Fundamental 3 e 6. A Competéncia Geral 7 objetiva que 0s estudantes possam
argumentar com base em “fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, [...] com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta” (Brasil, 2017, p. 09) e a 09- “exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos
e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo 0 respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais
[...]” (Brasil, 2017, p. 10).

Para as contemplar, o texto explora a reportagem “N? de refugiados e deslocados
cresce em 2016 e é o maior ja registrado, diz relatorio”. O proposito € que os estudantes
reflitam sobre o numero de refugiados e deslocados no mundo em 2016. O texto busca
sensibilizar os alunos em relagdo aos acontecimentos que afetam a vida das pessoas em sua
sociedade e no mundo, as orientagdes dispostas para o professor esperam que a leitura do

género textual reportagem possa construir habilidades de leitura, escuta e producao (Oliveira;
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Aratjo, 2018) para que, desse modo, possam “noticiar e opinar de forma ética, respeitosa e
responsavel” (Oliveira; Araujo, 2018, p. 55).

As informagbes constantes no Manual do Professor também objetivam que durante a
realizacdo da leitura, os professores possam auxiliar os estudantes por meio checagem de seus
conhecimentos prévios e realizacdo de perguntas para ampliacdo de seus saberes. Assim, 0
livro incentiva que as respostas possam ser dadas livremente, desde que respeitem o outro, a
diversidade cultural e as opiniGes divergentes. Na orientacdo em especifico, temos a
abordagem de Ensino Reciproco, que consiste em uma atividade instrucional de leitura na
qual o professor e os alunos estabelecem um didlogo para promocdo da compreensao.

Feitas essas consideragdes iniciais, entdo, o livro apresenta a se¢ao “Por dentro do
texto”, parte na qual sdo explorados variados tipos de questdes de compreensdo de textos.
Todavia, detivemo-nos as de analise linguistica. E possivel perceber que a secdo referida é
dependente da anterior (Pratica de leitura). Como é de costume na colecdo, a segmentacdo
apresenta para o professor quais serdo as competéncias e as habilidades que a atividade
contemplard. No exercicio (pagina 57) exibido na referida secéo, as Competéncias Gerais 07 e
09 e as Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental 03 e 06
sdo mais uma vez exploradas. As assertivas buscam ainda explorar as habilidades EF67LP06
“Identificar os efeitos de sentido provocados pela selecdo lexical, topicalizacdo de elementos
e selecdo e hierarquizagdo de informacdes, uso de 3" pessoa etc.” (Brasil, 2017, p. 161) e a
EF67LP03 “comparar informagdes sobre um mesmo fato divulgadas em diferentes veiculos e
midias, analisando e avaliando a confiabilidade” (Brasil, 2017, p. 161).

As orientacOes apresentadas na pagina 56 do livro para o professor estdo em harmonia
com o desenvolvimento das habilidades citadas, pois pedem que os estudantes possam refletir
durante a leitura guiada para os elementos que constituem a reportagem: “titulo, linha fina,
lide [...], fatos, depoimentos dos entrevistados, dados provindos de pesquisas e autoria”
(Brasil, 2017, p. 56). Atentar para aspectos estruturais de um texto, sua orientagdo tematica,
seu proposito comunicativo, as relacbes advindas das escolhas lexicais e dos recursos
sintaticos, entre outros aspectos, constituem-se praticas de andlise linguistica (Antunes, 2010).
Nesse sentido, embora a secdo “Por dentro do texto” ndo objetive propriamente explorar os
eixos de leitura e de anélise linguistica, a segmentacdo os aborda combinados.

Sendo assim, observemos a questdo 02: “2. Releia o titulo da reportagem. ‘N° de
refugiados e deslocados cresce em 2016 e é o maior ja registrado, diz relatorio’ [...] b) Em
que tempo verbal encontram-se os verbos presentes no titulo? c¢) Por que a autora do texto

escolheu esse tempo verbal para o titulo da reportagem? [...]. Ao refletirmos acerca dessas
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assertivas, para nos, a 2- b € de extrapolacdo do texto, pois perguntar ao leitor em qual tempo
verbal esta o titulo do texto ndo é leva-lo a refletir acerca da lingua. Todavia, a 2-c ao indagar
a respeito da finalidade do tempo verbal (presente do indicativo) escolhido para construcéo do
titulo da reportagem, ela se enquadra em uma perspectiva de reflexdo sobre a lingua. O
propdsito ndo finda em identificar o tempo verbal, mas em compreender a intencédo
comunicativa do entrevistador que é conduzir o leitor a pensar sobre como os fatos e temas
abordados sdo atuais.

Nesse sentido, entendemos que a questdo 2-c cumpre o propésito das orientacGes
atuais para o ensino de gramatica que € estuda-la a partir de uma perspectiva de reflexdo, ndo
exclusivamente de classificacdo. Embora a questdo 2b ndo seja de compreensdo, mas sim, de
classificacdo, essa dimensdo de estudo da lingua também é necesséria, pois espera-se que 0S
alunos também desenvolvam a capacidade de nomear, classificar ocorréncias da lingua, com o
cuidado que as aulas de Lingua Portuguesa ndo percam sua finalidade maior que é de instigar
os alunos a analisar textos, ndo se perder em classifica-los. O mesmo movimento identificado
na assertiva 2- b-c € seguido na 3- b-c.

Ainda comentando a reportagem “N°de refugiados e deslocados cresce em 2016 e é o
maior ja registrado, diz relatério”, destacamos que embora as questdes 2 e 3 ndo promovam
a habilidade EF67LP03 “comparar informagdes sobre um mesmo fato divulgadas em
diferentes veiculos e midias, analisando e avaliando a confiabilidade” (Brasil, 2017, p. 161)
por meio da prética de andlise linguistica, ainda assim o livro a contempla por meio de outras

questdes contidas na pagina (pagina 58).
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Figura 13- Questdes de analise linguistica (7° ano)
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Sc. Espera-se que os alunos respon-
dam que a reportagem, por aprofundar
0 tema tracado, pode levar os leitores a
construir noves sentidos e opinides so-
bre o assunto.

6. Auxilie 0s alunos a compreender que
fato é uma informacio objetiva, quase
incontestivel e opinido é a interpretacio
desse fato. Além disso, oriente-os a ma-
nifestar-se sobre as opinides, de forma
que possam aprender a argumentar so-
bre os posicionamentos informados em e
rEPOTTAgens e ouLros textos (EFEILPOS) e
(EF67LPOS). GRYZINSKI, Wikng! Reehaplacdos vanenselanos: *) oo bestam nossos banddos?”. Vi

Sio Pivdo. 20 ago. 2018, Disporhal am) <kiipa./ ke o/ 2qpD5BQ>. Acesso em: 21 ago. 2018

bandidos?”

: “ja nido b nossos

7b. Espera-se que os alunos apontem
o titulo “N¢ de refugiados e deslocados
cresce em 2016 e é o maior j registrado,
diz relatério”, que remete a dados de pes-
quisa, nio se configurando como uma
fala do senso comum ou um discurso de
odio (EF67LPO3).

7¢. Espera-se que os alunos se choquem
mais com o titulo da reportagem da re-
vista Vg, em decorréncia do discurso de

bdio expresso nela (EFO7LPOT). MOTA;ﬁES

Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. 58).

As atividades de compreensdo de textos exploradas na Colecdo Tecendo Linguagens
nas secdes analisadas ndo findam com a categoria de analise linguistica. Assim, a ultima
categoria € composta por questdes denominadas como “Extrapolagdo do Texto”, que agrupam
no geral um percentual de 7% (214) das questfes. Perguntas dessa natureza buscam explorar
associagdes que ultrapassam os limites do texto.

Perguntas de extrapola¢do podem estimular a producéo de inferéncias na compreensao
de textos, o que é um aspecto positivo, desde que a conclusdo retirada faca sentido, isso
porque ha respostas geradas que podem destoar completamente dos sentidos autorizados pelo
texto. Se as perguntas séo de extrapolacgéo, os estudantes podem ou néo reagir aquilo que Ihes
é proposto, Visto que as possiveis respostas ndo estdo no texto.

Vejamos um exemplo de como sdo exploradas na colecéo:
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Figura 14- Perguntas de extrapolacao (9° ano)

(Oliveira; Aragjo, 2018, p. 73-74).

A atividade em analise esta inserida na secdo “Pratica de leitura”, assim como nas
outras segmentacOes, a colecdo explana para o professor qual aspecto da BNCC sera
contemplado. Nessa situacdo sera a habilidade EF69LP48 “interpretar, em poemas, efeitos
produzidos pelo uso de recursos expressivos sonoros [...], semanticos (figuras de linguagem,
por exemplo), gréfico- espacial (distribuicdo da mancha grafica no papel), imagens e sua
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relacdo com o texto verbal” (Brasil, 2017, p. 157). A habilidade pode ser inserida para
contemplacdo da pratica de andlise linguistica. O seu objetivo é chamar a atencdo do leitor
para a linguagem conotativa. Com o objetivo de ampliar o estudo do texto, o livro pede para
que os professores incentivem os estudantes lerem as informac@es dispostas no box da pégina
74 sobre Carlos Drummond de Andrade. A finalidade é que possam ampliar o repertério
literério e despertar a curiosidade para outras producdes do poeta.

Se tratando da andlise das questdes de extrapolagdo, chamamos a atengdo do leitor
para a assertiva 2, presente na pagina 74- “2. Considerando a escrita do poema no espago da
folha, responda: a) De que modo ele se difere de um texto em prosa? b) Essa organizacao
grafico-espacial é uma caracteristica apenas desse poema ou se estende aos outros poema
como um todo?” Classificamos a questdo como de extrapolagdo, pois para que o estudante
consiga expressar a diferenga entre um poema e um texto em prosa, ele precisara ter
informacdes prévias acerca disso. Ademais, tera de ter algum conhecimento sobre como 0s
poemas sdo estruturalmente organizados. No texto, ndo ha nenhuma explicacdo referente a
linguagem poética. Logo, para que o leitor consiga responder a atividade, precisara ter
conhecimentos prévios sobre 0 assunto.

As perguntas de extrapolacdo sdo positivas quando instigam os estudantes a ampliar o
conhecimento de mundo deles a partir de outros textos ou conhecimentos. Todavia,
entendemos que se isso ndo for possivel, corre-se o risco de as respostas prestadas serem do
tipo de “vale-tudo”, como denomina Marcuschi (2008). Se “tudo pode”, qualquer reacao ao
texto deve ser aceita por mais absurda que possa parecer.

O dltimo e menor tipo de perguntas de compreensao em relacdo ao quantitativo sao as
de ativacdo prévia com 1% (34). Elas apesar de serem aquelas com menor incidéncia na
colecdo, ndo deixam de ser pontuadas no Manual do Professor com comandos que incentivam
os professores a valorizar dos conhecimentos prévios dos estudantes. Sendo assim,
trouxemos exemplos de como os comandos aparecem na colegdo. Vejamos alguns deles:

Antes da leitura do fragmento, converse com 0s alunos sobre a personagem
do texto. Verifique os conhecimentos prévios deles e proponha que levantem
hipoteses: Quem é Malala? Por que ela é importante? Por que ela escreveu
uma autobiografia? Quantos anos tinha quando a escreveu? (Oliveira;
Arauljo, 2018, p. 25).

Organize um momento para conversar com os alunos antes da leitura. Leia a
introducéo e apresente as perguntas iniciais para suscitar discussdo e levantar
0s conhecimentos prévios da turma em relagdo ao que vai ser discutido no
texto. Sugerimos que escolha um aluno para anotar os sentidos levantados
pela turma, como hipoteses e opinides polémicas e divergentes, e coteja-los
apos a leitura do texto (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 92).
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A colegédo tem o cuidado de estimular os professores a verificar os conhecimentos
prévios dos alunos a respeito do tema abordado nos capitulos dos livros. A orientacdo é que 0s
conhecimentos prévios sejam combinados com a construcdo de hipoteses e inferéncias.
Acreditamos que pelo fato da colecdo explorar a ativacdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes no Manual do Professor, ela ndo tenha investido significativamente nessa tipologia
nas questdes propriamente.

Ao considerarmos a incidéncia das perguntas de compreensao de textos, questionamo-
nos acerca de qual critério é utilizado para a preferéncia de um tipo de questdo de
compreensdo em detrimento de outra? Isso porque 66% do total das questdes exploradas na
colecdo séo do tipo literais/localizacdo de informacdes e subjetivas. O tipo de perguntas de
compreensdo de textos oferecidas aos estudantes nos livros didaticos precisa ser pensado,
visto que podem influenciar qualitativamente na compreensdo deles. As perguntas
objetivas/localizacdo costumam provocar uma leitura superficial do texto, por ndo gerar
nenhum tipo de reflexdo, diferentemente das inferenciais que requerem raciocinio e,
consequentemente, maior compreensao textual (Dell”Isola, 2004).

Embora ndo tenhamos a resposta para o fato da colec¢éo privilegiar um tipo de questdo
em detrimento de outra, de uma coisa temos certeza: os livros didaticos ndo sdo neutros, eles
buscam construir uma imagem da sociedade, segundo os interesses da época na qual séo
produzidos (Choppin, 2004). Nesse sentido, entendemos que é valido questionarmos 0 modo
como sdo organizados e 0s contetdos que privilegiam em detrimento de outros.

Por fim, apresentadas as considera¢des iniciais do livro do aluno da Colecdo Tecendo
Linguagens, a incidéncia das tipologias textuais, bem como o levantamento das questdes de
compreensdo de textos exploradas na obra, na préxima secao apresentaremos esses mesmos
aspectos por série, com 0 objetivo de tonar mais didatica a exposi¢do de nossa analise. A

seguir, discutimos a respeito dos principais resultados encontrados.

5.3 ASPECTOS GERAIS EXPLORADOS NOS LIVROS DO 6° AO ANO 9° ANO DA
COLECAO TECENDO LINGUAGENS

Ao analisarmos as unidades de modo geral da Colecdo Tecendo Linguagens, notamos
uma preocupacgdo com a variedade textual. Isso pode ser comprovado na quantidade de textos

explorados nas unidades dos livros. Todavia, devido as nuances relacionadas aos anos, torna-

se pertinente uma analise individual ou mais especifica relacionada a cada ano (6° ao 9°),
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assim como a comparagdo entre eles. Para tornarmos mais didatica nossa apresentagéo,
fizemos a separacdo das analises em 2 (dois) tdpicos: incidéncia das tipologias textuais

exploradas e tipologia de perguntas.

5.3.1 Incidéncia Das Tipologias Textuais Exploradas (6° AO 9° ano)

Como na secdo anterior, apresentamos, de forma geral, as cinco (5) tipologias mais
utilizadas na colecdo, neste momento, discutimos a tipologia mais impactante e a com menor
frequéncia por ano, buscando, assim, compreender os motivos que levaram as autoras da
colecdo a escolher esse formato. Antes de mostrar a incidéncia das tipologias textuais na
colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano), destacamos que os livros possuem quatro (4)
unidades, cada uma delas contendo dois (02) capitulos, que ndo costumam acoplar um nimero
fixo de géneros textuais.

Iniciando a analise pelo livro do 6° ano, identificamos um total de 38 textos
explorados ao longo das unidades, destrinchados em 27 géneros. Ademais, observou-se que
esse ano apresentou 0 menor quantitativo de textos, pois todos 0s demais anos contiveram no
minimo 50.

Os textos explorados, nesse ano, na colecdo estdo agrupados nas seguintes tipologias:
narrativos (17), descritivos (09), argumentativos (04), expositivos (06) e injuntivos (02),
conforme apresentado na Tabela 1.

Tabela 1- Tipologia 6° ano

Tipologias 6°
Narrativas Descritivas Argumentativo Expositivo Injuntivo
Historias 8 (47%) | Subj. | 5(56%) Hust. | 3(50%)
Poético 5 (29%) Criticos | 4 (100%) Instr. 2(100%)
Relato 4 (24%) Obj. 4(44%) Infor. | 3(50%)
Total 100% Total 100% Total 100% Total 100% | Total 100%

Fonte: A Autora (2024).

Conforme exposto, a tipologia com maior incidéncia é a narrativa com 44,8% dos
textos trabalhados nesse ano. Sendo também essa segmentacdo a com maior ocorréncia na
colecdo, como j& mencionado, representando pouco mais de um tergco. Se tratando dos
géneros narrativos, a obra procura os apresentar de modo variado, poucos textos se repetem
mais de uma vez, pois nessa tipologia, temos 13 tipos diferentes de géneros.

De modo a ficar mais didatica a apresentacao, agrupamos 0s textos que correspondem

a tipologia narrativa em trés categorias: historias, poéticos e relatos, conforme Tabela 2. O
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grupo das historias compreende: Histérias em quadrinhos (02), Romance (02), Conto (01),
Cronica (01), Grafic novel (01) e Causo (01). Esse grupo correspondeu a 47% dos géneros
que formaram a tipologia narrativa. Ademais, o segundo grupo compreende 0s poéticos com
29% do total, contemplando os seguintes géneros: Poema (03), Classificado Poético (01) e
Cordel (1). Por fim, o segmento dos relatos com 24% agrupa: Autobiografia (01), Biografia
(01), Relato de memoria (01) e Diério intimo (01).

A predominancia da colegéo por textos narrativos nos remete a pesquisa de Gaignoux
(2018) que teve como objetivo evidenciar como a producdo de narrativas é trabalhada no
ensino Fundamental I, por meio da analise das obras do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2017, abrangéncia até 2019, bem como comprovar a importancia desse tipo
de texto no amadurecimento da formacéo do sujeito escritor. Sabemos que a leitura e a escrita
possuem suas particularidades, que “ser um bom leitor ndo significa ser igualmente um bom
produtor de textos. Embora interligadas, leitura e escrita sdo praticas diferentes, que
demandam o desenvolvimento de diferentes habilidades” (Cavalcanti, 2010, p. 09). Todavia,
0s achados da pesquisa de Gaignoux (2018) apontam que a tipologia narrativa pode ser um
meio para 0 amadurecimento da escrita, além de oportunizar momentos de leitura do texto
literario, como protagonista das aulas, representando, assim, um estimulo para o
desenvolvimento do gosto e, se possivel, o prazer pela leitura.

Diante disso, corroborando com o achado da pesquisadora de que a tipologia narrativa
pode ser um meio para formacdo e amadurecimento do leitor, esse fato seria uma explicacéo
para 0 motivo de quase 50% dos textos utilizados no livro do 6° ano corresponderem a essa
segmentacdo. Inferimos também que uma das causas pelas quais a tipologia narrativa seja
predominante no 6° ano possa ser pelo fato de que essa série seja a que inicia os anos finais do
Ensino Fundamental, periodo no qual os estudantes, que ndo estdo fora de faixa, deixam a
infancia e entram na pré-adolescéncia. Nesse sentido, talvez se alimente a crenca de que 0s
géneros que compdem a tipologia narrativa possam ser mais atrativos para os estudantes que
integram a faixa etaria do 6° ano.

A seguir, apresentaremos exemplos de como os trés (3) principais géneros narrativos

séo explorados na colecéo.
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Figura 15- Pratica de leitura- Texto: Romance (6° ano)
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O romance exibido, na Figura 15, categorizado no grupo dos textos narrativos
histéricos, pertence ao livro “O menino do espelho”, de Fernando Sabino (2004). Antes de
explorar o texto, o livro didatico analisa uma histéria em quadrinhos do Menino Maluquinho,
de Ziraldo, e uma tela intitulada de “Veldzquez 2000, de Rodrigo Cunha. A histéria em
quadrinhos, a tela e o fragmento do romance tratam de um assunto em comum: questdes
relacionadas a identidade. Esse aspecto estd em harmonia com o Capitulo 1 do livro intitulado
“Quem ¢ vocé€”. Chamou-nos atencdo a autoria dos textos, pois corresponde a autores
consagrados na nossa literatura nacional. Ademais, o0 Manual do professor se preocupa em

informar as habilidades da BNCC que sdo exploradas na secao:

EF67LP28- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes —, romances infanto-
juvenis, contos populares, contos de terror, lendas brasileiras, indigenas e
africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, cronicas,
autobiografias, histérias em quadrinhos, mangas, poemas de forma livre e
fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais, dentre outros,
expressando avaliacdo sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores (Brasil, 2017, p. 167).

EF69LP47- Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de
composicao proprias de cada género, 0S recursos Coesivos que constroem a
passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical tipica de cada
género para a caracterizacdao dos cenarios e dos personagens e os efeitos de
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de
enunciacdo e das variedades linguisticas (no discurso direto, se houver)
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se
estrutura a narrativa nos diferentes géneros e os efeitos de sentido
decorrentes do foco narrativo tipico de cada género, da caracterizacdo dos
espacos fisico e psicoldgico e dos tempos cronolégico e psicoldgico, das
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e
indireto), do uso de pontuacdo expressiva, palavras e expressdes conotativas
e processos figurativos e do uso de recursos linguistico-gramaticais proprios
a cada género narrativo (Brasil, 2017, p. 157).

As habilidades além de serem exploradas na sec¢ao “Pratica de leitura”, elas estdo em
harmonia com os textos anteriormente explorados (a historia em quadrinhos e a tela). O que
estd em consonancia com o objetivo da habilidade EF67LP28- “Ler, de forma auténoma, e
compreender- selecionando procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes
objetivos e levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes [...]”. Destacamos que o
enfoque dessa habilidade esta para os textos narrativos. Quanto a selegdo dos procedimentos
didaticos de leitura, o livro, na pagina 18, apresenta o “Aprender brincando” que orienta o

professor a explorar a leitura do texto “O menino do espelho”, de Fernando Sabino (2004), de
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modo dramatizado. O propdsito é possibilitar o encontro entre a linguagem verbal e a nao
verbal para a construcdo do sentido do texto. O livro, entdo, espera contribuir para a
“desinibicdo do aluno, para a expressdo de seus sentimentos e para o desenvolvimento da
inteligéncia corporal” (Oliveira, Aragjo, 2018, p.18).

O comando para orientagdo da leitura dos estudantes apresentado na pagina 18 esta em
conformidade com as orientacfes dispostas no Manual do Professor acerca das modalidades
didaticas exploradas para o ensino de leitura, pois além da leitura silenciosa e em voz alta é
sugerida a dramatizada que corresponde ao “encontro entre a expressdo verbal e a ndo verbal
na constituicdo do sentido de um texto. Contribui para a desinibicdo do aluno, para a
expressdo de seus sentimentos, para o desenvolvimento da inteligéncia corporal” (Oliveira,
Aragjo, 2018, p.XV).

Ainda analisando os géneros trabalhados na tipologia narrativa, achamos importante
trazer um exemplo daquele que teve mais ocorréncias dentre todos os textos da categoria
narrativa que é o poema, com trés (03) aparicdes, pertencente ao segundo grupo que mais se
destaca na referida categoria, 0s poéticos. Inferimos que uma das causas por sua preferéncia
seja por sua potencialidade de exploracdo do imaginario dos estudantes, seguida da
capacidade de despertar a sensibilidade, consequentemente, o gosto pela leitura, bem como
sua extensdo; visto que, muitas vezes, estudantes da faixa etaria regular do 6° ano ndo
costumam ler textos muito longos. Nesse sentido, entendemos que mesmo 0S poemas em sua
grande maioria ndo sendo textos alongados, eles permitem ao professor explorar diferentes
estratégias de leitura e discursivas.

A potencialidade do género poema sobre a formacao de leitores pode ser demonstrada
na pesquisa de Deniza et.al (2017) que teve como objetivo refletir sobre o trabalho com o
poema em sala de aula, como formador de leitores criticos e criativos. O estudo foi
desenvolvido por meio de uma pesquisa participativa em uma turma do 6°, duas do 7° e do 8°
ano da Escola Estadual Professora Jada Torres, atendidas pelo PIBID de Lingua Portuguesa.
Sendo assim, dois (02) graduando desenvolviam a funcdo de monitores das turmas e
ofertavam acompanhamento especializado aos estudantes com dificuldades de aprendizagem
com o auxilio da professora regente, lotada na escola citada.

Os pibidianos e a professora regente da turma, cientes das dificuldades de leitura dos
estudantes, realizaram um planejamento de intervencédo de leitura por meio de poemas. Assim,
eles criaram momentos de declamacdo e analise de poemas, apds realizarem explicacao
quanto a forma, a estrutura, & versificacdo, as rimas, a sonoridade, a exploracdo do tema, a

intertextualidade, entre varios outros aspectos que surgiram durante a execucao das aulas. Em
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seguida, estrategicamente, espalharam livros com poemas nas salas de aula. E orientaram os
estudantes para realizacdo da leitura em grupo, pois, assim, a leitura seria mais proveitosa.
Estimularam, entdo, a leitura silenciosa e partilhada. Os resultados apontaram que o trabalho
com poemas instigou os estudantes a lerem mais e com maior criticidade.

Depois de apresentarmos a tipologia mais frequente no 6° ano, nossa discussao €
direcionada para aquela com menor quantidade que € a injuntiva com percentual de apenas
5,4% do total de géneros para esta série. Esse cendrio se expande para os demais anos, sendo
a tipologia menos frequente observada. Destacamos que no 6° ano, tivemos apenas 02 (dois)
textos que pertencem a tipologia injuntiva e cumprem a funcdo comunicativa de instruir, eles
sdo: Receita (01) e Folder de Campanha (01). Vejamos um exemplo:

Figura 16- Conversa entre textos- Texto: Receita (6° ano)
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(Oliveira, Araujo, 2018, p. 235- 236).

A receita estd inserida na secdo “Conversa entre textos”, que tem como finalidade
propor uma comparacao entre os textos explorados no capitulo. A receita em questao pertence
ao Capitulo 8- Diversidade Cultural, ela d& sequéncia a temética abordada por outros textos
explorados no capitulo que tratam sobre comidas regionais. Ademais, antes do livro
apresentar a receita, perguntas de ordem subjetivas sdo feitas ao leitor, com finalidade de
levantar os conhecimentos prévios deles.

Como nas outras sec¢des, o0 livro apresenta orientacfes para 0 modo como o professor
deve conduzir o estudo do texto em sala de aula, conforme pode ser lido no extrato abaixo:

Essa secdo tem como objetivo promover a comparacdo de informaces e de
abordagem do assunto em géneros textuais diferentes. Antes da leitura,
realize as perguntas introdutorias e outras que possam surgir durante a
discussdo a fim de levantar os conhecimentos prévios sobre o tema
abordado. Anote ou peca a um aluno que anote as hipoteses produzidas pela
turma para serem cotejadas depois da leitura. A sugestdo é que os alunos
possam realizar a leitura autdbnoma em duplas. Oriente-0s a retomar as
hipoteses produzidas nas questdes introdutorias, de modo a relacionar e
comparar as informacGes da reportagem e da receita culinaria (Oliveira,
Araujo, 2018, p. 235- 236).

Conforme as orientagcGes didaticas, a receita deve ser comparada a reportagem

disponivel nas paginas 232 e 233, que reflete sobre a diversidade cultural brasileira por meio
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da culinaria. Ademais, as orientacbes versam para que 0s professores levantem os
conhecimentos prévios dos estudantes, construam hipdteses acerca da leitura para que possam
ser confirmadas ou refutadas, essas orientacdes seguem aquilo que esta prescrito no Manual
do Professor. Vale ressaltar que o género receita faz parte do cotidiano dos estudantes, isso é
importante, pois de algum modo pode os aproximar da leitura do texto.

Finalizando as analises concernentes as tipologias textuais do 6° ano em que
identificamos uma preferéncia pelos géneros narrativos, seguimos para a analise das
preferéncias tipoldgicas dos textos do 7° ano. Se tratando do 7° ano, identificamos um total de
70 textos explorados ao longo das quatro (04) unidades. Em relagdo aos anos estudados,
observou-se que 0 7° ano apresentou 0 maior quantitativo de textos, assim como de géneros
diferentes em um total de 38.

Quanto as tipologias textuais presentes no 7° ano, temos 0s géneros: narrativos (21),
descritivos (17), argumentativos (12), expositivos (15) e injuntivos (05). Na Tabela 2, é

possivel conferir as tipologias subdivididas em grupos.

Tabela 2- Tipologia 7° ano

Tipologias 7°
Narrativas Descritivas Argumentativo Expositivo Injuntivo
Historias | 15 (72%) | Obj | 11(65%) | Criticos | 11(92%) | Infor. | 11(73%)
Relato: 3 (14%) Instr. 5(100%)
Poético 3 (14%) Sujb 6(35%) CR 1(8%) Hust. 4(27%)
Total 100% Total 100% Total 100% Total 100% Total 100%

Fonte: A Autora (2024).

Segundo a Tabela 2, a categoria com maior impacto é a narrativa com 30% dos textos
trabalhados nesse ano. Se tratando dos géneros narrativos, a obra procura 0s apresentar de
modo variado, utilizando-se de 13 tipos diferentes de géneros contemplados. O maior grupo
contido na categoria narrativa é o das historias (15): Tirinhas (04), Histérias em Quadrinhos
(HQ) (03), Conto (02), Crénica (02), Dramatico (1), Romance (01), Conto maravilhoso (01) e
Lendas Africanas (01).

Assim como observado no 6° ano, o grupo das historias dentro da categoria narrativa
foi 0 que se sobressaiu, indicando, mais uma vez, a relevancia dada pelas autoras para essa
segmentacgdo. Entretanto, diferentemente do que ocorreu no 6° ano, no 7° ano, 0s géneros que
se destacam sdo as Tirinhas (04) e HQ (03), isso indica que embora a tipologia mais explorada
tenha sido também a narrativa, os géneros estudados sdo diferentes.

Como observado, a tirinha foi o género que se sobressaiu na categoria narrativa do 7°

ano, assim como no 8° e 9° ano, consequentemente, na colecdo como um todo com 15
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ocorréncias. Diante de tal fato, torna-se importante refletir como esse género foi tratado nos

referidos anos. Nesse sentido, iniciamos com uma amostra do 7° ano. Vejamos:

Figura 17- Trocando ldeias- Texto: Tirinha (7° ano)
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Fonte: Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 157).

A tirinha, na Figura 17, é de autoria de Ziraldo, um escritor e cartunista consagrado na

literatura nacional, essa caracteristica se expande para a escolha de outros autores explorados

na colegcdo. Assim, percebemos uma preocupacdo das autoras em abordar os classicos de

nossa literatura. Vale ressaltar que a tirinha esta inserida na se¢do “Trocando ideias”, cuja

finalidade é desenvolver a habilidade de argumentacdo dos estudantes a respeito de algum

tema tratado na categoria “Pratica de leitura”. Como nas outras segmentacdes da colegdo sao

apresentados os elementos contemplados na BNCC, para analise da tirinha, o livro afirma

trabalhar com as Competéncias Gerais 7 € 9, a Competéncia Especifica de Lingua Portuguesa
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ntal 6 e as Habilidades EF67LP23, EF69LP13, EF69LP14, EF69LP15

Competéncias Gerais

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacBes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsdvel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta (Brasil, 2017, p.09).

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagcdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza (Brasil, 2017, p. 10).

Competéncias especificas

6. Analisar informag@es, argumentos e opinides manifestados em interagdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a conteldos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais (Brasil, 2017, p. 85).

Habilidades

EF67LP23- Respeitar os turnos de fala, na participagdo em conversacoes e
em discussdes ou atividades coletivas, na sala de aula e na escola e formular
perguntas coerentes e adequadas em momentos oportunos em situacdes de
aulas, apresentacéo oral, seminario etc. (Brasil, 2017, p. 167).

EF69LP13- Engajar-se e contribuir com a busca de conclusbes comuns
relativas a problemas, temas ou questBes polémicas de interesse da turma
e/ou de relevancia social (Brasil, 2017, p. 143).

EF69LP14- Formular perguntas e decompor, com a ajuda dos colegas e dos
professores, tema/questdo polémica, explicacGes e ou argumentos relativos
ao objeto de discussdo para analise mais minuciosa e buscar em fontes
diversas informacdes ou dados que permitam analisar partes da questdo e
compartilhd-los com a turma (Brasil, 2017, p. 143).

EF69LP15- Apresentar argumentos e contra-argumentos coerentes,
respeitando os turnos de fala, na participacdo em discussdes sobre temas
controversos e/ou polémicos (Brasil, 2017, p. 143).

EF69LP25- Posicionar-se de forma consistente e sustentada em uma
discussdo, assembleia, reunides de colegiados da escola, de agremiacGes e
outras situacdes de apresentacdo de propostas e defesas de opinides,
respeitando as opinides contrarias e propostas alternativas e fundamentando
seus posicionamentos, no tempo de fala previsto, valendo-se de sinteses e
propostas claras e justificadas (Brasil, 2017, p. 147)

a tirinha do Menino Maluquinho juntamente com as competéncias e as

habilidades contempladas para essa secdo, percebemos a preocupacao do livro em discutir a

respeito da construcéo

de estereotipos, uma vez que a personagem do primeiro quadrinho
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pensa que as criancas dao pouco valor a leitura, o que é reforcado, no segundo, pela outra
interlocutora ao afirmar que 0s meninos apenas estdo na biblioteca porque um € japonés, isto
é, culturalmente considerado inteligente; o outro gosta de se comportar de modo diferente de
sua idade, pois € do “contra”; e o ultimo sé estd na biblioteca porque ¢ “maluco”.

A tirinha discute acerca da criagdo de estere0tipos e atende as competéncias que a
atividade afirma contemplar, pois busca levar os estudantes a refletir acerca da criacdo de
preconceitos. Ademais, as habilidades sdo atendidas a proporcao que as perguntas questionam
0s estudantes sobre 0s preconceitos que estéo presentes na tirinha e os estimulam a apresentar
suas opinides a respeito do que pensam sobre a leitura das criangas. Ressaltamos que, assim
como, em outras atividades, um texto sempre esta relacionado a outro, como aponta a questéo
4- “Agora, imagine que a personagem que entrou na biblioteca seja a autora do texto “A
troca”. O que ele falaria, em sua opinido, ao ver os garotos lendo em plenas férias?”
(Oliveira; Aragjo, 2018, p. 157). O texto “A troca”, de Lygia Bojunga, ¢ um depoimento e foi
explorado na pagina 154 do livro. Nesse sentido, os textos sao combinados de modo a integrar
uma mesma tematica.

A leitura da tirinha permite ao professor refletir os aspectos verbais e visuais deste
género, visto ser constituido por elementos semidticos (Ragi; Souza; Souza, 2021). Explorar a
compreensdo da leitura da tirinha do Menino Maluquinho s6 é possivel se o leitor tiver
conhecimento acercas dos esteredtipos criticados no texto. Nesse sentido, embora a tirinha
seja um texto curtinho, ha muitos aspectos podem estimular a construcdo da criticidade dos
estudantes.

Seguindo ainda com nossa analise do 7° ano, destacamos que a tipologia com a menor
incidéncia é a injuntiva com 05 (cinco) textos, alocados em um Gnico grupo denominado
instrucional, sendo composto pelos géneros: Cartaz de campanha (02); Andncio (01); Post de
campanha (01) e Netiquetas (01). Observa-se um aumento em relagéo ao 6° ano. Vejamos um

exemplo na Figura 18 de um cartaz de campanha.
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Figura 18- Trocando ldeias- Texto: Cartaz de campanha (7° ano)
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Fonte: Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 260-261).

No 7° ano, o género cartaz de campanha (02) foi o com maior ocorréncia na tipologia
injuntiva. A escolha atende a uma das exigéncias da BNCC que corresponde ao trabalho com
os textos multimodais. O cartaz de campanha estd inserido na se¢do “Pratica de leitura™ que,
no Capitulo 8, discute sobre o combate ao trabalho infantil como um direito das criancas e
adolescentes e educacdo para os direitos humanos. A discussdo do cartaz de campanha é
combinada com uma noticia, ambos tém o propoésito de apresentar as a¢gdes promovidas pelo
poder publico e entidades da sociedade civil para combater esse problema. Além de atender as
orientacbes da Base, o livro especifica as competéncias gerais e especificas de Lingua
Portuguesa, vejamos:

Competéncias gerais

4. Utilizar diferentes linguagens— verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital-, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
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expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagcdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisfes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil,
2017, p. 09).

Competéncias especificas

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemi6ticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interacdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a conteldos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais (Brasil, 2017, p. 85).

Ao analisarmos a noticia juntamente com o cartaz de campanha na Figura 15,
entendemos que eles atendem aquilo que propdem as competéncias acima exibidas, uma vez
que combinam elementos verbais e visuais. Ademais buscam estimular a empatia e a
solidariedade para resolucdo do conflito do combate ao trabalho infantil. Mais uma vez, a
colecdo demonstra a preocupacdo em atender as prescricdes da Base, também requeridas no
Edital do PNLD, como exibido no fragmento “apresentar uma abordagem metodoldgica capaz
de contribuir para o alcance dos objetos de conhecimento e respectivas habilidades dispostos
na BNCC, visando o desenvolvimento integral dos estudantes” (Brasil, 2018, p. 39), assim
como o cuidado com condutas voltadas “para a cidadania e o respeito as diferengas [...]”
(Brasil, 2018, p. 39)

O livro também apresenta o cuidado em orientar os professores como proceder a
leitura do texto, assim propde que antes da leitura possam ser levantados os conhecimentos
prévios dos estudantes, explicando as convencdes e tratados legais presentes na Constituicdo
brasileira, respeitando as falas dos estudantes e a diversidade cultural. Ademais, o livro instiga
o professor a dar suporte aos estudantes durante a leitura, “realize intervengdes, por meio de
perguntas, sempre que surgirem opinides e relatos que possam colaborar e ampliar a discussdo
que serd realizada durante a leitura” (Oliveira, Aradjo, 2018, p. 26). Desse modo, percebe-se a

preocupacdo com as estratégias de leitura, algo defendido pela cole¢do nas orientacdes
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presentes no Manual do Professor (Oliveira, Aradjo, 2018). Também sdo oferecidas sugestes
didaticas ao professor:

Para o texto a seguir, a sugestdo é que os alunos realizem a leitura individual
e autbnoma da noticia e do cartaz, em um primeiro momento, sendo
orientados a relacionar todos os elementos verbais do cartaz da campanha
publicitaria. Em seguida, realize a discussao oral, pedindo aos alunos a
sintese do que foi lido na noticia e de todos os recursos linguisticos
utilizados no cartaz como estratégias de persuasdo do publico-alvo (Oliveira,
Aragjo, 2018, p. 261).

Achamos vélida a preocupacdo da colecdo em relacionar o género campanha
publicitéria a outro, neste caso, a noticia, pois é uma oportunidade para que os estudantes
possam refletir que diferentes textos podem tratar de um mesmo assunto. A combinacédo entre
os dois (02) textos é uma estratégia argumentativa utilizada para reforcar a tematica tratada, o
trabalho infantil. Um tema dessa natureza, permite conscientizar os estudantes sobre algo que
pode ocorrer na propria vida deles ou de alguém proximo.

Sem falar que a orientacdo é para que o professor ndo trabalhe exclusivamente com a
leitura do texto, mas sim, busque refletir sobre suas caracteristicas, relacionando os elementos
verbais com o seu contetdo. Para nos, € pertinente a reflexdo do género cartaz de campanha
por suas diferentes finalidades: estimular o consumo; tornar conhecidas informacdes publicas;
orientar as pessoas; trazer informacoes didaticas e ilustrativas; formar opinido publica.

Ademais pela dinamicidade da constituicdo do género cartaz, torna-se essencial que
possamos refletir a respeito das estratégias discursivas utilizadas para sua construcdo. Na
Figura 15, ele foi utilizado com a fungdo de orientar as pessoas, formar uma opinido, mas
também pode ser empregado para outras finalidades que ndo conduzem o leitor a reflexéo,
mas busca moldar o seu comportamento, isso € visto de modo enfatico em propagandas que
incentivam ao consumo. Ainda mais se considerarmos que, cada vez mais, nossa sociedade ¢é
influenciada pelo consumismo e pelo bombardeio de informacdes de ordens diversas. Nesse
sentido, Abreu (2011, p.01) acrescenta que o “consumidor é capaz de encantar-se com as
imagens, com as cores, com 0s tragos e/ou com o estilo mostrado no cartaz. Ha um poder de
magia, de encantamento”.

A “magia e o encantamento” destacados por Abreu (2011) acerca da construcdo dos
cartazes torna ainda mais necessaria nossa reflexdo a respeito da influéncia dos géneros que
compdem a tipologia injuntiva em nossa vida. Ter contato com 0s géneros injuntivos é de
suma importancia, pois possuem a propriedade de instruir e regular os comportamentos dos
individuos (Dolz; Schneuwly, 2010).
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Findando nossas reflexdes acerca da tipologia com maior e menor quantidade de
apari¢des no livro do 7° ano, dirigimos nossa analise para o 8° ano, tendo como propoésito

refletir sobre os mesmos aspectos. A seguir, a Tabela 3 expde as segmentagdes exploradas.

Tabela 3- Tipologia 8° ano

Tipologias 8°
Narrativas Descritivas Argumentativo Expositivo Injuntivo
Historias 14 (78%) Obj | 9(64%)
Poético 3 (16%) Criticos | 6 (100%) Infor. | 13(100%) | Instr. | 6(100%)
Relato 1 (6%) Sujb | 5(36%)
Total 100% Total 100% Total 100% Total 100% Total 100%

Fonte: A Autora (2024).

Se tratando da analise do livro do 8° ano, identificamos um total de 57 textos. Os
textos sdo compostos por 37 géneros. Dentre eles, as tipologias textuais contempladas séo
narrativa (18), descritiva (14), argumentativa (06), expositiva (13) e injuntiva (06).

A tipologia com maior incidéncia é a narrativa com 31,6% (18) dos textos trabalhados,
seguida da descritiva com percentual de 24,6% (14). Mais uma vez, a tipologia narrativa se
destaca em relacdo as demais, ocupando um percentual de pouco menos de um terco de todos
0s textos abarcados no 8° ano, ao contemplar os seguintes géneros: Histérias- Tirinhas (05),
Cronica (01), Conto (02), Romance (03), Lenda (01), Mito (01) e HQ (01); Relato-
Autobiografia (01); Poéticos- Poemas (02) e Cordel 01; Relato- Autobiografia (01); Poéticos-
Poemas (02), Cordel (01).

Na tipologia narrativa do 8° ano, o género com maior destaque foi a tirinha, assim
como no 7° e 9° ano, como ja mencionamos. A vista disso, nossa discussdo no 8° ano acerca
da tirinha foi de modo a estabelecer uma comparacdo sobre como esse género foi tratado em

séries distintas. A Figura 19 apresenta uma das tirinhas trabalhadas no livro do 8° ano.



Figura 19- Conversa entre textos- Texto: Tirinha (8° ano)
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A tirinha selecionada foi abordada na se¢do “Conversa entre textos”, que tem como
objetivo propor uma comparagdo entre os textos do Capitulo 1- Vem trocar comigo. Com
excecdo da temética tratada no 8° ano e da habilidade explorada, ndo percebemos diferencas a
respeito do modo com a tirinha foi estudada no 7° ano. O livro prezou, mais uma vez, em
destacar qual aspecto da BNCC estava sendo pontuado, neste caso, a habilidade foi a
EF69LPO5- “Inferir ¢ justificar, em textos multissemioticos — tirinhas, charges, memes, gifs
etc. —, o efeito de humor, ironia e/ou critica pelo uso ambiguo de palavras, expressées ou
imagens ambiguas, de clichés, de recursos iconograficos, de pontuagdo etc” (Brasil, 2017, p.
139).

O autor da tirinha aborda um dos episodios da vida de Calvin, personagem criado por
Bill Watterson, conhecido cartunista. A opg¢do por um escritor famoso também ocorreu no 7°
ano, com a escolha da tira do Menino Maluquinho, de Ziraldo. Como em outras categorias,
especialmente nessa, 0 género estabeleceu relacdo com outro texto anteriormente trabalhado.
Na tirinha de Calvin, o texto é “Palavra”, de Adriana Falcao.

Em suma, o livro ndo traz orientacBes para que o professor explore as semioses
presentes no género tirinha, nem atente para os elementos que o constituem. Ndo foram
exploradas as estratégias de leitura, nem percebemos uma progressdo para o desenvolvimento
das habilidades linguisticas dos alunos para esse género no 8° ano.

Tendo discutido a tipologia com maior quantidade de textos no 8° ano, dirigimos nossa
atencdo para a com menor incidéncia. Todavia, tivemos empate entre a argumentativa e a
injuntiva ambas com percentual de 10,5% (06) de textos. Os textos argumentativos
contemplados no livro do 8° ano estdo agrupados no grupo dos criticos: Artigo de opinido
(03), Charge (02) e Resenha (01). J& os injuntivos estdo alocados na categoria dos
instrucionais: Cartaz de campanha (03), Frases de protesto (01), Peca publicitaria (01) e
Propaganda (01). Selecionamos o género mais recorrente da categoria argumentativa e o da
injuntiva para abordar como costumam ser apresentados no livro didatico. Iniciamos pelo

género argumentativo, artigo de opinido, vejamos na Figura 20.
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Figura 20- Pratica de leitura- Texto: Artigo de Opiniéo (8° ano)
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Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 152).

O Artigo de opinido exibido pertence ao Capitulo 5- Educacdo € o caminho. O texto é
explorado na segmentagdo “Pratica de leitura”, que convida os estudantes a pensar sobre a
educacdo para o futuro por intermédio “da leitura e da analise da tese ¢ dos argumentos
apresentados em um artigo de opinido” (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 152). Outrossim, para além
dos objetivos destacados, o livro estimula os professores a levantar
o0s conhecimentos prévios dos estudantes, bem como incentivar a producédo de inferéncias. Se
tratando desse Ultimo aspecto, destacamos a importancia do livro incentivar a producéo de
inferéncias, visto sua necessidade na “construcao da base textual (nos niveis micro € macro)”

(3

e desempenharem “um papel crucial na formagdo de um modelo coerente da situacao”

(Kintsch; Rawson, 2013, p.237).
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Assim como nos outros anos, o livro do 8° ano apresenta orientacdes didaticas para o
trabalho com os géneros em sala de aula, ndo foi diferente com o artigo de opinido, como
exibido no extrato a seguir:

Promova a leitura compartilhada e colaborativa com os alunos, fazendo
pausas para relacionar as informacdes lidas com os sentidos levantados antes
da leitura e confirmar ou ndo as hipoteses produzidas por eles. Realize
intervencdes por meio de perguntas sempre que surgirem opinides e relatos
que possam colaborar e ampliar a discussdo. Recorra as anotagdes realizadas
para que se contemplem todas as antecipacOes e hipdteses produzidas na
predicdo de leitura. Oriente os alunos a identificar a tese do artigo de
opinido, assim como a questdo controversa, a contextualizacdo, o0s
argumentos e contra-argumentos que sustentam o ponto de vista do
articulista (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 152).

Concernente ao trecho acima mencionado, percebemos uma preocupa¢do da colecdo
com a orientacdo didatica das atividades de leitura, assim como o incentivo para que 0sS
professores deem oportunidade aos estudantes de expressar, desde que com respeito,
livremente suas opinides e, assim, construir o sentido do texto, sem esquecer de ofertar
suporte e intervencao durante o processo de construcdo da compreensao. Para Presley (2002),
a préatica do professor oferecer auxilio durante a realizacdo da leitura costuma ser positiva
para o desenvolvimento da compreensdo textual, 0 que permite aos estudantes terem um
modelo para que possam imitar durante a leitura.

Outras dicas sdo dadas aos professores para explorarem o género em sala de aula,
como a pratica de anotacdes, levantamento de hipoOteses e confirmagdo ou ndo delas.
Ademais, sdo destacadas observacOes especificas para leitura de um artigo de opinido, como
identificacdo da tese, questdes controversas, contextualizacdo do tema e exploracdo dos
argumentos e contra-argumentos.

Para nos, a preocupacdo com o incentivo de uma leitura cuidadosa com o género
artigo de opinido ¢ muito valida, em consequéncia de seu ‘“‘carater argumentativo que €
marcado pelo fato de se ter acesso a um conteudo e a partir dele produzir o préprio discurso e
ainda ser encontrado em contextos de circulagdo social” (Oliveira; Neves, 2021, p. 377).
Mediante isso, o dominio desse género apresenta a possibilidade dos estudantes se
posicionarem criticamente diante de um determinado assunto, bem como desenvolver a
capacidade de persuasao e exercer seu direito de participagao social.

Feitas as consideracodes relativas ao artigo de opinido, direcionamos nossa atencao para
0 género cartaz de campanha, pertencente a tipologia injuntiva. Destacamos que nossa analise

buscou estabelecer uma comparagdo entre 0 modo como 0 género cartaz de campanha foi
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abordado no 7°, 8° e no 9° ano, visto que ja o discutimos no 7° ano. A seguir, exibimos sua

ocorréncia no 8° ano.

Figura 21- Prética de leitura- Texto: Cartaz de campanha (8° ano)
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Fonte: Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 189).

O cartaz da Campanha “Conecte-se ao que importa”, da Associagdo dos Amigos do
Hospital das Clinicas do Parana” estd inserido na secdo “Por dentro do texto” que, por sua
vez, pertence ao Capitulo 6- Educacgdo na era digital. Trata-se de uma temaética relacionada a
sociedade em geral, que é a necessidade dos pais darem exemplo para os filhos desconectarem
um pouco das redes e conviver, dialogar sem a mediacao dos aparelhos celulares.

Se tratando das similaridades a respeito do modo como o cartaz de campanha foi
explorado no 7° e no 8° ano, destacamos a preocupacao da colecdo em apresentar qual aspecto
da BNCC que estd sendo trabalhado. No 8° ano, a habilidade explorada foi a EF69LP30-
“comparar, com a ajuda do professor, conteudos, dados e informagdes de diferentes fontes,
[...] de forma a poder identificar erros/imprecisdes conceituais, compreender e posicionar-se

criticamente sobre os conteudos e informagdes em questdo” (Brasil, 2017, p. 149).
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A habilidade trabalhada requer que o professor ofereca suporte ao estudante durante a
realizacdo da leitura, algo que também ocorreu no 7° ano, embora a habilidade seja diferente.
Ademais, a comparagdo de informagdes ocorre, pois o cartaz de Campanha “Conecte-Se ao
que importa”, da Associa¢do dos Amigos do Hospital das Clinicas do Parand” estd inserido
nas atividades propostas na secao “Por dentro do texto” que além do género em questdo
analisa o fragmento do artigo de divulgagao cientifica “Saude de criancas e adolescentes na
era digital”, da Sociedade Brasileira de Pediatria. O fato de relacionar o cartaz de campanha a
outro texto trabalho no capitulo também ocorreu no livro do 7° ano ao analisar 0 mesmo
género textual.

Outra similaridade ocorrida foi que as orientacGes para o professor ndo discutem a
necessidade de os estudantes observarem as particularidades que compdem o0 género
multimodal cartaz de campanha. Nao h& mencdo para os tracos, as cores exploradas, 0 modo
como a linguagem verbal e nominal sdo combinadas, entre outros aspectos que o constituem.

Fechando a anélise concernente ao 8° ano, um aspecto positivo que diferencia 0 modo
como o cartaz de campanha foi explorado é o incentivo a producdo de inferéncias e a pesquisa
acerca dos motivos que inspiraram a construcdo do texto, como pode ser observado na
orientacdo no Manual do Professor para ampliar a analise da pergunta do 7c¢ (lado direito do
Manual do Professor).

Apresentadas nossas consideracdes acerca do 8° ano, direcionamos nosso olhar para as
tipologias textuais exploradas no 9° ano, Ultima série dos anos finais do Ensino Fundamental.
A ocorréncia das tipologias pode ser conferida na Tabela 4.

Tabela 4- Tipologia 9° ano

Tipologias 9°
Narrativas Descritivas Argumentativo Expositivo Injuntivo
Histérias | 13 (87%) llust. | 5(50%)
Relato: - Obj. 12(100%) | Criticos | 11 (100%) Instr. 3(100%)
Poético 2 (13%) Infor. | 5(50%)
Total 100% Total 100% Total 100% Total 100% Total 100%

Fonte: A Autora (2024).

Se tratando do livro do 9° ano, identificamos um total de 51 textos ao longo das quatro
(4) unidades. Foram explorados 27 géneros textuais diferentes. As tipologias textuais desse
ano contemplaram textos narrativos (15), descritivos (12), argumentativos (11), expositivos
(10) e injuntivos (03). A tipologia com maior incidéncia é a narrativa com 25,5% dos textos
trabalhados. E importante salientar que embora a tipologia narrativa tenha sido a de maior

incidéncia, observa-se um equilibrio entre 04 (quatro) tipologias, exceto a injuntiva.
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Como ja observado, a tipologia narrativa teve a maior ocorréncia com 15 textos,
distribuidos em 2 (dois) grupos: Historias- tirinhas (06), romance (02), letra de cangédo (02),
conto (01), conto em quadrinhos (01), cronica lirica (01); e Poéticos- poemas (02). Neste ano,
ndo foram contemplados os relatos. Sendo a tirinha, o género com maior ocorréncia,
buscamos, assim como nas outras séries, estabelecer uma analise comparativa referente ao seu
estudo na colecdo. A seguir, apresentamos uma de suas apari¢cdes no 9° ano, como exibido na
Figura 22.

Figura 22- Por dentro do texto- Texto: Tirinha (9° ano)
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Fonte: Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 145).

O personagem da tirinha é Armandinho, de Beck Alexandre, assim como nas outras
tirinhas exploradas, o cartunista é famoso. A se¢do na qual o texto € explorado € a “Por dentro
do texto”. Vale destacar que a tirinha esteve em uma segmentacao diferente das ja discutidas
nas outras séries (7° e 8° ano). Um outro ponto observado é a preocupacdo do livro em
informar quais sdo 0s aspectos da Base que o texto contempla. Se tratando da tirinha de

Armandinho, segundo a obra, temos os seguintes: Competéncias Gerais 4 e 7; Competéncias
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Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental 3 e 6; e Habilidades EF89LP04,
EF89LP19, EF89LP20 e EF89LP23. Observemo-los:
Competéncias gerais

4. Utilizar diferentes linguagens— verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital-, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo
(Brasil, 2017, p. 09).

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagGes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decises comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsdvel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta (Brasil, 2017, p. 10).

Competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interacdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relagdo a conteddos discriminatérios que ferem direitos humanos e
ambientais (Brasil, 2017, p. 85).

Habilidades

EF89LP04- Identificar e avaliar teses/opinides/posicionamentos explicitos e
implicitos, argumentos e contra-argumentos em textos argumentativos do
campo (carta de leitor, comentario, artigo de opinido, resenha critica etc.),
posicionando-se frente a questdo controversa de forma sustentada (Brasil,
2017, p. 175).

EF89LP19-Analisar, a partir do contexto de producdo, a forma de
organizacdo das cartas abertas, abaixo-assinados e peticdes on-line
(identificacdo dos signatarios, explicitacgdo da reivindicacdo feita,
acompanhada ou ndo de uma breve apresentacdo da problematica e/ou de
justificativas que visam sustentar a reivindicacdo) e a proposicao, discussao
e aprovacdo de propostas politicas ou de solugdes para problemas de
interesse publico, apresentadas ou lidas nos canais digitais de participacéo,
identificando suas marcas linguisticas, como forma de possibilitar a escrita
ou subscricdo consciente de abaixo-assinados e textos dessa natureza e poder
se posicionar de forma critica e fundamentada frente as propostas (Brasil,
2017, p. 181).

EF89LP20- Comparar propostas politicas e de solucdo de problemas,
identificando o que se pretende fazer/implementar, por que (motivag®es,
justificativas), para que (objetivos, beneficios e consequéncias esperados),
como (agdes e passos), quando etc. e a forma de avaliar a eficacia da
proposta/solucéo, contrastando dados e informacdes de diferentes fontes,
identificando coincidéncias, complementaridades e contradi¢des, de forma a
poder compreender e posicionar-se criticamente sobre os dados e
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informacGes usados em fundamentacdo de propostas e analisar a coeréncia
entre os elementos, de forma a tomar decisdes fundamentadas (Brasil, 2017,
p. 181).

EF89LP23- Analisar, em textos argumentativos, reivindicatorios e
propositivos, 0s movimentos argumentativos utilizados (sustentagéo,
refutacdo e negociacao), avaliando a forca dos argumentos utilizados (Brasil,
2017, p. 183).

Ao analisarmos as competéncias gerais, especificas de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental e as habilidades descritas, percebemos que o 9° ano nédo aborda as
mesmas (7° ano- Gerais 7 e 9, a Competéncia Especifica de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental 6 e as Habilidades EF67LP23, EF69LP13, EF69LP14, EF69LP15 e EF69LP25;
8° ano- EF69LP05). As competéncias gerais da BNCC para 0 9° ano sdo alcancadas a
propor¢do que a tirinha tece uma critica acerca da desigualdade social e como ela contribui
para 0 aumento da violéncia. Quanto as competéncias especificas de Lingua Portuguesa, elas
sdo atendidas por meio da escolha do género textual tirinha, pelo fato de ser um texto
multimodal e circular em diferentes campos de atuacdo e midias e pelo fato de provocar 0s
estudantes a refletir criticamente sobre processos discriminatorios.

Quanto as habilidades, a estratégia do livro didatico para o 9° ano é a mesma ja
utilizada em outras séries, que é um texto trabalhar uma tematica que estd relacionada a
outra(s) ja anteriormente estudada(s). Neste sentido, a tirinha de Armandinho esté inserida na
secdo “Por dentro do texto”, que possui ligacdo com a segmentagdo “Pratica de leitura”, que
anteriormente na se¢do “Por dentro do texto”, explorou o género carta aberta, que discutiu a
mesma tematica da tirinha: como a falta de justica social gera violéncia e, consequentemente,
interfere na economia do pais.

Ainda se tratando das habilidades, para nés, as EF89LP04, EF89LP19 e EF89LP20
sdo alcancadas quando a tirinha de Armandinho é combinada com as orientacdes ofertadas no
Manual do Professor e por meio delas retomam textos trabalhados em se¢des anteriores que
formam o Capitulo 5- As varias faces da violéncia. Todavia, 0 modo como foi explorado a
tirinha atende parcialmente a habilidade EF89LP23- “analisar, em textos argumentativos,
reivindicatorios e propositivos, 0s movimentos argumentativos utilizados (sustentag&o,
refutacdo e negociacdo), avaliando a for¢a dos argumentos utilizados (Brasil, 2017, p. 183).
Entendemos que 0s movimentos argumentativos deveriam ter sido aprofundados, sobretudo,
no que se refere a constituicao dos textos multimodais.

Ao refletirmos, de modo geral, acerca do tratamento dado as tirinhas no 7°, 8° e 9° ano,
percebemos um esforco da colecdo por meio desse género em despertar o interesse dos

estudantes para a leitura, por serem atrativos, curtinhos e estarem presentes no cotidiano.
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Ademais, as tirinhas exploradas permitem aos estudantes perceber os jogos de linguagem
utilizados por seus escritores para a producdo de sentidos, embora, compreendemos que
poderia acontecer um investimento maior por parte da colecdo em fazer os estudantes
refletirem sobre eles.

Para nos, a colecdo poderia ter explorado mais as semioses presentes no género
tirinha. N&o basta trabalhar com textos multissemidticos, é preciso refletir sobre as nuances
que os envolvem. Por fim, concordamos com Mendonga (2010, p. 207) ao afirmar a
importancia desse género como ferramenta pedagogica, especialmente, por vivermos em uma
“época em que a imagem e a palavra, cada vez mais, se associam para a produgdo de sentido
nos diversos contextos comunicativos”.

Feitas nossas consideracdes a respeito da tipologia com maior incidéncia de textos no
9° ano, direcionamos nossas reflexdes para a com a menor incidéncia que foi a injuntiva com
03 (trés) textos, alocados em um Unico grupo denominado instrucional, composto

exclusivamente pelo género cartaz de campanha (03).



Figura 23- Pratica de leitura- Texto: Cartaz de campanha (9° ano)
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Fonte: Fonte: Oliveira, Aradjo (2018, p. 169-170).

O cartaz de campanha escolhido para anélise do 9° ano esta inserido na secao “Pratica
de leitura”. Vale ressalta que o mesmo género foi 0 mais explorado também no 7° e 8° ano.
Nesse sentido, buscamos estabelecer comparagdes e perceber as diferencas, caso existentes,
entre as séries. Dentre as paridades, mais uma vez, esta o cuidado do livro em informar ao
professor quais sdo as competéncias da BNCC trabalhadas, ainda, as orientacGes didaticas
para como o texto possa ser lido com os estudantes.

A campanha escolhida, como exemplo, para discutirmos sua abordagem no livro do 9°
ano, trata sobre o preconceito e discriminacdo no futebol, mas as reflexdes ndo se fecham
nesse aspecto; as perguntas realizadas antes da apresentacdo do cartaz buscam despertar nos
estudantes a consideracdo para outros tipos de intolerdncia como questdes voltadas para
orientacdo sexual, identidades de género, machismo, preconceito contra a mulher e xenofobia
(Oliveira; Araujo, 2018).

Retomando a preocupacdo do livro em apresentar quais habilidades da Base séo
estudadas, destacamos que para o 9° ano, as Competéncias Gerais sdo a 4 e 9 e as
Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental sdo a 3 e 9.
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Apenas se repetem as Competéncias Gerais 4 e 9 e a Competéncia Especifica 3, no 7° ano
(temos o acrescimo da competéncia geral 10).

As Competéncias Gerais 4 e 9 versam a respeito do trabalho com diferentes
linguagens e exercicio da empatia, didlogo, valorizacdo da diversidade e combate ao
preconceito de qualquer espécie. Nesse sentido, o cartaz de campanha atende a esses critérios,
bem como outros aspectos discutidos nos demais anos, pois abordam temas sensiveis e que
necessitam da nossa atencdo para o respeito ao proximo e o exercicio da cidadania.

Quanto as Competéncias Especificas apenas se repete a 9, que discute sobre a
valorizacdo de préaticas de leitura literaria que buscam construir textos de modo criativo. Ndo
se pode negar a criatividade envolvida nos textos publicitarios, afinal, essa é uma das suas
principais caracteristicas. A competéncia 3 € em comum com todos os cartazes explorados,
pois discute a leitura, escuta e producdo de textos multissemioticos que circulam em
diferentes campos de atuacao e midias.

Outra similaridade identificada em todos os cartazes e textos presentes na colecdo é
referente a orientacdo didatica da leitura, para que os professores oferecam suporte aos
estudantes antes, durante e depois dela, o que ja havia sido prometido no Manual do Professor
(Oliveira; Araujo, 2018). O ultimo aspecto correlacionado ao 9° ano que destacamos no
estudo do cartaz de campanha € o mesmo apresentado no 7° e 8° que versa sobre a falta de
reflexdo das particularidades que comp&em esse género multimodal.

Apresentadas as nuances das tipologias exploradas por série na Colecdo Tecendo
Linguagens (6° ao 9° ano), bem como uma analise acurada daquela com maior e menor
incidéncia, na categoria seguinte, analisaremos por ano a incidéncia das perguntas de

compreensdo de textos nas atividades de leitura da mesma obra.

5.3.2 Incidéncia Das Perguntas De Compreensdo De Textos Nas Atividades De Leitura

Da Colec&o Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano)

As questdes de compreensdo de textos da Colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano)
foram levantadas nas secOes: a) Préatica de leitura; b) Por dentro do texto; ¢) Trocando
ideias; e d) Conversa entre textos. A partir delas, obtivemos o total de 3.319 questdes,
catalogadas a partir das seguintes categorias:

Quadro 10- Tipologia de perguntas de compreensao

| TIPO DE PERGUNTA | SENTIDO
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1 | Ativacdo prévia

Explora os conhecimentos dos estudantes acerca do assunto
estudado.

2 | Pergunta literal ou de
localizagdo de informagdes

Explora as respostas a partir do texto ou por meio de copia de
partes dele.

3 | Inferencial

Explora as informagdes do texto para que o leitor deduza algo
autorizado, por meio de pistas, dados e ideias que fazem parte
da construcéo da interpretacdo do texto.

SN

Subjetiva

Explora a interpretacdo pessoal do individuo.

(]

Extrapolacéo do texto

Explora associa¢des que ultrapassam os limites do texto.

6 | Andlise linguistica

Explora elementos gramaticais, recursos linguisticos e refletem
acerca de estratégias discursivas.

Fonte: A autora (2024).

A partir de agora, iniciamos a analise do tipo de perguntas de compreensao por ano,

com o proposito de identificarmos semelhangas e diferencas entre eles. Ademais, interessou-

nos também refletir sobre 0 modo como as autoras distribuiram os tipos e a quantidade de

perguntas de compreensdo por unidades para que, assim, pudéssemos estabelecer

comparacfes. A primeira série que analisamos foi o 6° ano, a Figura 24 auxilia na

compreenséo dos dados.

Figura 24- Tipologia de perguntas de compreensao de textos da Colecdo Tecendo
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Fonte: A Autora (2024).

No 6° ano, conforme o Figura 24 foi identificado, no geral, 786 perguntas de

compreensdo de textos. Sendo a pergunta do tipo 2- literal ou objetiva a mais significativa

com 35,6% (280) do total. Ainda em relagcdo a esse tipo de pergunta, buscamos observar
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também como ela foi distribuida entre as 4 (quatro) unidades. Percebemos que ndo ha um
equilibrio na quantidade de perguntas desse tipo, pois a unidade | apresentou o percentual de
16,8%, ja a unidade IV obteve mais que o dobro da quantidade com total de 36,1%. As
respostas para perguntas dessa natureza estdo na superficie textual. Sendo assim, a propor¢ao
que as unidades avancam, deveriamos ter uma diminuicdo na quantidade delas, ndo aumento.
Parece-nos haver falta de critério por parte da colecdo para a selecdo do tipo de questdes nas
unidades.

A incidéncia de perguntas literais no 6° ano parece ndo estd restrita ao LDLP da
Colecdo Tecendo Linguagens, embora ndo possamos generalizar os resultados. Nesse sentido,
destacamos a pesquisa de Brito e Carvalho (2021), mencionada em nosso referencial. Essas
pesquisadoras apontaram no levantamento das atividades de compreensdo de uma das secoes
de leitura do livro Projeto Teléris do 6° ano, uma valorizagdo por atividades de identificacdo,
tais como “2. a) Por que essa girafa era diferente? 2. b) Identifique no texto uma frase que
comprove sua resposta” (Brito; Carvalho, 2021, p. 55).

Essas atividades se assemelham com as perguntas literais ou objetivas que

encontramos no LDLP do 6° ano da Colecéo Tecendo Linguagens. Vejamos:



Figura 25- Perguntas literais ou objetivas (6° ano)
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Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p.24-27).

Antes de discutirmos as perguntas literais ou objetivas na Figura 25, iremos
contextualizd-las. As questdes estdo na se¢do “Pratica de leitura”. O texto explorado é um
fragmento do livro “Eu sou Malala”, de Malala Yousafzai, autobiografia na qual a jovem
relata fatos reais de sua vida. Como destacado na se¢éo anterior, o livro tem a preocupacao de

apresentar as Competéncias Gerais e as habilidades exploradas na secéo:

Competéncia Geral 09

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo,
fazendo-se respeitar e promovendo 0 respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
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grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza (Brasil, 2017, p. 10).

Habilidades

EF67LP28- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes —, romances infanto-
juvenis, contos populares, contos de terror, lendas brasileiras, indigenas e
africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, cronicas,
autobiografias, historias em quadrinhos, mangas, poemas de forma livre e
fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais, dentre outros,
expressando avaliacdo sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores (Brasil, 2017, p. 167).

EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visGes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e
culturas e considerando a autoria e o contexto social e histérico de sua
producdo (Brasil, 2017, p. 155).

Quando consideramos o texto em analise na Figura 25, assim como a competéncia e as
habilidades exploradas entendemos que estdo em sintonia, visto a autobiografia de Malala
tratar sobre a vida de uma adolescente paquistanesa que sofre um atentado organizado por
extremistas do Talibd Paquistanés. A autobiografia permite ao professor explorar com 0s
estudantes a empatia, o didlogo e a resolucéo de conflitos, como requer a Competéncia Geral
9. Ademais, as habilidades podem ser alcancadas a depender do modo como o professor
estude o texto com os estudantes. A habilidade EF69LP44, por exemplo, objetiva “Inferir a
presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes visdes de mundo, em textos
literarios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer multiplos olhares [...]” (Brasil,
2017, p. 155) e pode ser alcada por meio do texto supracitado, que é rico para reflexdo a
respeito dos valores sociais, culturais e humanos. Ainda, por meio dessa autobiografia, é
possivel destacar o regime politico representado pelo Talibd a imagem da mulher no
Paquistdo e em outros lugares do mundo, as dificuldades de acesso a educacdo e aos bens
culturais, a desvalorizagdo da mulher, os conflitos politicos e os religiosos, a intolerancia etc.

Ademais, percebe-se a preocupacdo com o levantamento dos conhecimentos prévios
dos estudantes, “antes da leitura do fragmento, converse com os alunos sobre a personagem
do texto. Verifique os conhecimentos prévios deles e proponha que levantem hipoteses: Quem
¢ Malala? Por que ela ¢ importante? [...]” (Oliveira; Araujo, 2018, p. 25). Um outro cuidado ¢é

com o vocabulario e como pode interferir de alguma forma na compreensdo do texto, “no
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final do texto, verifique no Glossario o significado de algumas palavras que, provavelmente

vocé desconhece” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. 25).

,

E necessario ressaltar que os comandos presentes na secdo ‘“Pratica de leitura”
preparam o leitor para a resolu¢do das questdes da segmentag@o “Por dentro do texto”. Logo,
uma categoria esta contida dentro da outra, cada uma traz orientacGes para o estimulo ao uso
das estratégias de leitura. Ademais, o livro aconselha que o trabalho com o texto aconteca
antes, durante e apos a leitura dele, conforme expresso nas orientacdes dirigidas ao professor
para resolucdo da questdo 1:

Atividade

1. Apo6s a leitura, antes de ler o Glossario, peca aos alunos que
compartilhem o que sabem sobre as palavras destacadas, incentivando a
inferéncia e a troca de conhecimentos prévios. Verifiqgue se os alunos
percebem que a resposta se encontra no primeiro paragrafo. Solicite que
consultem no Glossario o significado da palavra auspicioso antes de
escolherem a alternativa, o que pode ajuda-los a perceber a resposta certa
(Oliveira; Araujo, 2018, p. 26).

Além dos comandos dados no que se refere ao levantamento dos conhecimentos
prévios dos estudantes e a construcdo de hipdteses, as orientacfes dispostas no Manual do
Professor para a atividade (paginas 26 e 27) orientam a expansdao do vocabulario dos
estudantes e a producdo de inferéncias. Entendemos ser importante apresentar essas
informacdes, pois embora nossa analise no momento esteja direcionada para as questes do
tipo 2- literal ou objetiva, os comandos dados no livro didatico ndo se limitam a explorar a
superficie textual.

Tecidas essas consideragfes, chamamos a aten¢éo do leitor para as questdes 1 e 3:

POR DENTRO DO TEXTO

1.Releia os dois pardgrafos do texto e indique a alternativa que melhor
responde a pergunta: Por que, no dia em que Malala nasceu, as pessoas
tiveram pena de sua mée e ndo deram parabéns a seu pai?

Resposta: Alternativa d

a) Malala veio ao mundo durante a madrugada, quando a Ultima estrela se
apaga e isso era considerado um sinal auspicioso.

b) O pai de Malala ndo tinha dinheiro para o hospital ou para uma parteira,
entdo uma vizinha ajudou sua mée.

c) O primeiro bebé de seus pais foi natimorto, mas ela veio ao mundo
chorando e dando pontapés.

d) Malala nasceu menina em lugar onde rifles sdo disparados em
comemoracdo a um filho, mas as filhas sdo escondidas atrds de cortinas.
(Oliveira; Araujo, 2018, p. 26).

[..]
3. O nome de Malala foi escolhido em homenagem a Malalai Maiwand, a
maior heroina do Afeganistdo. No terceiro paragrafo, lemos:
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Os patchtuns sdo um povo orgulhoso, composto de muitas tribos,
divididos entre o Paquistdo e o Afeganistdo [...] sempre nos unimos
contra forasteiros que tentam conquistar nossas terras.

Agora, releia do quarto paragrafo ao final do texto e responda:

a) Quem eram os forasteiros contra quem Malalai de Maiwand lutou?
Resposta: O exercito britanico na Segunda Guerra Anglo-Afega.

b) Por que Malalai se tornou uma heroina?

Resposta: Porque ao marchar no campo diante das tropas britanicas e ser
morta, Malala inspirou o exército afegdo com suas palavras e sua coragem.
Isso contribuiu para que ganhassem a batalha, destruindo a brigada inteira do
exército britanico. (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 27).

Para que o aluno encontre a resposta para a pergunta 1, ele precisara ler os dois
primeiros paragrafos do texto para localizar a informacdo solicitada. Todavia, embora a
resposta requerida seja de natureza literal, ela também se enquadra em uma pergunta que
exige uma compreenséo global, visto que todas as alternativas estéo relacionadas com a vida
da Malala, mas a que melhor se encaixa com a pergunta ¢ a resposta da alternativa “d”. J& a
questdo 3, também se enquadra no tipo 2- literais ou objetivas, pois ndo exigem uma resposta
complexa, para alcancgé-las é necessario que o leitor a localize na superficie textual.

O segundo tipo de perguntas mais recorrentes no livro do 6° ano foram as do tipo 4-
subjetivas, com percentual de 31,4% (247) do total. Tanto com as perguntas do tipo 2 quanto
as do 4 apresentam um equilibrio entre elas referente ao quantitativo, diferentemente das
demais, especialmente, as do tipo 1- ativacdo prévia, 5- subjetiva e 6- andlise linguistica que
compreenderam apenas a uma incidéncia de no méaximo 5% do total de perguntas para cada
uma delas.

Ainda sobre as perguntas do tipo 4-subjetivas, observamos um equilibrio maior em
relacdo a sua distribuicdo entre as unidades, pois entre a unidade | e a IV a diferenca foi de
aproximadamente 10%. Uma explicacdo para o equilibrio entre as perguntas subjetivas nas
unidades pode ser que elas tendem a ser predominantes nos anos iniciais da Educacdo Bésica
(Rouxel, 2013). Também a valorizagdo das subjetividades corresponde aquilo que esta
prescrito na Competéncia Geral 3- “Compreender as linguagens como constru¢do humana,
historica, social e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como
formas de significagdo da realidade e expressdo de subjetividades e identidades sociais e
culturais” (Brasil, 2017, p. 63, énfase acrescentada).

As perguntas subjetivas exploram a interpretacdo pessoal do individuo. A seguir,

apresentaremos um exemplo de como costumam ser cobradas no livro do 6° ano, da Colegéo
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Tecendo Linguagens. Informamos que aproveitaremos essa mesma figura para explorar as

questdes inferenciais mais adiante.

Figura 26- Perguntas subjetivas e inferenciais (6° ano)
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CONVERSA ENTRE TEXTOS
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Fonte: Oliveira e Aratjo (2018, p. 28-29).

As perguntas subjetivas no texto acima (Figura 26) estdo na secdo “Conversa entre
textos”, o género em andlise ¢ uma noticia. Na referida secdo ndo sdo apresentadas as
competéncias e as habilidades contempladas na BNCC, mas a atividade busca as atender,
visto tratar da mesma tematica da autobiografia trabalhada na “Prética de leitura”, que traz
aspectos da Base.

Como ja mencionado, o texto explorado na secdo “Conversa entre textos” € uma
noticia (segundo género mais explorado na colecdo). Embora ndo expresso nas orientacfes
constantes no Manual do Professor, a noticia € um texto multimodal, o que permite a
exploracdo de varios aspectos da lingua. Sendo a noticia um género jornalistico, ela é rica
para o exercicio do pensamento critico e social dos leitores, para isso € necessario que o livro
proponha uma abordagem adequada para exploracdo das questdes.

Ao analisarmos as tipologias de questdes de compreensdo exploradas na atividade,

percebemos que as 05 (cinco) questbes presentes nas paginas 28 e 29 investiram mais nas



190

questdes subjetivas (02) e nas inferenciais (02). Como nesta etapa, estamos analisando as

subjetivas, chamamos atencédo para as questdes de nimero 4 e 5:

4. Justifique a alternativa escolhida por vocé na questdo anterior.
Resposta pessoal.
5. Leia o trecho da noticia reproduzido abaixo:

Com o tempo, Malala se tornou um simbolo mundial da luta contra o
extremismo e pelo direito das mulheres a educacdo, o que rendeu o
Prémio Nobel da Paz em 2014, ao lado do indiano Kailash Satyarthi.

e Considerando essa informacdo, de que modo Malala Yousafai se
identifica com a heroina afegd Malalai de Maiwand a quem a
paquistanesa faz referéncia no texto “Nasceu uma menina’?

Resposta pessoal. (Oliveira; Aradjo, p. 29).

Observe que a resposta para questdo 4, depende da numero 3, que explora a
localizacdo de informac@es explicitas no texto. Vejamos:

3. Releia o trecho a seguir, extraido do texto “Nasce uma menina”:

Mas meu avd, que era professor de teologia e imé da aldeia, ndo gostou
gue meu pai me desse esse nome. “E um nome triste”, disse. “Significa
luto, sofrimento.”

Qual das alternativas abaixo traz um trecho da noticia sobre a visita de
Malala que estabelece relagdo com o que o avd disse sobre o nome da
menina? Resposta: Alternativa c.

a) “A paz voltou a Swat gracas aos inestimaveis sacrificios de meus irméos
e irmas” [...]

b) A jovem de 20 anos, acompanhada por seus pais e 0s dois irmaos,
chegou em um helicoptero militar procedente de Islamabad.

¢) A adolescente ficou gravemente ferida e foi atendida em um hospital
militar local antes de transportada para Birmingham, no Reino Unido.
(Oliveira; Aradjo, p. 29).

Para que o aluno expresse a sua subjetividade é preciso ter respondido a questdo 3, o
fragmento trazido na questdo retoma a autobiografia das paginas 25 e 26. Embora a questdo
transcrita seja de localizagdo de informacOes, a conexdo entre as questdes (3 e 4) é uma
estratégia didatica para integracdo da atividade como um todo e exploracdo de outras
habilidades para além da requisitada nas questdes 4 e 5.

Além do livro apresentar as respostas para as questdes 4 e 5, ele traz comentarios

sobre 0 modo como o professor pode as explorar em sala, conforme exposto a seguir:

CONVERSA ENTRE TEXTOS
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Atividade

4. Espera-se que os alunos relacionem o atentado que quase tirou a vida da
paquistanesa ao fato do avd achar o nome “Malala” triste e associa-lo a
“luto, sofrimento”.

Comente com os alunos a importancia da luta de Malala, que a levou a
conquistar o prémio Nobel da Paz em 2014, concedido a pessoas ou
organizacOes que estejam envolvidas em projetos que visam a resolugdo de
problemas em areas especificas ou que lutam pela paz e pela fraternidade no
mundo.

5. Sugestdo de resposta: Tanto Malala Yousafzai como Malalai de Maiwand
se destacam pela luta a favor de uma causa. A heroina afegd morreu em
combate, quando defendia a independéncia de seu pais: Malala Yousafzai
quase perdeu a sua vida, porque lutava contra o0 extremismo dos talibas
paquistaneses e pelo direito das mulheres a educagdo (Oliveira; Aradjo,
2018, p. 29).

Embora as perguntas subjetivas permitam o leitor expressar suas ideias a respeito da
noticia lida, o livro espera que as respostas estejam dentro de um limite, isso significa que
embora sejam livres, ha uma expectativa quanto aquilo que compreendem. Para isso, precisam
fazer associagdo entre aquilo que diz o texto e a opinido deles. Entretanto, entendemos que
dada a riqueza apresentada pelo género noticia muitas outras habilidades de compreensdo de
textos poderiam ser trabalhadas com os estudantes para além das apresentadas nas questdes 4
e 5 (exploracdo da subjetividade). Ademais, quando consideramos que esse é um dos géneros
textuais mais consumidos pelos brasileiros para busca de informacdes, entendemos ser
essencial que os textos midiaticos sejam trabalhados sob oOtica diversa, especialmente,
explorando a comparacdo de informag0es, as inferéncias, a linguagem utilizada, a escolha
lexical etc.

Reconhecendo a potencialidade das perguntas inferéncias nos géneros midiaticos, a
atividade sobre o género noticia, disponivel nas paginas 28 e 29 (Figura 22), contempla 02
(duas) questdes inferéncias (01 e 02), mas antes de discutirmos acerca delas, informamos que
esse tipo foi o terceiro com maior incidéncia no livro do 6° ano. As questdes do tipo 3-
inferenciais representaram um quantitativo de 23,4% (184) do total das perguntas. Em relagéo
a distribuicdo delas entre as unidades, observamos um aumento significativo, pois da primeira
para a ultima, mais que dobram o seu quantitativo, saindo de um total de 13,6% para 31,5%.

Essa informacéo € significativa quando se trata da formacdo de leitores proficientes,
Visto que nossa comunicagao acontece eminentemente por meio de inferéncias, pois 0s textos,
os desenhos, nossa propria expressdo oral, nunca trazem todos os seus significados
(Dell’lsola, 2001). Isso pode ser observado nas questdes 1 e 2 de cunho inferencial

apresentada a seguir no exercicio presente nas paginas 28 e 29:
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1. Qual é o assunto principal dessa noticia?

Resposta: A visita de quatro dias de Malala Yousafzai ao Paquistao, seu pais
de origem, de onde tinha saido desde 2012, ap6s um atentado que sofreu na
cidade de Mingora.

2. Considerando as informacgdes que foram passadas até agora sobre Malala,
em sua opinido, o que ela quis dizer ao declarar: “Eu deixei Swat com os
olhos fechados e agora eu retorno com os olhos abertos”?

Resposta possivel: Em 2012, quando saiu de sua cidade, Malala estava com
os olhos fechados, porque havia sido atingida no atentado que sofreu. Em
2018, ela voltou a cidade, ja recuperada e com mais maturidade para
compreender os fatos ocorridos apos o atentado (Oliveira, Aradjo, 2018, p.
29).

A questdo 1 tanto pode ser classificada como inferencial quanto como global, pois
para que o aluno infira qual o tema central da noticia, ele precisaré ter uma compreensao geral
das informacdes apresentadas a respeito da vida de Malala. Nesse sentido, precisara tanto ter
uma compreensao global do texto quanto realizar inferéncias sobre ele.

Por fim, em relacdo a anélise do tipo de perguntas do 6° ano, identificamos que as do
tipo 1- ativacdo prévia, 5- extrapolacdo do texto e 6- analise linguistica apresentaram um
guantitativo muito pequeno, respectivamente, com 0,25%, 3,8% e 5,5%. Esses baixos
percentuais demonstram que ndo houve uma preocupacao por parte das autoras em explorar
esses tipos de perguntas.

Seguindo nossa discussdo a respeito da incidéncia do tipo de perguntas de
compreensdo exploradas no 6° ano, continuaremos a analise pela colocacdo das perguntas em
nosso levantamento. Assim, em quarto lugar, ficaram as perguntas do tipo 6- Analise
linguistica com 5,5% (43) distribuidas entre as 04 (quatro) unidades especialmente a Ill e 1V
que juntas concentraram mais de 70% das questfes dessa natureza.

Como j& justificamos em outros momentos, embora nossa analise se dirija as
atividades de compreensdo de textos da colecdo, as propostas atuais para o ensino de lingua
advogam a integragdo dos eixos de ensino. Nesse sentindo, notamos que as se¢des destinadas
ao trabalho com a leitura aproveitaram e também exploraram a andlise linguistica, conforme

demonstrado na Figura 27.
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Figura 27- Perguntas de analise linguistica (6° ano)
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. 116).

A sec¢do em andlise ¢ a “Conversa entre textos”, como nas outras se¢des, o livro

apresenta qual é a Competéncia Geral e a habilidade trabalhadas na atividade, que sdo as

seguintes:

Competéncia Geral 3

Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgdo
artistico-cultural (Brasil, 2017, p. 09).

Habilidade

EF69LP0O2- Analisar e comparar pecas publicitarias variadas (cartazes,
folhetos, outdoor, andncios e propagandas em diferentes midias, spots,
jingle, videos etc.), de forma a perceber a articulacdo entre elas em
campanhas, as especificidades das varias semioses e midias, a adequacédo
dessas pecas ao publico-alvo, aos objetivos do anunciante e/ou da campanha
e & construcdo composicional e estilo dos géneros em questdo, como forma
de ampliar suas possibilidades de compreensdo (e producdo) de textos
pertencentes a esses géneros (Brasil, 2017, p. 139).

Ao considerarmos o0s objetivos da BNCC, o classificado de imovel (Figura 23) e as

orientacdes dispostas no Manual do Professor para realizacdo da atividade nos parece que

aquilo que propbs a Base ndo foi atendido. Para tornar mais clara nossa inferéncia,

apresentamos a orientacao a segulir:
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Ao apresentar um anuncio classificado como género de estudo, temos como
objetivo levar os alunos a compreender como se configura estruturalmente
esse género textual do campo jornalistico para compara-lo com outros textos
de estrutura similar, porém pertencentes ao campo literario (classificado
poético). Dessa forma, ressaltamos que essa atividade ndo tem o objetivo de
fazer propaganda de organizacfes econdmicas, civis ou comerciais (Brasil,
2017, p. 116).

A atividade objetiva comparar o classificado de imodvel, da pagina 116, com um
classificado poético presente na pagina 113, na secdo “Pratica de leitura”, como apresenta a
questdo “1. Quanto a intencdo da producéo, que diferencas podem ser observadas entre o
texto ‘Qualquer coisa’ e esse classificado de imovel?”. Embora a secdo que estamos
analisando seja a “Conversa entre textos”, a pergunta elaborada pelas autoras peca em relagao
a algumas orientacgdes, a exemplo, da falta de indicagdo da pagina do livro na qual abordou o
texto “Qualquer coisa”. Um outro aspecto ¢ que o classificado de imével (pagina 116) é um
texto criado pelas préprias autoras. Parece-nos que o texto, as atividades propostas foram
arranjadas exclusivamente para atender as prescri¢cdes da Base.

Realizadas essas consideracdes, chamamos atencdo para a questdo 3, classificada
como do tipo 6- Anélise linguistica:

3. Releia o classificado de imével observando o emprego de adjetivos.
a) ldentifique pelo menos cinco adjetivos usados nesse texto.

Respostas possiveis: ensolarado, aconchegante, ampla, social, planejada,
excelente, arejado, util, privilegiada, arborizado, paulista.

b) Qual a intencdo do anunciante ao empregar adjetivos.
Resposta: Destacar as qualidades do objeto (no caso, o apartamento) que
procura vender (Oliveira; Araujo, 2018, 116).

A questdo 3 trata a gramatica de modo classificativo. Para ndo ser completamente
enquadrada como uma atividade de natureza classificativa, a pergunta “b” questiona “Qual a
intencdo do anunciante ao empregar adjetivos”. E necessario destacar que por esse exemplo
ndo podemos afirmar que todas as questdes de analise linguistica apresentam esse formato,
mas podemos, a partir de Dourado (2023), que pesquisou acerca do tratamento do ensino de
andlise linguistica na Colecdo Tecendo Linguagens, concluir que a obra apresenta um
movimento de “instabilidade da mudanga” e “permanéncia da tradicdo” a respeito do eixo de
ensino citado.

Direcionando nossa andlise do 6° ano dos tipos de pergunta de compreensao, seguimos
para penultima categoria, a do tipo 5- Extrapolagdo do texto que apresentaram apenas 3,8%,
com 30 mencdes, tendo a maior concentracao delas na Il e IV unidade com percentual de 30%

cada uma. A Figura 28 apresenta um exemplo de como costumam aparecer no livro.
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Figura 28- Perguntas de extrapolacao (6° ano)
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Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. 197-198).

Antes de discutirmos as questdes do tipo 5- Extrapolacdo do texto, entendemos ser
importante contextualizar a se¢do na qual estdo inseridas. Elas estdo contidas na se¢dao “Por
dentro do texto”, que, por sua vez, explora um causo presente na ‘“Pratica de leitura” que
contempla a Competéncia Geral 3 e as Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental EF67LP28 e EF69LP49, que podem ser lidas a seguir:
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Competéncia Geral 3

Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producdo
artistico-cultural (Brasil, 2017, p. 09).

Habilidades

EF67LP28- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes —, romances infanto-
juvenis, contos populares, contos de terror, lendas brasileiras, indigenas e
africanas, narrativas de aventuras, narrativas de enigma, mitos, cronicas,
autobiografias, histérias em quadrinhos, mangas, poemas de forma livre e
fixa (como sonetos e cordéis), video-poemas, poemas visuais, dentre outros,
expressando avaliacdo sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores (Brasil, 2017, p. 167).

EF69LP49- Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de
literatura e por outras produgdes culturais do campo e receptivo a textos que
rompam com seu universo de expectativas, que representem um desafio em
relacdo as suas possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura,
apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre os géneros
e a tematica e nas orientacOes dadas pelo professor (Brasil, 2017, p. 167).

O texto escolhido atende aos objetivos da Base pela sua capacidade de valorizar a

cultura do povo campesino. E rico de marcas linguisticas, possibilita o emprego de variadas

estratégias de leitura e rompe com o universo das expectativas. Mais uma vez, em

consonancia com as orientacdes da Base e do Manual do Professor, o professor é aconselhado

a trabalhar a leitura antes do texto ser lido, durante e depois, conforme apresentado no

fragmento a seguir:

Antes da leitura, realize as perguntas a seguir e outras que possam surgir
durante a discussdo, a fim de realizar levantamento de conhecimentos
prévios sobre o tema que serd abordado. Permita que os alunos se expressem
livremente, desde que aguardem sua vez de falar e respeitem opiniGes
divergentes. Realize intervencBGes, por meio de perguntas, sempre que
surgirem relatos que possam colaborar e ampliar a discussdo. Para
repertoriar os alunos, exiba videos, disponiveis na internet, ou possibilite
momentos de ouvir podcasts de contacdo de causos. [...] Oriente os alunos a
realizar uma primeira leitura autbnoma e silenciosa do texto. Em seguida,
combine com alguns deles uma leitura dramatizada do causo. Sugira aos
leitores dessa etapa que gesticulem e mudem a entonagdo de voz conforme a
pontuacdo expressiva e 0 modo de falar de alguém do interior do estado de
Sdo Paulo (caipira). Como esse causo tem o objetivo de apresentar uma
anedota ou facanha do caipira com humor, crie um ambiente para que 0s
alunos se divirtam com a leitura dramatizada da histéria (EF69LP53)
(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 197).

Segundo as orientacdes expressas, 0s professores devem guiar a pratica de leitura dos

estudantes pelo uso de diferentes estratégias de leitura. Ademais, se tratando de um texto
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bem-humorado como € o causo, o livro chama atencdo para a necessidade da entonacédo
durante a leitura. Essa dica € importante, pois nem todos os textos para fazerem sentido sdo
lidos do mesmo modo.

Como dissemos, a atividade que analisamos depende do texto da se¢do “Pratica de
leitura”, feitas as consideracdes dela, apresentamos as orientagdes da “Por dentro do texto”,
segmentacdo na qual estdo as questdes de compreensdo do texto. Ha no livro as respostas
sugeridas para as perguntas e as orientagdes para a realizacdo delas no Manual do Professor.
Vejamos:

Atividades

1 e 2. Nessas atividades, o enfoque est4 sobre a caracterizagdo do narrador
como contador do causo e sobre o foco narrativo. Oriente os alunos sobre
essa caracteristica presente em muitos causos, ou seja, 0 contador se
apresentar ao ouvinte ou leitor, 0 que torna o texto escrito muito préximo do
discurso oral. Também saliente que o foco narrativo, ou ponto de vista do
narrador sobre os fatos, modifica-se ao longo do causo, passando de primeira
(“L4 na minha terra”) para a terceira pessoa (EF69LP47) (Oliveira; Aratjo,
2018, p. 19).

Sé&o justamente algumas alternativas contidas nessas questdes que sdo caracterizadas

como de extrapolacdo. Chamamos atencdo para a elas:

1. O causo é iniciado com a expressdo: “La na minha terra”. Responda.

[...]

b) O foco narrativo esta em primeira ou em terceira pessoa? Explique.
Resposta: Um caboclo que sentia uma dor na perna e, coincidentemente, um
compadre dele, outro caboclo, com a mesma dor, mas que nao procuravam
um médico.

2. Releia os dois primeiros paragrafos do causo e responda:

[.]

a)Pesquise no dicionario o significado da palavra caboclo Resposta: Espera-
se que os alunos relacionem a palavra aos significados: individuo simples do
sertdo, pessoa da area rural; caipira (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 198).

O texto ndo discute sobre o foco narrativo do causo, nem explica o significado da
palavra caboclo. A resposta para a questdo 1- ¢ € externa ao texto, bem como a 2-c. Todavia,
as orientagdes expressas no Manual do Professor pedem para que seja discutido com o0s
estudantes a questdo do narrador e do foco narrativo. Para nés, o livro estimula os professores
a terem uma postura ativa durante o trabalho com os textos em sala de aula e busca se
expressar com clareza o que se espera das atividades.

Por fim, apresentamos a categoria com menor incidéncia que sdo as perguntas do

tipol- ativacdo prévia. Elas representam 0,25% (02) do total geral, buscam explorar os
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conhecimentos do leitor acerca do assunto tratado. A seguir, apresentaremos uma (01) das
duas (02) ocorréncias dessa tipologia no livro do 6° ano.

Figura 29- Perguntas de ativacdo prévia (6° ano)
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. 92-93).
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O texto acima, na Figura 29, foi explorado na se¢ao “Pratica de leitura”, da unidade 2-
Ser e conviver. Preocupando-se em atender as exigéncias da BNCC, o livro informa trabalhar
a Competéncia Geral 08 e as habilidades EF67LP04, EF69LP44 e EF69LP047:

Competéncia Geral 08

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas (Brasil, 2018,
p. 09).

Habilidades

EF67LP04- Distinguir, em segmentos descontinuos de textos, fato da
opinido enunciada em relagdo a esse mesmo fato (Brasil, 2017, p. 161).
EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e
culturas e considerando a autoria e o contexto social e histérico de sua
producéo (Brasil, 2017, p. 155).

EF69LPA47- Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de
composicao proprias de cada género, 0s recursos Coesivos que constroem a
passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical tipica de cada
género para a caracterizacdo dos cendrios e dos personagens e os efeitos de
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de
enunciacdo e das variedades linguisticas (no discurso direto, se houver)
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se
estrutura a narrativa nos diferentes géneros e os efeitos de sentido
decorrentes do foco narrativo tipico de cada género, da caracterizacdo dos
espacos fisico e psicoldgico e dos tempos cronolégico e psicoldgico, das
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e
indireto), do uso de pontuagdo expressiva, palavras e expressdes conotativas
e processos figurativos e do uso de recursos linguistico-gramaticais proprios
a cada género narrativo (Brasil, 2017, p. 157).

Ao lermos as diretrizes da BNCC entendemos que a preocupacdo do documento é
levar os estudantes a refletir por meio de textos narrativos acerca da saude fisica e emocional,
sempre buscando o respeito com a diversidade humana e as suas proprias emocoes e a dos
outros. Essas finalidades sdo alcangadas por meio do estudo do relato de memorias “Sua
presenca em minha vida foi fundamental”, de Ziraldo, texto no qual o narrador conta de
alguns professores inesqueciveis de sua vida.

Como ocorreu nas outras atividades, o Manual do Professor traz orientagGes anteriores
a leitura do texto para que o professor possa as executar com os estudantes. Vejamos:

Atividade

1. (Antes da leitura) Converse com os alunos sobre relato de memodrias,
explicando que é um depoimento pessoal sobre a vida ou determinada parte
da vida de uma pessoa. Caso considere conveniente, aborde a questdo do
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preconceito que se evidencia no trecho “Engracado, eu ndo tenho um
professor inesquecivel. Tenho muitos professores inesqueciveis. A primeira
professora que minha memoria grava ndo tinha carinho comigo. Botava
todos 0os meninos branquinhos no colo, mas a mim, ndo.”, reforcando esse
tipo de atitude como incoerente e antiético, e que deve ser evitado no
relacionamento entre as pessoas (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 92).

Mais uma vez, percebemos a preocupacéo do livro em trabalhar a leitura antes, durante
e depois de sua realizagdo. Para além do cuidado com as estratégias de leitura, as atividades se
preocupam com a formacédo de valores e 0 combate ao preconceito de qualquer natureza. Se
tratando do relato de memoria, de Ziraldo, o livro busca provocar os estudantes a refletir
acerca do racismo, com o episddio do menino ndo ter o mesmo tratamento dos branquinhos de
sua turma. Assim, feitas essas orientacdes, entdo, € proposto ao professor que aborde a
questdo “I. Vocé sabe o que é um relato de memorias? Converse com seus colegas e o
professor para levantar algumas ideias” (Oliveira; Araujo, 2018, p. 92). A questdo
apresentada é do tipo 1- ativacdo prévia, visto levantar os conhecimentos do leitor a respeito
do assunto tratado.

Embora as questdes do tipo 1-ativacdo prévia tenham sido apresentadas apenas duas
(02) vezes no livro do 6° ano, sendo utilizadas exclusivamente na unidade | e Il com uma
menc&o respectivamente. E valido destacar que isso ndo significa que nio foram exploradas
em outras secdes, visto que ndo levantamos todos os exercicios do LDLP, mas apenas aqueles
que estavam dentro das secdes anteriormente mencionadas (Prética de leitura; Por dentro do
texto; Trocando ideias; Conversa entre textos). Ademais, as orientacdes dadas pelo livro
didatico ao professor para realizacdo das atividades sempre estimulam o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes.

Ademais, entendemos que o trabalho com a antecipagcdo dos conhecimentos dos
estudantes e valoragdo deles é um recurso importante para formacéo de leitores, uma vez que
nossa tendéncia € nos identificarmos com aquilo que desperta a nossa curiosidade e faz algum
sentido para nossa vida. Compreender o nivel de conhecimento dos nossos alunos é
importante para que possamos dosar a quantidade de informacgfes de que necessitam para
realizar inferéncias, fortalecer conhecimentos, planejar nosso trabalho, entre outros aspectos.

Feitas as consideragdes dos tipos de perguntas de compreensdo do 6° ano, seguimos

nossa analise para as questdes do 7° ano. A incidéncia delas pode ser observada no Figura 30.



Figura 30- Tipologia de perguntas de compreenséo de textos da Cole¢do Tecendo
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Tipo 6

— Total

201

No 7° ano assim como no 6°, o tipo de perguntas com maior incidéncia foi a 2- literal

ou de localizacdo de informacdes. Das 1.067 perguntas de compreensdo, 402 exploraram

informacdes superficiais no texto, representando um total de 37,7% de todas as perguntas do

ano propostas nas unidades investigadas. Notamos no 6° ano que a proporcao que as unidades

avancavam, o livro aumentava a quantidade de perguntas dessa natureza, no 7° ndo ha esse

padrdo, pois temos um maior equilibrio entre elas. Todavia, a quantidade de questfes do tipo

2 trabalhadas no 7° ano é maior do que na série anterior.

A seguir, apresentamos um exemplo de como costumam aparecer no livro do 7° ano.
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Figura 31- Perguntas literais ou de localizacéo (7° ano)
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preveatc o
s Prstica de leitura. POR CENTRO DO TEXTD
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. 16-19).

Antes da discutirmos as perguntas literais e de localizacdo de informacdes presentes na
Figura 31 acima, iremos contextualizar a se¢do na qual elas estdo inseridas. As questdes as
quais discutiremos estdo na se¢do “Por dentro do texto”, mas o texto que inspira a construgdo

delas esta na se¢do “Pratica de leitura”.
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A sec¢do “Pratica de leitura” busca por meio da leitura de textos verbais e nao verbais
promover o desenvolvimento da competéncia leitora dos estudantes. Assim, “antes do texto,
sdo propostas aos alunos perguntas para explorar o conhecimento prévio, para levantar
hipoteses e fazer inferéncias em relagdo ao tema abordado na leitura” (Oliveira; Araujo, 2018,
p. 16).

Um aspecto positivo do livro é que o Manual estimula os professores a juntamente
com os estudantes buscarem respostas para as atividades. Nesse sentido, defende que

Como toda leitura é uma atividade de producdo de sentido, e como toda
producdo ndo pode ser delimitada, fica, entdo, uma pergunta: Como se
inserem as respostas das questdes apresentadas nesta colecdo? Nesta
colecdo, a acdo de buscar as respostas no livro didatico deve ser vista como
um ato que exige a agdo reflexiva do professor. Em vez de buscar “sinteses
interpretativas”, ou seja, uma Unica resposta para as questdes de
interpretacdo, vocé sera convidado a ampliar ou mesmo a se opor as leituras
interpretativas apresentadas pelos diversos leitores, com a ajuda das
maltiplas interpretagdes que podem surgir na sala de aula, desde que se dé
espaco para isso. Dessa forma, esperamos contribuir com seu trabalho sem
transmitir a impressdo de que as respostas certas se limitam exclusivamente
ao que esta registrado neste Manual (Oliveira; Araujo, 2018, p. 16).

O livro incentiva que os professores considerem as respostas apresentadas pelos
estudantes. Nesse sentido, o livro defende ndo estar fechado nas respostas sugeridas, o que €
positivo, pois em uma concepc¢do interacionista de ensino, os sentidos do texto sao
negociaveis e sdao construidos por meio da interacdo. Essa posicao apresenta evolucao quanto
as criticas sofridas pelos livros didaticos na década de 1960 pelo seu carater doutrinario e
discriminatorio (Rojo; Batista, 2003).

Entretanto, o livro faz a ressalva de que considerar as respostas dos alunos néo
significa que “vale tudo”. Para isso, o livro se apoia em Orlandi e afirma que

[...] é preciso deixar muito claro que se ndo existe uma injuncdo— religiosa
ou natural — que fixe apenas um sentido verdadeiro as palavras— o sentido
literal, uma Unica interpretacdo —, a interpretacdo objetiva; se os sentidos
podem sempre ser varios e podem ser outros, isso ndo significa que o sentido
possa ser qualquer um e que todas as interpretacGes sejam equivalentes
(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 16).

Essas consideracdes sdo importantes, pois cada unidade incentiva os professores a
explorarem o0s conhecimentos prévios dos estudantes. A medida que estimula, também
informa que as atividades de leitura ndo podem se limitar aquilo que os estudantes sabem
sobre um assunto, esse € o ponto de partida, mas deve ser estendido para o levantamento de
hipdteses e inferéncias. Em sintese, a valoracdo dos conhecimentos deles é o ponto de partida

para o desenvolvimento da competéncia leitora.
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Além das orientacBGes destinadas aos professores para o trabalho com a crdnica nas
paginas 16 e 17, o livro aponta quais competéncias e habilidades da Base sdo exploradas nas
secdes supracitadas. Assim, temos:

Competéncia Geral 04

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matemaética e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo (Brasil, 2017, p. 09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendbmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos
linguisticos.

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para frui¢do, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensodes
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura (Brasil, 2017,
p. 85).

O estudo da crénica atende as competéncias e as habilidades apresentadas, pois por
meio do texto literario os alunos sdo convidados a desenvolver o senso estético e perceber o
carater humanizador da literatura. As sugestdes no Manual do Professor também instigam a
discussao oral, “por meio da apresentacdo do tema e das questdes propostas antes da leitura
do texto” (Oliveira; Aratjo, 2017, p. 17).

Realizadas todas essas consideragdes, entdo, temos a se¢ao “Por dentro do texto”.
Nela, o professor é orientado a retomar as hipoteses e as inferéncias construidas antes da
leitura e, quando necessario, emprega o uso do dicionario (Oliveira; Aradjo, 2018, 18). Outra
sugestdo € para que os estudantes possam realizar a atividade em duplas ou em grupos, com o
cuidado de ndo excluir aqueles que possuem mais dificuldades.

O trabalho em equipe € um meio de promover a interacdo social entre os alunos, é

também a possibilidade de lhes permitir negociar os sentidos do texto, visto que

A tarefa de interpretar um texto ndo é nada simples. Como diz Angela
Kleiman, a atividade de leitura € uma interacdo a distancia entre leitor e
autor, via texto. Cabe ao leitor construir um significado global para a leitura,
procurando pistas formais, antecipando essas pistas, formulando e
reformulando hipoteses, aceitando ou rejeitando conclusdes. Enquanto é
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tarefa do autor, que busca essencialmente a adesdo do leitor, apresentar a
melhor maneira possivel, os melhores argumentos, a evidéncia mais
convincente e da forma mais clara possivel, organizando e deixando, no
texto, pistas formais, a fim de facilitar a compreensdo de suas ideias
(Oliveira; Araujo, 2018, p. 18).

Auxiliar os estudantes na percep¢do das pistas deixadas pelo autor na construcdo do
texto é um dos desafios enfrentados pelo professor. E preciso ndo esquecer que o ensino de
compreensdo de textos precisa ser programado, sistematico e intencional. Eis um dos motivos
pelos quais é tdo essencial o trabalho com as estratégias de leitura.

Feitas todas essas consideracOes, entdo, vamos a andlise das questdes literais ou de
localizagdo de textos na atividade da Figura 26. Catalogamos como questdes dessa natureza a
2,3,4(a b, c),5(),6 (b)e7(a b). Aseguir, traremos algumas delas para ilustrar como
podem aparecer no livro:

3. Por que 0 homem que deseja comprar o objeto tem dificuldade de realizar
acompra?
Resposta: Porque ele ndo se lembra do nome daquilo que quer comprar.

4. Diante da dificuldade de se lembrar da palavra, o vendedor e 0 comprador
tentam formas de promover a comunicagéo. Responda:

a) Qual acdo é realizada pelo comprador para comunicar 0 que deseja
comprar? Transcreva um trecho do texto que comprove sua resposta.
Resposta: O comprador descreve o objeto. Um trecho que comprova essa
resposta é: “Isso que eu quero. Tem uma ponta assim, entende? Depois vem
assim, assim, faz uma volta, ai vem reto de novo, e na outra ponta tem uma
espécie de encaixe, entende?”.

[.]

7. Leia algumas defini¢cBes que o Dicionério eletrénico Houaiss apresenta
para cronica.

crbnica

1 Rubrica: historia.

Compilagdo de fatos histéricos apresentados segundo a ordem de
sucessao no tempo [Originalmente a crénica limitava-se a relatos
veridicos e nobres; a partir do século XIX passou a refletir também
a vida social, a politica, os costumes, o cotidiano etc.] [...]

5 Rubrica: literatura.

Texto literario breve, frequentemente narrativo, de trama quase
sempre pouco definida e motivos geralmente extraidos do cotidiano
imediato

6 Derivagdo: por extenséo de sentido. Rubrica: literatura.

Prosa ficcional, relato com personagens e circunstancias alentadas,
evoluindo com o tempo; romance.

INSTITUITO ANTONIO HOLUIAISS Dicionarino eletrdnico Horaice da
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[.]

b) E o texto “Comunicacdo”, a qual acep¢do do dicionario corresponde? Por
gqué? Resposta: A acepcao 5, pois € uma narrativa breve, que apresenta
assunto relacionado ao cotidiano (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 19).

Quando analisamos as questdes acima, percebemos que as 3 e 4 se enquadram apenas
como literais e de localizacdo de informagdes. Ja a 7.b, para nds, ela é de localizacdo, pois
pede ao leitor que indique qual é a melhor acepcdo apresentada no box para definir as
caracteristicas do texto “Comunicagdo”, mas ¢ também de natureza global, pois para que a
resposta seja alcancada € preciso que o leitor relacione as proposi¢Ges aquilo que percebeu
durante a leitura do referido género. Nesse sentido, achamos, portanto, valido ressaltar que
embora uma questdo receba uma determinada taxacdo, isso nao significa que seu propoésito
seja restrito a uma Unica finalidade.

Seguindo nossa discussdo, o segundo tipo de questdes mais recorrente no livro do 7°
ano sdo as 4- subjetivas com 29,6% (316). Em relacdo a sua distribuicdo entre as unidades
houve uma concentracdo de 32,3% dessas perguntas na | unidade e um equilibrio no
quantitativo nas demais, com percentuais variando de 21,5% a 24,1%. No 6° ano, elas também

representaram o segundo grupo de questdes. Vejamos como elas costumam aparecer no livro:

Figura 32- Perguntas subjetivas (7° ano)
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mansagem inetamines

Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. 36-37).

As perguntas subjetivas que iremos discutir estdo na secdo “Por dentro do texto”, que
explora uma mensagem instantdnea presente na se¢do ‘“Pratica de leitura”. Os elementos da
Base explorados sdo as Competéncias Gerais 04 e 05, as Competéncias Especificas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental 03 e 05 e a Habilidade EF69LP33, que
respectivamente objetivam:

Competéncias Gerais

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2017, p.
09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informac0es, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.
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5. Empregar, nas interacbes sociais, a variedade e o estilo de linguagem
adequados a situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do
discurso/género textual (Brasil, 2017, p. 85).

Habilidade

EF69LP33- Articular o verbal com os esquemas, infogréaficos, imagens
variadas etc. na (re)construcdo dos sentidos dos textos de divulgagéo
cientifica e retextualizar do discursivo para o esquematico — infografico,
esquema, tabela, gréafico, ilustracdo etc. — e, ao contrério, transformar o
contetido das tabelas, esquemas, infogréaficos, ilustracbes etc. em texto
discursivo, como forma de ampliar as possibilidades de compreensdo desses
textos e analisar as caracteristicas das multissemioses e dos géneros em
questéo (Brasil, 2017, p. 149).

O texto em anélise € pertencente ao campo digital, seu estudo é pertinente, pois é um
género utilizado no cotidiano das pessoas em geral, mensagens instantaneas. Ele atende a
diversos elementos da Base como o trabalho com a multimodalidade, a exploragdo de
diferentes linguagens, a capacidade de refletir acerca do uso da tecnologia nas interacfes
sociais, entre outros aspectos.

O trabalho com textos pertencentes a esfera digital pode ser um estimulo aos
estudantes para que possam despertar o gosto pela leitura. Nesse sentido, achamos positiva a
escolha feita pelo livro para trabalhar a compreenséo leitora. Todavia, percebemos que as
atividades na secdo estavam mais concentradas em explorar as informacdes superficiais do
texto e a subjetividade dos leitores. Um aspecto que sentimos falta é que o exercicio poderia
ter abordado o uso das redes sociais por diferentes geragdes, algo que esta contido no texto,
mas ndo é explorado nas questdes de compreensao.

Referente as questbes do tipo subjetivas, destacamos as questdes 4, 5 e 7.

4. Leia a informagé&o a seguir:

A mensagem instantdnea constitui-se de um texto
enviado por programas de computador ou aplicativos de
celular e tablete, que chega imediatamente ao destinatario
conectado & internet. Além do registro, em geral,
informal, com o uso de girias e palavras reduzidas, nesse
tipo de mensagem os interlocutores utilizam emoticons,
GIFs, fotografias, videos, audios, entre outros, para
comunicar fatos, sentimentos, reagoes...

a) Cite exemplos de palavras reduzidas empregadas na conversa entre Jodo
e sua interlocutora?
Resposta: “q” (que), “né”, “vc” (Voce), “ta” (estd) e “t6” (estou).

b) Que outros exemplos vocé conhece de palavras/expressdes reduzidas
normalmente empregadas nesse tipo de mensagem? O que significam?
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Resposta pessoal.

[.]

5. Leia mais esta informacao.

O GIF (Graphics Interchange Format), traduzido de forma literal
para o portugués como Formato para IntercAmbio de Gréficos,
constitui-se de um formato de imagem digital estatica ou animada,
muito utilizado como emoticon em mensagens instantaneas e para
ilustrar sites na internet. O GIF animado permite animagdes curtas e
repetidas, sendo muito comum sua utilizacdo nas redes sociais, por
vezes como meio para provocar comicidade.

e Sevocé fosse inserir um GIF na conversa lida, em substituicdo ao
que foi usado, qual seria? Em qual parte da conversa? Descreva-o.
Resposta pessoal.

[.]

7. Observe a imagem a seguir.

(=

Responda:

[.]

¢)Em sua opinido, qual das mensagens da conversa lida poderia vir nesse
formato? Explique. Resposta pessoal.

As perguntas acima exploram a subjetividade dos estudantes, com excecdo da 4.a que
é de localizacdo. Entretanto, a citamos, pois para responder o 4.b, o estudante tera de
considerar aquilo que escreveu na questao anterior. Feito isso, o livro explora a subjetividade
do leitor ao questionar qual palavras/expressdes reduzidas ele empregaria em uma conversa
instantanea. A questdo 5 explica o que é um GIF e convida os estudantes a expressarem
qual(is) eles utilizariam para substituir o que foi utilizado no texto, mas avanca quando
explora a subjetividade, pois questiona qual parte da conversa seria mais adequada a
substituicdo. Percebemos por meio desse movimento do texto que embora as questdes possam
ser agrupadas em uma determinada tipologia, elas ndo sdo rigidas. Esse mesmo movimento é
percebido no 7.c, o leitor é questionado sobre quais partes do texto poderiam ser enviadas
pelo formato de mensagem de voz, ele é livre para expressar sua opinido. Entretanto, a parte
do texto referente aos emoticons, s6 podera ser transmitida por meio do uso de uma entonagéo
adequada, fazemos isso de modo tdo espontaneo que, muitas vezes, nem percebemos, mas

vale destacar que isso precisa ser tratado em sala de aula.
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Seguindo nossa analise, o terceiro tipo de questdes mais recorrentes sdo as do tipo 3-
inferenciais com percentual de 18% (192). Quanto as unidades, os dados apontam que houve
uma variacgdo entre elas, a | concentra 28,1% das questdes, ocorrendo uma queda em relacéo a
esse quantitativo na Il e 111, tendo aumentado na IV unidade para 30,7%.

As questdes inferéncias costumam ser as mais cobicadas no desenvolvimento da
compreensdo, justamente por exigirem que o leitor preencha os implicitos requeridos pelo
texto para que assim a compreensao seja estabelecida. A seguir, apresentamos um exemplo de

COmo costumam aparecer no texto.

Figura 33- Perguntas inferenciais (7° ano)
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A atividade cima esta inserida na se¢do “Por dentro do texto”, mas o texto que inspira

a criacao das questdes esta na “Pratica de leitura”. Assim como as outras atividades, o livro

especifica quais aspectos da Base sdo contemplados nas duas (02) segmentacoes

anteriormente mencionadas:

Competéncia Geral 03

Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producao

artistico-cultural (Brasil, 2017, p. 09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa do Ensino

Fundamental 06 e 09

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interacdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a contetdos discriminatorios que ferem direitos humanos e

ambientais.
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9. Envolver-se em préticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para frui¢do, valorizando a literatura e
outras manifestaces artistico-culturais como formas de acesso as dimens6es
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura (Brasil, 2017,
p. 85).

O exercicio atende aos critérios estabelecidos acima, pois por meio do estudo da
resenha “Espetaculo Os Saltimbancos chega as casas de cultura” estimula os estudantes a se
posicionarem criticamente a respeito da manifestacdo cultural. Os professores sdo orientados
a realizar perguntas iniciais aos estudantes para levantar seus conhecimentos prévios.

Incentiva-se que os estudantes leiam o texto coletivamente, realizando pausas para
relacionar as informacgdes lidas “com sentidos levantados antes da leitura ¢ confirmar ou nao
as hipdteses produzidas por eles. Realize intervencdes por meio de perguntas sempre que
surgirem opinides e relatos que possam colaborar e ampliar a discussdo durante a leitura da
resenha” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. 130). Ademais, uma das estratégias de leitura também
aconselhada é que os alunos possam realizar anotaces de todas as antecipacdes e hipdteses
gue possam surgir durante a leitura para que possam ser testadas.

Dados esses comandos, entdo, temos o exercicio que € aconselhado ser respondido em

dupla ou em pequenos grupos. Discutimos as questdes 1.c, 1. d, 1. e, vejamos:

1. Releia o titulo e o subtitulo da resenha a seguir.

Espetaculo Os Saltimbancos chega as casas de cultura

Cléassico de Sérgio Bardotti narra o encontro de 4 animais que
fogem de maus-tratos

¢) Qual a funcdo do subtitulo em relagdo ao texto?
Resposta possivel: uma sinopse ou resumo sobre a historia do espetaculo e a
indicacdo de autoria de Sérgio Bardotti.

a) De quem é a autoria do texto? Onde ficam essas casas de cultura?
Resposta: O texto foi publicado pela Prefeitura de Sdo Paulo, Secretaria
Municipal de Cultura, por isso se infere que essas casas de cultura se
localizem nessa cidade. (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 131).

As perguntas acima as categorizamos como inferenciais. O texto néo traz explicagdes
sobre qual a finalidade do subtitulo, para isso serd necessario que o leitor compreenda que
uma das funces dele é resumir o texto e/ou despertar a curiosidade. Nesse sentido, €
necessario a intervencdo do professor para que os estudantes possam construir inferéncias

satisfatorias durante a realizacdo do exercicio. Quanto a questdo 1.d, “d) De quem é a autoria
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do texto? Onde ficam essas casas de cultura?”, é possivel identificar no texto as informacdes
solicitadas, mas para chegar a informacdo onde ficam as casas de cultura sera preciso que o
estudantes infiram que elas se localizam na cidade na qual o texto foi publicado.

Seguindo nossa anéalise, destacamos as do tipo 1- ativacdo prévia, 5- extrapolacdo do
texto e 6- analise linguistica que apresentaram um pequeno percentual em relacdo ao total,
pois no livro representaram, respectivamente, 0,37% (04), 7,2% (77) e 7,1% (76).

A seguir, apresentamos exemplos de como as questdes do tipo 5- extrapolacdo do

texto e 6- andlise linguistica costumam aparecer no livro do 7° ano.

Figura 34- Perguntas de analise linguistica e extrapolacdo do texto (7° ano)
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Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. 60-61).

As questdes que inicialmente iremos explorar na Figura 28 sdo as de analise
linguistica da secdo “Por dentro do texto”. Todavia, o texto em andlise estd contido na
“Pratica de leitura” (pagina 60). Os elementos da Base que estdo contemplados na se¢ao “Por

dentro do texto” s@o os seguintes:

Competéncia Geral 07

Argumentar com base em fatos, dados e informacbes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta (Brasil, 2017, p. 09).

Competéncia Especifica de Lingua Portuguesa par o0 Ensino
Fundamental 06

Analisar informagfes, argumentos e opinides manifestados em interagdes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a conteldos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais (Brasil, 2017, p. 85).

Habilidades

EF67LP04- Distinguir, em segmentos descontinuos de textos, fato da
opinido enunciada em relacdo a esse mesmo fato (Brasil, 2017, p. 161).
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EF67LPO6- Identificar os efeitos de sentido provocados pela selecéo lexical,
topicalizagdo de elementos e selecdo e hierarquizacdo de informacdes, uso
de 32 pessoa etc. (Brasil, 2017, p. 161).

EF67LP08- Identificar os efeitos de sentido devidos a escolha de imagens
estaticas, sequenciagdo ou sobreposicdo de imagens, definicdo de
figura/fundo, angulo, profundidade e foco, cores/tonalidades, relagdo com o
escrito (relagcBes de reiteracdo, complementacdo ou oposicdo) etc. em
noticias, reportagens, fotorreportagens, foto-denincias, memes, gifs,
anuncios publicitarios e propagandas publicados em jornais, revistas, sites na
internet etc. (Brasil, 2017, p. 163).

EF67LP03- Comparar informacgdes sobre um mesmo fato divulgadas em
diferentes veiculos e midias, analisando e avaliando a confiabilidade (Brasil,
2017, p. 161).

Antes da secdo “Por dentro do texto”, a “Pratica de leitura” prepara os estudantes para
responder as questdes da secdo supracitada. Como é costumeiro, as orientacGes buscam
explorar inicialmente os conhecimentos prévios dos estudantes, a construcdo de hipoteses e
criar “possibilidades de participagdo de todos os alunos, especialmente daqueles com maior
dificuldade nas interacdes orais e de compreensdo leitora” (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 60).
Além dessas, os professores sdo orientados a trabalhar o texto por meio de leitura individual,
silenciosa ¢ também partilhada, anotando “todas as hipoteses e os conhecimentos prévios
apresentados pelos alunos, a fim de retoma-los durante a leitura para comprova-los, refuta-los
ou amplia-los” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. 60).

O exercicio atende aos objetivos selecionados da Base para a se¢do “Por dentro do
texto”, temos mais de um tipo de questdo, embora abarque mais de um tipo, focamos nas

questdes 6- analise linguistica e 5- extrapolacdo do texto. Vejamos:

[]

2. Releia acima o titulo e a subtitulo da noticia.

[...]
¢) Que tempos verbais sdo usados no titulo e no subtitulo? Por que é feito
esse uso?
Resposta: No titulo, é usado o presente do indicativo e, no subtitulo, sdo
empregados verbos no pretérito perfeito do indicativo. E feito esse uso para
provocar o efeito de atualidade ou de situacdo ocorrida ha pouco tempo.

d) Pesquise no dicionario e na internet a diferenca entre refugiados e
imigrantes.

Resposta: Imigrante: individuo que vem a se estabelecer em um pais que nao
é o0 seu de origem. Refugiado: pessoa que se desloca para outra regido ou
pais em decorréncia de problemas como guerras, violéncia, conflitos
diversos ou crises humanitéarias.
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Comentando as questBes acima, a pergunta 2.c € do tipo de analise linguistica. A
primeira abordagem dela ¢é de identificar os tempos verbais utilizados no titulo e no subtitulo.
Todavia, ndo se limita a isso, pois questiona qual é o efeito de sentido provocado pelo
emprego desses tempos verbais. Além dessa, ndo tivemos na atividade exibida na Figura 28
outra questdo de analise linguistica.

Ja 2.d) foi catalogada como uma questdo do tipo 5- extrapolacdo do texto. Sua
finalidade é que por meio de uma pesquisa ao dicionario ou na internet o estudante possa
estabelecer a diferenca entre “refugiados” e “imigrantes”. Uma tendéncia que percebemos nas
questdes dessa natureza € que embora sejam de extrapolacdo, elas ndo sdo impossiveis de
serem respondidas, buscam incentivar os estudantes a realizar pesquisa geralmente.

Por fim, apresentamos a tipologia com menor incidéncia é a do tipo 1- ativacdo prévia
com percentual de 0,37% (04). Embora tenha a menor quantidade de perguntas no livro, todos
os capitulos instigam os professores a levantar os conhecimentos prévios dos estudantes,
como pode ser visto nos extratos a seguir:

Organize um momento para conversar com os alunos antes da leitura. Leia a
introducdo e apresente as perguntas iniciais para suscitar discussdo e levantar
0s conhecimentos prévios da turma em relagdo ao que vai ser discutido no
texto. Sugerimos que escolha um aluno para anotar os sentidos levantados
pela turma, como hipoteses e opinides polémicas e divergentes, e coteja-los
apos a leitura do texto (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 92).

Nesse capitulo, os alunos terdo a oportunidade de ler, interpretar e analisar
textos dramaticos e encend-los. Este é o momento de levantar os
conhecimentos prévios deles sobre o tema do capitulo com a realizacdo de
antecipagdes e inferéncias antes da leitura dos textos (Oliveira; Araljo,
2018, p. 116).

Nessa sec¢do, os alunos sdo convidados a levantar seus conhecimentos
prévios e refletir sobre o tema do capitulo, por meio de antecipagdes e
producdo de inferéncias. Por isso, promova uma discusséo oral, com base na
apresentacdo do tema e das questfes propostas antes da leitura dos textos
(Oliveira; Aradjo, 2018, p. 152).

Embora as questbes nas secdes analisadas ndo acoplem uma grande quantidade de
perguntas de ativacdo dos conhecimentos prévios, esse trabalho é feito em cada capitulo e
também nas atividades de compreensdo. Além disso, espera-se que os professores estimulem
a construcéo de hipoteses e inferéncias.

Apresentadas as analises a respeito das tipologias de perguntas de compreensao no 7°
ano, agora, seguiremos para o 8° ano. A Figura 35 demonstra a distribuicdo dos tipos de

perguntas.
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Figura 35- Tipologia de perguntas de compreensao de textos da Colecdo Tecendo
Linguagens 8° ano
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Fonte: A Autora (2024).

No 8° ano, as perguntas com maior incidéncia foram as do tipo 2- literal ou de
localizagdo de informacGes. Das 800 perguntas de compreensdo de textos, 297 exploraram
informacdes superficiais no texto, representando um total de 37% de todas as perguntas do
ano. Notamos no 8° ano que as unidades apresentam um certo equilibrio na distribuicdo das
questdes nas unidades, pois todas ficam na casa dos 20%, variando da menor que foi a
unidade I com 21,55% para a maior, unidade 111, com 29,3%.

A seguir apresentamos um exemplo de como as questbes do tipo 2- literal ou de

localizacdo de informacGes costumam aparecer no livro do 8° ano.



Figura 36- Perguntas literais ou de localizacdo de informacdes (8° ano)
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Fonte: Oliveira e Araudjo (2018, p. 26-29).

Antes de discutirmos acerca das perguntas literais ou de localizacdo de informag6es no
exercicio da Figura 36 acima, faremos sua contextualizacdo. O exercicio que iremos explorar
¢ o “Por dentro do texto”, presente nas paginas 28 e 29. Todavia, o texto que corresponde as

questdes dele estd contido na se¢do “Pratica de leitura”, paginas 26 e 27. Assim, inicialmente
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discutimos as finalidades dessa Ultima secdo para, entdo, apresentar as consideracdes a
respeito da “Conversa entre textos”.
Como de costume, a secdo apresenta quais aspectos da Base séo tratados na atividade,

para as se¢oes “Pratica de leitura” e “Por dentro do texto” as paginas 26-29 buscam tratar a
Competéncia Geral 03 e as Habilidades EF69LP44, EF69LP46, EF69LP47, EF69LP53,
EFG69LP54 e EF89LP33.

Competéncia Geral 3

Compreender as linguagens como construgdo humana, historica, social e
cultural, de natureza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as como
formas de significagdo da realidade e expressdo de subjetividades e
identidades sociais e culturais (Brasil, 2017, p. 63, &nfase acrescentada).

Habilidades

EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e
culturas e considerando a autoria e o contexto social e historico de sua
producéo (Brasil, 2017, p.155).

EF69LP46- Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recep¢do
de obras literarias/ manifestagdes artisticas, como rodas de leitura, clubes de
leitura, eventos de contacdo de historias, de leituras draméticas, de
apresentacdes teatrais, musicais e de filmes, cineclubes, festivais de video,
saraus, slams, canais de booktubers, redes sociais tematicas (de leitores, de
cinéfilos, de mdsica etc.), dentre outros, tecendo, quando possivel,
comentarios de ordem estética e afetiva e justificando suas apreciacoes,
escrevendo comentérios e resenhas para jornais, blogs e redes sociais e
utilizando formas de expressdo das culturas juvenis, tais como, vlogs e
podcasts culturais (literatura, cinema, teatro, masica), playlists comentadas,
fanfics, fanzines, e-zines, fanvideos, fanclipes, posts em fanpages, trailer
honesto, video-minuto, dentre outras possibilidades de préaticas de apreciagdo
e de manifestacdo da cultura de fés (Brasil, 2017, p. 157).

EF69LPA47- Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de
composicao proprias de cada género, 0s recursos Coesivos que constroem a
passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical tipica de cada
género para a caracterizacdo dos cenarios e dos personagens e os efeitos de
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de
enunciacdo e das variedades linguisticas (no discurso direto, se houver)
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se
estrutura a narrativa nos diferentes géneros e os efeitos de sentido
decorrentes do foco narrativo tipico de cada género, da caracterizacdo dos
espacos fisico e psicoldgico e dos tempos cronolégico e psicoldgico, das
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e
indireto), do uso de pontuagdo expressiva, palavras e expressdes conotativas
e processos figurativos e do uso de recursos linguistico-gramaticais proprios
a cada género narrativo (Brasil, 2017, p. 157).

EF69LP53- Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de
amor, de humor, de suspense, de terror; crénicas liricas, humoristicas,
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criticas; bem como leituras orais capituladas (compartilhadas ou ndo com o
professor) de livros de maior extensdo, como romances, narrativas de
enigma, narrativas de aventura, literatura infanto-juvenil, — contar/recontar
historias tanto da tradi¢cdo oral (causos, contos de esperteza, contos de
animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros)
qguanto da tradicdo literdria escrita, expressando a compreensdo e
interpretacdo do texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente,
que respeite o ritmo, as pausas, as hesitacdes, a entonacdo indicados tanto
pela pontuagdo quanto por outros recursos grafico-editoriais, como negritos,
italicos, caixa-alta, ilustracBes etc., gravando essa leitura ou esse
conto/reconto, seja para analise posterior, seja para producdo de audiobooks
de textos literarios diversos ou de podcasts de leituras draméaticas com ou
sem efeitos especiais e ler e/ou declamar poemas diversos, tanto de forma
livre quanto de forma fixa (como quadras, sonetos, liras, haicais etc.),
empregando os recursos linguisticos, paralinguisticos e cinésicos necessarios
aos efeitos de sentido pretendidos, como o ritmo e a entonacdo, 0 emprego
de pausas e prolongamentos, o tom e o timbre vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e pantomima que convenham ao género poético e a
situacdo de compartilnamento em questdo (Brasil, 2017, 159).

EF69LP54- Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interagdo entre os
elementos linguisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as
variagbes no ritmo, as modulagbes no tom de voz, as pausas, as
manipulacbes do estrato sonoro da linguagem, obtidos por meio da
estrofagdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteracGes, as
assonancias, as onomatopeias, dentre outras, a postura corporal e a
gestualidade, na declamacdo de poemas, apresentacbes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto nos géneros poéticos, os efeitos de sentido
decorrentes do emprego de figuras de linguagem, tais como comparagéo,
metafora, personificacdo, metonimia, hipérbole, eufemismo, ironia,
paradoxo e antitese e os efeitos de sentido decorrentes do emprego de
palavras e expressOes denotativas e conotativas (adjetivos, locugdes
adjetivas, oracBes subordinadas adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua funcdo na caracterizacdo dos espacos,
tempos, personagens e agdes proprios de cada género narrativo (Brasil, 2017,
p. 159).

EF89LP33- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, crbnicas visuais, narrativas de ficgdo
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avalia¢do
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores
(Brasil, 2017, p. 185).

Analisando ponto por ponto, iniciando pela Competéncia Geral 03, entendemos que a
escolha do conto “Chuva: a abensonhada”, de Mia Couto, atende aquilo que ¢ prescrito pela
Competéncia 03, visto o texto tratar de uma cultura diferente da nossa que € a africana. O
momento descrito no conto cobre a longa guerra civil de Mogambique (1977-1992), momento

no qual em média um milhdo de pessoas morreram em combates. Além de tudo isso, as
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pessoas tinham de conviver com forte estiagem, fome, pessoas mutiladas e varias minas
espalhadas que causam transtornos até hoje a populacdo.

Quantos as habilidades, elas sdo atendidas pelo conto ser um texto literario, pela
presenca de valores sociais, pela capacidade de refletir com os estudantes as composi¢oes
préprias do género e 0s recursos coesivos que constituem a passagem do tempo e promovem a
articulacdo entre as partes do texto, entre outros aspectos. Ademais, 0 texto permite ao
professor explorar variadas estratégias de leitura de modo articulado como referenciado pela
seguinte passagem extraida da BNCC e exposta no livro:

Segundo a BNCC: Durante a leitura, as habilidades operam de forma
articulada. Dado o desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos
de fluéncia e progressdo, é dificil discretizar um grau ou mesmo uma
habilidade, ndo existindo muitos pré-requisitos (a ndo ser em termos de
conhecimentos prévios), pois os caminhos para a construgdo dos sentidos sao
diversos. O interesse por um tema pode ser tdo grande que mobiliza para
leituras mais desafiadoras, que, por mais que possam hao contar com uma
compreensdo mais fina do texto, podem, em fungéo de relagdes estabelecidas
com conhecimentos ou leituras anteriores, possibilitar entendimentos
parciais que respondam aos interesses/objetivos em pauta” (Brasil, 2017, p.
74).

Um trabalho articulado com as estratégias de leitura permite aos professores envolver
0s estudantes com o tema e resgatar seus conhecimentos prévios, dosar o nivel de informacéo
de que necessitam para compreender o texto em analise, aprimorar a capacidade de realizacao
de inferéncias, entre outros aspectos.

Feitas essas consideracOes, dirigimos nossa atencdo para a atividade das paginas 28 e
29. As questdes exploradas nessa se¢do, “Por dentro do texto”, ndo apresentam variedade no
tipo de perguntas de compreensdo, logo, restringem o uso de estratégias de leitura. Das 08
questdes exploradas, apenas a 06 ndo é caracterizada como do tipo 2- literais e objetivas. A
sequir, apresentaremos trés (03) delas para ilustrar como costumam ser cobradas na colecéo.

Observe:

Por dentro do texto

1. Descreva as personagens do conto e o assunto principal sobre o qual
conversam.

Resposta: O narrador personagem, provavelmente jovem, bastante pensativo
e reflexivo, e tia Tristereza, que é idosa e mostra-se sabia e conhecedora das
crencas de seu pais. As personagens conversam sobre a chuva que caia
depois de trés meses de estiagem em Mogambique.

2. Em que lugar ocorre o didlogo entre essas personagens?
Resposta: Elas estdo dentro de uma casa.

3. Elas tm a mesma opinido sobre o assunto principal que esta sendo
tratado?
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Resposta: Os dois ndo tem a mesma opinido: ela acredita que a chuva é um
recado dos espiritos, que estd chovendo por causa das rezas e cerimonias
oferecidas aos antepassados e que vai cair pelo tempo certo. Ela acha que
esta chovendo demais e tem receio de que haja cheias como consequéncia do
grande volume de chuva (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 28).

Ao analisarmos as perguntas de 1-3, percebemos que embora a 1 e 3 sejam literais ou
de localizacdo de informagdes, elas também se encaixam como de natureza global, pois a 1
além de buscar a descri¢do das personagens, espera que o leitor encontre o assunto principal
do texto. Ja a 3, espera que o leitor encontre a opinido das personagens e as compare. A
questdo 2 é puramente de localizacéo.

Ao analisarmos as questdes propostas para exploracdo do texto de Mia Couto,
percebemos que embora a maior parte delas estejam voltadas para localizacdo de informagoes
no texto, elas ndo se limitam a isso, pois buscam estabelecer comparacdes entre as
informacdes levantadas, compreender a ideia global do texto e a caracterizacdo das
personagens. Nesse sentido, entendemos que porque uma questdo é enquadrada em uma
determinada tipologia, isso ndo significa que ndo possa conjuntamente explorar outras
estratégias de leitura.

Dando sequéncia a nossa analise, 0 segundo tipo de questdes de compreensdo mais
recorrente sdo as 4- subjetivas com 32, 4% (259). Em relacdo a sua distribuicdo entre as
unidades houve uma concentracdo de 32,3% dessas perguntas na | unidade e um equilibrio no
quantitativo nas demais, com percentuais variando de 21,5% a 24,1%.

Vejamos um exemplo delas:
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Figura 37- Perguntas subjetivas (8° ano)

TROCANDO IDEIAS

=

Essa secio tem a finalidade de permi-
tir 203 alunos a expressio oral de suas
ideias a respeito d ado d

ou das situagdes-problema apresenta-
das no capitulo.

As questdes que a compdem podem ser
ponto de partida para debates mais am-
plos e, muitas vezes, abrem espago para
a reflexio sobre temas ransversas ou
para a mobilizacio de conhecimentos
de outras reas e disciplinas.

Ry 8 R

cidade de expressio oral e de argumen-
tagho, os alunos podem refletir sobre a
realidads s

thes e temas significativos, estreitando
as pontes entre os saberes escolares e a
prépria vida.

Alwidade
¥ P

Ak

temple 3 ideia de que as geragdes preci-
sam dialogar em todas as situagdes & 05
mais jovens devem respeitar as tradigdes
& as crengas dos mais velhos, mesmo que
nio concordem totalmente com elas.

PRATICA DE LEITURA

Competéncia especifica de Lingua
Portuguesa

ot bt
clonadas a0 assunto abordado no texto.

inferéncias sobre o titulo, de modo que
suponham com antecedéncia o tipo de
relacionamento que h entre as perso-
nagens e que se coloquem também em

B R SRR
situacdo

= TROCANDO IDEIAS

1. No texto 5do. emibora ndo concorde com alumas <as ideias de Tristereza, que postuna o naador
@oetsonsgemm.rmanrsbcﬁosoqselsﬁz?w:- SSCURS ¢ A BSPEt.

2. Podemos dizer que Tristeraza 6 0 namador personagem representam aspactos opostos da sockada-
de: 0 antigo ¢ 0 Novo. Tendo em vista e55a afrmacdo, responda: Em sua opindo, o que o ddlogo
entre eles pode represantar? Aesposta pessl

3. Como & sua convivéncia com Pess0as de Culres Qeragles a/ou com crengas diterentes das suas?
%e@‘m\mosdeummweemwdvmmemmmmmm‘
Respoata pessoal

®)] PRATICA DE LEITURA

Texto 4 ~ Romance (fragmento)

Ouca com atencao o texio que o professor val ler. Ele foi extraico de uma obra que abords a rela-
¢&0 entre uma mae e uma filha adolescente, considerando o cotdiano que traz momentos da cari-
nho, brigas, , botetim, . festas, enfim, tudo que
acontece entre pais gue tém filhos nessa faoa etdra ¢
uma defesa apaixonada de ponios de vista, por vezes contririas.

Leia 0 nome da obra de onde o fragmenio foi extraido: Fal séno, mde!

Respoeias peasoss

. Em.qua situacao vock acha que um filho ou iha se dige 3 mae dessa forma?

2. Em sua opinido, 0 emprego dessa frase revela qual 1ipo de relacionamento entre mée e fiha?

@

Voca ji empregou esse tipo da frase para se didgr 06 seus pais em alguma situacdo?

Fala sério, mae!

Estava sentada no meu computador lendo uns e-metls quando, por conta de umas fotos de
bebés que 1= amigo me mandou, lembrel de como parece que fol ontem que meus flhos eram
pequenas bolotas cheias de dobeinhas. £ engracado perceber que muitas vezes Maria de Lour-
des, a menos parecida fisssamente comigo, faz gestos e olhares que eu faria, toma atitudes que
< tomaria... é muitg'bacana pensar.que criel meus fhos para o mundo, mas deixei neles a
minha marca.

A Maria de Loutdes anda muna fasé engracada. Esta se achando gente. mais mulher, com-
prando roupasmenos infantis, guarendo Ivtos com temas mais adultos, No fundo, claro, con-
tinua uma criancay Crianga enorme, J4, J4 estd mais alta do que eu. As vezes querla voltar no
tempo sO para:poder camregila como um bebe de novo. Por alquns sequndos gostaria de ter
aguela sensacho gostosa de volta. Mas a verdade ¢ que ela ainda é a minha neném.

= Ooool! - disse eb, a0 chegarem casa fazendo a bagunca de sempre, delxando a mochéla
UM cando. agenda Noutro.

= 0i, amor de mie! Estava pensando em vocl pequenininha e deu uma saudade. .. vem &
ma dar um beijo?

.

A SRR A
8z

wﬁvaepnunm;ue
seja 0 escriba, para cotejd-las apds a lei-
tura do texto.

32
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Ela velo, encheu-me do betjos @, sentada no meu colo, perguntos:

~ Lembra que eu ful ao dnema no sabado?

~ Lembro, claro

~ Sabe o que rolou 14?7

-0 filme. ué.

~ Ndo, mde! Além do filme.

~ Pipoca? Refrigerante? Jupba?

- Que mané jujubs, me? Pensa mals um pouco

~ Chiclete?

~ Caraca, nio acredito que voc ndo deu uma dentro! Rolou um beifo. mée. Beijo!

=0 qué? Suas amigas §4 estho beffando? Nao me diga, Maria de Lourdes, Aposto que fot essa
tal de Alice, sempre achel essa menina multo sakiinha

Nmmm.npm!rdnw.u
sunto que desperta interesse para o

saide bucal.

—Ful ey, mie. Eu que besiel. Apresente 20s alunos os seguintes da-

HA388355817 Muita calma nessa horal Tented agir naturalmente dos:

- Vioce? Olha 6, filha .. vood beijou... que bom... - reagi. sem um pingo de animagao com A chrie dentiria e a doenga periodon-
0 asunto, admito, tal, se ndo tratadas ou controladas, po-

~ 56 is507 Ndo quer saber como foi? Com quem foi? Achet qua vood fa morrer de curiosidade, dem trazer como consequéncias a dor

~ Nossa, estou bouca, LOUCA para saber esses detalhes, minha filha, voct ndo faz deda - &, numa situagio extrema, a perda do
menti descaradamente. — S5 espera um minuto que mambe vai pegar um copo d'dgua. Quer
também? elemento dental.

Eu precisava mastigar a novidade. Para alcangar um nivel aceitivel de sad-

- Nio, obrigada! - respondeu ela. de bucal entre os adolescentes, a Orga-

Detxet Maria de Lourdes na sab @ corm para a cozinha. Eu pensando que ela ainda era um nizacho ial Gde e eragh
bebe e & tem marmanjo de olho na minha pequena? Que mundo mais apressadinho! Maria de Dentria  Internacional  propuseram,
Lourdes ainda & wma crianga, seu. seu... como & o nome do rapaz?

Sera que rolou um cheirinho no cangote? Uma lambidinha na orelha? AL, no! Jamais posso [CORD PRSI PAcR 00 2000 Gue HOR
perguntar isso para ela. Mas quero saber tantas coisas... ndo! Nio quero saber nada! Nada! Nao dos jovens de 18 anos de idade tives-
esta muito cedo para uma crianga comegar a befjar? Uma crianga, meu Deus! sem todos os dentes naturais presentes

Precisava recompor minhas energlas e fazer cara de mde melhor amiga, entendida também na cavidade bucal Segundo dados do
como “nossa, que novidade bacana vocl esti me contando, filha!”. Respired fundo e fui para & da em 2003,
sala. O Armando falvez ke iss0 com mais naturalidade, mas eu sou meio antiquada para esses plendics S A
assuntos de betlo, de sexo, de na minha nos nunca 55.1% dos jovens brasileiros apresenta-
sobre Isso 14 em casa vam todos os dentes.

~ Entdo, filha, agora sou todos ouvidos, Quem & ele? Questione como estd a sadde bucal dos

~ £ o Nando, prima da Alice N batla o

~ Nio acredito que o cara & parente dessa Alice. 2 SRR o

~ Mie! - brongueou ela. iy 12 ok

~ Desculpa, desculpa, ndo estd mais aqul quem falou, te 12 calorias. Mas, em apenas um

~ Ele mora em Friburgo, veio passar o feriaddo aqui no Rio, jo. duas pessoas trocam, em média, 250

(] bactérias e pod i

~ |...] Maria de Lourdes, woc conhece os pais desse rapaz? Eleéde boa familia? De boa doengas perigosas.
indole? Explique quem nio di a devida

= Al. mde. que cotsa maks antiga! Que “rapaz”? Quem & quefala “rapaz” hale em dia? E por Wﬂlﬁwhﬂleﬁw
que & que eu tenho de conhecer os pais de um menino 86 porgue dei um beljo nele? Que coisa

il ot NG vai beijar, pode pegar — e transmitir — ci-
~ 0 qué? Fol vocé que deu o beljo nele? rie através do beijo. Para evitar pegar a
bactiria alheis & rio cap =
escovaglo e nio abrir mdo do fio den-
8 tal diariamente, fortalecendo, assim, a

P
obekae um ke 25 Loln

ANOTACOES 20 seu desenvolvimento.

PARA SABER MAIS

que ndo pega. iG, Sio Paulo. Disponi-
wvel em: <hueps:/bicly/2BhASI) >,
Acesso em: 16 jun. 2018.

BERTELLL Chris. Beijor 0 que pegae o
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CONHECENDO A AUTORA

Thalita Rebougas

POR DENTRO DO TEXTO
1. Qual é 0 asstnto'contral do texio?

2. Reka otrecho a seguir

A Maria de Lousde
Prando roupas menas Infantls,
nua tma arianga. Crianca enorme

ANOTACOES

Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, p. 32-34).

A secdo “Pratica de leitura” trabalha um fragmento do romance “Fala sério, mae! de
Thalita Rebougas. Atendendo as prescricdes da Base para contemplar as exigéncias do
documento, o livro informar explorar a Competéncia Geral 07 e a Habilidade EF89LP33 que

objetivam:

Competéncia Geral 07

Argumentar com base em fatos, dados e informacbes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decises comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsadvel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta (Brasil, 2017, p. 09).

Habilidade
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EF89LP33- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporéneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, cronicas visuais, narrativas de ficgéo
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avalia¢do
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores
(Brasil, 2017, p. 185).

As prescricbes aqui tém duas finalidades principais: argumentar fundamentado em
fatos e com respeito e selecionar procedimentos e estratégias adequados para alcancar
diferentes objetivos de leitura. Além da apresentacdo das prescrigdes da BNCC, o livro da
outras orientacdes ao professor, sdo especificamente para estudo do fragmento do romance
“Fala sério, mae”. Assim, orienta:

Antes da leitura, estabeleca um momento propicio para que os alunos facam
antecipagdes e expressem vivéncias relacionadas ao assunto abordado no
texto. Para isso, promova intercAmbio oral por meio das questBes
apresentadas antes do texto. Estabeleca o didlogo com os alunos a fim de
levantar o méximo de inferéncias sobre o titulo, de modo que suponham com
antecedéncia o tipo de relacionamento que ha entre as personagens e que se
cologuem também em situacdo de vivéncia da mesma natureza. Anote no
quadro de giz as hip6teses que apresentarem ou peca a um aluno que seja o
escriba, para coteja-las apds a leitura do texto (Oliveira; Aradjo, 2018, p.
32).

A atividade proposta na seg¢do “Pratica de leitura” explora 03 questdes que sdo
catalogadas como subjetivas “1. Em que situa¢do vocé acha que um filho ou filha se dirige a
mde dessa forma? 2. Em sua opinido, o emprego dessa frase revela qual tipo de
relacionamento entre mae e filha? 3. Vocé ja empregou esse tipo de frase para se dirigir aos
seus pais em alguma situagdo?” (Oliveira; Araldjo, 2018, p. 32). As respostas para essas
perguntas sao pessoais. Todavia, as orientacfes apresentadas nos fragmentos acima orientam
0 professor a fazer antecipacbes com os estudantes, levantar o maximo de inferéncias
possiveis, discutir com eles acerca do texto. Ainda é pedido que eles criem hipoteses e as
anotem para ao término da leitura confirméa-las ou refuta-las.

O texto explorado na secdo “Pratica de leitura” aborda o relacionamento entre uma
méae e uma filha adolescente, que compreende carinho, brigas, compreensao, namoro, festas,
descobertas, tudo que acontece nessa fase da vida juvenil. Aproveitando esse contexto, o livro
explora a Competéncia Geral 03 no que se refere ao cuidado de si mesmo e com o outro.

Assim, o livro instiga a discussdo sobre 0 “beijo”, uma tematica que interessa os estudantes,
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que permite adentrar no assunto da saude bucal. Se seguidas as orienta¢des do livro, o estudo
do texto néo fica limitado ao trabalho com uma Unica estratégia de leitura.

Sequenciando a analise, o terceiro tipo de questdes mais recorrentes sdo as do tipo 3-
inferenciais com percentual de 16,3% (130). Quanto as unidades, os dados apontam que
houve uma variagéo entre elas, a | concentra 23,9% das questdes, ocorrendo um acréscimo em
relacdo a esse quantitativo na Il e 111, tendo uma queda IV unidade.

A seguir, exibimos um exemplo de como costumam aparecer no livro.

Figura 38- Perguntas inferenciais (8° ano)

CONVERSA ENTRE TEXTOS

Habilidade
(EF89LP32)

As atividades dessa secio tém como
objetivo promover a comparagho de gé-
neros textuais distintos que promovem
a discussio do mesmo tema ou estabe-
lecem relagdes explicitas. Permita que
05 alunos se expressem liviemente, des-
de que respeitem os turnos de fala dos
colegas, seus valores socials, culturais ¢
humanos e opinides divergentes.

Bronquinhas e protestos em familia

wdurada nesse telefone! Da uma

53
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@ - Para de ficar horas pendurada nesse telefone! Da uma chance para os outros! |

do com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 0s adolescen
o ranking no uso de celudares e internet

% 0 trecho | tranemite, o telefons 8 que o pal da menina sa refere & da uso ndvidual

0pGao apontada por VOCE COMO rESpos
nologia

(S
s qusstoes

peroonectividade pode a

usada de forma positva. Proibir nao & o
te & usar de forma consciente ¢ res
mitados”, conclul Thass.

a) £m sua opinido, qual é o grau de fackidecs cu dificuldade que 0s pals encontram quandd 1eatam

43 WENolog?

¥ 1OgrES PAra 08 adclosce

bi e stva? Dé s 556 U0 58 tofha Pesshel

135 0 POLaslos em famida®
foi xtraido: 2005

Acesse 0 Manual digital organize e enriqueca sua pritica pedagogica.

Material Audiovisual

Titule: Vidding o que é e como produzir

Objetivo: Video que apresenta o conceito de vidding explicando como produzir a partir de remix
e 30 de videos, videoc filmes, séries etc.

Habilidade: (EF89LP32)

TROCANDO IDEIAS

Competéncias gerais

1.9¢e10

Habilidades

(EF6SLP11), (EF6OLP13), (EFEOLPIS),
(EF63LP2S) € (EFS9LP27)

TRABALHO INTERDISCIPLINAR

O wso excessivo de computadores e ce-

lulares com acesso 3 internet j& atingiu a

satde dos jovens. A falta de limites para

0 uso da tecnologia pode acarretar pro-

blemas de saiide.

« Faga um levantamento com os alunos
questionando o tempo, em horas, que
cada um deles usa a internet por dia.

+ Organize com eles um grifico mos-
trando a relagio entre o nimero de
alunos da sala de aula x o tempo gasto
na internet.

« Organize um novo levantamento de
dados sobre as principais atividades
dos alunos na internet para verificar se
elas estio relacionadas is redes socials,
20 entreenimento, 3 busca de informa-
¢oes, a atividades escolares ou outras.

+ Oriente os alunos a pesquisar dados
divulgados em grificos sobre o tempo
de uso da internet por outros jovens no
Brasil. Em uma roda de conversa, anali-
&, com a turma, alguns desses grificos.

» Oriente os alunos a levantarem infor-
magdes, divuigadas em noticias, repor-
tagens e sites confilvels, sobre os pro-
blemas de sadide que o uso excessivo de
computadores e celulares pode causar.
Apds a coleta das informacdes, propo-
nha a produgio de um cartaz com di-
cas para 0 uso de computadores e celu-
lares de forma a ndo prejudicar a sa(ide.
Esse trabalho proporciona o desenvol-
vimento da competéncia geral 5 e da

4 i aal

6

PARA SABER MAIS

UNICEF. O uso da internet por ado-
lescentes. Braslia, 2013. Disponi-
vel emc <hurps://unicf/225cWCs.
Acesso em: 29 set. 2018.
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. 53-55).
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A atividade acima estd na secdo “Conversa entre textos”, ela promove uma

comparagdo entre géneros textuais distintos que estejam relacionados ao mesmo tema. A

habilidade contemplada é a EF89LP32:

Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos de
intertextualidade (referéncias, alusdes, retomadas) entre os textos literarios,
entre esses textos literarios e outras manifestagdes artisticas (cinema, teatro,
artes visuais e midiaticas, musica), quanto aos temas, personagens, estilos,
autores etc., e entre o texto original e parddias, parafrases, pastiches, trailer

honesto, videos-minuto, vidding, dentre outros (Brasil, 2017, p. 185).

Basicamente a habilidade trabalhada trata sobre a intertextualidade entre textos. O

3

texto em andlise € um fragmento do livro, da escritora Liliana lacocca, intitulado

“Bronquinhas e protestos em familia”. O texto trata da relacdo entre pais e filhos,

especificamente, das broncas dadas a uma adolescente. Por meio dele, as autoras exploram

perguntas reflexivas para que os estudantes possam refletir a respeito da complexidade da
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relacdo entre os pais e os filhos, para isso fazem uso de um exercicio com 09 questfes, que
abordaram dentro delas mais de uma alternativa. O que nos chamou atencéo € que tivemos um
investimento significativo nas questdes inferenciais do exercicio (Figura 31), visto que entre
questdes e alternativas obtivemos 7 perguntas do tipo inferenciais. A seguir, exibimos
algumas delas (1 e 9):

1. O que as frases apresentadas revelam sobre os conflitos entre pais e

filhos?

[..] _ _ ) ]

9. Releia os seguintes trechos, extraidos de textos deste capitulo:

e N
I- Para de ficar horas pendurada nesse telefone! Da uma chance
para 0s outros.

- J
I1- De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), os adolescentes lideram o ranking no uso de
celulares e internet.

J

a) Pela ideia que o trecho | transmite, o telefone a que o pai da menina se
refere é de uso individual ou coletivo? Resposta: E de uso coletivo.

b) Considerando a opgéo apontada por vocé como resposta a questdo
anterior, o que é possivel inferir sobre a evolucéo da tecnologia no uso de
telefones?

Resposta: E possivel inferir que a tecnologia de telefonia se desenvolveu
bastante nos ultimos anos, possibilitando a individualiza¢do no uso dos
aparelhos com a substituicdo do telefone fixo pelo telefone mével.

c) Que relacédo é possivel perceber entre os dois trechos destacados e 0 uso
que o adolescente faz do telefone como meio de comunicacéo.

Resposta: Em ambos, ha uma indicacdo de que o adolescente faz uso intenso
do telefone (hoje celular) como meio de comunicacédo, chegando as vezes ao
excesso (Oliveira; Araujo, 2018, p. 55).

As respostas para as perguntas acima ndo estdo na superficie textual. A questdo 1, por
exemplo, para que os alunos consigam respondé-la, no minimo, precisam considerar que a
relacéo estabelecida entre pais e filhos é permeada por uma hierarquia, logo, ndo se deve falar
com o0s responsaveis de qualquer jeito, como se fala com um colega. Depois, para responder a
questdo 9, sera preciso considerar 0 ndo- dito no texto, isto é, aquilo que esta nas entrelinhas,
o fato de que o telefone da casa é de uso coletivo, ndo é um smartphone. Ademais, por meio
do trecho do texto e dos dados do IBGE é possivel inferir que hoje com o advento da
tecnologia e dos celulares portateis o tempo de uso dos adolescentes é muito grande com esses
aparelhos e na internet. Para resolucdo dessas questbes, o aluno além do texto, precisa
mobilizar o seu conhecimento de mundo para realizacdo de inferéncias cabiveis com o

contexto situacional do texto.
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Feitas essas consideracdes, dirigimos nossa andlise para as tipologias do tipo 1-
ativacdo prévia, 5- extrapolacdo do texto e 6- andlise linguistica, identificamos um pequeno
percentual em relacdo ao total, pois no livro representaram, respectivamente, 0,38%, 4,13% e
9,75%.

Seguindo a anéalise da maior para a menor, chegamos ao tipo 6- questdes de analise
linguistica que no geral alcancaram o total de 9,75% (78). Quanto a distribuicdo delas na
unidade, observamos que ndo houve um equilibrio, pois os valores alcangaram seguindo a
sequéncia das unidades 21,8%, 10,3%, 25,6% e 42,3%. Sendo a IV unidade aquela que
contém o maior quantitativo de perguntas do tipo 6.

A seguir apresentamos um exemplo de como costumam aparecer na colecao:

Figura 39- Perguntas do tipo de anélise linguistica (8° ano)

PRATICA DE LEITURA

Habildades SIS
(EFEILP4S), (EF6ILPS3), (EFGOLPS4), -
(EFS9LP33) e (EF8SLP3I7) Texto 2 - Poema

0

Conhecendo a autora

Amplie o trabalho lendo para os alunos a
carta escrita em 1983 por Carlos Drum-
mond de Andrade a Cora Coralina.
"Minha querida amiga Cora Coralina: R
Seu “Vintém de Cobre® & para mim, inda
moeda de ouro, & de um ouro que nio com & maos chelas de sementes
sofre as oscilagdes do mercado. £ poesia
das mais diretas e comunicativas que f& Ele semeava ranguilo

tenho lido & amado. Que riqueza de ex- sem pensar na colhelta
porgue muito tinha colhido

(0 que outros semearam

periéncia humana, que sensibilidade es-
pecial & que lirismo identificado com as
fontes da vida! Aninha hoje ndo nos per-

Jovem, seja vock esse semeador
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[ s sementes vivas

] Editado pela Universidade Federal de ASPaZ e da Justica

Goils, em 1983, seu novo livro Vintém " ,_Em',“h':‘, ,‘,'_“";‘,:;""\”h
de Cobre: meias confissdes de Aninha, & MNewaor ez 29 . 2018

muito bem recebido pela critica e pelos
amantes da poesia. Em 1984, torna-se a

primeira mulher a receber o Prémio juca
Pato como ielectua do ano de 1983

Viveu 96 anos, teve seis filhos, quinze ne- Cora Coralina
tos e 19 bisnetos, foi doceira e membro
efetivo de diversas entidades culturais,
tendo recebido o titulo de doutora *Ho-
noris Causa” pela Universidade Federal
de Goids. No dia 10 de abril de 1985,
falece em Goidnia. Seu corpo & velado
na Igreja do Rosirio, ao lado da Casa
Velha da Ponte. Estdrias da Casa Velha
da Ponte & langado pela Global Editora.
Postumamente, foram langados o livros a
infantis Os meninos verdes, em 1986, ¢ A sa do piblico leitor @ torna 3 poetisa
moeda de ouro que um pato comeu, em
1997, € O tesouro da Casa Vetha da Pon-
te, em 1989. 56
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58

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p. 56-58).

Vamos contextualizar! A atividade acima estd na secdo “Pratica de leitura”. As

habilidades destacadas sdao EF69LP48, EF69LP53, EF69LP54, EF89LP33 e EF89LP37, que

objetivam:

EF69LP48- Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos
expressivos sonoros (estrofagdo, rimas, aliteracdes etc), semanticos (figuras
de linguagem, por exemplo), gréfico-espacial (distribuicdo da mancha
grafica no papel), imagens e sua relacdo com o texto verbal (Brasil, 2017, p.
157).

EF69LP53- Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de
amor, de humor, de suspense, de terror; cronicas liricas, humoristicas,
criticas; bem como leituras orais capituladas (compartilhadas ou ndo com o
professor) de livros de maior extensdo, como romances, narrativas de
enigma, narrativas de aventura, literatura infanto-juvenil, — contar/recontar
historias tanto da tradicdo oral (causos, contos de esperteza, contos de
animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros)
quanto da tradicdo literaria escrita, expressando a compreensdo e
interpretacdo do texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente,
que respeite o ritmo, as pausas, as hesitacdes, a entonacdo indicados tanto
pela pontuagdo quanto por outros recursos grafico-editoriais, como negritos,
itdlicos, caixa-alta, ilustracbes etc., gravando essa leitura ou esse
conto/reconto, seja para analise posterior, seja para producdo de audiobooks
de textos literarios diversos ou de podcasts de leituras draméaticas com ou
sem efeitos especiais e ler e/ou declamar poemas diversos, tanto de forma
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livre quanto de forma fixa (como quadras, sonetos, liras, haicais etc.),
empregando 0s recursos linguisticos, paralinguisticos e cinésicos necessarios
aos efeitos de sentido pretendidos, como o ritmo e a entonagdo, 0 emprego
de pausas e prolongamentos, o tom e o timbre vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e pantomima que convenham ao género poético e a
situacdo de compartilhamento em questéo (Brasil, 2017, p. 159).

EF69LP54- Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre o0s
elementos linguisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as
variagbes no ritmo, as modulagbes no tom de voz, as pausas, as
manipulacBes do estrato sonoro da linguagem, obtidos por meio da
estrofacdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteracGes, as
assonancias, as onomatopeias, dentre outras, a postura corporal e a
gestualidade, na declamacdo de poemas, apresentacbes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto nos géneros poéticos, os efeitos de sentido
decorrentes do emprego de figuras de linguagem, tais como comparagéo,
metafora, personificagdo, metonimia, hipérbole, eufemismo, ironia,
paradoxo e antitese e os efeitos de sentido decorrentes do emprego de
palavras e expressfes denotativas e conotativas (adjetivos, locuches
adjetivas, oracOes subordinadas adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua funcdo na caracterizacdo dos espacos,
tempos, personagens e agdes proprios de cada género narrativo (Brasil, 2017,
p. 159).

EF89LP33- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, crbnicas visuais, narrativas de fic¢do
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avaliacdo
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores
(Brasil, 2017, p. 185).

(EF89LP37) Analisar os efeitos de sentido do uso de figuras de linguagem
como ironia, eufemismo, antitese, aliteracdo, assonancia, dentre outras
(Brasil, 2017, p. 189).

As habilidades buscam explorar os textos poéticos, o texto em andlise na pagina 56 é
um poema, de Cora Coralina, “Mascarados”. A se¢do “Pratica de leitura” ndo apresenta
nenhuma questdo de compreensdo de texto, mas a leitura do poema juntamente com as
orientacdes dispostas no Manual do Professor preparam o leitor para responder o exercicio do
“Por dentro do texto” nas paginas 57 e 58.

Uma preocupagao com o estudo do poema “Mascarados” ¢ a apresentacao de uma
pequena biografia de Cora Coralina. Oportunizar os estudantes a conhecer mais a respeito dos
autores é uma possibilidade de expandir o reportorio cultural deles, bem como os instigar a
conhecer mais obras dos escritores. Nesse sentido, entendemos como uma estratégia de
formacéo de leitores.

Se tratando do “Por dentro do texto”, as questdes buscam alcangar as habilidades da

Base por meio do trabalho com a linguagem do poema “Mascarados”, de Cora Coralina.
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Assim, exploram 0s recursos expressivos do texto, os elementos paralinguisticos, 0s
cinésicos, a estrofacdo, as figuras de linguagem, a linguagem denotativa e conotativa, por
meio da andlise linguistica. As questdes exploram aspectos diversos da lingua. Entretanto, nos
ateremos as do tipo 6- Analise Linguistica.

Assim, observemos as questdes 3 e 4:

3. Releia estes versos:

[...] e a noite o apanhou ainda
com as maos cheias de sementes.

a) No trecho destacado, a autora personifica o substantivo noite, ou seja,
empresta a esse substantivo uma acdo atribuida a pessoas, uma agdo
humana. Como se da nessa frase a personificacao?

Resposta: A autora diz que a noite apanhou o semeador com as méaos
cheias de sementes. O verbo empregado caracteriza uma a¢do humana.
b) Identifique, entre os significados do verbo apanhar apresentados a
seguir, aquele que se refere ao sentido que esse verbo apresenta nos
versos do poema destacado acima. Resposta: Alternativa I1.

I. Levar uma pancada, uma surra.

I1. Surpreender alguém em determinado estado, situacéo ou lugar.
I11. Ser derrotado em uma competicédo; perder.

4. Leia a informacédo do quadro a seguir:

Figuras de linguagem séo recursos estilisticos utilizados na
linguagem oral e escrita que aumentam a expressividade da
mensagem. Os recursos estilisticos podem ser de ordem
sintatica, sonora ou de sentido, e 0 autor os utiliza para se
expressar com elegancia, arte e estilo.

A personificacdo ou prosopopeia constitui-se uma figura de
linguagem caracterizada pela atribuicdo de caracteristicas
proprias de seres humanos e seres inanimados.

A aliteracdo constitui-se de uma figura de linguagem
caracterizada pela repeticdo de sons de consonantes iguais ou
semelhantes, normalmente no inicio das palavras que compdem
versos ou frases, mas que também pode estar no meio ou no
fim.

Metafora é uma figura de linguagem e também recurso
expressivo que transfere o sentido literal, préprio de uma
palavra, para um sentido conotativo, figurado, por meio de
comparagdo sem utilizar os termos que caracterizam uma
comparacdo. Nesse caso, a palavra é utilizada com a intencéo
de que um sentido implicito se manifeste e conduza a

a) Transcreva do poema um verso em que é possivel observar uma
aliteracdo.
Resposta: Saiu o Semeador a semear.
c) Em que estrofe(s) do poema a palavra semeador e 0 verbo semear
foram empregados em sentido literal, denotativo?
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Resposta: Nos dois primeiros versos.

d) Em que estrofe(s) do poema a palavra semeador e o verbo semear
foram empregados em sentido figurado, metafoérico?

Resposta: No terceiro verso.

e) Que sentido o eu lirico pretende passar ao utilizar nessa(s) estrofe(s) a
palavra semeador e o0 verbo semear em sentido, metaférico?

Resposta: O sentido de que o jovem pode ser um divulgador de ideias,
pode anunciar uma mensagem ou desenvolver trabalhos que visem a
construcdo de um mundo melhor, entre outras possibilidades (Oliveira;
Aradjo, 2018, p. 58).

Quando observamos as questbes acima, percebemos que exploram as figuras de
linguagem, mas ndo aprofundam sobre o modo como séo utilizadas para constru¢do do
sentido do texto. O outro aspecto é que embora se refiram a aspectos da gramaética,
preocupa-se mais em localizar 0s recursos no poema, “4.c) Em que estrofe(s) do poema a
palavra semeador e o verbo semear foram empregados em sentido literal, denotativo?”,
assim como a “4. d) Em que estrofe(s) do poema a palavra semeador e o verbo semear
foram empregados em sentido figurado, metaforico?”. Assim, as questdes analisadas néo
exploram a lingua a partir de uma perspectiva reflexiva. Todavia, isso ndo significa que
todas as questdes da colecdo foram escritas do mesmo modo.

Seguindo a ordem informada, chegamos ao tipo 5- extrapolacdo do texto. Para esse
grupo, obtivemos o total de apenas de 33 (4,13%) perguntas. No que se refere a frequéncia
delas nas unidades, tivemos empate na | e 1l com 24,24%, um aumento na Ill com 45,5% e
uma queda brusca na IV com 6,06%.

Observemos um exemplo de como costumam ser cobradas no 8° ano.



Figura 40- Perguntas de extrapolacao do texto (8° ano)

COMPETENCIAS E HABILIDADES
TRABALHADAS NO CAPITULO 3
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Competéncia geral
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Competéncia especifica de Lingua
Portuguesa

13489

Habilidades

(EFOSLPO4), (EFO8LP10). (EFOSLP1E).
(EF63LPOY), (EFG9LPOS), (EFEILP3S),

PARA COMECO DE CONVERSA

Habilidade
(EF69LPS3)

Este € o momento de levantar os co-
nhecimentos prévios dos alunos sobre
o tema do capitulo, com a realizacio
de antecipagdes e inferéncias, antes da
leitura dos textos. Por isso, promova in-
tercimbio e discussio oral, por meio das
questdes propostas nesta secio, e deixe
que os alunos se expressem livremente
em relagio ao conhecimento que tra-
zem, desde que respeitem os tumos de
fala dos colegas e do professor, as opi-
nides divergentes e a diversidade social
& cultural.

Nas propostas de interagdes orais e de
compreensio leitora, estimule a partici-
pagio de alunos com mais dificuldade,
considerando suas capacidades iniciais,
mas buscando promover avangos. Pro-
cure validar as contribuicdes que fizerem
¢, quando nio estabelecerem relaclo
direta com as discussdes, redirecione &
participacio com oulras perguntas ou
oferecendo exemplos de situagdes cot-
dianas correlatas, proprias do contexto
deles.

Lendas e cantadores

0 PARA COMECO DE CONVERSA

nasceram da tradgo oral, como a fadula, o conto maraviihoso, as cangdes de
iras @ dos aboladores, 0s causos @ as histdrias de assombrago.
Agora, vool vai conbecer 8 origem do cordel, andar pela trilha dos cantadares e poetas, pr.
lendas e mitos brasilsiros e africanos. € um pouco miais de literatura de tradicdo oral para vocé
Vamos conversar sobre issa?

1. Voch sabe 0 que & eratura de cordel? Se soubar, conte acs colegas do que se trata

8 sequir

|
PResponoa:

8)Vooh sabe.0 femo da 16onica Alzada para produzi a lustraciio dessa capa?
<

b Fagauma pesquisa em fwos, revistas ou na ntemet e explqus como essa téonica funciona.
188p0eta (E Acord com § Pesgu aload:
82

PARA SABER MAIS

Historia da xilogravura

As proviveis origens da xilogravura remetem A cultura oriental. Segundo historiadores, a xilogra-
vura foi criada pelos chineses e ji era praticada por esse povo desde o século V1. Durante a Idade
Média, 3 xilogravura firmou-se no Ocidente, ganhando inovagdes durante o século XVIIL Com sua
difusio por diversos paises, acabou chy do s nagdes ias, onde influenciou as artes do
séeulo XIX.

239
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Alnvdades

2a, A téenica é a xilogravura. Explique aos
alunos que o termo xilogravura vem do
grego xilo, que significa madeira.

2b. Primeiro, o arusta esculpe a figura
desejada em uma matnz de madeira. De-
pois, a tinta é aplicada sobre a matriz com
0 auxilio de um rolo e 56 entlo acontece
2 etapa de impressio, em que a figura da
matriz é transferida para o papel. Oviente
05 alunos sobre 0s meios e os materiais de
pesquisa.

3. Discuta a questio com os alunos e ouga
0 que eles tém a dizer sobre o modo como
interprecam o titulo do folheto. Mostre a
eles que esse tirulo fol escrito em lingua-
gem figurada, podendo estar associado 3
criatividade que fiul do pensamento do
poeta de modo ripido e intenso. A capa

| 0 ~5Y
tulo e di margem a vérias interpretagbes,
entre as quais, a de que traz um cavalo de
asas, cavalgado por um personagem noe-
destino (caracrerizado pelo chapéu e pela
vestimenta), possivelmente para indicar a
velocidade e as viagens que a poesia facul-
ta. Ao fundo, vé-se a imensidio do univer-
50, para onde o poeta é transportado por

io d: %o edo

4. Selecione trés alunos para ler a auto-
biografia em voz alta, de modo sequen-
cial. Em seguida, peca que formem um
cireulo e sodializem os resultados obtidos
na pesquisa, comparando semelhangas e
diferengas com a autobiografia.

83

PARA SABER MAIS

+ ARAUJO, Felipe. Xi Di: ivel em: <hetps://bitly/2PgbXBR>. Acesso em: 29 set. 2018
« COSTELLA, Antonio Fernando. Breve histéria ilustrada da xik Campos ds d.
queira, 2003.
O livro reproduz e comenta xil que retratam os h daarte
de impressio feita com matrizes de madeira: desde suas origens no Oriente e primeiros tempos
na Europa até a xilogravura artistica do século XX. Api a 30 dos na

literatura de cordel além dos pioneiros de nossa xilogravura de arte propriamente dita.

Fonte: Oliveira e Araujo (2018, p, 82-83).

Antes de explorarmos o exercicio, vamos contextualizar a parte do livro na qual esta
alocado. A primeira informagéo € que ele explora uma capa de cordel presente na Unidade 2-
Com a palavra, narradores e poetas. Trata-se do capitulo 3- Lendas e cantadores, nela o livro
aponta o trabalho com a Competéncia Geral 03 e as Competéncias Especificas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental 01, 03, 04, 08, 09 e as Habilidades EFO8LP04, EFO8LP10,
EFO8LP16, EF69LPO7, EF69LP0O8, EF69LP35, EF69LP36, EF69LP44, EF69LP48, EF69LPA49,
EF69LP51, EF69LP53, EF69LP54, EF89LP25, EF89LP27, EF89LP32, EF89LP33, EF89LP36,
EF89LP37.

A capa de cordel esta presente na secdo “Para comego de conversa”, capitulo 3. A
habilidade trabalhada é a EF69LP53.

Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de amor, de humor,
de suspense, de terror; cronicas liricas, humoristicas, criticas; bem como
leituras orais capituladas (compartilhadas ou ndo com o professor) de livros
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de maior extensdo, como romances, narrativas de enigma, narrativas de
aventura, literatura infanto-juvenil, — contar/recontar historias tanto da
tradicdo oral (causos, contos de esperteza, contos de animais, contos de
amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros) quanto da tradicdo
literaria escrita, expressando a compreensdo e interpretacdo do texto por
meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente, que respeite o ritmo, as
pausas, as hesitagdes, a entonacdo indicados tanto pela pontuacdo quanto por
outros recursos grafico-editoriais, como negritos, itlicos, caixa-alta,
ilustragBes etc., gravando essa leitura ou esse conto/reconto, seja para analise
posterior, seja para producdo de audiobooks de textos literarios diversos ou
de podcasts de leituras draméaticas com ou sem efeitos especiais e ler e/ou
declamar poemas diversos, tanto de forma livre quanto de forma fixa (como
guadras, sonetos, liras, haicais etc.), empregando 0s recursos linguisticos,
paralinguisticos e cinésicos necessarios aos efeitos de sentido pretendidos,
€omo o ritmo e a entonagéo, 0 emprego de pausas e prolongamentos, o tom e
o0 timbre vocais, bem como eventuais recursos de gestualidade e pantomima
gue convenham ao género poético e a situacdo de compartilhamento em
questdo (Brasil, 2017, p. 159).

A leitura da capa de cordel na pagina 82 ndo da conta de alcancar a habilidade descrita
acima, nem muito menos pelas perguntas que sdo feitas no exercicio. As questdes sdo do tipo
subjetivas, com excecdo da 2. “b) Faca uma pesquisa em livros, revistas ou na internet e
explique como essa técnica funciona”. A técnica em questdo é a xilogravura. A leitura da
imagem nao traz a resposta para a pergunta, assim, trata-se de uma questdo de extrapolacdo.
Todavia, ela instiga o aluno a encontrar a resposta por meio de pesquisa. Esse tende a ser um
padrédo das perguntas do tipo de extrapolagdo na colecéo, embora as respostas ndo estejam no
texto, os estudantes sdo incentivados a busca-las ou os professores sdo orientados a pontua-las
em sua fala quando oferecem o suporte para o trabalho com a compreensédo de textos.

Na colecdo é costumeira a preocupacdo em explorar distintas estratégias de leitura,
isso também é demonstrado nos comandos dados no Manual do Professor para a realizacdo
desta secao “Por dentro do texto”. O livro aborda mais uma vez o cuidado com o
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes, a realizacdo de antecipacfes e
inferéncias, conforme exposto a seguir:

Este € 0 momento de levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o
tema do capitulo, com a realizacdo de antecipacdes e inferéncias, antes da
leitura dos textos. Por isso, promova intercdmbio e discusséo oral, por meio
das questbes propostas nesta secdo, e deixe que 0s alunos se expressem
livremente em relacdo ao conhecimento que trazem, desde que respeitem 0s
turnos de fala dos colegas e do professor, as opinides divergentes e a
diversidade social e cultural. Nas propostas de interacbes orais e de
compreensdo leitora, estimule a participagdo de alunos com mais
dificuldade, considerando suas capacidades iniciais, mas buscando promover
avancos. Procure validar as contribuicbes que fizerem e, quando néo
estabelecerem relacdo direta com as discuss@es, redirecione a participacao
com outras perguntas ou oferecendo exemplos de situacbes cotidianas
correlatas, proprias do contexto deles (Oliveira; Araujo, 2018, p. 82).
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Além do incentivo de diferentes estratégias de leitura, percebemos a preocupacao em
incentivar os estudantes a participar da atividade além do registro escrito, por meio da
interacéo oral da compreenséo leitora. Ainda as orientagGes discutem o cuidado em aproveitar
as respostas deles, mesmo aquelas que inicialmente sejam desconexas, buscando as
reconduzir para o contexto estudado.

Por fim, o ultimo tipo de perguntas exploradas no 8° ano e com menor incidéncia séo
as do tipo 1- ativacdo prévia, que ocupam 0,38% (03). Quanto a distribuicdo das questdes
por unidade, elas se mantiveram estaveis, com excecao da Unidade I, que na contagem
ndo apresentou nenhuma. Todavia, como ja pontuamos em outros momentos, ao longo das
atividades, o Manual do Professor sempre nos seus comandos orienta a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes.

A seguir, ndo apresentaremos um exemplo de uma pergunta de ativacdo prévia, mas
uma das muitas orientacGes expressas no livro para que o professor trabalhe com os
conhecimentos prévios dos estudantes, conforme exposto:

Esse é 0 momento de levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o
tema do capitulo e realizar antecipacdes e inferéncias. Promova um contexto
de intercambio e discussdo oral por meio da apresentacdo do tema e das
guestdes propostas antes e depois da leitura. Deixe 0s alunos se expressarem
livremente em relacdo as questdes apresentadas, desde que respeitem o0s
turnos de fala dos colegas e do professor, as opinides divergentes e a
diversidade social e cultural (Brasil, 2018, p. 150).

Como falamos, a colecdo tem o cuidado de estimular o tempo todo os professores a
verificar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema tratado nos capitulos e realizar
antecipacdes e inferéncias. Ademais, a orientacdo é que 0s conhecimentos prévios sejam
combinados com outras estratégias de leitura, sempre estimulando o didlogo respeitoso e a
valorizacdo da participacéo de cada um.

Por fim, chegamos a anélise do ultimo livro da colegdo que é 0 9° ano. Iniciamos com

a apresentacdo do Figura 41.



Figura 41- Tipologias de perguntas de compreensdo 9° ano
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No levantamento realizado no 9°, observamos que a pergunta de compreenséo de texto

gue mais se destacou entre os tipos analisados foi a 4- subjetivas, pois das 666 perguntas

encontradas no livro desse ano, ela representou 33,2% (221) do total. Ndo ha um padrdo em

sua distribuicdo nas unidades, pois a unidade Il (34,8%) apresenta o dobro da primeira

unidade (17,2%) e as unidades Il e IV, respectivamente, tiveram um percentual de 25,8% e
22,1% do total dos 221 exemplos.

A Figura 42 apresenta como costumam ocorrer em sala de aula. Vejamos:
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Figura 42- Perguntas subjetivas (9° ano)
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Fonte: Oliveira e Aradjo (2018, 14-15).

Como informamos, a maior incidéncia de perguntas de compreensdo de textos no 9°
ano sdo as subjetivas, o que desvia o0 padrao anteriormente seguido pelos outros 03 (6°, 7° e
8°) que em primeiro lugar estavam as questdes do tipo 2- literais ou objetivas. O livro
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preocupa-se, antes de mais nada, em apresentar os aspectos da Base que contempla na

atividade. Desse modo, temos:

EF69LP51-Engajar-se ativamente nos processos de planejamento,
textualizacdo, revisdo/ edicdo e reescrita, tendo em vista as restricdes
tematicas, composicionais e estilisticas dos textos pretendidos e as
configuracbes da situacdo de producdo — o leitor pretendido, o suporte, 0
contexto de circulagdo do texto, as finalidades etc. — e considerando a
imaginacdo, a estesia e a verossimilhanca proprias ao texto literario (Brasil,
2017, p. 157).

EF69LP53- Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de
amor, de humor, de suspense, de terror; cronicas liricas, humoristicas,
criticas; bem como leituras orais capituladas (compartilhadas ou ndo com o
professor) de livros de maior extensdo, como romances, narrativas de
enigma, narrativas de aventura, literatura infanto-juvenil,— contar/recontar
historias tanto da tradicdo oral (causos, contos de esperteza, contos de
animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros)
quanto da tradicdo literaria escrita, expressando a compreensdo e
interpretacdo do texto por meio de uma leitura ou fala expressiva e fluente,
que respeite o ritmo, as pausas, as hesitacdes, a entonacdo indicados tanto
pela pontuagdo quanto por outros recursos grafico-editoriais, como negritos,
itdlicos, caixa-alta, ilustracbes etc., gravando essa leitura ou esse
conto/reconto, seja para analise posterior, seja para produgdo de audiobooks
de textos literarios diversos ou de podcasts de leituras dramaticas com ou
sem efeitos especiais e ler e/ou declamar poemas diversos, tanto de forma
livre quanto de forma fixa (como quadras, sonetos, liras, haicais etc.),
empregando o0s recursos linguisticos, paralinguisticos e cinésicos necessarios
aos efeitos de sentido pretendidos, como o ritmo e a entonacdo, 0 emprego
de pausas e prolongamentos, o tom e o timbre vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e pantomima que convenham ao género poético e a
situacdo de compartilhamento em questédo (Brasil, 2017, p. 159).

EF89LP35- Criar contos ou crénicas (em especial, liricas), crbnicas visuais,
minicontos, narrativas de aventura e de ficcdo cientifica, dentre outros, com
tematicas préoprias ao género, usando 0s conhecimentos sobre o0s
constituintes estruturais e recursos expressivos tipicos dos géneros narrativos
pretendidos, e, no caso de producdo em grupo, ferramentas de escrita
colaborativa (Brasil, 2017, p. 185).

Observamos que na atividade proposta no “Para comeco de conversa” as habilidades
ndo sdo atendidas. Entendemos que as orientagOes expressas no Manual do Professor sdo
essenciais para que as atividades facam sentido. Ressaltamos que as atividades estdo voltadas
para exploracao das questdes subjetivas. Seguem alguns exemplos:

1. Observe a fotografia.

a) O que vocé vé na foto?
Resposta pessoal. Sugestdo: As ruinas de um conjunto de casas, sugerindo
haver mais construcdes, arvores ao fundo e uma montanha.
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b) O que a foto ndo mostra? Imagine o que pode estar ao redor desse lugar e
comente com os colegas, de modo que consigam visualizar o que vocé
descrever. Resposta pessoal.

2. Sobre a foto, imagine: Respostas pessoalis.

a) Como foi esse lugar um dia? Quem viveu ali? Como eram as pessoas? O
que faziam? Em que época viviam?

b)Concentre-se em um desses personagens criados pela sua imaginacao.
Conte o que ocorreu com ele em determinado dia. Invente uma histdria que
desperte o interesse dos colegas, que apresente um conflito vivido pelo
personagem em certo momento de sua vida, em um lugar especifico
(Oliveira; Araujo, 2018, p. 14-15).

A atividade explora a subjetividade dos leitores. Embora as respostas sejam pessoais, 0
livro espera uma resposta provavel que ¢ as ruinas de “conjunto de casas, sugerindo haver
mais construgdes, arvores ao fundo e uma montanha” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. 14).
Esperdvamos que por ser o 9° ano a Ultima série do Ensino Fundamental 11, tivéssemos um
investimento maior em questdes inferenciais e nao subjetivas.

O segundo tipo de questdo mais mencionado no 9° ano foi o tipo 2- perguntas literais
ou objetivas, com 183 mencdes, representando 27,5% do total. Ndo ocorreu um padrdo em sua
distribuicdo concernente as unidades, pois a unidade Ill concentrou 43,2% do total, 3 vezes
mais que a IV unidade, em que foram utilizados 26 exemplos, com um percentual de 14,2%.
A Figura 35 a seguir € um exemplo de como costumam ocorrer no livro. Aproveitaremos a

referida figura para discutirmos as inferenciais mais adiante.



Figura 43- Perguntas literais ou objetivas e inferenciais (9° ano)
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Fonte: Oliveira e Araujo (2018, 40-42).

A se¢do na qual exploramos as questdes foi a “Por dentro do texto”, mas o texto
explorado esta na “Pratica de leitura”. Como sempre, o livro tem a preocupagdo de informar

quais aspectos da Base estdo sendo contemplados. Séao eles:

Competéncias Gerais 03 e 04

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de préticas diversificadas da produgdo
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo
(Brasil, 2017, p. 09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, historico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
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construgdo de identidades de seus usuarios e da comunidade a que
pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacdo nos diferentes campos de atuacdo da vida social e utilizando-a para
ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e
protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informac0es, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociagdo de sentidos,
valores e ideologias.

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensoes
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura (Brasil, 2018,
p. 2017, p. 85).

Habilidades

EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e
culturas e considerando a autoria e o contexto social e historico de sua
producéo (Brasil, 2017, p. 185).

EF69LPA47- Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes formas de
composicao proprias de cada género, 0S recursos Coesivos que constroem a
passagem do tempo e articulam suas partes, a escolha lexical tipica de cada
género para a caracterizacdao dos cenarios e dos personagens e os efeitos de
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso, dos verbos de
enunciacdo e das variedades linguisticas (no discurso direto, se houver)
empregados, identificando o enredo e o foco narrativo e percebendo como se
estrutura a narrativa nos diferentes géneros e os efeitos de sentido
decorrentes do foco narrativo tipico de cada género, da caracterizacdo dos
espacos fisico e psicoldgico e dos tempos cronolégico e psicoldgico, das
diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens em discurso direto e
indireto), do uso de pontuacdo expressiva, palavras e expressdes conotativas
e processos figurativos e do uso de recursos linguistico-gramaticais proprios
a cada género narrativo (Brasil, 2017, p. 157).

EF69LP54- Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre o0s
elementos linguisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as
variagbes no ritmo, as modulagbes no tom de voz, as pausas, as
manipulacBes do estrato sonoro da linguagem, obtidos por meio da
estrofacdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteracOes, as
assonancias, as onomatopeias, dentre outras, a postura corporal e a
gestualidade, na declamacdo de poemas, apresentacbes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto nos géneros poéticos, os efeitos de sentido
decorrentes do emprego de figuras de linguagem, tais como comparagéo,
metafora, personificacdo, metonimia, hipérbole, eufemismo, ironia,
paradoxo e antitese e os efeitos de sentido decorrentes do emprego de
palavras e expressbes denotativas e conotativas (adjetivos, locucdes
adjetivas, oracbes subordinadas adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua funcdo na caracterizacdo dos espagos,
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tempos, personagens e agdes proprios de cada género narrativo (Brasil, 2017,
p. 159).

EF89LP32- Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos
de intertextualidade (referéncias, alusGes, retomadas) entre 0s textos
literarios, entre esses textos literarios e outras manifestacOes artisticas
(cinema, teatro, artes visuais e midiaticas, musica), quanto aos temas,
personagens, estilos, autores etc., e entre o texto original e parddias,
parafrases, pastiches, trailer honesto, videos-minuto, vidding, dentre outros
(Brasil, 2017, p. 185).

EF89LP33- Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, crbnicas visuais, narrativas de fic¢do
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avaliacdo
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas, autores
(Brasil, 2017, p. 185).

O texto explorado ¢ um fragmento do romance “O carteiro ¢ o poeta’, de Antonio
Skéarmeta. O exercicio explora diferentes estratégias de leitura, que atendem as prescri¢des da
Base, por exemplo, no que se refere ao género escolhido, aos mecanismos de
intertextualidade, “EF89LP32- Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de
mecanismos de intertextualidade (referéncias, alusdes, retomadas) entre os textos literarios”
(Brasil, 2017, p. 185).

Fora do exercicio, as orienta¢fes dispostas no Manual do Professor aconselham que
antes da leitura, o professor comente com os estudantes quem foi Pablo Neruda e que esse
poeta aparece no texto como personagem do romance citado, inclusive a obra inspirou a
criacdo de um filme. Ademais, aconselha-se que o texto seja lido em voz alta, para que os
estudantes possam observar a pontuacdo e expressividade esperada nas falas, atendendo a
“EF69LP54- Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre os elementos
linguisticos e 0s recursos paralinguisticos e cinesicos, como as variacfes no ritmo, as
modulagdes no tom de voz, as pausas” (Brasil, 2017, p. 159). Os aspectos comentados
concernentes ao atendimento dos objetivos prescritos pela Base ndo se limitam aos que
mencionamos.

Retomando o foco desta etapa da analise que sdo as perguntas literais ou de

localizagdo, no exercicio “Por dentro do texto”, elas ocorrem duas (02) vezes. Vejamos:

[.]

1. Em que espaco se passa esse trecho da narrativa? Transcreva um trecho
que comprove sua resposta.
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Resposta: Alguns dos sentidos do verbo “desenredar” sdo: “desfazer o
enredo de”, “desenlagar-se, soltar-se”, “resolver”, “tornar-se perceptivel”,
“descobrir, penetra, perscrutar”, “desembaragar (-se), livrar (-se) de apuros”.
Espera-se que o aluno perceba que, no texto, a palavra “desenreda” foi usada
em sentido conotativo.

[.]

4. No texto, qual definicdo o poeta da para a palavra “metaforas”?
Resposta: “sdo modos de dizer uma coisa comparando com outra.” (Oliveira;
Arauljo, 2018, p. 42).

As questdes acima séo puramente de localizagdo de informacdes, ndo exigem do leitor
esforcos para realizacdo. Diferentemente dos anos anteriores, esse tipo de perguntas ocupou o
segundo lugar, nos demais, elas ocupavam o primeiro lugar. Sendo o primeiro tipo de
perguntas, como ja mencionado, as subjetivas, essa inversao concernente ao ultimo ano do
Ensino Fundamental, ndo nos parece a mais adequada para a penultima etapa da Educacéo
Basica. Ndo entendemos a légica das autoras para tal escolha. Assim, esperavamos um maior
investimento nas questdes inferenciais, as quais ocupam o terceiro lugar, com mais exemplos
utilizados. Foram encontrados, no 9° ano, 104 exemplos, totalizando 15,6%.

A seguir apresentamos o0s dois (2) momentos que ocorrem no “Por dentro do texto”.
Vejamos:

[.]

5. Diante da estranheza do carteiro ao dizer que a palavra era complicada,
embora se referisse a uma coisa tdo facil, Dom Pablo responde-lhe que os
nomes ndo tém nada a ver como a simplicidade ou complexidade das coisas.
O que o poeta pretende mostrar ao carteiro com essa afirmacéo?

Resposta: Que ndo ha relacéo direta entre 0s nomes das coisas e o que elas
S80 ou representam.

[..]
7. Por que o poeta responde ao carteiro, no final do texto, que “nio ha
imagem que ndo seja casual”? Explique essa afirmacao.
Resposta: Ele quer dizer que as imagens surgem de maneira natural, ndo de
forma minuciosamente planejada, ou seja, a criacdo da imagem é espontanea
(Brasil, 2018, p. 42).
A respostas para as questdes acima ndo estdo na superficie do texto, para encontra-las,
o leitor precisara preencher as informagdes que nao estdo aparentes. Assim, necessita inferir.
Concernente a categoria das perguntas inferenciais, ela se manteve na terceira posi¢do em
toda colecdo. Esperavamos que a proporgao que 0s anos seguissem, os livros aumentassem o
investimento nas questdes inferenciais.
Ja as perguntas do tipo 1, 5 e 6, conforme identificado nos anos anteriores,
apresentaram um percentual baixo, com 1,2%, 11,1% e 11,4%, respectivamente, do total. As

perguntas do tipo 1, s6 foram utilizadas 8 vezes.
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Como apresentado nos outros anos, as perguntas do tipo 6- analise linguistica na
quarta colocacdo, padrdo mantido também no 9° ano, por representar 11,4% (76). Referentes
as questdes de andlise linguistica, observamos que elas ora oscilam em explorar a lingua a
partir de uma perspectiva mais transmissiva, ora a partir de uma visdo mais reflexiva. A

seguir, apresentamos um exemplo de uma visdo mais transmissiva da lingua. Vejamos:

Figura 44- Perguntas de andlise linguistica (9° ano)

Alnedacle

125, Bxphgue acx duncs o wa das be-
trm maiiaculas pars wdear o nque-
ma de rimas de um poema. Caca leira
comepoeds 3 uma rima. Portane, 3
mesma rma do mprewercadas peta
e e

PRATICA OF LITURA

SIS

Texto 3 - Poema

sks do poems ‘Eacerade’, de o
Capparehs Se necenans, reskar urs ba-
tura preva 2 fie de e bamdunce com s
to210 ¢ explors toda 2 weordade e
perosnada pae el




253

Sérgio Cepy

do elitn provocads pels epeccia da
comensice

Fonte: Oliveira e Araljo (2018, p. 82-83).

O exercicio que analisamos esta na secdo “Por dentro do texto”, 0 texto em analise

estd na “Pratica de leitura”. Os aspectos da Base contemplados sdo

Competéncia Geral 04

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informac@es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo (Brasil, 2017, p. 09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacGes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

9. Envolver-se em préticas de leitura literria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensoes
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o0 potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura (Brasil, 2017,
p. 85).

Habilidades
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EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de
diferentes visdes de mundo, em textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e
culturas e considerando a autoria e o contexto social e histérico de sua
producéo (Brasil, 2017, p. 155).

EF69LP48- Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos
expressivos sonoros (estrofacdo, rimas, aliteracdes etc), semanticos (figuras
de linguagem, por exemplo), gréfico-espacial (distribuicdo da mancha
gréfica no papel), imagens e sua relagdo com o texto verbal (Brasil, 2017, p.
157).

EF69LP54- Analisar os efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre os
elementos linguisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as
variagbes no ritmo, as modulagbes no tom de voz, as pausas, as
manipulacbes do estrato sonoro da linguagem, obtidos por meio da
estrofagdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteracGes, as
assonancias, as onomatopeias, dentre outras, a postura corporal e a
gestualidade, na declamacéo de poemas, apresentacbes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto nos géneros poéticos, os efeitos de sentido
decorrentes do emprego de figuras de linguagem, tais como comparagéo,
metafora, personificacdo, metonimia, hipérbole, eufemismo, ironia,
paradoxo e antitese e os efeitos de sentido decorrentes do emprego de
palavras e expressOes denotativas e conotativas (adjetivos, locugdes
adjetivas, oragbGes subordinadas adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua fungdo na caracterizagdo dos espagos,
tempos, personagens e agdes proprios de cada género narrativo (Brasil, 2017,
p. 159).

EF89LP33) Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando
procedimentos e estratégias de leitura adequados a diferentes objetivos e
levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes — romances, contos
contemporaneos, minicontos, fabulas contemporéneas, romances juvenis,
biografias romanceadas, novelas, crbnicas visuais, narrativas de fic¢do
cientifica, narrativas de suspense, poemas de forma livre e fixa (como
haicai), poema concreto, ciberpoema, dentre outros, expressando avaliagdo
sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por géneros, temas,
autores(Brasil, 2017, p. 185).

O poema “Excursao”, de Sérgio Caparelli busca atender aos elementos acima a
proporc¢do que explora a linguagem poética e um tema de interesse dos estudantes nesta faixa
etaria que € o amor. Trabalha com recursos expressivos, sonoros e as figuras de linguagem,
entre outros aspectos. A questdo de numero 1 classificada como de analise linguistica, explora

a expressividade por meio da repeti¢do da conjungado “e”
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1. Releia estes versos do poema “Excursdo”.

A viagem nem tinha comecado

e eu ali, em meio ao vozerio, cantava
batendo nos bancos,

e a professora pedia um pouco de siléncio,
pelo amor de Deus, vou ficar surda,

e a turma batucava e batucava

e batucava no meu peito

um coragéo pedindo estrada

e tu, nem te ligo,

. Explique o efeito de sentido que produzem as repeti¢des destacadas.
Resposta: Os dois poemas tratam dos desencontros no amor. No primeiro, o
eu poético ndo foi capaz de enxergar o ser amado ao seu lado, deixando-o
escapar (trata-se do amor platonico, idealizado). No poema “Excursdo”, o eu
poético estd ao lado da pessoa amada, mas, aparentemente, nao é
correspondido (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 83).

A questdo acima explora a repetigdo da conjungdo “e”. O foco ndo estad em classifica-
la, mas sim, em explorar o efeito de sentido provocado por sua recorréncia no texto. Para que
os estudantes possam perceber, o livro orienta que o professor “peca a um aluno que ainda
ndo leu que faca a leitura em voz alta do trecho, a fim de possibilitar a turma a percepcéo do
efeito provocado pela repeticdo da conjuncéo e” (Oliveira; Aratjo, 2018, p. 83).

Seguindo para penultima categoria, chegamos as perguntas do tipo 5- extrapolacdo do
texto, com percentual de 11,1% em total de 74 exemplos, distribuidos em 03 unidades (I, 11l e
IV). Uma caracteristica que percebemos € que as perguntas de extrapolacdo embora a
resposta ndo esteja no texto, elas ndo sdo ilogicas, geralmente, incentivam o estudante a
realizar pesquisa ou mobilizam o conhecimento de mundo deles.

A seguir, apresentamos um exemplo de como se manifestam no texto.



Figura 45- Perguntas de extrapolacao do texto (9° ano)
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Alvdades
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6 e 7. Amplie a discussio para toda a
turma e incentive o compartilhamento
de opinides e vivéncias. Espera-se que os
alunos apresentem esperanca para aca-
bar com a violéndia. Ajude-os a pensar
sobre a falta de oportunidade de muitas
pessoas, principalmente em comunida-
des mais carentes. Peca que elenguem
as agbes que poderiam ser feitas para
atender 3 necessidades de educagio,
cultura, lazer e esporte para a populacio
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do Estado.
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Fonte: Oliveira e Araljo (2018, p. 125-126).

O exercicio no qual discutimos acerca da questao do tipo 5- Extrapolacao do texto esta
na secao “Por dentro do texto”, mas o texto que o inspirou estd na se¢ao “Pratica de leitura”.

Os aspectos da Base que séo contemplados sdo 0s seguintes:

Competéncias Gerais 04 e 07

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital-, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo
(Brasil, 2017, p. 09).

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decises comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e
0 consumo responsdvel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta (Brasil, 2017, p. 09).

Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para Ensino
Fundamental
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3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensdo,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informacgOes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo
(Brasil, 2017, p. 185).

6. Analisar informagGes, argumentos e opinides manifestados em interacoes
sociais e nos meios de comunicacao, posicionando-se ética e criticamente em
relacdo a conteldos discriminatorios que ferem direitos humanos e
ambientais (Brasil, 2017, p. 185).

A escolha do género artigo de opinido atender aos critérios estabelecidos acima pela
Base, por ser um texto que permite ao leitor analisar informagdes, argumentos e opinides. O
artigo escolhido pelo livro ¢ intitulado “Paz social”, de Gilberto Dimenstein. A sugestdo do
Manual do professor é que a leitura do artigo seja feita em duplas ou em pequenos grupos
para que possam discutir depois as questdes. As questdes que exploram o artigo citado
contemplam diferentes estratégias de leitura, mas, neste momento, como discutimos as de
extrapolacédo, os exemplos trazidos séo relativos a essa tipologia. VVejamos:

[.]

3. Esse texto foi publicado em um livro chamado O cidaddo de papel (1993)
pouco tempo depois da promulgacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Responda:

a) Em quais veiculos de comunicacao esse texto poderia ser publicado?
Resposta: O texto foi publicado em um livro, mas poderia circular em
jornais, revistas e sites da internet (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 126).

[...]

5. Observe 0 uso da palavra pivete no texto.

a) Procure no dicionario o significado da palavra pivete e transcreva aquele
que se relacione com o contexto.

Resposta: Em seu significado formal, pivete significa menino crescido, de
acordo com o Dicionario Michaelis On-line (2018). Os significados
coloquiais sdo menino esperto e menino que rouba, que trabalha para ladrdes
(Oliveira; Araujo, 2018, p.127).

As respostas para as questdes acima nao estdo no texto, mas ndo sdo impossiveis de
serem respondidas. Elas estimulam os estudantes na realizagdo de pesquisas, 0 que € um
aspecto positivo. Esse mesmo movimento é percebido em todas as questdes de extrapolagdo
presentes nos livros que compdem a colecdo. Atividades desse tipo, podem estimular os
estudantes a pesquisar e verificar informacdes, o que estimula o protagonismo.

Por fim, o ultimo tipo de perguntas exploradas no 9° ano e com menor incidéncia sao
as do tipo 1- ativacdo prévia que ocupam 1,2% (08) do total, com um quantitativo de apenas
08 exemplares das 666 perguntas distribuidas nas 04 unidades analisadas. Quanto a

distribuicdo das questdes por unidade, ndo se identificou um padrdo em sua distribuicdo,
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sendo que a Unidade I, ndo apresentou nenhum exemplar. Todavia, como ja pontuamos em
outros momentos, ao longo das atividades, o0 Manual do Professor sempre nos seus comandos
orienta a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes. Vejamos alguns exemplos
desses comandos:

Organize um momento para conversar com 0s alunos antes da leitura.
Apresente a introducdo e as perguntas iniciais, para suscitar discussdo e
realizar levantamento de conhecimentos prévios em relacdo ao que vai ser
lido. Escolha um aluno para que seja relator da discussdo, anotando as
antecipagdes realizadas e as hipoteses produzidas (Oliveira; Araujo, 2018, p.
156).

Antes da leitura, leia a introducdo e realize as perguntas a seguir e outras que
possam surgir durante o bate-papo sobre o tema, a fim de realizar
levantamento de conhecimento prévio sobre o que serd abordado. Permita
gue os alunos se expressem a vontade, desde que respeitem os turnos de fala
dos colegas, a diversidade cultural e as opiniGes divergentes. Faca
intervencdes, por meio de perguntas, sempre que surgirem opinides e relatos
gue possam colaborar para a ampliacdo da discussdo que serd realizada
durante a leitura da carta do leitor (Oliveira; Aradjo, 2018, p. 160).

Como pontuamos, a colecdo tem o cuidado de estimular os professores a verificar 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema tratado nos capitulos dos livros e realizar
antecipacdes e inferéncias. A orientacdo é que os conhecimentos prévios sejam combinados
com outras estratégias de leitura, sempre estimulando o dialogo respeitoso e a valoriza¢do da
participacdo de cada um.

Concernente a analise horizontal, observamos que em 03 unidades, I, Il e a IV, a
pergunta do tipo 4 foi a principal, ou seja, a mais utilizada com percentuais de 30%, 35% e
31%, respectivamente. A pergunta do tipo 2 foi a mais utilizada na unidade Ill, com uma
diferenca de apenas 1%, com um total de 36%. Ja a pergunta do tipo 3, foi a terceira mais
utilizada em todas as unidades estudadas, com percentuais variando de 21% (IV) a 12% (11)
do total de perguntas.

Por fim, buscamos comparar os resultados encontrados nos livros do 6°, 7°, 8° e 9° ano,
como mencionado anteriormente, queremos encontrar um padrdo, caso exista semelhangas e
diferencas entre os anos. Dos 216 textos explorados na colegéo, percebemos um padréo na
incidéncia das tipologias textuais, pois a mais recorrente em todos os anos foi a narrativa e a
com menor incidéncia foi a injuntiva com baixo percentual. Esperdvamos que a medida que as
séries progredissem, outras tipologias fossem mais parentes na colegdo, por exemplo, a
argumentativa e a expositiva, visto a necessidade de incentivarmos o0s estudantes a

argumentarem bem, verificar a fonte das informacdes, bem como as comparar.
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Se tratando da distribuicdo das perguntas de compreenséo na colecdo, notamos que das
3.319, o tipo mais explorado em todos os anos foi 0 2- perguntas literais ou objetivas. Essas
questdes ndo atentam para 0S aspectos extratextuais que necessitam ser considerados nas
atividades que entendem a leitura como prética social. Percebemos de modo geral mais
semelhancas que diferencas entre 0s anos quanto aos tipos de perguntas de compreensdo
explorados. N&o houve uma distribuicdo de perguntas por série a partir da complexidade
delas.

Quando refletimos acerca do tipo de pergunta mais recorrente na colecdo, que é o 2,
entendemos existir um descompasso entre os aspectos tedricos defendidos no Manual do
Professor dos LDP da colecéo e as questdes propostas para o trabalho com o texto. Assim, 0s
exercicios de compreensdo de textos dos LDP analisados, em sua maioria, ndo coadumam a
nocao de lingua, de ensino, de leitura e de sentido defendidas no Manual. Pensdvamos que a
proporcdo que as séries avangassem, tivessemos um investimento maior nas perguntas
inferenciais.

O descompasso entre 0 que estd posto no Manual do Professor dos LDLP e a
elaboracédo das atividades de compreenséo de textos nos LD ja era esperado, pois o principal
documento norteador na atualidade que é a BNCC, apesar de defender uma concepc¢do de
linguagem dialdgica interacionista, ainda apresenta equivocos na construcdo de seu texto. O
Edital do PNLD (2020), por sua vez, tem como um dos principais critérios de aprovacao das
obras o atendimento de todos os aspectos propostos na Base, isso foi manifestado nas obras
aprovadas e resenhas pelo Guia do PNLD. Todavia, 0 Guia ndo apresenta uma critica em
relacdo a preferéncia do tipo de perguntas de compreensdo prevalecente na colecdo. Em
sintese, a colecdo, a BNCC, o Edital do PNLD (2020) e o Guia cumprem parcialmente as
orientacOes atuais para o ensino de lingua, que é a conducdo de praticas fundamentadas por

uma concepcdo interacionista de lingua.



261

CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese teve como objetivo compreender o modo como a colecdo “Tecendo
Linguagens” de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental trata a
compreensdo de textos em suas propostas de atividade de leitura. A obra Tecendo Linguagens
(Oliveira, Aragjo, 2018) foi a mais adotada nas escolas publicas do Brasil no triénio 2020-
2023.

Este estudo tratou-se, portanto, de uma pesquisa documental. Assim, inicialmente,
buscamos analisar o tratamento didatico dado ao eixo de leitura em documentos curriculares
de instancias governamentais- Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Edital do
Programa Nacional do Livro Didatico e do Material Didatico (PNLD)/2019 e o Guia do
PNLD/2019.

Para tanto, primeiro, analisamos as proposi¢cGes da BNCC para o ensino de leitura nos
anos finais do Ensino Fundamental, consequentemente, as suas implicacfes para a
compreensdo de textos. Segundo, analisamos o Edital do PNLD, visto que sua avaliagéo
exigiu adesdo a BNCC. Terceiro, refletimos a respeito do Guia do PNLD, buscando
compreender como interpretou as informacBes constantes no Edital do PNLD quanto a
compreensdo de textos. Por fim, analisamos as questdes de compreensdo de textos presentes
nos LDLP da colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano) assim como as orientacdes para o
ensino de leitura no Manual do Professor.

Como resultados, iniciando pela BNCC, percebemos que embora a Base afirme estar
fundamentada em uma concepcdo de linguagem dialdgica e interacionista, ainda existem
equivocos na construcdo de seu texto. Suas competéncias oscilam entre as trés (03)
concepcBes de linguagem: a dialdgica interacionista, a instrumento de comunicacdo e a
expressdo do pensamento- com predominancia para a dialdgica e interacionista.

Se tratando do entendimento do texto, a BNCC ndo o restringe a uma extensao escrita,
mas “também as imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em
movimento (filmes, videos) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos
géneros digitais” (Brasil, 2017, p. 72). Ademais o texto é defendido como unidade basica para
o0 trabalho com a lingua. Quanto ao trabalho com os géneros, a Base defende o ensino de
lingua por meio deles. Todavia, hd uma sobrecarga deles e de habilidades a serem

desenvolvidas, o que pode comprometer o trabalho.
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Como os textos na atualidade sdo cada vez mais sofisticados e multissemioticos, a
BNCC defende que o trabalho com a leitura ndo deve ser restrito apenas ao texto escrito, isso
gera implicagGes também na natureza do ensino de leitura que passa a considerar textos que
ndo eram comuns no cotidiano escolar (playlists, vlogs, videos-minuto, fanfics, e-zines, gif,
meme, fanfic, vlogs variados, political remix, dentre outros). A Base defende um forte
investimento no ensino de estratégias de leitura.

Se tratando do Edital do PNLD, buscamos analisar os critérios de inscricdo e avaliacéo
que guiaram a construcdo das colecfes didaticas inscritas no Edital do PNLD. Em nossa
analise, percebemos que os critérios de avaliacdo buscam rigorosamente acatar as prescricoes
da BNCC. O Edital é claro ao informar que as obras aprovadas sdo aquelas que contemplam
todas as competéncias e as habilidades especificas das areas de conhecimento requeridas pela
Base. Deixar de atender a qualquer um dos critérios estabelecidos significa reprovacéo.

Quanto ao Guia do PNLD, analisamos o0s critérios avaliativos acerca do eixo de leitura
contidos nas fichas de avaliacdo desse documento. Percebemos que o Guia apresenta um
check-list das proposi¢des da BNCC para o trabalho com a leitura. Ademais, achamos muito
generalistas as analises fornecidas ao professor acerca dos eixos de ensino. Todavia, as
informacdes prestadas sobre o enquadramento da obra no que se refere a proposta pedagogica
e a consonancia com o0s aspectos legais e pedagdgicos esperados pela Base sdo bastante
precisas.

Tratando-se especificamente da cole¢do Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano), o Guia
afirma que a obra parte de uma perspectiva interacionista de lingua. E portadora de uma
multiplicidade de géneros textuais que exploram as competéncias e as habilidades da BNCC.
O documento aponta que as atividades de compreensdo investem no trabalho com as
estratégias de leitura, bem como incentivam a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes, a construcdo de hipdteses e inferéncias. Todavia, na pratica, isso ocorre
parcialmente, o maior destaque é com a valorizagcdo dos conhecimentos prévios e a construgao
de hipoteses.

Feitas nossas consideracfes acerca dos documentos oficiais, direcionamos nossas
andlises para a colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano), iniciamos pelo Manual do
Professor, que defende uma compreensdo interacionista de lingua. O Manual afirma sintonia
com as orientacbes da BNCC e foco no ensino por meio de competéncias. Ele defende
perspectivas enunciativo-discursivas no tratamento com a lingua, de modo a sempre
relacionar o texto aos seus contextos de producdo e ao desenvolvimento de habilidades.
Defende, entdo, o texto como ponto de partida para o trabalho com a lingua.
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Se tratando da formacéo de professores, 0 Manual apresenta leituras complementares
para 0s eixos propostos para o ensino de Lingua Portuguesa de autores classicos. Incentiva o
investimento em atividades que explorem as estratégias de leitura. Uma das estratégias mais
exploradas na cole¢do sdo as atividades antecipatorias ou leitura prévia. Elas estdo presentes
no inicio dos capitulos e em grande parte das atividades de analise dos textos da colecéo.

Uma das grandes preocupacfes do Manual do Professor é apontar quais aspectos da
BNCC séo atendidos e como a colecdo trabalha com os aspectos prescritos pelo documento.
H4 partes do Manual que sdo transcri¢Bes exatas do texto da Base.

Quanto ao livro do aluno, as atividades de compreensédo de textos propostas na
Colecdo Tecendo Linguagens (6° ao 9° ano) prezam pelo trabalho com estratégias e
procedimentos de leitura, conforme prescrito pela BNCC. A colegdo apresenta vastidao
textual com 216 textos. Todavia, a diversidade compromete um trabalho mais sistematico
com o estudo dos géneros textuais.

Os 216 textos foram agrupados em 05 (cincos) tipologias: narrativa, descritiva,
expositiva, argumentativa e injuntiva. A tipologia mais recorrente foi a narrativa, que
corresponde a 33% (71) dos textos explorados na obra. E também ela se sobressaiu em todos
os anos. A tirinha (15 ocorréncias) ocupou o 1° lugar de textos explorados na categoria
narrativa e na obra como um todo. A segunda tipologia foi a categoria descritiva, com
percentual de 24% (52) dos textos no total. O género mais recorrente foi a noticia (13). A
terceira categoria foi a expositiva com percentual de 20% (44) textos no total. O género
textual mais estudado foi a reportagem (08 ocorréncias). A quarta tipologia € a argumentativa
com 33(15%) textos explorados. Sendo a charge (14 ocorréncias), 0 segundo género textual
mais analisado na obra como um todo e primeira da tipologia argumentativa. A Ultima
tipologia foi a injuntiva com percentual de 7% (16) dos textos. O texto mais recorrente foi
cartaz de campanha com 08 (oito) ocorréncias.

O texto mais recorrente em cada uma das tipologias analisadas na colecdo é
multimodal (tirinha, noticia, reportagem, charge e cartaz de campanha), o que atende aquilo
que é prescrito pela Base, o trabalho com as semioses. Todavia, indagamo-nos acerca de quais
critérios para incidéncia de uma categoria em detrimento de outra? Por que alguns géneros
sdo mais explorados que outros? Como as escolhas textuais interferem na formacéo de leitores
criticos? Ademais, sentimos falta de as atividades de compreensdo de textos da colegdo os
abordarem de modo mais critico. Ndo basta apenas apresentar variedade textual, é preciso
refletir acerca do modo como esses textos sdo construidos, bem como as escolhas linguisticas

intencionalmente feitas, visto que nada em um discurso é gratuito.
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Quanto a incidéncia de tipologias textuais por ano, no 6°, identificamos um total de 38
textos explorados ao longo das unidades, destrinchados em 27 géneros. Esse ano apresentou o
menor quantitativo de textos, pois todos os outros anos contiveram no minimo 50. Os textos
do 6° ano foram agrupados nas seguintes tipologias: narrativos (17), descritivos (09),
argumentativos (04), expositivos (06) e injuntivos (02). A tipologia narrativa apresenta a
maior incidéncia com 44,8% dos textos trabalhados nesse ano. A tipologia injuntiva é a
menos recorrente com percentual 5,4% do total de géneros para esta serie. Esse cendrio se
expande para os demais anos, sendo a tipologia menos frequente observada na colegéo.

No 7° ano, identificamos um total de 70 textos explorados ao longo das quatro (04)
unidades. Em relagdo aos anos estudados, o 7° ano revelou o maior quantitativo de textos,
assim como de géneros diferentes em um total de 38. Referente as tipologias textuais, tivemos
0S géneros: narrativos (21), descritivos (17), argumentativos (12), expositivos (15) e
injuntivos (05). A tipologia com maior impacto € a narrativa com 30% dos textos trabalhados
e a com menor incidéncia € a injuntiva com 05 (cinco) textos.

No 8° ano, identificamos um total de 57 textos, compostos por 37 géneros. Dentre eles,
as tipologias textuais contempladas estdo a narrativa (18), a descritiva (14), a argumentativa
(06), a expositiva (13) e a injuntiva (06). A tipologia com maior incidéncia é a narrativa com
31,6% (18) dos textos trabalhados e a com menor € a injuntiva com 05 (cinco) textos.

No 9° ano, tivemos um total de 51 textos ao longo das quatro (04) unidades. Foram
explorados 27 géneros textuais diferentes. As tipologias contemplaram textos: narrativos (15),
descritivos (12), argumentativos (11), expositivos (10) e injuntivos (03). A tipologia com
maior incidéncia é a narrativa com 25,5% dos textos e a com menor é a injuntiva com 03
(trés) textos.

Depois da analise das tipologias, buscamos perceber o0 modo como a Cole¢do Tecendo
Linguagens tratou as questdes de compreensdo em suas atividades de leitura, nas sec¢oes: a)
Pratica de leitura; b) Por dentro do texto; c) Trocando ideias; d) Conversa entre textos. A
partir de Rosa e Branddo (2010), construimos as seguintes categorias de andlise: ativacao
prévia; pergunta literal ou de localizagdo de informacdes; inferencial; subjetiva; extrapolacao
do texto; andlise linguistica. Assim, obtivemos o total de 3.319 atividades de compreensao de
textos nos livros da colecédo (6° ao 9° ano).

As perguntas literais ou de localizacdo de informacgdes apresentaram 0 maior
quantitativo com percentual de 35% (1.162). As de natureza subjetiva alcancaram o 2° lugar
no geral, com percentual de 31% (1.043). As de natureza inferencial ficaram em 3° lugar com
0 percentual total de 18% (610). As de analise linguistica ocupam a 42 posicao-geral nas
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atividades de compreensdo exploradas com 8% (273) das perguntas. As de extrapolacdo do
texto ocupam o 5° lugar no geral com um percentual de 7% (214). E por ultimo, tivemos as de
ativacdo com 1% (34).

De modo geral, observamos uma maior preocupacao da colecdo com perguntas de
natureza literal ou de localizacdo de informacdes, seqguida das subjetivas e depois das
inferenciais. Tal sequéncia coloca em cheque aquilo que foi posto no Manual do Professor
quando se refere que o intento da obra é a formac&o de leitores criticos, consequentemente, da
Base, visto que ela embasa a construgdo dos livros didaticos na atualidade.

Além do levantamento geral das questBes, realizamos o levantamento por série.
Iniciando pelo livro do 6° ano, identificamos, no geral, o total de 786 perguntas de
compreensdo de textos. Sendo a pergunta do tipo 2- literal ou objetiva a mais recorrente com
35,6% (280). O segundo tipo mais recorrente foram as do tipo 4- subjetivas com percentual de
31,4% (247) do total. Tanto as do tipo 2 quanto as do 4 demonstram um equilibrio entre elas.
Em terceiro lugar, as questdes do tipo 3- inferenciais obtiveram um quantitativo de 23,4%
(184) do total das perguntas. Observamos um aumento significativo da primeira para a ultima
unidade, pois as perguntas inferenciais mais que dobram o seu quantitativo, saindo de um
total de 13,6% para 31,5%. Em quarto lugar, as perguntas do tipo 6- Analise linguistica
obtiveram o percentual de 5,5% (43). Em quinto lugar, ficaram as do tipo 5- Extrapolacédo do
texto que apresentaram 3,8% (30) mencdes. Em sexto lugar, estdo as perguntas do tipol-
ativagdo prévia que representam 0,25% (02). Embora tenham sido apresentadas apenas duas
(2) vezes no livro do 6° ano. A baixa incidéncia se repete nos demais anos (7°, 8° e 9°).
Destacamos que a colecdo sempre se preocupou em levantar os conhecimentos prévios dos
estudantes, por meio dos comandos presentes no Manual do Professor.

No 7° ano, obtivemos o total de 1.067 perguntas de compreensdo. Nesse ano, em
primeiro lugar ficaram as perguntas do tipo 2- literal ou objetiva com 37,7% (402). O segundo
tipo mais recorrente foram as do tipo 4- subjetivas, com percentual de 29,6% (316). Em
terceiro lugar, as questdes do tipo 3- inferenciais com percentual de 18% (192). Em quarto
lugar, as perguntas do tipo 5- Extrapolagdo do texto 7,2% (77). Em quinto lugar, estdo as do
tipo 6- andlise linguistica que apresentaram 7,1% (76). Em sexto lugar, estdo as perguntas do
tipol- ativacdo prévia que representam 0,37% (04).

No 8° ano, obtivemos o total de 800 perguntas de compreensdo. Nesse ano, em
primeiro lugar ficaram as do tipo 2- literal ou objetiva com 37,1% (297). O segundo tipo de
perguntas mais recorrentes foram as do tipo 4- subjetivas, com percentual de 32,4% (259). Em
terceiro lugar, as questfes do tipo 3- inferenciais com percentual de 16,3% (130). Em quarto
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lugar, as perguntas do tipo 6- analise linguistica com 9,8% (78). Em quinto lugar, estdo as do
tipo 5- extrapolacdo do texto 4,1% (33). Em sexto lugar, estdo as perguntas do tipol- ativacao
prévia que representam 0,38% (03).

No 9° ano, obtivemos o total de 666 perguntas de compreensdo. Nesse ano, em
primeiro lugar ficaram as do tipo 4- subjetivas com 33,2% (221) do total. Em segundo lugar,
as do tipo 2- perguntas literais ou objetivas 27,5% (183) do total. Em terceiro lugar, as
questdes do tipo 3- inferenciais com percentual de 15,6% (104). Em quarto lugar, as perguntas
do tipo 6- analise linguistica representando 11,4% (76). Em quinto lugar, estdo as do tipo 5-
extrapolacdo do texto, com percentual de 11,1% (74). Em sexto lugar, estdo as perguntas do
tipol- ativacdo prévia que representam 1,2% (08) do total.

Em sintese, nos anos analisados observamos que do total de 3.319 perguntas de
compreensdo de textos encontradas na colecdo, o ano que mais se sobressaiu foi 0 7° com
1.067, representando 32,1% do total, seguido do 8° ano com 800, do 6° ano com 786 e, por
altimo, o 9° ano com 666 perguntas. Parece-nos que o investimento no quantitativo de
perguntas por série ocorreu de modo aleatério. Ademais, esperavamos que 0 9° ano por ser a
altima série da segunda etapa do Ensino Fundamental teria um investimento maior nas
perguntas de compreensdo de textos.

Um outro aspecto que percebemos é que as perguntas de compreensdo de textos
exploradas na colecdo nem sempre estdo fechadas em uma Unica tipologia. Uma mesma
questdo pode explorar mais de um aspecto. A colecdo ndo justificativa o porqué da
preferéncia de uma determinada tipologia em detrimento de outra. Ainda, as atividades
investem no ensino de estratégias de leitura, no estudo dos textos multissemioticos. No
entanto, sentimos falta de os textos serem tratados de modo mais critico. Inferimos que uma
das causas possa ser a grande quantidade deles explorados nos livros.

Acreditamos que pesquisas futuras poderiam estudar sobre o ensino de compreensdo
de textos nos LDLP observando aspectos relativos ao modo como uma mesma tipologia é
explorada em diferentes obras de um mesmo nivel de ensino. Também seria interessante
estabelecer um estudo comparativo com a colecdo em diferentes edic¢des, atentando para as
mudangas sofridas com a publicacdo da Base. Ademais, ficamos curiosos em analisar o modo
como os professores de Lingua Portuguesa tém utilizado a Cole¢do Tecendo Linguagens em
suas atividades de leitura em sala de aula, o que acharam de sua proposta, se utilizam os
exercicios de compreensdo na integra, se os subverteram.

Por fim, esperamos que nossa pesquisa possa contribuir para o debate académico a

respeito do ensino de lingua, especialmente, o tratamento do ensino de leitura, de modo a
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compreender um pouco sobre 0 modo como esse eixo tem sido tratado apos a implementagédo
da BNCC, que embora ndo seja o curriculo possui forca de lei para construcdo dos

documentos oficiais e dos LD.
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