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Apresentacao

O Dossié “Texto, discurso e livro didatico” destina-se a contribuir com as praticas
pedagogicas de professores de lingua portuguesa que estejam preocupados em qualificar
as propostas de ensino desenvolvidas na educacao basica. Nesse sentido, foram reunidas
reflexoes realizadas em diferentes partes do Brasil com o intuito de colocar em destaque
a diversidade das pesquisas em Educacdo e Letras em curso no territério nacional.

O leitor deste namero especial da revista Travessias Interativas tera, entao, a
oportunidade de conhecer as discussoes e sugestoes de professores, mestrandos, mes-
tres, doutorandos e doutores que tém se dedicado ao estudo de aspectos relacionados ao
trabalho com leitura, conforme as atividades propostas por livros didaticos ou a partir de
praticas organizadas por professores para as turmas nas quais atuam. Também encon-
trara alternativas para realizar agoes didaticas com base em historias em quadrinhos, em
anuncios publicitarios, em minicontos e com géneros textuais emergentes. Além disso,
podera aprofundar a compreensao acerca do papel do livro didatico no ensino de lingua
portuguesa, especificamente em relacio as atividades de producgao de texto, de ensino de
ortografia e de trabalho com a oralidade.

Os artigos que tém o livro didatico como objeto de investigacdo, alinham-se as
pesquisas realizadas no Brasil desde a década de 1960, em diferentes campos (Letras,
Educacao, Linguistica Aplicada, Historia, entre outros), e enfrentam a complexidade que
essa tarefa impoe, ndo no sentido de ser dificil ou complicado, mas por exigir a assun-
c¢ao de um ponto de vista epistemologico que se diferencie de uma logica da totalidade,
uma vez que constatam a multiplicidade de perspectivas de compreensao dos conceitos
mobilizados pelos manuais escolares e a variedade das agoes de professores que atuam
em diferentes segmentos de ensino. Agrega-se a esse esforco a preocupacao relativa as
funcodes dos livros didaticos na sociedade e observagdao do impacto das demandas sociais
em relacdo a um material que também ¢é considerado um produto de consumo.

Outro aspecto que merece destaque € que os autores dos artigos se preocuparam
tanto com a perspectiva docente quanto discente, ou seja, os textos articulam os propositos
dos professores aos resultados alcancados pelos estudantes, o que reforca a impossibilida-
de de um material ser considerado perfeito ou valido per si, visto que as praticas pedago-

gicas precisam estar, necessariamente, alinhadas aos diversos contextos educacionais.
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Trata-se, assim, de publicacdes que convidam a leitura de analises e a partilha
de experiéncias que estdo circunscritas as pesquisas proporcionadas pelo Programa de
Mestrado Profissional em Letras (Profletras), financiado pela CAPES, bem como de pes-
quisas desenvolvidas em outros Programas de Pés-Graduacao, que querem colaborar
com a qualificacdao dos processos de ensino-aprendizagem em todo o territério nacional.

Késia Suyanne Lima e Patricia Escossia, em A compreensado leitora no livro didatico
de LP, mostram como ¢é tratado o ensino de Lingua Portuguesa, por meio da leitura, em
atividades de compreensao textual em um livro didatico de Lingua Portuguesa (LP) do
Ensino Fundamental em compreensao leitora no livro didatico de LP. As autoras inves-
tigaram a categorizacao das perguntas nos exercicios de leitura, a luz da matriz de re-
feréncia do Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB), a fim de saber se
eles contribuem para a formacio de um cidadao mais critico e socialmente participativo.

A discussao relativa a pertinéncia das atividades de leitura de livros didaticos tem
seguimento com o artigo Livros didaticos: uma reflexdo sobre propostas de leitura de textos, de
Ana Paula Sahagoff. Com foco no alinhamento das atividades aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), a autora avalia a alusdo a algum género discursivo e a explicitacao das
condic¢oes de producao a fim de compreender o lugar da dimensao discursiva/comunica-
tiva na leitura de textos. A analise realizada aqui indicou que as propostas estao alinhadas
aos PCN, permitem o dialogo do estudante com os textos, uma vez que as experiéncias
do leitor podem ser associadas as informacoes fornecidas por cada material.

O artigo Quando o exercicio de leitura ndo ensina a ler: atividades de leitura no livro
didadtico para anos iniciais da escola do campo, Rita Bottega e Jaqueline Schlindvein apre-
sentam a analise de atividades de leitura de um texto de um livro didatico do 38° ano do
ensino fundamental, usado em uma escola do campo de um municipio do oeste do Pa-
rana. O trabalho em tela apontou, entre outras coisas, discrepancia entre a proposta da
unidade e do texto e desorganizagdo em relagdo aos niveis de leitura.

Na sequéncia, Iderlania Souza, Isabel Azevedo e Sandro Marengo, no artigo A4 cons-
trugdo de inferéncias no ensino fundamental: a diversidade de leituras possiveis, propoem co-
laborar com a construcao de inferéncias socioculturais por estudantes do 7° ano ensino
fundamental. A pesquisa realizada no ambito do Profletras permitiu aos estudantes com-
preender os sentidos de exemplares de diferentes géneros textuais, conforme os resultados
comparativos obtidos em um pré-teste e um pos-teste, aplicados antes e depois de realiza-
¢ao de uma oficina elaborada pela professora. Constatou-se ainda que o desenvolvimento
desse tipo de trabalho requer a consecucao de atividades especificas, que, ao partir dos

conhecimentos prévios dos discentes, possibilitam ampliar o entendimento de textos.


https://seer.ufs.br/index.php/Travessias

Denise Cardoso e Maria de Lourdes Almeida, a luz de uma perspectiva que busca
integrar leitura, escrita e avaliacdo, materializam em Historia em quadrinhos: ferramenta
para leitura e escrita de texto na sala de aula de lingua portuguesa a construcao de propostas
didaticas que trabalhem leitura e escrita a partir de HQs, no ensino fundamental, como
possibilidades de articulacdo dos conhecimentos de elementos linguisticos com os de
textualizacao e pragmaticos.

Em Aniincio publicitdrio na escola: uma proposta de leitura critica, Angela Maria Me-
nezes e Taysa Damaceno, do Profletras da Universidade Federal de Sergipe, campus Sao
Cristovao, apresentam a elaboraciao de uma proposta de intervencio, tendo como supor-
te um Caderno Pedagoégico, com a intencao de conduzir os alunos a uma leitura mais
consciente e critica desses de anuncios publicitarios.

Em seguida, o artigo Géneros textuais emergentes das tecnologias no discurso de livros
didadticos analisa a evolucdo do espaco dedicado aos géneros textuais digitais e sua utiliza-
¢ao no livro didatico de lingua portuguesa do Brasil mais adotado no ensino fundamen-
tal, propondo uma reflexao para o uso desses géneros, desde a concepcao original a sua
aplicacao em atividades educacionais. A autora Josiane Cani pauta seu artigo nos estudos
dos multiletramentos, nos géneros como ag¢ao social e nos géneros textuais emergentes
das tecnologias digitais.

No artigo Leitura de minicontos e sugestoes para atividades em sala de aula, o género
discursivo miniconto € apresentado como instrumento em atividades de leitura para
alunos do ensino fundamental e médio. Julio César Santos e Vania de Moraes desenvol-
vem um estudo sobre o género miniconto com vistas a sua utilizacdo em atividades de
leitura privilegiando uma abordagem sociocognitiva.

O trabalho com a producéo textual no livro didatico de portugués a partir dos
géneros textuais é o tema de A produgdo de texto a partir de géneros no livro didatico de lin-
gua portuguesa: uma andlise contrastiva. Este artigo de Karla Bertotti e Sandra Maria Alves
busca perceber as abordagens teérico-metodologicas para o tratamento da producgao de
textos em livros didaticos de lingua portuguesa.

No artigo Relagdo entre oralidade e escrita: uma andlise do LD novo girassol sob a pers-
pectiva da fonética e da fonologia, Joyce Lima e Vanessa Nunes analisam o livro didatico de
lingua portuguesa do 1° ano da colecao Girassol — Saberes e Fazeres do Campo (PNLD),
adotado em todas as escolas dos povoados do municipio de Laranjeiras — estado de Sergipe,
no que concerne a consciéncia fonologica, tendo em vista sua relevancia nas séries iniciais.

A capa do livro paradiddtico: discursos editorial e didatico em uma obra da FTD também
¢é tema de reflexao, no artigo de Flavia Granato e Matheus Schwartzmann, autores. As au-

toras afirmam que a capa de um livro pode ser entendida como a materializacdo de um
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ponto de contato entre um enunciador complexo e um enunciatario-leitor pressuposto,
marcado por valores editoriais, escolares e mercadologicos. Neste artigo, s3o analisadas
as estratégias discursivas e os recursos verbo-visuais que modalizam o enunciatario-lei-
tor por um querer fazer, reconhecido, no nivel do discurso, como um querer ler.

Ao finalizar este namero especial, o artigo Producao textual no livro didatico:
género textual ou género discursivo, escrito por Rafaele Almeida Soares, compara as
propostas de produgao textual escrita em dois livros didaticos de lingua portuguesa do
6° ano do ensino fundamental - Singular & Plural - leitura, produgdo e estudos de linguagem e
Projeto Teldris: Portugués — a fim de investigar como os géneros sao trabalhados com rela-
¢ao ao campo da comunicagao discursiva, aos interlocutores e as suas condi¢oes especifi-
cas (conteudo tematico, constru¢ao composicional, estilo). Os resultados apontaram que
ndo ha coeréncia teérica-metodologica nos livros didaticos analisados, embora possam
ser encontrados indicativos de esforcos voltados a um trabalho com géneros discursivos.

Esperamos que esse conjunto de artigos possa ser mais uma forte contribuicio
no dialogo voltado para as praticas pedagogicas de professores de lingua portuguesa e
que sigamos nesse dialogo de aproximacao da Universidade com a educagao basica. Que

tenham todos uma boa leitura!

Os Organizadores
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A COMPREENSAO LEITORA NO LIVRO DIDATICO DE LP

THE READING UNDERSTANDING IN THE LP TEACHING BOOK

Késia Suyanne Pinheiro LIMA!
Patricia Ménica Bastos da ESCOSSIA 2

RESUMO: O presente artigo mostra como € tratado o ensino de Lingua Portuguesa, através da
leitura,ematividades de compreensao textual propostasemumlivrodidaticode Lingua Portuguesa
do ensino fundamental proposto pelo PNLD. Sob uma pesquisa qualitativa e bibliografica,
investigamos a categorizacao das perguntas nos exercicios de leitura de Lingua Portuguesa, a luz
da matriz de referéncia do (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Basica) SAEB. A partir
dos descritores preconizados para o ensino de Lingua Portuguesa, problematizamos como esses
exercicios contribuem para o desenvolvimento da competéncia leitora do aluno e se contribuem
para a formagdo de um cidaddo mais critico e socialmente participativo, de acordo com o que
prelecionam os referenciais teéricos. Fundamentamo-nos primeiramente na perspectiva de
Kleiman (1999, 2002), Koch (2009), e Koch e Elias (2006), para tratar dos conceitos de concepg¢oes
e estratégias de leitura. E posicionamo-nos na releitura desses elementos, tendo como foco os
estudos de Antunes (2003, 2009, 2010), que redimensionam esses conceitos, aplicando-os ao ensino
de lingua materna. Os resultados apontam na direcao de que os descritores para o entendimento
mais linear sdo contemplados, mas para questdes mais complexas sdo desconsiderados.

PALAVRAS-CHAVE: leitura, livro didatico, formacao leitora, matriz de referéncia.

SUMMARY: The present article shows how Portuguese language teaching is treated, through
reading, in textual comprehension activities proposed in a textbook of Portuguese Language of
Elementary Education proposed by PNLD. Under a qualitative and bibliographical research, we
investigated the categorization of the questions in the Portuguese language reading exercises, in
the light of the reference matrix of the National System of Evaluation of Basic Education (SAEB).
Based on the recommended descriptors for Portuguese language teaching, we discuss how these
exercises contribute to the development of student reading competence and contribute to the
formation of a more critical and socially participatory citizen, according to what the theoretical
references refer to. We focus first on the perspective of Kleiman (1999, 2002), Koch (2009), and
Koch and Elias (2006), to deal with concepts of reading conceptions and strategies. And we position
ourselves in the re-reading of these elements, focusing on the studies of Antunes (2003, 2009,
2010), which reshape these concepts, applying them to the teaching of mother tongue. The results
point in the direction that the descriptors for the more linear understanding are contemplated,
but for more complex questions are disregarded.

KEYWORDS: reading, textbook, reading training, reference matrix.
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Introducgao

O livro didatico, que é editado somente para a pratica escolar, ¢ um dos
principais instrumentos para a apropriacdo do conhecimento nas escolas por
parte dos alunos. Este material acaba sendo o responsavel pelo que se ensina e
como se ensina, sendo decisivo para o aprendizado. O livro didatico de portugués
(LDP) €, em geral, norteador das leituras realizadas pelos alunos em nossas es-
colas. Apesar disso, vem sofrendo criticas, tomado como um material com erros
conceituais, superficialidade dos assuntos abordados, falta de contextualizacao,
com pouca valorizacao do cotidiano do aluno, entre outros. Consideramos, por
isso, que o estudo sobre os conteudos veiculados no LDP € necessario.

Observando que o LDP é um material de apoio tao importante e saben-
do da necessidade de compreender como este desenvolve o trabalho com tex-
tos, pretendemos desenvolver neste presente trabalho a analise das atividades
de compreensao leitora apresentadas por um livro didatico, verificando as ques-
toes e itens a partir da proposta teérico-metodologica da matriz de referéncia do
SAEB (Sistema de Avaliacao da Educacao Basica).

A compreensao leitora nao é uma atividade meramente linguistica ou cog-
nitiva, € uma forma de agir sobre o mundo, na interagao com o outro dentro de
uma cultura e de uma sociedade. O leitor constroi e ndo apenas recebe um signi-
ficado para o texto, para atingir o seu objetivo. As praticas de leitura se desenvol-
vem independentemente da escola, mas esta acaba sendo, numa sociedade como
a nossa, a principal instituiciao responsavel pelo seu ensino.

Ao verificar aimportancia do livro didatico na formacgao dos nossos alunos
como um publico leitor proficiente e critico, e capaz de contribuir com uma for-
macao social mais consciente e participativa, surgem a ideia e intencao de pro-
ducao desse trabalho monografico. A escolha do tema surgiu a partir da propria
experiéncia docente, uma vez que se pode observar, em sala de aula, a resisténcia
dos alunos quanto a leitura, o que geralmente esta atrelado a sua dificuldade em
ir além da decifracao da escrita.

Diante de tal quadro, objetivamos, por meio de uma pesquisa qualitativa e
bibliografica, realizar uma investigacao de categorizacao das perguntas de com-
preensao textual presentes no material didatico de Lingua Portuguesa de 7° ano
do ensino fundamental, a partir dos descritores contidos na matriz do (Sistema
de Avaliacdo da Educacao Basica) SAEB, para verificar quais os descritores pre-
dominam nas atividades de leitura do livro didatico, quais nao sao apresentados
e quais descritores poderiam ser abordados, mas foram omitidos, para, assim,
compreender o entendimento do livro didatico acerca da questao da compreen-
sao leitora a partir da proposta teérico-metodologica da matriz.
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O livro que analisamos, Portugués: linguagens, William Roberto Ce-
reja e Thereza Cochar Magalhaes, 7° ano, foi sugerido no PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico) de 2013. Para a tarefa de analisa-lo, adotamos os
seguintes questionamentos:

As atividades de compreensao leitora do livro didatico contribuem para o
desenvolvimento da competéncia de interpretar texto dos alunos, de acordo com
0 que propoe a matriz de lingua portuguesa do SAEB?

Ao adotar estratégias de pergunta-resposta no tratamento da compreen-
sdo, o livro didatico estaria contribuindo para a formacdao de um cidadao mais
critico e capaz diante dos textos que ele recebe para seu uso na vida diaria?

Essa opcao metodologica deu-se pela hipotese de que o livro didatico
quanto a questao da compreensao leitora e suas estratégias para a formacao de
um leitor proficiente, ainda nao responde por tais aspectos.

Por isso, tantos estudos académicos e debates ja foram travados em torno
desse tema, embora nao se verifique um estudo mais acurado no que se refere a
relacdo do trabalho das atividades do livro didatico de lingua portuguesa com as
matrizes de referéncia para as avaliacoes de grande porte sugeridas pelo MEC, o
que pretendemos verificar.

1. Leitura

Iniciaremos apresentando as concepc¢oes de leitura desenvolvidas no decor-
rer dos estudos linguisticos ao longo da histéria. Abordaremos ainda o quanto o
desenvolvimento da competéncia leitora € imprescindivel para a formacgao de um
leitor consciente do seu papel como sujeito soécio-historico e culturalmente ativo.

Pretendemos, com isso, embasar o leitor para a discussao posteriormente
travada, em que problematizaremos as atividades de leitura trazidas pelo livro
didatico sob os descritores de operacdes cognitivas propostos pelo Ministério
da Educacao (MECQ).

Para entendermos o que ¢ linguagem humana, € preciso antes termos a
concepcao de linguagem, pois o conceito de texto depende do que se entende por
linguagem, tanto no momento de produg¢ao quanto no de recepg¢ao.

De acordo com Koch (2009), no primeiro momento da linguistica, a lingua-
gem era vista como representacao do pensamento. Nesta teoria, a linguagem repre-
sentaria o pensamento da pessoa. Tal concepc¢ao traz consigo o conceito de leitor
passivo, que apenas decodifica o que esta presente no texto. Por essa perspectiva, o
leitor precisaria apenas extrair do texto o significado que o produtor deixou no texto.
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Ja no segundo momento da linguistica, a linguagem passa a ser instrumen-
to de comunicagao, assim, a lingua ¢ vista como um cédigo a ser repassado pelo
emissor para o receptor. Neste momento ainda temos uma provavel perspectiva da
leitura como decodificagao, o leitor ainda € essencialmente passivo. Apesar de ja ser
possivel a visualizacido do provavel receptor da mensagem, a énfase ainda € dada na
mensagem a ser transmitida do emissor para o receptor, como diz Koch (2009).

A autora acrescenta, no terceiro momento, ou seja, na atualidade, a concep-
cao de linguagem é como forma de interacao, ou seja, trata-se de um processo de
interacao entre o texto, o leitor, o produtor, as condi¢oes sociais, culturais, eco-
noémicas e discursivas do texto. O leitor passa a ser um sujeito ativo que completa
os sentidos dos textos através de seus conhecimentos linguisticos, conhecimentos
prévios de mundo, sua histéria de vida, sua cultura, sempre em interacdo com o
texto e o contexto social e discursivo de producado do texto. A linguagem é, assim,
o lugar de interacdo entre os interlocutores do texto.

O leitor constroi, e ndo apenas recebe, um significado global para o
texto; ele procura pistas formais, antecipa essas pistas, formula e re-
formula hipoéteses, aceita ou rejeita conclusoes. Contudo, nao ha re-
ciprocidade com a a¢ao do autor, que busca, essencialmente, a ade-
sao do leitor, apresentando para isso, da melhor maneira possivel,
os melhores argumentos, a evidéncia mais convincente, da forma
mais clara possivel, organizando e deixando pistas formais a fim de
facilitar a consecugao do seu objetivo (KLEIMAN, 2002, p. 65).

Embora possamos tracar inimeras estratégias para uma leitura significati-
va, o fato é que a melhor forma de se aprender a ler € mesmo lendo, assim vamos
estabelecendo nossas proprias estratégias e regulando o que de melhor pode ser
feito para a nossa propria compreensao textual. Em outras palavras, “ler € um
procedimento, e se consegue ter acesso ao dominio dos procedimentos através da
sua exercitacio compreensiva” (SOLE, 1998, p. 117).

Ao lermos nosso cérebro podera reagir de diferentes formas, pois nele esta
o mundo organizado e internamente consistente, construido como resultado da
experiéncia e da cultura por noés vividas, o mundo integrado em um todo coe-
rente, como resultado de uma permanente aprendizagem. Possuimos uma teo-
ria sobre como ¢ o mundo, base de todas as nossas percepc¢oes, raiz de todo o
aprendizado, fonte de esperancas, raciocinio e criatividade. A teoria do mundo é
a fonte do entendimento ou compreensao.

Koch e Elias (2006) revelam que a concep¢ao que se tem de leitura de-
termina a maneira de se ler. Quando o foco da leitura esta centrado no autor,
o texto ¢ um produto do pensamento, das ideias do autor, cabendo ao leitor
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apenas captar as inten¢oes do produtor. Quando o foco da leitura esta no texto
impresso, codificado por um emissor, cabe ao leitor apenas decodificar o produ-
to (texto) de maneira linear; o sentido esta nas palavras e na estrutura do texto.
No entanto, quando o foco da leitura esta na interagao entre autor-texto-leitor, o
sentido do texto é construido na interacao. A leitura € uma atividade interativa
e complexa de producao de sentidos. O processo de leitura se da nao somente
entre o sujeito leitor e o texto lido.

Aleitura, além de requerer conhecimentos prévios, ¢ também um dos meios
de o individuo manter-se informado e aprender em todas as esferas do interesse
humano. A palavra escrita tem caracteristicas que a distinguem de outros meios de
informacao audiovisual, por sua flexibilidade e capacidade de transmitir grande
quantidade de informacoes, de estimular a imaginacao e, especialmente, de ser
controlada pelo leitor, sujeito ativo que processa o texto por meio de suas habilida-
des de raciocinio, conhecimentos, experiéncias e esquemas prévios (SOLE, 1998).

Como preleciona Travaglia (2009), competéncia textual € a capacidade de
produzir e compreender textos, valendo-se de capacidades como: capacidade
formativa (o que possibilita a um usuario da lingua produzir e compreender um
namero ilimitado de textos, dentro da lingua em uso), capacidade transforma-
tiva (poder modificar de diferentes maneiras um texto e julgar se o resultado é
adequado), capacidade qualificativa (poder dizer a que tipo de texto pertence um
dado texto, segundo determinada tipologia).

Para se ler um texto € necessario que haja muito mais do que somente co-
nhecimento linguistico compartilhado entre os interlocutores. O leitor precisa uti-
lizar uma série de estratégias sociocognitivas quando 1€, para preencher as lacunas
e participar ativamente na construc¢ao do sentido. Estas estratégias mobilizam uma
série de conhecimentos que temos armazenados na memoria. “Dizer que o proces-
samento textual € estratégico significa que os leitores, diante de um texto, realizam
simultaneamente varios passos interpretativos finalisticamente orientados, efeti-
vos, eficientes, flexiveis e extremamente rapidos” (KOCH; ELIAS, 2006 p. 39).

Para compreender o texto, o leitor faz uso dos seus conhecimentos de mun-
do, aliados aos conhecimentos do texto, que vai orienta-lo para a reorganizacao
das informacgoes textuais no nivel semantico e, intencionalmente, deve resultar
em um processo de extracao das ideias principais (macroestrutura).

Com a interagao dos diversos tipos de conhecimento: linguistico, textual,
conhecimento de mundo, o leitor vai conseguindo construir o sentido do texto,

por isso diz-se que a leitura € um processo interativo.
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Geralmente, se 1é para atingir algum propésito, caso a leitura nao tenha
essa motivacao, ela sequer pode ser considerada leitura. “A capacidade de se es-
tabelecer objetivos na leitura é considerada uma estratégia metacognitiva, isto
é, uma estratégia de controle e regulamento do proprio conhecimento” (KLEI-
MAN, 2002, p. 34), o que nao acontece na escola.

E esperado que o leitor elabore hipéteses para o que vai ler, e va confir-
mando ou refutando-as a medida que vai lendo. “Assim, para que o leitor seja
efetivamente um leitor ativo que compreende o que 1€, deve poder fazer algumas
previsdes com relacio ao texto” (SOLE, 1998, p. 116).

Tais hipoteses vao ajudando o leitor a inferir, a reconhecer frases ou pa-
lavras, para ndo sobrecarregar os seus mecanismos de processamento inicial
(memoria imediata).

A possibilidade de antecipar o que podera acontecer na leitura de um texto
escrito ocorre gracas a previsao, que € a eliminacao antecipada de alternativas
improvaveis. E uma espécie de adivinhacio que ocorre dentro de um contexto
provavel e compativel com a teoria de mundo, pois, a medida que vamos lendo
vamos criando expectativas sobre o que iremos ler em seguida. “A leitura é um
processo de emissao e verificacao de previsdes que levam a construgcao da com-
preensdo do texto” (SOLE, 1998, p. 116).

Embora em nivel inconsciente, a3 medida que vamos fazendo uma leitura,
prevemos, formulamos perguntas, recapitulamos a informacao e a resumimos,
e ficamos alertas quando aparecem possiveis incoeréncias ou desajustes (SOLE,
1998). Se nossas previsoes forem se confirmando, estamos compreendendo o tex-
to, ou seja, estamos atribuindo sentido a leitura. Isso nos leva a crer que fazer
previsao € fazer perguntas e compreensao € responder essas perguntas. Portanto,
€ preciso treinar varias formas de leitura e diversificar as estratégias de leitura.

O texto, pode ser visto como resultado parcial de nossa atividade comunica-
tiva, a qual compreende processos, operagoes e estratégias que tém lugar na mente
humana e que sdo postos em acao em situagoes concretas de interacao social.

Acompanhando Koch e Elias (2006), existem quatro sistemas de conheci-
mento responsaveis pelo processamento textual: conhecimento linguistico, co-
nhecimento enciclopédico ou de mundo e conhecimento interacional.

O conhecimento linguistico trata do conhecimento do léxico e da gramati-
ca, responsavel pela escolha dos termos e da organizacao do material linguistico
na superficie textual, inclusive dos elementos coesivos para efetuar a remissao ou
sequenciacao textual, a selecao lexical adequada ao tema ou aos modelos cogni-
tivos adequados. Ja o conhecimento enciclopédico ou de mundo compreende as
informacdes armazenadas na memoria de cada individuo. O conhecimento de
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mundo compreende o conhecimento declarativo, manifestado por enunciagoes
acerca dos fatos de mundo e o conhecimento episédico e intuitivo, adquirido
através da experiéncia, ambos estruturados em modelos cognitivos. Isso significa
que os conceitos sdo organizados em blocos e formam uma rede de relacoes, de
modo que um dado conceito sempre evoca uma série de entidades.

O conhecimento interacional relaciona-se com a dimensao interpessoal
da linguagem, ou seja, com a realizacao de certas acoes por meio da linguagem.
Divide-se em: conhecimento ilocucional, conhecimento comunicacional, conhecimento
metacomunicativo e conhecimento superestrutural.

O conhecimento ilocucional nos permite reconhecer os objetivos ou pro-
positos pretendidos pelo produtor do texto, em uma dada situacao de interacao;
ja o conhecimento comunicacional diz respeito a quantidade de informacao ne-
cessaria, numa situagao comunicativa concreta, para que O parceiro seja capaz
de reconstruir o objetivo da producao do texto. Diz respeito ainda a selecao da
variante linguistica adequada a cada situagao de interacao; adequagao do género
textual a situacao comunicativa. Relacionado ao conhecimento ilocucional, diz
respeito aos meios adequados para atingir os objetivos desejados.

O conhecimento metacomunicativo € aquele que permite ao locutor asse-
gurar a compreensao do texto e conseguir a aceitacao pelo parceiro dos objetivos
com que € produzido. Para tanto, utiliza-se de agoes linguisticas configuradas no
texto por meio da introducao de sinais de articulagao ou apoios textuais, ativida-
des de formulacdo ou construcgdo textual. Refere-se aos meios empregados para
prevenir e evitar distirbios na comunicagao.

O conhecimento superestrutural corresponde ao conhecimento acerca de
superestruturas ou modelos textuais globais: permite aos usuarios reconhecer
um texto como pertencente a determinado género ou tipo, bem como sobre a
ordenacdo ou sequenciacao textual em conexao com os objetivos pretendidos.

A retomada de uma informacao é feita através da referéncia textual, de
modo a formar cadeias coesivas que contribuem para produzir o sentido do texto.
Remete nao a referentes textualmente expressos, mas a conteados de consciéncia
que, a partir de pistas dadas pelo texto, sdo reativados por inferenciacao, e sao de-
nominados de andfora semantica ou andfora profunda. As inferéncias sio estratégias
cognitivas que ligam o material linguistico aos conhecimentos prévios ou parti-
lhados, através delas podemos reconhecer os conhecimentos implicitos do texto.

De acordo com Koch (2000), as relagoes entre as partes do texto ocorrem
em varios niveis:

1. No interior do enunciado, através da articulacido de tema e rema (progressao te-
matica). O uso de um tipo ou outro de articulagao, tema e rema, tem a ver com o
tipo de texto, com a modalidade, com os propositos e atitudes do produtor.
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2. Entre oracdes de um mesmo periodo ou entre periodos dentro de um paragra-
fo (encadeamento), por meio dos conectores interfrasticos,

3. Entre paragrafos, sequéncias ou partes inteiras do texto, por meio dos articu-
ladores textuais ou por mera justaposicao.

2. Leitura em sala de aula

Na escola, o objetivo maior é formar alunos letrados, nao somente alfa-
betizados, que possam ir além da mera decodificacio de informacdes. E im-
portante que sejam capazes de, nio somente compreender o texto lido, mas
também ter uma visao critica sobre o que esta sendo colocado e associa-lo aos
seus demais conhecimentos.

Além disso, a escola deve ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de
construir relagoes e conexdes entre os conhecimentos existentes, pois, somente
quando se consegue fazer ligacdes com significado entre objetos, fatos e con-
ceitos, podemos considerar que houve aprendizado. Os aprendizados articulam-
-se, em redes construidas social e individualmente, e estio permanentemente se
atualizando. A leitura € a pratica social mais eficaz para esse fim. E € através da
partilha desse conhecimento que a escola contribui para a diminui¢ao da injus-
tica social, fornecendo a todos oportunidades para o acesso ao saber acumulado
pela sociedade. “Ensinar nao € transferir conhecimentos, mas criar possibilida-
des para a sua producgao ou a sua construcao” (FREIRE, 2002, p. 25).

Ler e escrever, por suas particularidades formais e funcionais, sao também
competéncias mais especificamente desenvolvidas no ambiente escolar. Tanto os
textos escritos de uso mais familiar (como o bilhete, a carta), quanto os textos de
dominio publico (como o artigo, a noticia, a reportagem, o aviso, o anuncio, o
conto, a cronica etc) sao objetos do estudo sistematico na escola.

Para a perspectiva discursivo-interacionista, a lingua € uma atividade in-
terativa, inserida no universo das praticas sociais e discursivas, envolvendo inter-
locutores e propoésitos comunicativos determinados e realiza-se sob a forma de
textos — concretamente sob a forma de diferentes géneros de textos.

Dai a importancia de promover-se o desenvolvimento, no aluno, da ca-
pacidade de produzir e compreender textos dos mais diversos géneros e, em
diferentes situagdes comunicativas, tanto na modalidade escrita quanto na
modalidade oral.

O sujeito competente no dominio da linguagem € capaz de compreender
(e produzir) textos orais e escritos, adequados as situacoes de comunicagao em
que atua, de posicionar-se criticamente diante do que 1é e ouve, de ler (e escre-
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ver) produzindo sentidos, entendendo o proposito comunicativo do produtor do
texto, formulando hipoéteses de leitura, articulando respostas significativas em
variadas situagoes de comunicagado. Esta visdo traz em seu cerne que a leitura e a
compreensao se constituem em um ato social e ndo uma atividade individual.

As Diretrizes Nacionais Curriculares (2013) trazem a escola como elemen-
to fundamental para selecionar e transformar os conhecimentos escolares em
um conjunto de conhecimentos possiveis de serem ensinados, bem como ser-
virem de elementos para a formacao dos principios éticos, estéticos e politicos
dos alunos. A esse processo, em que se modifica o conhecimento de diferentes
areas em conhecimento escolar, chamamos de transposicao didatica. “O acesso
ao conhecimento escolar tem, portanto, dupla funcao: desenvolver habilidades
intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para a vida em so-
ciedade” (BRASIL, 2008, p. 112).

A escolha dos textos a serem lidos em uma aula de leitura exige que o pro-
fessor conheca o aluno. Essa escolha nao pode ser feita antes de saber quais sao
os conhecimentos que o aluno traz para o interior da escola, quais sao os seus
interesses. E um contrasenso estabelecer, antes do inicio do ano letivo, os textos a
serem lidos nas aulas de leitura.

Considera-se texto qualquer trecho falado ou escrito que constitui um todo
unificado e coerente dentro de uma determinada situaciao discursiva. Assim, o
que define o texto ndo € a sua extensao (pode eventualmente ser uma so6 palavra,
uma frase, um dialogo, periodos correlacionados na escrita), mas o fato de que
¢ uma unidade de sentido em relacao a uma situagao. O texto s6 existe quando
¢ atualizado em situacao comunicativa e envolve quem o produz e quem o in-
terpreta. Ele é o foco principal do processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa e também desta proposta de investigacao.

Ainteragao pelalinguagem significa saber dizer alguma coisa para alguém,
de determinada forma, num determinado contexto historico e em determinadas
circunstancias de interlocucdo. No contexto de leitura e producao, o processo €
semelhante: o leitor/produtor deve reconhecer as condigdes em que o discurso €é
realizado - as finalidades e intencbes do locutor, suas opinioes e idéias, as esco-
lhas do género em que o discurso se atualizou, os procedimentos de estruturagao
e selecao dos recursos etc. —, enfim dar sentido para os diferentes textos, indo
além da sua decodificacao. O leitor deve compreender o texto como unidade sig-
nificativa global e nao como um amontoado de palavras e frases.

O texto, portanto, tem os limites da sua situacdo comunicativa, de seus ob-
jetivos, de seus interlocutores, que definem seu género, composigao, estilo, com-
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plexidade. Sendo algo presente e inico em cada situagdo comunicativa, ndo ha
um texto igual a outro.

Sempre que possivel, o texto sera o ponto de partida para a formulacgao
dos itens, evitando-se o uso de textos como pretexto para se fazer alguma per-
gunta de conhecimento especifico, que nao precise necessariamente do texto
para ser respondida.

O texto € Unico em cada situagao discursiva e, quando utilizado em um
instrumento de avaliacdo, perde sua funcio original. Mas, as teorias sobre a di-
versidade de textos incluem classificacdoes como seus usos sociais ou esferas de
circulagao, seus formatos, seus tipos, seus géneros etc.

Geralmente, os textos que sao utilizados no livro didatico de lingua por-
tuguesa procuram variar de acordo com o grau de complexidade que suposta-
mente possa ser atingido pelo leitor, variando de acordo com a faixa etaria do
leitor tipico; a atualidade do assunto e tema tratados; o contexto de producao e
recepcao; a época de producgao; as escolhas sintatico-semanticas; o vocabulario;
a disposicao e ordem das ideias e assuntos; os recursos expressivos utilizados;
as estratégias textuais utilizadas na composicao; as determinacoes do género. E
deveriam variar de acordo com a proximidade do assunto e tema com o meio
cultural e o conhecimento de mundo do leitor, mas ndo ha como contemplar esse
item, tendo em vista que o livro € escrito para uso em larga escala.

De acordo com Kleiman (2002), a leitura, normalmente, surge da necessi-
dade de se chegar a um propésito. Quando lemos porque outra pessoa nos manda
ler, como acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercendo uma
atividade mecanica, que pouco tem a ver com construcao de sentido.

Toda leitura ocorre de uma motivacao antecedente. As praticas de leitura
nao sao somente escolares, elas ocorrem diariamente. Mas, na nossa sociedade,
as praticas de leitura sao escolarizadas, sendo a escola a principal instituicdo res-
ponsavel por seu ensino. De acordo com Solé (1998), podemos ler com diversos
objetivos: para buscar algum dado de interesse, para seguir instrugcoes na busca
de um objetivo concreto, para saber do que trata o texto, para aprender o conteu-
do abordado, para revisar algo anteriormente escrito, por prazer, para repassar
um conteudo etc, mas qualquer uma dessas praticas parte de uma motivacao.

Na escola, a leitura é imposta ao aluno, nao escolhida, selecionada por ele
para o cumprimento de um objetivo, ou mesmo para lazer, além disso os textos
levados para a sala de aula através do livro didatico, em sua grande maioria, nao
sao produzidos para serem lidos na escola, para fundamentarem as atividades
de ensino de leitura. Esses textos, literarios ou nao, passam por um processo de
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apropriacao didatica, sao resumidos, destacados, retirados do seu contexto e nao
tém relacao alguma com o publico a que se destina. Isso significa que eles sao li-
dos na escola de modo diferente de como sao lidos fora da escola.

O professor de portugués, de acordo com o que preleciona Antunes (2003),
devera promover uma participacao cooperativa do aluno/leitor na interpretacao
e na reconstrucao do sentido pretendido pelo autor, para isso, ha uma série de
implicacoes pedagogicas pelas quais pode se orientar.

A escola deve se afastar dessa perspectiva nomeadora e classificatoria de
que fala Antunes (2003), com exercicios que apenas tratam da analise morfolo-
gica e sintatica, como se estas existissem onde nao ha comunicacao, onde nao ha
um uso social da lingua.

O movimento deve ser o contrario, primeiro se estuda o texto, para que
esse conduza nossa analise e em funcao dele se recorra as determinacgoes gra-
maticais, aos sentidos das palavras e se percebera que os nomes das funcoes
sintaticas ou gramaticais nao tém tanta importancia. No texto, a relevancia dos
saberes € de outra ordem.

So6 assim a leitura deixaria de ser praticada como se fosse uma atividade
artificial, somente voltada para a pratica escolar, e seria vista como uma forma
de integracao do aluno/leitor com o seu meio social, criando-se oportunidades
diarias para que o aluno possa construir, analisar, discutir, levantar hipoteses a
partir da leitura de diferentes géneros textuais, permitindo ao aluno a compreen-
sdao de como a lingua que ele fala funciona.

Deve-se buscar a formacgao de um sujeito competente no dominio da lin-
guagem, capaz de compreender textos orais € escritos e se posicionar criticamen-
te acerca desses. E preciso, através dessas leituras, nio s6 dominar habilidades

intelectuais, mas se tornar capacitado para viver em sociedade.

3. O livro didatico de lingua portuguesa

O livro didatico (LD) ja ocupa um papel institucionalizado no contexto es-
colar brasileiro, a importancia desse material para a pratica de aula do professor
de lingua € inquestionavel. Com tal destaque, esse material se transformou num
objeto de analise e questionamentos de varias pesquisas académicas e ainda do
proprio professor de linguas. “E voz corrente e antiga que o livro didatico cons-
titui o centro do processo de ensino-aprendizagem em todos os graus do ensino,
com énfase no ensino fundamental e médio” (CORACINI, 1999, p. 34).
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Uma apreciacao a que chegamos € a de que o LD direciona as aulas a tal
ponto de termos uma crenc¢a de que os proprios professores é que sao adotados
pelo livro e, por esse motivo, nao sao autores de suas aulas, sao apenas media-
dores das metodologias, atividades e propostas pedagogicas apontadas pelos
autores dos LDs. Isso promove uma dependéncia perigosa para o profissional
que esta em sala de aula.

Ha ainda pesquisadores que consideram que o grande problema do ensino
sao os livros didaticos. Para eles, com o desaparecimento desse material didati-
co, haveria uma mudanca nas praticas de ensino; romperiamos o paradigma do
professor (aquele que da aulas e repete) para o de professor-pesquisador (aquele
que questiona, se posiciona, constroi conhecimentos) e, enquanto pesquisador, o
professor podera ser o autor de seu proprio material didatico. Como corrobora
Antunes (2008, p. 45), “O professor precisa ser visto (inclusive pelas instituicoes
competentes) como alguém que, com os alunos (e nao para os alunos), pesquisa,
observa, levanta hipoteses, analisa, reflete, descobre, aprende, reaprende.”

E muito provavel que a situacdo sécio-econémica e histérica do professor e
as suas condigoes de trabalho dificultem seu acesso a categoria de um professor-
-pesquisador, a ponto de produzir seu proprio material de trabalho com a cola-
boracao de seus alunos. Esse ideal, pelo menos nas proximas décadas, nos parece
uma utopia de estudiosos que permanecem apenas nos bancos das universidades,
sem conhecer as verdadeiras condi¢oes de trabalho em que ocorrem as praticas
educativas em nosso pais.

Em nossa pesquisa, trabalhamos para colocar em discussao e ajudar a com-
preender melhor a relacao entre a pratica social proposta pelos autores/professo-
res de Lingua e esse material didatico, entdo, nosso foco esta presente no LDP.

Os livros didaticos de portugués sao avaliados por especialistas da area,
através de critérios propostos pelo MEC (BRASIL, 2004). Em seguida é feita uma
sintese das avaliacoes, em forma de resenha, para orientar os professores na es-
colha do LDP. Apenas os livros aprovados nos critérios sdo repassados para que
os professores facam a selecao de seu material didatico.

Os autores de LDP procuram se adequar as exigéncias dos processos ofi-
ciais de avaliacdo empreendidos pelo MEC, através dos programas nacionais de
distribuicao do livro didatico. Contudo, o peso das praticas tradicionais de ensi-
no de lingua materna ligadas a pedagogias transmissivas e descontextualizadas
ainda parece ser unanime a se concretizar nas paginas de atividades dos LDPs,

desarticulado com as reais necessidades dos alunos.
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O professor e o LDP, como porta-voz daquele, necessitam inovar nas pra-
ticas de ensino. A partir desse quadro, uma das implicacoes de nosso trabalho é
contribuir com a discussdo sobre a qualidade de ensino de lingua portuguesa,
ndo apenas com evidéncia no material didatico, como um suporte muito impor-
tante, mas também sobressaindo a discussao sobre a relacao entre esse material
e o ensino de leitura, pelo atendimento aos descritores de lingua portuguesa pro-
postos pela matriz do SAEB (Sistema de Avaliacao Nacional da Educac¢ado Basica).

Os “novos” livros para o ensino fundamental aparentemente estao alinha-
dos a nova proposta de ensino de lingua materna, orientada a partir das pro-
vas de grande porte estipuladas para o ensino fundamental, com base na matriz
de referéncia, pois neles ha uma diversidade de géneros textuais, inclusive com
comparacoes entre textos de diferentes géneros, uma crescente variedade de co-
res e multiplicidade de atividades.

No entanto, ainda mostram, nas atividades de compreensao e em propos-
tas de producao de textos, dentre outros problemas, que ndo contemplam a maio-
ria dos descritores presentes na matriz de referéncia exigidos para o aluno de
determinado nivel. A escola, via LDP, restringe a metodologia de ensino a uns
poucos descritores.

A concepcao de linguagem que esta subjacente aos PCN (BRASIL, 1998) nao
¢ a da simples codificacido, mas de um fenomeno profundamente social, histérico
e ideolégico, numa relacao direta com a construgao do sujeito, que se constitui na
fronteira entre aquilo que € seu e aquilo que é do outro, numa permanente (des)
construcao dos objetos discursivos.

Nesse sentido, identificar as competéncias e habilidades dos alunos € im-
perativo aos professores e especialistas interessados em promover o bom ensino
e aproveitar os resultados da avaliacao.

A Prova Brasil e o SAEB sao avaliagoes para diagnostico, em larga escala, de-
senvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Tei-
xeira (INEP/MEC) para avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educa-
cional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconoémicos.

Nos testes, aplicados ao quinto e nono anos do Ensino Fundamental, os
estudantes respondem a itens (questoes) de lingua portuguesa, com foco em
leitura. As médias de desempenho nessas avaliacoes sao utilizadas para calcular
o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), ao lado das taxas de
aprovacao nessas esferas.

O IDEB é um indicador criado pelo INEP em 2007, que € calculado a par-
tir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de
desempenho nas avaliagdes do Inep, do Saeb e da Prova Brasil.
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A realizacdo de uma avaliacdo com amplitude nacional exige a construcao
de uma matriz de referéncia que dé transparéncia e legitimidade ao processo de
avaliacao, informando aos interessados o que sera avaliado. “De acordo com os
pressupostos teoricos que norteiam os instrumentos de avaliacdo, a Matriz de Re-
feréncia € o referencial curricular do que sera avaliado em cada disciplina e série,
informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos” (BRASIL, 2002).

Torna-se necessario ressaltar que as matrizes de referéncia nao englobam
todo o curriculo escolar. E feito um recorte com base no que é possivel aferir por
meio do tipo de instrumento de medida utilizado na prova. As matrizes sao, por-
tanto, a referéncia para a elaboracao dos itens.

O termo matriz refere-se a uma maneira de apresentar relacoes entre duas
variaveis de naturezas distintas, mas intimamente associadas quando tratamos
dos processos de aprendizagem. No sentido vertical da matriz, os contetidos das
areas, objetos de conhecimento, apresentam-se de forma hierarquizada, orga-
nizados por temas e assuntos em uma sequéncia légica ou em temas especificos
relacionados aos diferentes objetos do conhecimento.

No sentido horizontal, as competéncias cognitivas envolvidas e os niveis
dessas operagdes mentais, das quais os alunos farao uso para adequada constru-
cao do conhecimento, sao apresentados em niveis crescentes de complexidade.

O “cruzamento” dos conteiidos com as competéncias (operacoes mentais)
envolvidas, em seus diferentes niveis de complexidade, gera as associa¢oes dese-
jadas e em cada uma delas temos a indicagao das habilidades.

Para construcao de uma matriz de referéncia para a avaliacao do rendi-
mento escolar, € necessaria a identificacao dos conteudos ou objetos do conheci-
mento necessarios para o desenvolvimento cognitivo proprio da faixa etaria dos
alunos nas diferentes etapas do curriculo.

4. Descritores da lingua portuguesa

Em relacdo a Lingua Portuguesa, por exemplo, foi considerada a escolha
de géneros textuais mais complexos, que exigem estratégias interpretativas di-
versificadas, de acordo com o nivel de escolaridade. O grau de complexidade do
texto resulta, entre outras razoes, da tematica desenvolvida, das estratégias tex-
tuais usadas em sua composicao, da escolha de um vocabulario mais ou menos
incomum, dos recursos sintatico-semanticos utilizados, bem como das determi-
nacoes especificas do género e da época em que foi produzido. Ou seja, apesar de
15 descritores serem os mesmos da matriz de 3* série do ensino médio, os itens
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construidos para os testes de 4" série/5° ano e para os de 8" série/9° ano do ensi-
no fundamental requerem processos cognitivos mais simples para sua resolucao,
levando-se em conta que os alunos avaliados encontram-se em faixas etarias e
escolaridade menos avangadas.

Isso significa que, de um mesmo descritor, podem ser derivados itens de
graus de complexidade distintos, tanto do ponto de vista do objeto analisado, o tex-
to, quanto do ponto de vista da tarefa, como as determinacoes especificas do géne-
ro e da época em que foi produzido. Assim, os contetidos, competéncias e habilida-
des sao diferenciados, para que se possa detectar o que o aluno sabe, resolvendo os
itens do teste, em funcao das etapas proprias do processo de seu desenvolvimento.

O descritor é o detalhamento de uma habilidade cognitiva (em termos de
grau de complexidade), que esta sempre associada a um contetido que o estudan-
te deve dominar na etapa de ensino em analise. Esses descritores sao expressos
da forma mais detalhada possivel, permitindo-se a mensuracao por meio de as-
pectos que podem ser observados.

Os descritores sao divididos em blocos, de acordo com a habilidade que
desenvolvem. Temos V blocos de descritores utilizados na matriz de referéncia
do 7° ano do Ensino Fundamental: I. Procedimentos de leitura (D1 ao D5), II.
Implicagoes do suporte do género e/ou do enunciado na compreensao de um
texto (D6 ao D9), II1. Relacdes entre textos (D10), IV. Coesao e coeréncia no pla-
nejamento do texto (D11 ao D138), V. Relacbes entre recursos expressivos e efeitos
de sentido (D14 ao D15).

A fim de desenvolver as competéncias necessarias para todos os descri-
tores, o professor devera possibilitar ao aluno o acesso a uma gama de géneros
textuais, de acordo com o nivel de complexidade necessario ao patamar em que
o aluno se encontra.

No entanto, diariamente, nas aulas de lingua portuguesa, o professor utiliza
o livro didatico de portugués para orientar as suas praticas educacionais, a questao
maior que pretendemos alavancar com o nosso estudo € até que ponto esse livro
didatico de lingua portuguesa vem, em seus exercicios de leitura, orientando para
os descritores postos na matriz curricular das avaliagoes de grande porte.

Consideracgoes finais

Esse trabalho monografico trata-se de uma pesquisa qualitativa e biblio-
grafica. Tomamos como nosso objeto de estudo as perguntas de compreensao
textual presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa do ensino fundamen-
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tal, especificamente as unidades didaticas destinadas ao ensino de compreensao
textual, tendo como método avaliativo a comparacao com a matriz de referéncia
proposta pelo SAEB para o ensino de lingua portuguesa. Tomamos como cate-
gorias de analise os descritores para lingua portuguesa propostos pelo SAEB que
predominam nessas perguntas.

Essa opcao metodologica deu-se pela hipotese de que o livro didatico
quanto a questao da compreensao leitora e suas estratégias para a formacao de
um leitor proficiente, ainda nao responde por tais aspectos.

Por isso, tantos estudos académicos e debates ja foram travados em torno
desse tema, embora nao se verifique um estudo mais acurado no que se refere a
relacao do trabalho das atividades do livro didatico de lingua portuguesa com as
matrizes de referéncia para as avaliacoes de grande porte sugeridas pelo MEC,
que € o que pretendemos verificar.

O livro que analisamos, Portugués: linguagens, William Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhaes, 7° ano, foi sugerido no PNLD de 2013. Ele divide-
-se em 4 unidades, cada uma delas subdivide-se em 3 capitulos e cada capitulo
inicia-se com um ou dois textos e suas respectivas atividades de compreensao
leitora, ou seja, temos um total de 12 atividades de compreensao leitora no livro
em estudo. Dos trés capitulos de cada unidade, dois trazem textos verbais e um
sempre apresenta a leitura de um texto nao verbal, que variam entre pinturas e
fotografias, um aspecto que consideramos positivo do livro.

Analisamos 187 itens, retirados de 12 unidades das secoes de atividades de
compreensao e interpretacao textual da colecao Portugués Linguagens (CEREJA;
MAGALHAES, 2012).

Os dados da nossa pesquisa apontam na direcao de que ler e compreen-
der sdo processos que requerem nao apenas “o simples conhecimento da lingua”
(MARCUSCHI, 2005; KOCH e ELIAS, 2009; ANTUNES, 2003), nem a “reprodu-
cao de informacoes” (MARCUSCHI, 2005). A analise aponta ainda que estas sao
questoes a serem superadas, mas: “Isso so sera superado quando a compreensao
for tida como um processo criador, ativo e construtivo que vai além da informacao
estritamente textual” (MARCUSCHI apud DIONISIO e BEZERRA, 2005, p. 114).

Os dados da nossa pesquisa nos permitem assumir o pensamento de Mar-
cuschi (2005) sobre o processo de compreensao textual. A técnica da pergunta-
-resposta é adequada para o exercicio da compreensao textual, porém, nao é a
unica forma de tratar a questado e, nao ¢ ideal se for somente um questionamento
essencialista, objetivo e repetidor, tal como nos apresenta o livro que analisamos.
Pior ainda se for a Uinica alternativa praticada.
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A analise nos permite concluir que os autores propuseram as atividades de
leitura do LDP em estudo privilegiando o conceito de leitor passivo, que apenas
decodifica o que esta presente no texto, precisando apenas extrair do texto o sig-
nificado que o produtor deixou no texto.

Nossa pesquisa evidencia ainda que o posicionamento do LD, contudo,
contraria o que propoe a matriz curricular para lingua portuguesa do SAEB,
que solicita do aluno o conhecimento da linguagem como forma de interacao,
ou seja, leitura e compreensao sao processos de interacao entre o texto, o leitor,
o produtor, as condicoes sociais, culturais, econéomicas e discursivas do texto.
Por essa perspectiva, o leitor ndo é um sujeito passivo que reproduz informa-
coes lidas, mas um sujeito ativo que completa os sentidos dos textos através de
seus conhecimentos linguisticos, conhecimentos prévios de mundo, sua histo6-
ria de vida, sua cultura, sempre em interacdo com o texto e o contexto social e
discursivo de producao do texto.

A sala de aula contribui para que busquemos a formacao de leitores cons-
cios do seu papel social de cidadaos, que possam desenvolver conhecimentos e
habilidades que os permitam fazer leituras criticas. O papel da escola, portanto,
define-se por organizar o ensino e formar alunos praticantes da lingua no senti-
do mais amplo, ou seja, para que saibam produzir e interpretar textos de uso so-
cial. A aquisicao destes conhecimentos e habilidades é fundamental e necessaria
para o alcance das competéncias exigidas na educacgao basica.

Encontramos dados que nos permitem dizer que as atividades propostas
pelo LD nao estao proximas do que é solicitado pela matriz de referéncia e, por
via de consequéncia, ao que € cobrado nas avaliacoes de larga escala.

Verificamos, assim, que as atividades de leitura do livro didatico sob ana-
lise ndo trabalham os descritores a contento, visto que faz uso apenas de alguns
deles, em sua maioria, de modo muito incipiente, possibilitando ao aluno pouco
sucesso nos exames nacionais que fazem uso dessa matriz para avalia-los.

Pudemos perceber que, embora a matriz ja traga o descritor 14 (Reconhe-
cer efeitos de ironia ou humor), nao contempla, ainda, o reconhecimento de mar-
cas de diversidade cultural ou regional nos textos, uma falta verificada na matriz.
Poderia também trazer algum descritor que exigisse o reconhecimento da pre-
senca de discurso politico ou religioso, mas a matriz deixa essas questoes a parte.
Sugerimos esses como um estudo posterior a ser feito a partir do nosso estudo,
por entendermos que nao se encontra aqui conclusa a questao e por entendermos

ser a nossa analise uma base para estudos posteriores.
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Estamos certos de que esse trabalho ajuda a refletir sobre a pratica escolar
e sobre o processo de constru¢ao do conhecimento dos alunos, além de ajudar
professores e outros profissionais da educacao na tarefa de refletir sobre a lingua-
gem, seus conceitos e usos sociais, inclusive, seus usos no contexto escolar. Espe-
ramos que ele possa contribuir para o engrandecimento de trabalhos futuros,
uma vez que consideramos nao estar aqui concluso tal estudo.

Acreditamos, por fim, que nosso estudo possa ser contributo a outros mais
amplos sobre descritores, que possam contemplar analise de toda uma colecao de
um livro didatico. Ou mesmo a um estudo que ofereca um comparativo entre vo-
lumes de uma mesma série de diferentes colecdes ou de outras séries do Ensino
Fundamental, além da que pesquisamos, e que o nosso estudo possa funcionar
como apoio para um estudo comparativo.

E notavel que ha ainda a caréncia de estudos especificos sobre as avaliacoes
de grande porte e sobre como estas enfocam a aprendizagem da leitura na escola.
A maioria dos estudos encontrados se detém somente na aprendizagem da leitu-
ra. Esperamos fornecer essa contribuicao.
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LIVROS DIDATICOS:
UMA REFLEXAO SOBRE PROPOSTAS DE LEITURA DE TEXTOS

TEACHING BOOKS:
A REFLECTION ON PROPOSALS TO READ TEXTS

Ana Paula SAHAGOFF

RESUMO: Este artigo tem por objetivo verificar se os Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (LD)
seguem as orientacdes expressas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de lingua portuguesa,
em relacido as atividades de leitura. As questdes sdo analisadas, considerando os seguintes
critérios: alusdo ao género discursivo, as condigdes de producio, a fungao social do género e a
dimensao discursiva, sendo esse ultimo foco principal. O propésito da analise € verificar se e
como a atividade discursiva e/ou comunicativa é contemplada nas propostas de leitura de textos.
E, mais especificamente, se nessas propostas ha espaco para a interlocucgio leitor/ texto. Trata-se
de um recorte da pesquisa da dissertacao “Os géneros nos parametros curriculares nacionais”
(2010). Neste artigo, apresenta-se a analise das questoes de leitura de quatro textos, dos trinta
e dois textos que compdem o corpus da dissertacdo. A pesquisa ancora-se nos documentos que
orientam o ensino e em obras de Mikhail Bakhtin para tratar de género e discurso. Apresenta-se,
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Introducgao

O presente artigo trata-se de um recorte da dissertacao “Os géneros nos
Parametros Curriculares Nacionais” (2010). O objetivo especifico da pesquisa
consiste em verificar se os livros didaticos contemplam o que esta proposto nos
PCN em relacao ao trabalho escolar com textos, mais especificamente, se € como
a atividade discursiva e/ou comunicativa é contemplada nas propostas de leitura.
Neste artigo, sao apresentadas as analises das propostas de leitura de quatro tex-
tos de diferentes géneros: reportagem, poema, artigo e cronica, dentre os trinta e
dois que compoem o corpus da dissertagio.

Para ver se as propostas de leitura contemplam a dimensao discursiva, al-
gumas questoes devem ser levantadas: quem geralmente escreve esse tipo de tex-
to? Com que objetivo escreve? Onde circula esse tipo de texto? Quando? Como?
Quem escreveu o texto em estudo? Baseado em quais informacgdes? A quem se
dirige o texto? Quem sao os possiveis leitores? Quem 1€ esse género? Por que 1é?
Onde esse género aparece? Que respostas o leitor pode dar ao texto? Que influén-
cia pode causar o texto no leitor? Essas questoes orientaram a definicao das cate-
gorias de analise das propostas de leitura, que foram definidas a partir de aspec-
tos proprios da teoria discursiva de Bakhtin que da suporte ao trabalho: 1) género
discursivo (constru¢io composicional, conteido tematico e estilo); 2) condi¢oes
de producao (referéncia aos interlocutores: quem escreve? Para quem escreve?
De que lugar social?); 8) funcao social do género (que tipo de relacao se estabelece
entre os interlocutores?); 4) dimensao discursiva (possibilidade de dialogo com o
texto, interlocucao efetiva). O foco da analise € verificar se as propostas de leitura
seguem o que foi orientado pelos PCN possibilitando uma compreensao ativa do
texto e, assim, a interlocucao efetiva.

1. Documentos institucionais

Em 1929 foi criado um 6rgao especifico para legislar sobre politicas do li-
vro didatico (LD). Ao longo dos anos, o programa se aperfeicoou e teve diferentes
denominacoes e diferentes formas de execucao. Em 1971, o Instituto Nacional
do Livro INL passa a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o ensino
fundamental (PLIDEF). Ap6s algumas alteragoes, em 1985 o PLIDEF da lugar
ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que traz algumas mudancas
como, por exemplo, a indicagao do LD pelos professores e sua reutilizacao, o que
implica o aperfeicoamento do livro, ja que nao é mais descartavel. A escolha do
livro passa a ser, entao, das escolas. O PNLD ¢é o programa mais antigo voltado a
distribuicdo de obras didaticas para o ensino fundamental publico.
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Devido a fatores econémicos, em 1992 a distribuicio dos livros fica compro-
metida e em 1995 a distribuicao dos livros volta a atender as necessidades da rede
publica de ensino. No ano de 1996 inicia o processo de avaliacao pedagogica dos
livros inscritos no PNLD para a utilizacdao no ano seguinte. Em 1997 a responsabi-
lidade pela politica de execucao do PNLD ¢ transferida integralmente para o Fun-
do Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). A partir desse momento,
o programa ¢é ampliado e o Ministério da Educacao (MEC) passa a adquirir (de
forma continuada), livros didaticos para todos do ensino fundamental publico.

O PNLD compreende as seguintes etapas e acoes: inscricao das edito-
ras; avaliacao dos livros e elaboracao de resenhas dos LD aprovados; disponi-
bilizacao do Guia de Livros Didaticos. Sao excluidos desse guia os livros que
apresentam erros conceituais, inducao a erros, desatualizacao, preconceito ou
discriminacao de qualquer tipo. Os LD analisados pelos diretores e professores
sao adquiridos apos uma negociacao com as editoras. Cada aluno tem direito a
um exemplar, que deve ser utilizado por trés anos consecutivos. A distribuicao
é feita pelas editoras as escolas entre outubro e o inicio do ano letivo. Distribui-
cao de livros em Braille sao feitas desde 2001 e a distribuicao de livros para a
educacao especial € feita desde 2004.

No guia de livros didaticos a avaliacao dos livros € feita por uma comis-
sdao. Os principios que regem essa avaliacdo dividem-se em principios amplos
e centrais. Os principios amplos dizem respeito a leitura, producao de textos,
linguagem oral e reflexao sobre a lingua e a linguagem. Os principios centrais
correspondem ao processo de apropriacao e desenvolvimento da linguagem es-
crita e oral; a fruicdo estética e a apreciagao critica da producao literaria (lite-
ratura brasileira); ao desenvolvimento de competéncias, atitudes e habilidades
que envolvam a variagao linguistica; ao dominio de normas urbanas de pres-
tigio (norma culta) e a pratica de analise e reflexdo sobre a linguagem. O guia
ressalta que as praticas de uso da linguagem, ou seja, “as atividades de leitura e
compreensao de textos, de producao escrita e de producao e compreensao oral,
em situacoes contextualizadas de uso, devem ser prioritarias nas propostas dos
livros didaticos” (BRASIL, 2008, p. 12).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) surgiram no ano de 1998, publi-
cados pelo Ministério de Educacao e Desporto (MEC). Esses parametros foram
elaborados com a finalidade de “criar referéncias nacionais comuns”, ou seja, pa-
dronizar de certa forma o ensino. Como o préprio nome ja diz, os parametros
devem servir como uma orientagido para a organizacao do ensino. Os PCN sao
uma proposta da Secretaria de Educacao Fundamental do Ministério da Educa-
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cao e do Desporto como uma tentativa de reorganizar o ensino. Sdo referenciais
que servem para nortear os curriculos, para orientar e organizar o ensino.

Segundo o documento introdutério dos PCN, ao mesmo tempo em que se
respeitam as diversidades regionais, culturais e politicas existentes, se constroem
referéncias nacionais, ou seja, “pontos comuns” entre todas regioes brasileiras.
Foi produzido um documento para cada area de conhecimento.

Os Referenciais Curriculares para as escolas estaduais gauchas foram criados
em 2009 e partem do principio do que € primordial na escola: “o que se quer que
os alunos aprendam e o que e como ensinar para que essas aprendizagens aconte-
cam plenamente” (MELLO, 2009, p.11). Os referenciais devem servir como prin-
cipios norteadores, no entanto, a orientacao € a de que a escola tem a funcao de
transformar esse documento em “curriculo em a¢ao”, ou seja, coloca-lo em pratica.

Segundo Mello (2009, p.11), uma das autoras responsavel pelo documento,
quando se aprovaram os PCN, os sistemas de ensino publico (estaduais/munici-
pais) consideraram esse documento um material pronto e suficiente para orien-
tar as escolas e os professores. A autora entende que os PCN foram formulados
em nivel nacional, num pais com grande diversidade e, além disso, ndo trazem
recomendacoes praticas. Por serem amplos demais, seriam “insuficientes para
estabelecer a ponte entre o curriculo proposto e aquele que deve ser posto em
acdo na escola e na sala de aula” (MELLO, 2009, p. 11).

Percebe-se que esse referencial mantém uma proposta semelhante a dos
PCN, no entanto, traz orientacdes mais praticas. Além disso, faz um contraponto
entre a escola do século XIX e XX com a escola que se quer construir no século
XXI. Percebe-se que o trabalho com o texto permanece como o ponto chave do
ensino de lingua portuguesa e a questao da interlocucao efetiva do aluno como
leitor ativo do texto é um fator fundamental nessa proposta.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacao Infantil e o En-
sino Fundamental, recentemente criada, serve como referéncia para a constru-
cao e adaptacio dos curriculos de todas as redes de ensino do pais. Com o objeti-
vo de criar uma base comum curricular que integre as redes municipal, estadual
e privada, a Secretaria Estadual de Educagao criou a BNCC, que comeca a ser
implantado neste ano de 2019.

2. Linguagem, Texto e discurso

Segundo concep¢oes que embasam os PCN, a linguagem deve ser entendi-
da como um processo de interlocucao entre as pessoas, orientada por finalidades
especificas de diferentes grupos da sociedade e em diferentes momentos da his-
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toria. E através da linguagem que o individuo tem a possibilidade de expressar
suas ideias e pensamentos, € através dela que se estabelecem relacoes e que se
pode influenciar e ser influenciado pelo outro.

A realizacdo de uma atividade discursiva ocorre quando se diz alguma
coisa a alguém, num determinado contexto, de uma determinada forma e em
determinada circunstancia de interlocucdo. Portanto, significa dizer que as es-
colhas que se faz ao produzir um discurso nao sao aleatorias, mas resultado das
condigcdes em que o discurso € realizado. A escolha do género utilizado também
ocorre levando em consideracgado a intengao da comunicagao, ou seja, as escolhas
que o falante faz para produzir o seu discurso nao sao aleatorias.

Para que o aluno aprenda a pensar e refletir a respeito da prépria lingua-
gem € necessario o planejamento de situacoes didaticas que possibilitem a re-
flexdo ndo apenas sobre os recursos utilizados pelo autor de determinado texto,
mas também sobre o porqué das escolhas feitas. Para os parametros, a reflexao
inclui pensar sobre os recursos utilizados que refletem determinadas condi¢oes
de producao e restricoes impostas pelo género e pelo suporte (onde os textos sao
produzidos). Ao possibilitar uma reflexao maior a respeito do uso da lingua e da
linguagem, a escola tem condi¢des de possibilitar ao aluno o desenvolvimento
da competéncia discursiva, ou seja, o desenvolvimento das habilidades de falar,
escutar, ler e escrever adequadamente, de acordo com a exigéncia da situacao.

Nos PCN de lingua portuguesa o trabalho com textos € visto como algo
essencial. O texto é considerado uma “unidade de ensino” importantissima, pois
ele serve como um instrumento fundamental para a aprendizagem. No entanto,
a ideia mais significativa que aparece nesses parametros nao esta no uso do texto
em si, mas na forma de explora-lo, na maneira de trabalha-lo, considerando os
diferentes géneros e suas finalidades no processo de comunicagao.

Segundo Rojo (2005), em consequéncia do desenvolvimento de estudos
linguisticos, houve uma virada discursiva ou enunciativa na concepg¢ao de tra-
balho com textos em sala de aula: o enfoque passa a ser o texto em seu funciona-
mento e em seu contexto de producao e de leitura. Essa virada, embora ja tivesse
forca em outras propostas estaduais, passou a ecoar nos programas € propostas
curriculares oficiais brasileiros a partir de 1997/1998, com sua incorporagao nos
PCN de lingua portuguesa.

De acordo com os PCN, o texto é o produto da atividade discursiva que
forma um todo significativo que pode ocorrer de forma oral ou escrita, por-
tanto o texto € a manifestacao linguistica do discurso e deve ser considerado a
unidade basica do ensino de Lingua Portuguesa. Assim, a escola deve organi-
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zar-se para trabalhar com recepcao e producido de textos contemplando escrita
e oralidade. O ensino de gramatica so se justifica se estiver articulada com essas
praticas de linguagem.

3. Analise das questoes de leitura

De acordo com os PCN, as propostas de leitura devem propiciar uma
compreensao ativa por parte do leitor, as atividades propostas devem ter por
objetivo desenvolver no aluno a capacidades de compreender textos diversifi-
cados e de assumir a palavra, produzindo textos de acordo com a exigéncia da
situacao. As atividades devem levar os alunos a refletirem sobre a linguagem,
para que possam compreendé-la e utiliza-la de acordo com o propésito defini-
do. As propostas de leitura devem possibilitar ao aluno que se torne um leitor
critico e saiba adequar sua linguagem quando for assumir a palavra de acordo
sua a situacao e a intencao de comunicacao.

Para isso, a escola deve exercitar diferentes usos e situagoes de linguagem,
com diferentes finalidades comunicativas. A sala de aula é o espaco para o desen-
volvimento intelectual e linguistico dos alunos, portanto esse local deve oferecer
condicoes para que o sujeito desenvolva a sua competéncia discursiva e aprenda a
conhecer e reconhecer textos variados. Para o presente estudo, escolheu-se quatro
textos de diferentes géneros, portanto com diferentes finalidades comunicativas.

O uso de determinado género varia de acordo com a intenc¢ao de quem fala
ou escreve. Possuimos um rico repertério de géneros e aprendemos a moldar a
nossa fala “dentro” de géneros. A selecao do género é determinada de acordo com
a especificidade de uma esfera da comunicagao, portanto o intuito discursivo do
locutor ira se adaptar, se ajustar a forma do género escolhido. Segundo Bakhtin
(19920¢), o intuito de um enunciado, para que se realize, necessita de uma ou de
varias oragoes e essa composicao € definida pelo género escolhido.

Podem compor a pratica de analise linguistica, segundo os PCN, o reco-
nhecimento da organizacao dos diferentes géneros de texto (conteudo temati-
co, construcao composicional e estilo); o reconhecimento do universo discursivo
dentro do qual cada texto e género de texto se inserem, considerando as inten-
¢oes do enunciador, os interlocutores e os procedimentos que privilegiam e a
intertextualidade, explicita ou nao; a identificacdo do suporte e espaco onde o
texto circula e o levantamento das restrigcoes que esses impoem a estruturagao
de determinado texto; a analise das sequéncias discursivas que predominam no
texto e a identificacdo dos recursos expressivos recorrentes no interior de cada
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texto. Para refletir sobre as questoes de leitura, apresenta-se o texto e as questoes
de leitura propostas pelos livros didaticos. Vejamos o primeiro texto:

Figura 1 — Pagina do livro didatico: Portugués: leitura, producao, gramatica

QUESTOES DE LEITURA EXTRAIDAS DO LD:
1. O texto de Cristina Baptista é uma reportagem. Quanto & estrutura, que caracteristicas ele apresenta?
2. Que relagses podem ser estabelecidas entre:
a) o primeiro e o segundo pardgrafos? b) O segundo e o terceiro pardgrafos?
3. Alinformagéo passou a ter, desde o século XX, um valor especial, e esse fato vem gerando alguns problemas.
a) Segundo o texto, a informagdo vale mais do que qualquer outra coisa. O que vocé pensa sobre isso? b) A obses-
sdo das pessoas em se manterem constantemente informadas trouxe que consequéncias de acordo com o texto?
4. A c/edicogdo ao saber sempre foi admirada pela maioria das pessoas que, em diversas épocas, empenham-se
em aprender cada vez mais.
Explique por que, hoje, a procura por informogéo vem acarretando problemas.
5. Grande parte das pessoas ndo consegue absorver as informacées com que esbarra no dia-a-dia, como ocorre
na Inglaterra. Essa dificuldade causa desconforto e pode gerar problemas neuroldgicos.
a) Em sua opinidio, por que as pessoas desejam tanto ter mais informagées? b) Segundo o texto, as mulheres e os
jovens sentem maior desconforto, por ndo terem como acompanhar todas as informagées didrias. Por qué?
6. A sindrome por informagéio é capaz de tirar até o sono de muitas pessoas, preocupadas em aproveitar todo o
tempo possivel.
De acordo com o seu ponto de vista, quais foram as causas da dissemincgdo da busca por informogdo em todo
o mundo?
7. Apesar de a leitura e de a aprendizagem serem té&o importantes, diante dessa situagdo, fornou-se necessdria a
criacdo de limites para ler e aprender.
a) O que vocé acha que acontecerd em um futuro préximo, se a humanidade continuar a agir dessa forma des-
controlada, obcecada por informogdo? b) Na sua opinido, uma pessoa bem informada é mais valorizada na
sociedade atual? Por qué?
8. Explique a comparagdo feita pela psicanalista Anna Verénica Mautner entre o hdbito alimentar e a sindrome

de informagéo.

Fonte: Sarmento (2006, p. 94).

Travessias Interativas / S&o Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 28-44, jan-jun/2019.
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O texto “Sindrome do excesso de informacao” trata-se de um texto do
género reportagem. De acordo com os PCN, todo texto se organiza dentro de
um determinado género. O género é definido pelas intengcbes comunicativas.
Portanto, € o uso social da linguagem que determina a forma que o texto vai as-
sumir. Os géneros sao determinados historicamente. Sao formas “relativamente
estaveis” e caracterizam-se por trés elementos: conteado tematico; construcao
composicional e estilo.

As questoes de leitura abordam caracteristicas do género, por exemplo, “o
texto de Cristina Baptista € uma reportagem. Quanto a estrutura, que caracteris-
ticas ele apresenta?”. As questoes também exploram o conteudo tematico como,
por exemplo, “segundo o texto, as mulheres e os jovens sentem maior desconfor-
to, por nao terem como acompanhar todas as informacgoes diarias. Por qué?”.

Para a leitura de textos escritos sao previstos pelos PCN diferentes tipos de
leituras. Esses diferentes tipos de leitura sugerem que se perceba no texto forma
e conteudo, caracteristicas do género (do autor e do suporte). A leitura pode ser
nao-linear, ou seja, pode avancar ou retroceder no texto em busca de informacoes,
levar a formular e reformular hipoteses antes e durante a leitura, a consultar ou-
tras fontes de informacao, por exemplo, o dicionario. Ha neste texto, questoes que
exploram a leitura nao-linear, solicitando ao aluno que estabeleca relacoes entre
determinados paragrafos do texto. E importante ensinar ao aluno que existem di-
ferentes tipos de leitura e que a escolha vai depender dos objetivos da leitura.

As questoes deixam espaco para que o aluno possa opinar como “segundo
o texto, a informacao vale mais do que qualquer outra coisa. O que vocé pensa
sobre isso?”. A questao apresenta uma afirmacao e pede para que o aluno se po-
sicione. Algumas questdes focam o ponto de vista do aluno a respeito do assun-
to, por exemplo, “de acordo com o seu ponto de vista, quais foram as causas da
disseminacao da busca por informagao em todo o mundo?”. Questoes desse tipo
possibilitam respostas diferentes, de acordo com a vivéncia de cada aluno e do
conhecimento prévio que tem sobre o assunto. Conforme os PCN, a escola deve
formar um leitor ativo, que dialoga e participa da construcao de sentidos do texto.

As questoes também marcam a contextualizacdo. A questdo seguinte faz
uma afirmacao sobre algo que ocorreu em diversas épocas e pede ao leitor que
analise esse acontecimento na época atual: “a dedicagao ao saber sempre foi admi-
rada pela maioria das pessoas que, em diversas épocas, [...]. Explique por que, hoje,
a procura por informacao vem acarretando problemas.”. Outra questao possibilita
ao aluno trazer informacoes que ja possui, do seu conhecimento prévio para opi-
nar: “na sua opinido, uma pessoa bem informada é mais valorizada na sociedade
atual? Por qué?”. Faz o aluno refletir a partir de nocoes que possui da sua realidade.
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O segundo texto trata-se de um poema. De acordo com os PCN, ¢é preci-
so elaborar questdes de leitura que contemplem a finalidade do género de texto
trabalhado na sala de aula, pois nao se pode explorar diferentes géneros com
um roteiro Unico de questoes. O reconhecimento de um género geralmente €
facil, pois ha nele elementos que sinalizam a que espécie pertence, e geralmente
esses elementos estdao ligados as funcgdes principais ou as agoes realizadas pelos
géneros. A propria estrutura do texto ja possibilita o reconhecimento do género.
Vejamos o poema:

Figura 2 — Pagina do livro didatico: Portugués: linguagens

QUESTOES DE LEITURA EXTRAIDAS DO LD
1. O eu lirico do poema se dirige a um interlocutor, identificando como “companheiro menino”.
a) O que essa expresséo revela quanto aos sentimentos do eu lirico em relaggio ao menino? b) O que vocé entende pela imagem
“azul do teu dia’, do 0. verso?
2. O eu lirico traz ao menino as “primicias de um reino que vai se erguer de clariddo e alegria”. No entanto, esse reino, que estava
perto, ficou longe. Levante hipdteses:
a) O que pode ser esse reino? b) O que pode ter tornado o reino distante de repente?
3. O eu lirico menciona trés meios de chegar ao reino de clariddo e alegria. De que modo se pode chegar a ele, de acordo:
a) Com a 3a. estrofe? b) Com a 4a. estrofe? c) Com a 5a. estrofe?
4. Observe esses versos do poema:
“Teu reino ferindo a noite vai construindo a manha.” "Um doce rastro varando as fomes da escuridéo.” “Tu vais de estrela na méo”
a) O que hé em comum ente eles? b) O que a escuriddo e a luz representam no poema? ¢) Que palavra da 5a. estrofe sugere que o
menino estd vencendo “as fomes da escuridéo”?
5. O pendéio é frequentemente usado para identificar uma tropa ou um exército em campanha de guerra. Na 5a. estrofe do poema:
a) O penddo anuncia guerra? b) O que o menino leva em sua jornada?
6. Segundo a Ultima estrofe do poema, no novo reino Leonardo serd homem como o pai, mas com diferencas, pois carrega consigo
a inféncia.
a) Interprete: Qual a diferenga entre o reino de Leonardo e aquele em que vive seu pai? b) A inféncia é comparada & “rosa de flama
ardendo no coragéio’. Como vocé explica essa imagem? ¢) Por que, segundo os versos finais, o mundo precisa da infancia?
7. O titulo do poema é "Toada de ternura’
a) Justifique o titulo com as ideias do poema. b) Com base no poema lido, responda: Com seu canto, os poetas também podem

participar da construgdo do reino da alegria? Se sim, como?

Fonte: Cereja e Magalhaes (2006, p. 68).
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Na primeira questao, o enunciado menciona que o “eu lirico do poema se
dirige a um interlocutor”. A questao possibilita ao aluno perceber que o texto esta
sendo escrito para alguém, ou seja, que esta sendo direcionado a um interlocutor
(que pode ser real ou ficticio). Porque todo texto € escrito para alguém, todo dis-
curso possui um interlocutor.

Ha questdes que trabalham com o levantamento de hipoéteses a respeito
do conteudo tematico apresentado no texto, por exemplo, a questao que trans-
creve um trecho do poema “primicias de um reino que vai se erguer de claridao
e alegria” e pede ao aluno que levante hipoteses: “o que pode ser esse reino?”. O
levantamento de hipéteses € uma das orientagdes dos PCN, porque faz com que
o aluno participe ativamente do texto e crie sentidos através daquilo que esta
posto, mas também daquilo que ele vai criar. Levantar hipoéteses, ir além do dito,
perceber elementos subentendidos ¢ importante para a compreensao textual.

Ha questdes que exploram a estrutura do texto. E solicitado ao aluno que
leia algumas estrofes e busque a ideia de cada uma, vejamos a questao, “o eu li-
rico menciona trés meios de chegar ao reino de claridao e alegria. De que modo
se pode chegar a ele, de acordo: com a 3a. estrofe? Com a 4a. estrofe? Com a 5a.
estrofe?”. Questoes desse tipo propiciam ao leitor fazer uma releitura do texto e,
como menciona os PCN, fazer uma leitura nao-linear, buscar no texto informa-
coes, formular e reformular hipoteses durante a leitura. Dessa forma, também é
possivel trabalhar a sintese de ideias.

Os sentidos das palavras também sao abordados: “que palavra da 5a. estro-
fe sugere que o menino esta vencendo ‘as fomes da escuridao™”. A questao possi-
bilita ao aluno perceber que a palavra nao tem um sentido inico, pois ela adqui-
re um significado no contexto em que esta inserida, conforme Bakhtin (1992a).
Além disso, a questao faz com que o leitor perceba que as escolhas feitas, no mo-
mento da construcao de um discurso, nao sao aleatérias, mas sao consequéncias
das condigdes em que € realizado o discurso, que quem escreve o texto o faz sob
um determinado ponto de vista. Assim, € possivel que o aluno perceba que as
escolhas feitas pelo locutor nao sao aleatorias, o que segue orientagcoes dos PCN,
perceber que o texto é organizado de acordo com as inten¢des de quem escreve.

Levar em consideracio a dimensao discursiva da linguagem significa, tam-
bém, levar em consideracao elementos subentendidos, implicitos e visuais. Veja-
mos a questio seguinte: “o pendao € frequentemente usado para identificar uma
tropa ou um exército em campanha de guerra. Na 5a. estrofe do poema: o pendao

anuncia guerra?”. A questao trabalha com um elemento visual e o significado
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dele, solicita ao aluno que relacione o conceito estabelecido socialmente com o
sentido construido no contexto. Conforme Bakhtin (1992b, p. 93), o interlocutor
tem a funcao de decodificar a mensagem, “o essencial dessa tarefa nao é reco-
nhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto preciso,
numa enunciac¢ao particular”. Decodificar a lingua nao é simplesmente saber o
significado de palavras isoladamente, mas entendé-las em contextos especificos.
Nao existe um interlocutor abstrato, mesmo que nao haja um interlocutor real
no momento, ele sera “substituido” por um grupo social. O interlocutor assume
uma “atitude responsiva ativa” com o discurso que lhe € dirigido, pois ele nao fica
indiferente ao que lhe é dito.

A construcao de imagens € explorada: “a infancia € comparada a rosa de
flama ardendo no coracao”. Como vocé explica essa imagem?”. Para responder
questoes dessa natureza, o aluno precisa perceber a relacao de sentido que o autor
estabelece e fazer suposicoes, inferéncias, perceber o que esta além do dito.

O terceiro texto trabalha com o género artigo. Apresenta questoes direcio-

nadas ao assunto, ao leitor e aos objetivos do texto.
Figura 38 — Pagina do livro didatico: Portugués: leitura, producgao, gramatica
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QUESTOES EXTRAIDAS DO LIVRO DIDATICO

1. Quase todas as coisas vivas existentes na Terra precisam de dgua para viver. Assim mesmo, o ser humano
polui as fontes de dgua de forma irresponsdvel.

a) Segundo o texto, as criangas podem e devem ajudar a economizar dgua. Na sua opinido, qual deve ser
a participa¢do das criangas no combate ao consumo exagerado de dgua? b) Releia o segundo pardgrafo
e explique por que nem toda a dgua existente no planeta estd diretamente disponivel ao ser humano e a
outros organismos?

2. Releia o segundo pardgrafo e explique por que nem toda dgua existente no planeta estd diretamente
disponivel ao ser humano e a outros organismos.

3. Segundo artigo publicado em abril de 2005 no site http://www.adital.com.br, o consumo de dgua no
mundo dobrou entre 1961 e 2001 enquanto as fontes, como o Rio Nilo, no Egito, e o Colorado, nos EUA,
estdo secando ou se deteriorando. Na Chino, na fnc]io, no México e na Africo, os /engéis fredticos registram
queda de T metro por ano. Relacione essas informctgées as informogées apresentadas no texto Salvemos a
dgua do mundo! E conclua: por que é importante que todos os paises do mundo contribuam igualmente para
salvar a dgua do mundo?

4. Segundo o texto, o despejo de lixo industrial ndo tratado e de esgoto nos sistemas hidricos contribui tam-
bém para a escassez de dgua. Converse com seus colegas: em sua comunidade, ou em outras comunidades
de que vocé tenha noticia ocorre esse tipo de despejo?

5. Se o consumo de dgua continuar nos niveis atuais, estima-se que, por volta de 2025, duas em trés pessoas
ndo terdo dgua suficiente para suas necessidades bdsicas. O que o texto sugere para que isso ndo ocorra?
6. No texto, o autor refere-se a dois tipos de lixo que contaminam a dgua. Quais séo eles? Copie em seu
caderno as alternativas que se referem a lixo industrial.

- sucatas metdlicas -embalagens - sobras de alimentos - pesticidas - pilhas e baterias - casca de coco - dleo
usado

7. Compare as ideias dos quadrinhos de Quino com as desse texto. O que elas tém em comum?

8. O texto que vocé leu é um artigo. Qual seria o principal objetivo da produgdo desse texto? Considerando
a resposta anterior, vocé diria que esse texto é narrativo ou argumentativo?

9. Apds ler o texto, vocé teve mais alguma ideia a respeito de como salvar a dgua?

Fonte: Sarmento (2006, p. 61).

As respostas para algumas questoes sao referentes ao conteiido tematico,
por exemplo, “se o consumo de agua continuar nos niveis atuais, estima-se que,
por volta de 2025, duas em trés pessoas nao terao agua suficiente para suas ne-
cessidades basicas. O que o texto sugere para que isso nao ocorra?”. A unidade
trabalha mais com questoes voltadas ao leitor. Vejamos um exemplo: “segundo o
texto, o despejo de lixo industrial nao tratado e de esgoto nos sistemas hidricos
contribui também para a escassez de agua. Converse com seus colegas: em sua
comunidade, ou em outras comunidades de que vocé tenha noticia ocorre esse
tipo de despejo?”. A questao convida o leitor a participar, a pesquisar, a relacionar
o assunto lido no texto com questoes vividas por ele e pela comunidade onde vive.

A questdo seguinte explora a funcao do género e o tipo textual predomi-
nante: “o texto que vocé leu é um artigo. Qual seria o principal objetivo da pro-
ducao desse texto? Considerando a resposta anterior, vocé diria que esse texto €
narrativo ou argumentativo?”. O questionamento faz com que o aluno perceba
que o texto tem um objetivo. Outra questao relaciona o texto lido a outro artigo,
fortificando a ideia da composicao e da finalidade do género. Além disso, a ques-
tao mencionada no inicio do paragrafo trabalha com a nocgao de tipos textuais:
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sequéncias linguisticas com tragos predominantes. Talvez fosse interessante
acrescentar na questao a ideia de que o texto ndo € apenas narrativo ou argumen-
tativo, mas ha o predominio de uma sequéncia de base argumentativa.

O ultimo texto deste estudo € do género cronica. Vejamos o texto abaixo:

Figura 4 — Pagina do livro didatico: Portugués: linguagens

QUESTOES EXTRAIDAS DO LIVRO DIDATICO

I. Na infroc]ugdo do texto, o narrador afirma que, no possodo, teve catapora, sarampo, coxumbo, fraturas de
ossos, mas adolescéncia ndo. Portanto, ele situa a adolescéncia em qual desses campos semdnticos: fases da

vida, doencas ou relacionamentos?

2. Segundo o narrador, assim como ele, outras pessoas ndo tiveram adolescéncia. E cita como exemplos trés

pessoas ilustres que ndo tiveram adolescéncia.

a) Quais sdo essas pessoas? b) Que efeitos produzem, no contexto, os diminutivos Napoledozinho e Pedrinho?
Por qué? c) Ao se comparar com essas pessoas, o narrador afirma que seu caso é diferente. Explique: Em que

o caso dele é diferente?

3. O narrador afirma que, na sua época de menino, "ninguém era adolescente”. Eram todos moleques e passa-
vam o dia no colégio interno. Diz ainda que se alguém “cismasse de fazer alguma adolescentice, era obrigado

a fazer lg fora, no quintal”.

a) O que vocé acha do ponto de vista do narrador? Na sua opinido, ndo havia mesmo adolescéncia naquela

época? Justifique sua resposta. b) Qual é o sentido da palavra adolescentice no contexto?

4. O narrador faz referéncia ao seu relacionamento com os pais?

a) Como era esse relacionamento? b) O que fugir de casa representava para ele? ]usﬁﬁque sua resposta.
5. O narrador menciona e descreve dois amigos daquela época: Piolho e Gasosa.

a) Que mudanca fisica de Piolho podia ser observada naquele momento? b) Compare os trés amigos. Que

seme/hongo eles apresentam quanto ao comporfomenfo? c) Essa seme/hongo pode ser vista como uma carac-

teristica propria dos adolescentes? Por qué?

Travessias Interativas / S&o Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 28-44, jan-jun/2019.
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6. No pendiltimo pardgrafo, o narrador esbogo uma deﬁnigdo do adolescéncia: “uma coisa fugaz, que incomoda

pra burro: e depois deixa um vazio quando néo incomoda mais”. Considerando o contexto, responda:

a) A quem a adolescéncia incomoda: ao préprio adolescente ou as pessoas que convivem com ele? b) Como

vocé interpreta o "vazio” mencionado na definigéo?

7. No dltimo pardgrafo, reformulando seu ponto de vista inicial, o narrador admite que pode ter tido adolescéncia.

E afirma: “Seja como for, seja como tenha sido, bem que gostaria de dizer: eu, adolescente? Estou fora, meu”.

a) A forma verbal gostaria estd no futuro do pretérito do indicativo. O que ela expressa quanto & existéncia
da acdo verbal: certeza, duvida ou possibilidade, ou ordem ou pedido? b) Ao empregar esse tempo verbal, o
narrador leva a sério a hipdtese de nao ter tido adolescéncia. Por qué? ¢) O que a presenga de bonés de abas

viradas, reggaes, ténis de cano alto, etc. representa para ele hoje?

8. No final do texto, o narrador revela uma divida que tem ao ver os jovens de hoje: dizer "Que drogal” ou

contar algumas coisas que aprendeu no seu quintal. Interprete:

a) Por que diria "Que drogal’? b) Que tipo de coisas poderia contar aos jovens atuais? ¢) Contar coisas aos

jovens atuais significaria confirmar ou negar a existéncia da adolescéncia?
9. Ao longo do texto, o narrador muda seu ponto de vista sobre a possibilidade de ter tido adolescéncia.

a) O que foi narrado entre o inicio e o fim do texto? b) Logo, que papel cumpre esse relato que retoma fatos

vividos no passado?

Fonte: Cereja e Magalhaes (2006, p. 72).

As questoes exploram o género; a estrutura do texto (narrador, paragrafo) e
o conteudo tematico, por exemplo, “o narrador menciona e descreve dois amigos
daquela época: Piolho e Gasosa. Que mudanca fisica de Piolho podia ser obser-
vada naquele momento?”. Ha questoes que exploram o sentido de determinadas
palavras no contexto, por exemplo, “qual é o sentido da palavra adolescentice no
contexto?”. Outra questao explora o uso do diminutivo como recurso de produ-
cao de efeito de sentido: “que efeito produzem, no contexto, os diminutivos Na-
poledozinho e Pedrinho? Por qué?”. A questao seguinte faz uma contextualizacao
de elementos do tempo em relacdo a época em que vivemos: “o que a presenca de
bonés de abas viradas, reggaes, ténis de cano alto, etc. representa para ele hoje?”.

A unidade trabalha com diversas questoes que enfatizam o papel do locu-
tor. A questao seguinte explora o ponto de vista do narrador: “ao longo do texto, o
narrador muda seu ponto de vista sobre a possibilidade de ter tido adolescéncia.
O que foi narrado entre o inicio e o fim do texto?”. A questao possibilita ao aluno
perceber que quem escreve o texto o faz sob um determinado ponto de vista.
Assim, € possivel que o aluno perceba que as escolhas feitas pelo locutor nao sao
aleatorias, o que segue orientacdes dos PCN: perceber que o texto é organizado
de acordo com as intengoes de quem escreve.
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Na sequéncia da questdo também € abordada a finalidade do texto, veja-
mos: “[...] logo, que papel cumpre esse relato que retoma fatos vividos no pas-
sado?”. Novamente, a questdo explora a intencdo comunicativa. Para os para-
metros, um dos objetivos do ensino € fazer com que o aluno perceba e leve em
consideracao a intencao ou a finalidade do locutor. As questoes também explo-
ram a dimensao discursiva, deixam espaco para que o aluno concorde ou dis-
corde do ponto de vista do locutor, por exemplo, “[...] o que vocé acha do ponto
de vista do narrador? Na sua opinidao, nao havia mesmo adolescéncia naquela
época? Justifique sua resposta”. Dessa forma o leitor pode realizar um trabalho
ativo, opinando a partir do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o locutor,
sobre a linguagem, o que €, segundo os PCN, formar um leitor ativo, que parti-
cipa da construcao de sentidos do texto.

Sao abordados elementos gramaticais, neste caso, o verbo. A questao soli-
cita ao aluno que atente para a forma verbal utilizada e para a intencao desse uso,
exemplo: “a forma verbal gostaria esta no futuro do pretérito do indicativo. O que
ela expressa quanto a existéncia da acao verbal: certeza, duvida ou possibilidade,
ou ordem ou pedido?”. A questao possibilita uma reflexao a respeito das formas
verbais, mas isso ndo de forma descontextualizada. Segundo os parametros, o
ensino da gramatica nao deve estar desarticulado das praticas de linguagem, pois
o estudo de topicos da gramatica nao garante que os alunos se apropriem dos
elementos gramaticais e saibam utiliza-los em suas produgoes textuais.

Consideracgoes finais

Conforme ja mencionado anteriormente, o proposito deste artigo foi ve-
rificar se os livros didaticos seguem as orientacoes dos PCN e, mais especifi-
camente, se e como a atividade discursiva e/ou comunicativa é contemplada
nas propostas de leitura. Sabe-se que o texto escrito (de qualquer natureza) nao
esta pronto com um sentido Unico, pois € durante a leitura que o leitor constroi
sentidos, articulando as informacoes novas com outras que ja possui. Trata-se,
pois, de um processo dialoégico que se estabelece entre leitor e texto. Portanto,
é importante que as questoes de leitura estejam bem formuladas para que pos-
sam contemplar essa compreensao.

Com a analise deste corpus limitado, percebe-se que, de modo geral, as
propostas de leitura dao espaco para que o aluno dialogue com o texto. Perce-
be-se que ha, sim, uma preocupag¢ao com a dimensao discursiva. Em relagao
aos nossos critérios de analise, o trabalho dos LD parece dar conta das orien-
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tacoes que emanam dos PCN, portanto, que as questdes propostas oportuni-
zam ao aluno um dialogo efetivo com o texto. Percebe-se a preocupacdo com
a contextualizacao dos textos, fornecendo informacodes sobre o autor, sobre o
assunto, sobre o género, mas ao mesmo tempo faz com que o leitor participe
ativamente, relacionando o texto com a sua experiéncia, com o seu conheci-
mento, opinando e se posicionando.

Por tratar-se de um artigo nao foi possivel apresentar a analise das ques-
toes de leitura dos 32 textos. Constatou-se nas colecoes selecionadas a presenca
de textos do cotidiano do aluno: contos, histérias em quadrinhos, cartas, e-mails,
diarios, blogs, artigos, cronicas. Acredita-se que o trabalho com géneros presen-
tes no cotidiano do aluno possa despertar no aluno maior interesse pela leitura.

Vale ressaltar que as colecoes selecionadas nesta pesquisa abordam uma
diversidade de géneros em suas obras, possibilitando ao aluno conhecer e reco-
nhecer textos variados, conforme orientam os parametros. A preocupacao em
diversificar os textos e, consequentemente, as questoes de leitura diferenciadas de
acordo com a exploracao de diferentes foi constatada na analise dos livros. Como
sugerem os PCN, “a diversidade nao deve contemplar apenas a selecao dos textos;
deve contemplar, também, a diversidade que acompanha a recepgao a que os di-
versos textos sao submetidos nas praticas sociais de leitura” (BRASIL, 1998, p.26).

O trabalho com o texto em sala de aula tem por objetivo fazer com que, ao
longo dos anos, o aluno possa ir ampliando a sua competéncia discursiva. A sala
de aula é o espaco para o desenvolvimento intelectual e linguistico dos alunos,
portanto esse local deve oferecer condi¢cdes para que o sujeito desenvolva a sua
competéncia discursiva e aprenda a conhecer e reconhecer textos variados.

Pode-se concluir que as questoes de leitura dos LD analisados seguem
as orientacoes dos PCN em relacdo a dimensao discursiva. No entanto, devi-
do a limitacdo do corpus nao podemos afirmar que o mesmo ocorre em todas
as colecoes de LD de lingua portuguesa. Além disso, a pesquisa limitou-se em
analisar a dimensao discursiva presente nas questoes de leitura, mas outras

questoes poderiam ser focadas.
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QUANDO O EXERCICIO DE LEITURA NAO ENSINA A LER: ATIVIDADES DE
LEITURA NO LD PARA ANOS INICIAIS DA ESCOLA DO CAMPO

WHEN READING EXERCISES DO NOT TEACH HOW TO READ:
READING ACTIVITIES IN THE EARLY GRADES' TEXTBOOK OF THE SCHOOL
IN THE COUNTRYSIDE

Rita Maria Decarli BOTTEGA!
Jaqueline de Alencar SCHLINDVEIN?

RESUMO: Este trabalho objetiva expor a analise de atividades de leitura de um texto de um livro
didatico destinado ao 3° ano do ensino fundamental, de uma escola do campo de um municipio
do oeste do Parana. O livro faz parte de uma colecio destinada as escolas rurais e esta vinculado
ao PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico — Campo), adotado para o triénio 2015-2018. A
partir dos conceitos de leitura vinculados a concepc¢ao interacionista de linguagem (GERALDI,
1991; 1997) e Riolfi (2008), defende-se as atividades de leitura-estudo-de-texto tendo como
parametro a necessidade de atendimento dos niveis de leitura, propostos por Menegassi (2010):
decodificagdo, compreensao, interpretacdo e retencdo. As analises das atividades de leitura do
livro didatico apontaram varias incongruéncias, entre elas a discrepancia entre a proposta da
unidade e do texto, desorganizacio em relacido aos niveis de leitura, fragmentaciao do texto e
omissdo dos dados de producgio original do texto. Neste caso, o trabalho de autonomia do docente
é fundamental no encaminhamento das questdes de leitura, cujo objetivo é estudar o texto.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Livro didatico. Nivel de leitura.

ABSTRACT: This paper aims to present the analysis of Reading activities of a text removed
from a textbook developed for the third year of Elementary School, from a countryside school
located in a county in the West of Parana. The book belongs to a collection destined to rural
schools and it is linked to the NTP (National Textbook Program — Countryside), adopeted for the
triennium 2015-2018. Parting from reading concepts linked to the interactionist conception of
language (GERALDI, 1991, 1997) and Riolfi (2008), the text-reading-studies activities are advocated
having as parameter the need for reading levels, proposed by Menegassi (2010): decoding,
comprehension, interpretation and retention. The analysis of the textbook activities pointed out
several inconsistencies, among them, the discrepancy between the proposal of the unit and the
text, disorganization in relation to the reading levels, fragmentation of the text and omission of
the original production data of the text. In this case, the work of teacher autonomy is fundamental
in the referral of reading questions, whose aim is to study the text.

KEYWORDS: Reading. Textbook. Reading Level.
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Introducgao

A pratica daleitura a ser trabalhada em sala de aula, segundo Geraldi (1997a
[1984]) e Antunes e Oliveira (2013), deve ser entendida enquanto um ato interlo-
cutivo, dialogico, resultante de um trabalho do produtor do texto e do leitor. Nos
anos iniciais, ler se torna um caminho para a familiarizacao dos alunos com tex-
tos de diversas esferas sociais, o que contribuira para que eles iniciem o processo
de dialogo com textos diferentes e comecem a interpretar os implicitos presentes
nos materiais trabalhados. O professor, enquanto mediador, possui papel rele-
vante nessa trajetoria de desenvolvimento da leitura dos alunos. Para isso, devera
planejar as atividades de leitura de acordo com as possibilidades de sentido que
o texto permite e o livro didatico podera se tornar um aliado do professor no
planejamento e execucao dessas atividades. H4, pelo menos, dois pontos de vista
contrarios quando se aborda o uso do livro didatico em sala de aula. Por um lado,
esta a posicao de que o livro, assim como o sistema escolar, configura-se como
mecanismo de dominacao e de construcao da submissao dos sujeitos dominados,
ja que a instituicao escolar € entendida como aparelho ideolégico do estado (BO-
NAZZI; ECO, 1980; NOSELLA, 1981). De outro lado, ha a admissao de que o livro
didatico é um recurso material de ensino e, como tal, ¢ um instrumento que deve
ser avaliado e utilizado da melhor forma pelo professor, atendendo aos objetivos
do processo de ensino-aprendizagem (FREGONEZI, 1997). Como o objetivo do
presente texto nao é ampliar a discussao entre os pontos de vista, enfatiza-se a
possibilidade de uso do livro didatico em sala de aula, mas com analise da perti-
néncia do que esta proposto. Como material ou recurso pedagogico, € relevante
que haja uma analise do que esta sendo oferecido ao aluno, a fim que o docente
possa promover alteracdes, supressdes e acréscimos, quando for o caso. Tanto
para a leitura, quanto para a producao textual, € importante que o material apre-
sente atividades vinculadas a concepcao de linguagem prevista pelo professor e
pelo estabelecimento de ensino.

Nessa perspectiva, espera-se que o contexto de producgao e circulacao do
texto se alinhem ao planejamento de atividades sobre leitura, ja que

[...] é sabido que a escola € o espaco onde a leitura deve acontecer a
todo momento, nao somente em aulas de Lingua Portuguesa, mas
também nas demais disciplinas. E essa leitura nao pode ser reali-
zada de qualquer forma. O ambiente escolar precisa propiciar aos
alunos, antes de tudo, uma leitura orientada de perto pelo profes-
sor, objetivando que eles alcancem o maior grau de compreensao
possivel (ANTUNES; OLIVEIRA, 2013, p. 64).
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Assim, a selecdo de textos para se levar em sala de aula deve acontecer
de forma a respeitar os niveis de leitura dos alunos, partindo do mais simples,
para entao o docente oferecer textos cada vez mais complexos, que possibilitem
ampliar as leituras dos educandos, em qualquer disciplina escolar, uma vez que
ensinar a ler nao é compromisso somente do professor de Lingua Portuguesa
(KLUSENER, 2011). Alcancar o maior grau de compreensio possivel de um texto,
nos anos iniciais, dependera em muito do trabalho realizado pelo docente, no
sentido de intermediar as atividades de leitura.

No entanto, apesar das indmeras publica¢oes sobre o tema, projetos de for-
macao, ainda ha praticas pedagoégicas de leitura que sao artificiais, quando “na
escola nao se leem texto, fazem-se exercicios de interpretacao e analise de textos
e isso nada mais € do que simular leituras (GERALDI, [1984]1997a, p. 89-90).

O livro didatico, enquanto material de leitura, pode colaborar ou ndo com
essa artificialidade, com a simulacdo de leituras. Textos muito longos ou curtos
demais, abordados de forma simplista, desvinculados de atividades de leituras e
de analise linguistica eficientes facilitam a realizacao de uma leitura mecanica e
tém relacdao com a aprendizagem da lingua, pois

na pratica escolar, institui-se uma atividade linguistica artificial.
[...]. Essa artificialidade torna a relacio intersubjetiva ineficaz, por-
que a simula. [...] Tentar ultrapassar essa artificialidade ¢ efetiva-
mente tentar assumir-se como um “tu” da fala do aluno, na dina-
mica de trocas eu/tu. [..] Essa artificialidade do uso da linguagem
compromete e dificulta, desde sua raiz, a aprendizagem na escola
de uma lingua ou da variedade de uma lingua (GERALDI, 1997a
[1984], p.89, grifos do autor).

Assim, ao confrontarmos a perspectiva de que ha a presenca constante da
artificialidade no processo da formacao do leitor (GERALDI, 1997a [1984]) com as
consideracoes expostas por Riolfi (2008), de uma concepc¢ao de leitura como tra-
balho, personificada por uma constante ida e vinda ao texto lido, é relevante um
trabalho docente que pressuponha a necessidade de esforcos sistematicos para
a construcao de um percurso interpretativo para a leitura realizada pelo aluno.
Nao raramente, as atividades de leitura sdo conduzidas a partir do que esta pro-
posto no livro didatico, em funcao de que ele fornece a portabilidade, ou seja, a
facilidade de acesso, uma vez que todos os alunos possuem um exemplar, forne-
cido por programa nacional de distribuicdo de livros didaticos. No entanto, ter
acesso ao material de leitura ndo é garantia de que o que sera desenvolvido com
ele seja uma leitura entendida como trabalho e sem vincular-se a artificialidade.
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Conhecer como o livro didatico propoe as atividades de leitura, neste sentido, é
util para que o docente possa interferir nas proposicoes didaticas, reelaborando-
-as ou substituindo-as, quando for o caso.

O objetivo, neste trabalho, é investigar como o livro didatico Novo Giras-
sol: Saberes e Fazeres do Campo”, de Isabella Carpaneda e Agiolina Braganca,
destinado ao 3° ano de escolas do campo e adotado para o triénio 2015-2018 em
uma escola do campo de um municipio do oeste do Parana expoe as atividades
de leitura, quando o objetivo é o de estudar ou interpretar o texto. Para tanto, ha
exposicao de algumas consideragoes sobre o conceito e os niveis de leitura, apre-
sentacao e analise das questoes referentes ao texto e as conclusoes. Espera-se com
a analise, contribuir com as reflexdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa nos
anos iniciais, especificamente no que se refere aos exercicios de leitura que estao
propostos no livro didatico.

1. Sobre a leitura

Em relacao ao entendimento do que seja leitura, Riolfi (2008) enfatiza que
¢ importante, em sala de aula, o aluno estar envolvido com uma pratica de uma
leitura sistematizada, em que ele possa retomar e perceber as pistas presentes no
texto, permitindo-o explorar as possibilidades de interpretacoes. Deste modo, a
autora defende que a leitura precisa transcender o “ler fragmentado” costumeiro
do discente, ja que este apenas resulta em um efeito de estilhacamento na com-
preensao de um enunciado e nao se volta a uma leitura concebida de modo pro-
vocante, capaz de alterar a forma do aluno ler mais eficiente.

Anteriormente as propostas da autora, Geraldi (1997b [1991]), vinculado a
concep¢ao interacionista de linguagem e, consequentemente, de leitura, propoe
atitudes produtivas para o momento de leitura em sala de aula, para que se en-
contrem sentidos reais para a sua realizacao. Assim, a leitura, para o autor, deixa
de ser apenas objeto de leitura vozeada ou de fixacao de sentidos para configurar-
-se como processo de construcao de sentidos no qual o leitor, a partir das pistas
do texto deixadas pelo seu produtor, consegue construir um sentido. No momen-
to daleitura, é que se da o encontro entre o leitor e autor, mediado pelo texto. Nao
se trata do sentido previsto pelo autor (como se existisse uma relacao automatica
entre sentido previsto e sentido atribuido) e nem aquele que o leitor decide atri-
buir: trata-se de construcao de sentidos, de trabalho do leitor a partir das pistas

presentes no texto, escolhidas pelo autor.
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Além disso, a presenca do texto em sala de aula pode atender a diferentes
interesses, com distintos objetivos, conforme destaca o autor: a) Leitura-busca-de-
-informacao; b) Leitura-estudo-do-texto; c) Leitura-pretexto e d) Leitura-fruicao.
Como o objetivo do presente trabalho é a analise de como as atividades de leitura
estdo propostas em atividades de um livro didatico, as consideragoes expostas
terdo como foco a leitura na modalidade voltada ao estudo do texto por parte do
aluno, caracterizada por Geraldi, ainda em 1984, como “leitura-estudo de texto”.
Esse tipo de leitura é denominado como tal porque o objetivo primordial € o es-
tudo do texto, a escrutinacao do texto, a fim de entender quem disse, o que disse,
por qual forma e com qual objetivo do que foi dito no texto. Em suma, trata-se
do texto cujo foco € o proprio objeto de leitura. Comumente, em sala de aula, esta
modalidade de leitura é apresentada em forma de leitura silenciosa ou oral e de
proposicoes de questoes, com o intuito de levar o aluno a entender melhor o texto.

Nesse sentido, a leitura de textos em sala de aula nao precisa ser realizada
somente por obrigacao ou para o aluno responder questoes, configurando-se, tal-
vez, como processo artificial e simulado, mas propiciar formas pelas quais o alu-
no possa ler e encontrar sentido no que foi lido, conseguir compreender melhor
o que leu e ser capaz de articular uma posicao responsiva diante do texto. Assim,
a leitura se legitima enquanto interlocucdao em sala de aula. As proposicoes de
questoes a serem respondidas €, portanto, uma estratégia para que o aluno seja
capaz de realizar uma leitura de estudo do texto. E importante que elas possam
contemplar os diferentes niveis de leitura do texto, do mais simples — decodificar
— até o mais complexo — entender as sugestoes do texto, os implicitos e relaciona-
-los a situacdo de producao do texto e a situacao do momento de leitura e, ainda,
explorar a analise critica do texto. A isso € possivel perceber como percurso in-
terpretativo de leitura, conforme prevé Riolfi (2008).

A partir do exposto, pode-se verificar que as atividades de leitura, se bem
elaboradas, tendem a possibilitar ao aluno o contato com o texto para que ele
compreenda suas entrelinhas e interaja com os demais colegas a ponto de poder
refletir sobre o texto, tendo como base os diferentes pontos de vista, tanto o seu,
dos colegas e docente e do produtor do texto. Por isso, como forma de auxiliar
nesse processo, € interessante o que Menegassi (2010) descreve em seu trabalho O
leitor e o processo de leitura, em que especifica o que vem a ser os niveis de leitura
denominados como decodificacdo, compreensao, interpretacao e retengao.

Sob a perspectiva das etapas de leitura propostas pelo autor, ha a possibili-
dade de proporcionar aos alunos a oportunidade de ampliar o letramento, ofere-
cendo-lhes o contato com diferentes praticas de leitura e escrita; aos professores,
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por sua vez, as etapas possibilitam a observacdao de como as experiéncias ante-
riores de leitura dos alunos influenciaram no processo de significacao dos textos
trabalhados. Sabe-se que a proposicao de questoes de leitura como metodologia
para estudar o texto esta muito presente em sala de aula, nos diferentes niveis de
ensino, uma vez que as questoes proporcionam a retomada do texto por parte do
aluno e conduzem a diferentes reflexdes sobre o material de leitura. As etapas
de leitura podem ser, portanto, um “caminho” para o estudo e entendimento do
texto, configurando-se em alternativa de um percurso de leitura que provocara a
fuga as questoes aleatorias.

A etapa da decodificagao se enquadra no primeiro nivel, abarcando a com-
preensao do codigo, pois diz respeito ao “Reconhecimento do codigo escrito e
sua ligacdo com o significado pretendido do texto” (MENEGASSI, 2010, p. 44).
Especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental, este nivel é muito im-
portante, pois se refere ao momento em que o aluno ainda esta em processo de
compreensao do cédigo escrito, realizando as tentativas de leitura do material
estudado, compreendendo normalmente o 1°, 2° e 83° anos?® que corresponde, con-
forme legislacao vigente, ao processo de alfabetizacao. Sem uma boa decodifica-
cao do texto, todas as etapas posteriores poderao estar comprometidas. Por isso,
esta etapa € a primeira e € de suma importancia, porque trata da compreensao da
linearidade e da superficialidade do texto.

Na sequéncia, ha o nivel de compreensao. “Compreender um texto € captar
sua tematica; € resumi-lo [...] € ‘mergulhar’ nele e retirar a sua tematica e as suas
ideias principais” (MENEGASSI, 2010, p.45, grifos do autor). Nesse nivel, o leitor
¢é capaz de relacionar os seus conhecimentos prévios com o exposto no texto,
produzindo uma nova informacao (MENEGASSI, 2010, p. 55). Para que o nivel
da compreensao se efetive em sala de aula, o aluno precisa dominar as regras da
lingua, reconhecer as ideias principais do texto e as caracteristicas proprias do
género textual que esta sendo lido. Nesse nivel, a linearidade do texto esta muito
presente, ou seja, do aluno, espera-se que consiga recuperar o que esta no texto,
localizando suas partes o que esta presente em cada uma e entendé-las de acordo
com o que esta sendo exposto no texto. O leitor pode interpretar um texto a pon-
to de conseguir verificar que ele apresenta uma intencionalidade e uma tematica
que possa nao estar explicita no texto, mas que se encontra nas entrelinhas. Logo,
nos anos iniciais, observa-se a importancia da aquisicao desse processo por parte
dos alunos (a identificacao das defesas e pontos de vista presentes nos textos), nem
que seja a partir de maior ou menor dependéncia do professor.

3. O fato de estabelecer os anos em que cada nivel se enquadra néo significa que o nivel especificado néo possa se
estender nos anos seguintes.
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Na interpretacao, etapa posterior, o leitor vai além do perceptivel pelo lei-
tor anterior, pois ¢ uma “Etapa de utilizacao da capacidade critica do leitor, o
momento em que analisa, reflete e julga as informacoes que 1€” (MENEGASS]I,
2010, p. 50), envolvendo o “[...] julgamento sobre a nova informacao, produzindo-
-se um novo texto” (MENEGASSI, 2010, p. 55). E um nivel de grande relevancia
na formacao do leitor, porque supera a fase do mero entendimento do texto para
que o aluno possa perceber o que esta exposto com uma visao critica, analitica
e diz respeito ao entendimento do que o texto expoe em relacao as defesas de
pontos de vista, podendo o aluno, nos anos iniciais e depois, apos decodificar e
compreender, estabelecer relacdes entre o que esta exposto no texto com o que
as suas vivéncias lhe oferecem. Assim, este leitor, estando nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, podera ser capaz de observar, refutar e verificar, por meio
de seu conhecimento e vivéncias, a pluralidade de significagdes e criar novos sig-
nificados aquilo que esta lendo, percebendo que aquilo que até o momento era
considerado verdade para si, nao € necessariamente verdade para o outro, abrin-
do um leque de possibilidades de interpretacoes e significacdes ao que esta sendo
discutido, a partir de uma analise critica.

Por fim, na etapa denominada retencao, o foco é a presenca das informa-
coes do texto na formacao de conhecimentos prévios do leitor, pois

uma vez que sao alterados os conhecimentos prévios do leitor, nao
somente com o acréscimo de informacoes textuais novas, mas, sim,
com acréscimo de informacoes resultadas de um julgamento rea-
lizado pelo leitor, [...] altera seu ponto de vista sobre o tema e pos-
sibilita a construcao de um novo texto (MENEGASSI, 2010, p. 54).

Neste nivel, espera-se que os conhecimentos apresentados pelos textos tra-
balhados, bem como os novos que foram produzidos nos niveis anteriores, tor-
nem-se parte dos conhecimentos prévios que os alunos armazenarao em suas me-
morias e que irdo subsidiar a sua formacao de leitura para outros e novos textos.

Sera apresentada a analise de uma unidade de leitura de um livro didatico
de 3° ano do nivel fundamental, utilizado em escolas do campo da rede muni-
cipal de ensino de um municipio do oeste do Parana. A analise tera como refe-
réncia a concepcao e os niveis de leitura apresentados. Ha a expectativa de que as
questoes do livro didatico devam contemplar diferentes niveis de leitura, do mais
simples (especialmente por se tratar de anos iniciais), aos niveis mais complexos,
independentemente da nomenclatura que possa ser utilizada, a fim de que o ob-
jetivo de formar leitores proficientes seja atingido.
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2. Questoes de leitura no livro didatico

A colecao da qual o livro didatico faz parte tem como proposito assegurar
ao professor das escolas rurais — denominadas escolas do campo - um material
que o auxilie na integracdo do aluno do campo e sua familia com os conteudos e
atividades escolares. A colecao € seriada e esta composta por capitulos e unidades,
elaborada de acordo com as seguintes areas de conhecimento: Letramento e Al-
fabetizacao, Geografia e Historia. Estas disciplinas (Lingua Portuguesa, Historia e
Geografia) fazem parte de um volume e as disciplinas de Matematica e Ciéncias,
fazem parte de outro volume intitulado: Alfabetizacao Matematica e Ciéncias.

O livro didatico analisado é o volume que aborda o Letramento e Alfabe-
tizacao, Geografia e Historia. Direcionado a turmas de 3° ano, intitula-se Novo
Girassol: Saberes e Fazeres do Campo™ e faz parte da cole¢cao direcionada exclu-
sivamente as escolas rurais, a partir de um projeto do Ministério da Educacgao
(MEC) de valorizagao da cultura, dos saberes e dos fazeres das pessoas que vivem
no campo. Desta forma, este material organiza-se de acordo com as propostas
das Diretrizes Operacionais da Educacao Basica do Campo (2004), que propoem
valorizar e direcionar um novo olhar a educacao advinda da tradi¢ao popular.

A colecao foi selecionada por professores dos anos iniciais de escolas do
campo e por integrantes da Secretaria Municipal de Educacao, a partir do da
lista de livros disponiveis para fornecimento pelo Programa Nacional do Livro
Didatico do Campo (PNLD - Campo), adquirido e enviado as escolas por meio
do Ministério da Educacao e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cacao (FUNDEB), no ano de 2015. O inicio do trabalho com o material em sala
de aula se deu a partir do ano de 2016 e o material sera utilizado até o final de
2018, quando acontecera a escolha do proximo livro didatico para ser utilizado
nos trés anos seguintes (2019-2021).

O volume de Letramento e Alfabetizag¢do, de autoria de Isabella Carpane-
da e Angiolina Braganca, é composto por quatro unidades, divididas em dois
capitulos cada uma, sendo que cada unidade apresenta como abertura uma
selecao de imagens e perguntas referentes ao assunto a ser discutido, seguida
da secao intitulada “Leitura”, que objetiva abordar os conhecimentos prévios
dos alunos sobre o tema, como forma de estimular a leitura do texto que sera
apresentado na sequéncia.

4. As escolas publicas localizadas na drea rural de uma cidade do Oeste do Parand, desde 2013, comegaram a
receber livros diddticos escolhidos a partir do Programa Nacional do Livro Diddtico do Campo (PNLD Campo) e
que foram produzidos especificamente s escolas rurais. (FONTE: Ministério da Educacdo. Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/component/tags/tag/35175).
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Para que haja qualidade no trabalho com a leitura em sala de aula, esta obra
propoe, na versao destinada aos professores, atender a duas condi¢oes fundamentais

A primeira condic¢ao para se realizar um trabalho adequado com
a leitura é compreender que, o ato de ler ndo equivale a acao de
converter letras em sons, como se a compreensao fosse uma conse-
quéncia natural desta operacdo. A segunda condig¢io, igualmente
importante, é oferecer aos alunos textos “de verdade”, ou seja, tex-
tos auténticos, que circulam em diferentes esferas (literarias, jor-
nalistica, de divulgacdo cientifica, publicitaria e cotidiana) e que
representam a variedade de géneros textuais (BRAGANCA; CA-
PANEDA, 2014, p.209, grifos das autoras).

No que se refere as atividades consideradas eficientes para o exercicio da
leitura, este material sugere que se elabore “perguntas com o intuito de questionar
o aluno sobre o que pensa do que esta enunciado no texto ou sobre o que sentiu
com a leitura”, além de propor ao professor “orientar os alunos em suas justificati-
vas, auxiliando-os a dizer por que pensam daquela forma ou a identificar o que, no
texto lido, despertou certas emocgoes” (BRAGANCA; CAPANEDA, 2014, p. 210).

Entendendo o livro didatico como um instrumento pedagégico no enca-
minhamento das atividades de leitura, sera analisada uma proposta de estudo de
texto, composta pelo texto e pelas questoes que a ele se seguem, cujo objetivo é o
de estudo de texto. Posteriormente, as questoes serao analisadas.

1. Analise das atividades de leitura

Exemplo - género textual “Fabula”.

Unidade 1 - Um planeta de todos.®
Capitulo 2

As histdrias que eu gosto
Segdo: Leitura
e Quais sao suas histérias preferidas?

e Normalmente, quc1| inseto é considerado trabalhador: a cigarra ou a formigo? Por qué?
1. Acompanhe a leitura do professor:

A Cigarra e a Formiga

O bosque parecia em festa noque|o manha.

Umo briso suave bo|0n§ovo OSs ramaos CIGS drvores, cober‘ros o|e fo”’mgens verdes.

Animando todos os bichos do bosque com sua viola e a sua bela voz, a cigarra estava feliz:

5. Transcrito conforme verséo original.
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- Pode haver coisa mais linda do que uma manhd de primavera tdo bela e colorida? - perguntou ela a
formiga, que n&o parava de trabalhar, carregando enormes pedacos de folha e pequenos insetos para
dentro do formigueiro.

- Sim - respondeu ela -, tudo é realmente muito boni’ro, mas ndo podemos deixar de trabalhar!

- Eu prefiro cantar: na primavera, para essa bela natureza; no verdo em homenagem ao sol; e no outo-
no, para e|ogior os frutos maduros... Sé no inverno é que ndo dd: faz muito frio e ndo hd ninguém para
ouvir minha viola...- disse a cigarra.

(-]

Um dia chegou o inverno: as drvores perderam as folhas e o vento tornou-se frio e cortante.

Néo se via um tnico bichinho no bosque. Todos estavam recolhidos as suas casas.

As formigas, quentinhas e bem alimentadas, conversavam animadamente no formigueiro e faziam
planos para a préxima primavera.

De repente, elas ouvem trés timidas batidas em sua porta:

- Socorro, amiga formiga, estou morrendo... Posso entrar?

Era a cigarra que jd quase ndo podia andar, gelada e fraca de frio e de fome.

- V& para sua casal - respondeu a formiga, sem abrir a porta.

- Eu n&o tenho casa nem comida, porque fiquei cantando o tempo todo.

- Pois cante agoral

(]

Suely Mendes Brasao. Fabulas de ontem e de hoje.

Ave Maria Edicses. Séio Paulo: 1991.p.12-13.

2. Responda oralmente.

O que vocé achou da atitude da formiga? Justifique.

3. Responda.
a. De acordo com a fébula, para que as formigas guardavam comida durante o verdo?
b. A cigarra fez o mesmo? Por qué?

c. E que consequéncia isso trouxe para ela?

4. Marque a resposta adequada. Essa fabula ensina que:
() cantar ndo é importante.
() é importante trabalhar para garantir o préprio sustento.

() as vezes, é preciso ser egoista.

Sao quatro as questoes de leitura referentes a fabula. A questdo 1 é ape-
nas uma indica¢do de procedimento, uma vez que, dirigindo-se ao aluno, o livro
solicita que o estudante “Acompanhe a leitura do professor”. Para o 3° ano, ha o
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entendimento de que a leitura oral do professor seja interessante para a com-
preensao do texto, pois os alunos estao ainda em fase de incorporacao do cédigo
escrito e a leitura do professor garantira a entonacao e a dic¢do necessarias para
a compreensao do texto. Na questao 2, por sua vez, a solicitacao é de um posi-
cionamento critico, quando solicita que o aluno exponha sua opinido sobre a
atitude da formiga e justifique-a. Ora, ndo ha mencao na atividade em relacao
a decodificacdo, que seria o primeiro nivel para a leitura do texto e que poderia
facilmente ser associada a leitura realizada pelo docente. Exploracao sobre as ca-
racteristicas da fabula (seu uso, quem diz, quando, por qual razao), a observacao
das caracteristicas dos personagens para evidenciar a situagao exposta no texto,
a cigarra que pede socorro e da situacdao confortavel da formiga no formigueiro
fazem parte deste nivel.

A fabula é muito antiga e foi reescrita diversas vezes. No entanto, os da-
dos relativos a elaboracao do texto (autor, data, nimero de edi¢des) nio estao
sendo abordados no trabalho de leitura, nem como questao ao aluno, nem como
sugestao ao docente.

Da mesma forma, a ordem dos acontecimentos € relevante para o entendi-
mento do texto. Ha uma percepc¢ao de que a simples leitura do professor garan-
tiria o entendimento da linearidade do texto, das palavras desconhecidas (vento
cortante, por exemplo). Ignorando este nivel e suas decorréncias, a questao 2 so-
licita ja a tomada de posi¢cao do aluno, no sentido de expressar concordancia ou
discordancia com a atitude do personagem. Essa questao, de acordo com os niveis
de leitura apresentados, é de interpretacio, momento em que o aluno ¢ solicita-
do a realizar uma analise critica sobre o que leu. Neste caso, esta analise apenas
supoe a opinido do aluno em relacao a atitude da formiga: “O que vocé achou da
atitude da formiga? Justifique” e ndo provoca uma reflexao sobre as consequén-
cias de tal atitude e nem sobre a forma pela qual o “canto” — a arte - € vista no
cenario da floresta, ou seja, pelo texto, o artista € penalizado com a morte, pois
nao produziu suprimentos necessarios aos tempos “inverno’.

A terceira questao, por sua vez, retoma elementos da textualidade, recupe-
rando informacoes relativas a decodificacdo e a compreensao. As letras a), b) e ¢)
solicitam que o aluno localize informacgoes em relacao ao fato das formigas guar-
darem comida e a cigarra nao, expondo as consequéncias praticas para cada um
dos animais. Para o desfecho tragico, as mudancas que caracterizam alteragoes
climaticas sao relevantes, linguisticamente marcadas como arvores sem folhas,

vento cortante e bosque sem a presenca de animais.
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Ja a questao 4 solicita que o aluno marque o que a “fabula ensina”, ou seja,
qual é o ponto de vista que esta sendo defendido no texto, escolhendo uma das
trés alternativas. No entanto, as duas ultimas poderiam se aplicar ao texto, ja que
¢é possivel inferir que o texto expoe tanto que “é importante trabalhar para ga-
rantir o proprio sustento” e ter aconchego no inverno, como “as vezes, € preciso
ser egoista”, dizendo nao a quem nao foi precavido. Ora, para um aluno de 3°
ano, ter duas opcoes possiveis de resposta ¢ um grande problema, porque caso a
resposta que tenha escolhido nao seja condizente com a aquela esperada pelo do-
cente, ela sera considerada incorreta, mesmo tendo relacdo com o texto. Trata-se
de uma questao ambigua que coloca a resposta do aluno a mercé daquela que é
considerada a resposta correta e nao porque ela o € a partir dos argumentos do
texto. Nesta questdo, esta presente o nivel da compreensao e a ambiguidade pode
colaborar para inseguranca do aluno no levantamento de dados do texto.

Consideracgoes finais

Em relacao ao texto, a ordem das questoes merece atencao: inicialmente,
ha questoes introdutorias a leitura “Quais sao suas historias preferidas? Normal-
mente, qual inseto é considerado trabalhador: a cigarra ou a formiga? Por qué?”.
Elas deveriam servir como estimulo a curiosidade para o texto que seria lido a
seguir. No entanto, as respostas dos alunos nao sao levadas em conta em outro
momento, € nem na relacdo entre o que foi respondido sobre as suas historias
preferidas e aquela proposta. Na segunda questao (inseto considerado trabalha-
dor) aciona-se o conhecimento de mundo do aluno, conhecimento este reiterado
no texto. Apo6s a leitura do texto pelo professor (questao 1) sio expostas outras
trés questoes, mas elas se encontram fora de ordem: interpretacao, decodificagao/
compreensao e compreensio. Ha outro elemento que merece destaque: o nivel
da interpretacao € aquele destinado a analise critica do texto e, neste caso, ha um
direcionamento para reiterar a postura que é defendida na fabula, que é enalte-
cimento do trabalho e punicao para a arte.

Outro aspecto que merece destaque sao as partes do texto que foram reti-
radas e marcadas com [...]. Isso promove o estilhacamento do texto pois a retirada
de partes interfere na construcao de sentidos do texto. Talvez a justificativa para
tal procedimento seja o encurtamento do texto, adaptando-o ao 3° ano. No en-
tanto, isto € um engodo: encurtar o texto original lhe subtrai informacoes e em-
pobrece o contato do aluno com ele. Apresentar textos completos €, no minimo,
garantir ao aluno o acesso, sem empobrecimentos. Silva (1998) expoe de forma
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incisiva consideracoes sobre isso: o estilhacamento “[...] refere-se ao carater frag-
mentario e desintegrado do ensino de lingua portuguesa em nossas escolas. Essa
fragmentacao ocorre no curriculo de uma mesma série (horizontal) ou de uma
série para outra (vertical)” (SILVA, 1998. p. 73).

Ainda, ha o apagamento da situacao de producao do texto, como se a fa-
bula (muito antiga, pertencente ao imaginario de muitas geragoes) tivesse sido
elaborada pela autora citada ao final do texto, em 1991. Ora, ha aqui o falseamento
da situagao de producao do texto, que nao cita a data e a versao original da fabula,
que embasou a versao atual, presente no livro.

A Unidade 1 do material esta intitulada “Um planeta de todos”, sendo o
texto analisado pertencente ao Capitulo 2 — “As historias que eu gosto”. O texto,
em relacao ao titulo da unidade esta contraditorio, uma vez que se ha a defesa
de um planeta de todos, ndo deveria haver exclusiao, como a que esta presente
no texto. Ainda, o tema do capitulo nao se efetiva no texto, pois nao ha um le-
vantamento efetivo das histérias que os alunos gostam, pois a questao introdu-
toria € meramente informativa.

Como ja exposto anteriormente, as autoras buscam “orientar os alunos
em suas justificativas, auxiliando-os a dizer por que pensam daquela forma ou a
identificar o que, no texto lido, despertou certas emocoes”. Este € um conceito de
leitura que nao objetiva estudar o texto, apenas exteriorizar emocoes e justificar
por quais razoes pensam o que pensam. Nas questoes analisadas, ha a solicitagao
de opinides e justificativas, mas entender o texto € mais do que exteriorizar po-
sicoes. Talvez tais conceitos de leitura expliquem as dificuldades dos alunos no
momento de interpretar os textos.

Percebe-se, portanto, que as atividades de leitura destinadas ao estudo do
texto estao bastante limitadas, assim como as sugestoes aos professores, as quais
poderiam abordar outras formas de contato com a fabula, nas suas diferentes
versoes, por exemplo. Ensinar a ler € muito mais do que localizar informagodes ou
emitir opinides e sensacoes sobre o que foi lido e responder a algumas questoes,
uma delas com ambiguidade. Silva (1996), em uma reflexao sobre aspectos que
estdo relacionados a producao, circulagao e consumo de livros didaticos, desta-
ca a importancia da tecnologia na educacao e alerta para o fato de que “(...) esse
apego cego ou inocente a livros didaticos pode significar uma perda crescente de
autonomia por parte dos professores” (SILVA, 1996, p. 11). Resta, entdo, a reiterada
possibilidade de que o trabalho do professor seja o de utilizar o livro didatico
como instrumento apenas, e nao como direcionador do trabalho de leitura em
sala de aula. Para isso, a formacao docente é que garantira o encaminhamento de
leituras proficientes, por meio da autonomia do professor.
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A CONSTRUGAO DE INFERENCIAS SOCIOCULTURAIS NO ENSINO
FUNDAMENTAL: A DIVERSIDADE DE LEITURAS POSSIVEIS

THE CONSTRUCTION OF SOCIOCULTURAL INFERENCES IN
FUNDAMENTAL EDUCATION: THE DIVERSITY OF POSSIBLE READINGS
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Sandro Marcio Drumond Alves MARENGO?

RESUMO: Este artigo € um recorte do relatorio final decorrente do Mestrado Profissional em
Letras o qual enquadra-se em um trabalho de pesquisa-acdo que esta voltado a responder ao
questionamento: Quais atividades de leitura podem colaborar para a construcao de inferéncias
que possibilitem a compreensao leitora dos estudantes do 7° ano do CEAB em Muribeca-SE? Diante
desse questionamento, o objetivo geral da pesquisa é contribuir com as praticas docentes que
estio direcionadas a construc¢ido de inferéncias por parte de estudantes do ensino fundamental.
Diante desse escopo, a pesquisadora/professora promoveu atividades variadas, organizadas em
oficinas, que contribuiram para a consecuc¢ao de inferéncias, especificamente as socioculturais,
para que o estudante fosse capaz de compreender os sentidos dos textos lidos em sala de aula e
também em outros contextos. Frisa-se neste artigo, duas etapas de todo o processo desenvolvido
que sdo o pré-teste e a primeira oficina desenvolvida, intitulada oficina piada, para fazer uma
analise comparativa entre essas etapas. A partir do resultado da analise comparativa, notou-se
que os estudantes, no pré-teste, apresentaram dificuldade em fazer inferéncia, mesmo a partir
da leitura de textos simples, no entanto, essa situacio mudou significativamente no decorrer da
aplicacdo da oficina piada.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Compreensao leitora; Inferéncia sociocultural.

ABSTRACT: This article is a cut-off from the final report from the Professional Master’s Degree
in Literature, which is part of an action research project that is aimed at answering the following
questions: Which reading activities can contribute to the construction of inferences that enable
reading comprehension of the students of the 7th year of CEAB in Muribeca-SE? Faced with this
questioning, the general objective of the research is to contribute with the teaching practices that
are directed to the construction of inferences by elementary students. Faced with this scope, the
researcher / teacher promoted varied activities, organized in workshops, which contributed to the
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achievement of inferences, specifically sociocultural, so that the student was able to understand
the meanings of texts read in the classroom and in other contexts. It is highlighted in this article,
two stages of the whole developed process that are the pre-test and the first workshop developed,
entitled joke workshop, to make a comparative analysis between these stages. From the result of
the comparative analysis, it was noticed that the students, in the pre-test, presented difficulties in
making inference, even from reading simple texts, however, this situation changed significantly
during the application of the joke workshop.

KEYWORDS: Reading; Reading comprehension; Sociocultural Inference.

Introducao

A leitura é um processo de interacao entre o leitor e o texto. Para que o lei-
tor consiga compreender o texto, € preciso que haja o uso concomitante de alguns
conhecimentos textuais (fonico, 1éxico, sintatico) e de conhecimento de mundo
para que a compreensao se concretize. Pode-se dizer, entdo, que a leitura é uma
pratica social e cognitiva que exige a ativacao de habilidades de decodificacido e
o entrelacamento de conhecimentos prévios do individuo. Associado a isso, sao
estabelecidas as expectativas e os objetivos de leitura que permitem realizar o
processo de previsao e a construcao de inferéncias continuamente.

Os documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), exigem que a escola forme leitores
autonomos e criticos. Nesse contexto, ressalta-se que cabe ao professor instigar o
estudante a fazer o uso da leitura e da escrita, dentro e fora do ambiente escolar,
demonstrando por meio dessas praticas que a linguagem nao esta alicercada so-
mente em mecanismos linguisticos, mas, na compreensao dos diversos géneros e
na articulacao dos conhecimentos de mundo. Com base na experiéncia docente
da professora-investigadora, Iderlania C. Souza, construida em diferentes anos/
séries, nota-se que as dificuldades enfrentadas por estudantes do ensino funda-
mental no processo de comunicacgao (oral ou escrita) encontram-se vinculadas a
falhas na compreensao leitora.

Compreender também ¢ inferir e a inferéncia se da a partir do que esta
registrado no texto (aspecto linguistico) em relacdo ao que nao esta dito (aspecto
contextual). Assim, € uma operacao realizada pelos leitores enquanto estao lendo.
Para compreender um texto, o leitor tem que interagir com ele, quer dizer, preci-
sara decodificar os codigos que o compoem e também atribuir diversos significa-
dos ao material em circulacao na sociedade. Esses dois procedimentos sao neces-
sarios para haver a decodificacdo, compreensao textual e atribuicdao sentidos ao
texto, requerendo, assim, a atividade inferencial de relacionar o dito ao nao dito.
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Neste trabalho, fruto da pesquisa realizada no ambito do Profletras/UFS,
campus Sao Cristovao, financiado pela CAPES, parte-se do seguinte problema: quais
atividades de leitura podem colaborar para a construcao de inferéncias que possibi-
litam a compreensao leitora dos estudantes do 7° ano do CEAB em Muribeca-SE?

Se a compreensao leitora s6 ocorre quando o leitor, no caso o estudante,
percebe que os sentidos dos textos nao estao prontos em sua superficie linguisti-
ca, entende-se ser essencial que se possa associar simultaneamente a superficie
linguistica do texto a seus conhecimentos socioculturais para que possa reco-
nhecer os elementos implicados no processo de leitura, como os objetivos e as
hipéteses, tendo em vista a verificagio e refutacao de ideias, o estabelecimento de
relacoes entre as causas e consequéncias dos fatos.

Para discutir os resultados da efetivacao desse processo em uma classe do
sexto ano do ensino fundamental (EF), este artigo estd organizado em trés partes.
Apos a apresentacio da etapa prévia, que serviu como uma sondagem, apresenta-
-se um comparativo entre os resultados de um pré-teste, aplicado no final do ano
letivo de 2017, e um teste final, realizado com a mesma turma em 2018, quando
os estudantes ja estavam matriculados no sétimo ano do EF. Por fim, sao reunidas
as informacoes que permitem considerar o valor do trabalho com inferéncias na
educacao basica.

1. Método e resultados iniciais

Apos a realizacao de uma sondagem organizada a partir dos niveis de pro-
ficiéncia da Prova Brasil, notou-se que os estudantes conseguiam ser proficientes
nas questoes que abrangem os niveis baixos (de O e 1), ou seja, localizaram as
informacoes explicitas no texto, mas no tocante as questoes de inferéncia asso-
ciadas aos niveis mais altos (4, 5, 6, 7, 8 e 9) os estudantes apresentaram certa difi-
culdade no estabelecimento de sentidos para palavras e expressoes e do humor.

1.1 O pré-teste

Como orientacao para o desenvolvimento do pré-teste, utilizou-se como re-
feréncia principal o trabalho de Dell’ Isola (2001, 2014) no que tange a inferéncia
sociocultural, selecionada como o tipo a ser privilegiado na pesquisa. No Glossdrio
Caele: termos de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita para educadores, a autora explica:

Inferéncia é o resultado de um processo cognitivo por meio do
qual uma assertiva é feita a respeito de algo desconhecido, tendo
como base uma observacaio. [...] A inferéncia revela-se como uma
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conclusio de um raciocinio, uma expectativa, fundamentada
em um indicio, uma circunstancia ou uma pista. Assim, funda-
mentando-se em uma observacido ou em uma proposi¢cdo sdo
estabelecidas algumas relacdes — evidentes ou provaveis — e
chega-se a uma conclusao decorrente do que se captou ou julgou
(DELLISOLA, 2014, versao web).

No livro Leitura: inferéncias e contexto sociocultural, Dell’ Isola (2001) ja destacava
que no processo de construcao de sentido na leitura ocorrem processos inferenciais,
decorrentes de um processo cognitivo no qual ocorre a conclusao de um raciocinio.
Assim, pode-se dizer que as inferéncias ocorrem na mente do leitor e se desenvol-
vem durante ou apos a leitura, ou seja, o texto estimula a geracao de inferéncias.

Assim, as atividades que constituem o pré-teste foram organizadas a par-
tir de trés tipos de perguntas, recomendadas por essa autora, a saber: perguntas
objetivas, que abordam as questoes da superficie textual; perguntas inferenciais,
que visam a geracao de inferéncias, ou seja, ao entrelace das informacoes textuais
as de conhecimento sociocultural do estudante; perguntas avaliativas, em que os
estudantes julgam as informacgoes presentes no texto.

Na composi¢cao do material, também foram seguidos os modelos de exer-
cicios propostos por Colomer e Camps (2002), pois as autoras sugerem alguns
exercicios interventivos que favorecem o desenvolvimento da compreensao lei-
tora e a construcao de inferéncia, como, por exemplo:

e aseparacgao entre informacoes relevantes e nao relevantes (considerando os ob-

jetivos da leitura);

o levantamento de hipoteses e a configuracao de previsdes (considerando as

conclusoes);

arelacdo entre as partes do texto (considerando a construcao composicional dos

géneros);

a relacao entre conhecimentos prévios;

arelacao de causa e consequéncia;

a identificacdo de conectores de ideias etc.

Portanto, na elaboracao do pré-teste foram utilizadas questoes que es-
timulam o levantamento de hipoteses e a confeccao de previsoes, a relacao de
causa e consequéncia e a representacao de um texto em um diagrama, o que
ressalta a inferéncia relativa as caracteristicas das personagens.

Como os estudantes da turma selecionada para o estudo apresentam
defasagem entre a idade e a série, foram elaborados dois tipos de pré-testes,
intitulados A e B, aplicados em janeiro de 2018 com duracdo de uma hora/
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aula. O pré-teste A continha uma fabula de Esopo que esta presente no livro
didatico — Portugués Linguagens: 6° anos (CEREJA, COCHAR, 2015) — utilizado
em sala de aula, intitulada “O Vento e o Sol”, ja no B optou-se pela fabula “O
coveiro”, de Millor Fernandes.

A escolha por trabalhar com dois textos diferentes, porém do mesmo gé-
nero, se deve ao fato de as idades oscilar entre 10 e 19 anos, o que caracteriza uma
turma com experiéncias bastante diferentes. A fabula “O Vento e o Sol” tematiza
o universo do imaginario e do fantastico, bem apropriado para os estudantes
com faixa etaria de 10 a 13 anos (grupo A), ja o texto o “Coveiro” inclui persona-
gens humanos, com descri¢goes que solicitam o uso do senso critico, ajustando-se
a um trabalho com estudantes de 14 a 19 anos (grupo B).

Apesar de haver diferenca textual, as questoes aplicadas seguem o mesmo
padrao e foram elaboradas com objetivos comuns. Em um total de 31 estudantes
da turma, 25 deles estavam presentes no dia que foi aplicado os pré-testes: 13 es-
tudantes com idades entre 10 e 13 anos responderam ao pré-teste A e 12 estudan-
tes com faixa-etaria entre 14 e 19 anos responderam ao B.

1.2 Dos resultados iniciais

Em sintese, observa-se que os estudantes tém dificuldades para inferir,
mesmo em textos curtos e com tematicas que fazem parte do seu cotidiano esco-

lar e/ou da sua realidade social, como se vé a seguir.

Quadro 1 — Resultados do pré-teste (ver anexo 1 e 2)

TURMA A TURMA B

Questao 1 8 dos 13 estudantes conseguiram responder as | 8 dos 12 estudantes criaram as duas hipdteses
duas partes da questdo: a primeira relativa & | solicitadas, 2 ndo responderam e 2 reproduzi-

(geracdo de hi-

osteses) geracdio de hipdteses a partir do titulo, antes | ram o titulo. Na segunda parte da questéo, 5
ses

da leitura; a segunda voltada & verificacdo | responderam de forma proficiente, pois refuta-
das hipdteses condizentes ao texto. 4 estudan- | ram e verificaram suas hipdteses iniciais; porém
tes fizeram apenas a primeira parte da ques- | 7 ndo conseguiram depreender o que foi solici-
tdo e 1 estudante somente a segunda. tado na questdo e sé 5 estudantes responderam
as duas partes da pergunta.

Questao 2 13 estudantes conseguiram localizar no texto a | Apenas um estudante respondeu com uma in-
informacéio solicitada na quest&o. formacdo aleatdria, que ndo estava presente

extracdo  de
( § no texto, 7 estudantes responderam satisfatoria-

informacses

s mente, 2 fizeram cépias de fragmentos textuais
que ndo condiziam com a resposta possivel e 2
ndo responderam.

Questao 3 13 estudantes foram proficientes na elabora- | 4 estudantes responderam adequadamente,

(, ‘ . |) cdo da inferéncia relativa & situagdio vivida | 3 inferiram a|go a partir de seus conhecimen-
inferencia ) . b . L.
pe|os personagens, identificando ser uma | tos individuais, 3 afirmaram o contrdrio do que

aposta. constava no texto, talvez por incompreensdo da

questdo, e 2 ndo realizaram a tarefa.
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Questao 4 10 estudantes estabeleceram relagses entre os | 5 estudantes conseguiram estabelecer a relacao

fatos mencionados e as acBes decorrentes de- | de causa e consequéncia gerando inferéncias,
(causa e conse-

Sncia) las e 3 estudantes nao responderam. mas 5 ndo conseguiram responder e 2 preen-
uencia . - 2.5 .
E cheram com mformogoes aleatérias que ndo

constavam no texto.
Questéao 5 12 estudantes identificaram quem ganhou a | 6 estudantes inferiram de forma adequada, 3

(extraca d aposta e somente um ndo respondeu. ndo responderam, 2 resolveram a quest&o fa-
extracdio e .
s zendo cépia de qualquer trecho do texto, que

inf:ormogées) N o ,
ndo condiziam com uma provdvel resposta,
e 1 respondeu algo que ndo condizia com as
informag&es encontradas no texto.

Questao 6 Embora variadas, todos apresentaram duas | 8 estudantes ndo conseguiram inferir as caracte-

(inf ial) caracteristicas pertinentes a cada personagem | risticas das personagens e 4 propuseram carac-
inferencia L
(sol e vento). teristicas adequadas aos personagens.

Questao 7 5 estudantes expuseram que a "violéncia ndo | 8 estudantes extrairam a informogao solicitada
(inf ial) leva a nada’, por isso o vento perdeu; 4 res- | de forma condizente, 3 n&o resolveram o ques-
inferencia . ~ - -
ponderam que o motivo do Vento ndo ganhar | tionamento e 1 copiou um trecho do texto que
foi pelo “frio que faz’; os demais estudantes | ndo respondia ao que foi perguntado.

ndo conseguiram construir a inferéncia.

Questao 8 Apenas 1 estudante néo conseguiu responder | 3 estudantes conseguiram julgar a moral, como
(avaliativa) & questdo, 7 sé expuseram o significado do | também inferir o sentido da palavra no contexto
termo solicitado e 5 julgaram de forma per- | textual, 6 ndo responderam, 1 fez cépia de um
tinente a moral, como ainda entenderam o | trecho aleatdrio e 2 responderam parcialmente

sentido da palavra destacada. a questdo, ndo avaliando a moral.

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se que as questoes propostas nos pré-testes foram formuladas com
perguntas em trés niveis (objetiva, inferencial e avaliativa), conforme Dell’Isola
(2001), com a finalidade de avaliar se os estudantes conseguiriam fazer inferén-
cias de carater sociocultural. O modelo de exercicios, com vistas a construcao de
inferéncias, seguiu as proposicoes de Colomer e Camps (2002).

A descricao dos dados indica que, no grupo A, com relacdo as questoes
objetivas (questoes 2 e 5), 92,3% dos estudantes nao apresentam dificuldades em
localizar informacoes explicitas no texto. Contudo, no grupo B, no que se refere
as questoes objetivas, (perguntas 2 e 7), percebe-se que cerca de 41,6% e 33,3%, res-
pectivamente, nao localizaram as informacoes solicitadas. Essa diferenca indica
que o grupo B tem dificuldades em extrair informacoes do texto, sendo preciso
realizar um trabalho especifico, por isso a escolha de um Mo6dulo Didatico, com-
posto também com questoes em nivel de extracao informacdes para que os estu-
dantes possam avancar ao nivel inferencial.

Com relacdo as perguntas inferenciais do pré-teste A (questoes 3 e 7), no-
ta-se que os discentes desse grupo conseguem fazer inferéncias socioculturais,
uma vez que se nota associacoes entre as informacoes dadas pelo texto e os seus
conhecimentos de mundo, por isso 100% dos estudantes acertaram a pergunta 3
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e 69,23% responderam satisfatoriamente a questdo 7. No grupo B, as perguntas
em nivel inferencial foram as questoes 3 e 5. Com relacao a pergunta 3, nota-se
que 33,33% dos estudantes seguiram as pistas textuais e conseguiram fazer a infe-
réncia requisitada, como também 25% deles construiram outras inferéncias, com
base em seus conhecimentos (sociais, culturais, etc.), que também foram conside-
radas respostas possiveis.

Na pergunta avaliativa do pré-teste A (questdo 8), verifica-se que 61,53% dos
estudantes nao responderam a questao ou responderam parcialmente, o que evi-
dencia a dificuldade deles em examinar e julgar uma informacao. Na pergunta
do grupo B (questao 8), tem-se que 75% dos estudantes nao responderam a questao
ou a responderam parcialmente, reforcando o déficit no quesito avaliacao.

Com relacao a questao 1 dos pré-testes A e B, € perceptivel que tem o mes-
mo objetivo: exige do estudante a antecipacdo de informacdes antes da leitura
para promover a geracao de hipoéteses, para, posteriormente, comparar com as
informacoes obtidas apos a leitura. No grupo A, 8 dos discentes (61,53%) respon-
deram as duas partes da questido e, no grupo B, somente 5 (41,66%) geraram e
verificaram suas hipoteses.

Na questao 4 dos pré-testes A e B, foi solicitado aos estudantes que estabele-
cessem a relacdo entre causa e consequéncia, por meio de indicacoes presentes na
questao. A maioria dos estudantes do grupo A, 10 estudantes (76,92%) estabelece-
ram relacdo entre as partes do texto, demonstrando que consegue compreender a
relacdo semantica do texto, o que ajuda a gerar inferéncias. No grupo B, somente
5 dos discentes (41,66%) ligaram as causas as suas devidas consequéncias e/ou as
consequéncias as suas respectivas causas, isso indica que eles ndo estabelecem
relacoes entre as partes do texto, o que prejudica a construcao de inferéncias.

A questao 6 tem como base um esquema para que os estudantes preencham
0s espagos vazios com as caracteristicas das personagens dos textos. Todos os par-
ticipantes do grupo A, 100% dos estudantes (13) atribuiram aspectos pertinentes ao
perfil dos personagens, ja no grupo B 33,33% do total (4) propuseram caracteristi-
cas adequadas aos personagens, ou seja, sO esse percentual conseguiu inferir.

Ao analisar os resultados, nota-se que ha uma discrepancia entre os dois
grupos. O grupo A, com estudantes de 10 a 13 anos, consegue localizar e extrair
informacgao no processo da leitura, como ainda apresenta um bom desempenho
em questoes inferenciais; por sua vez, o grupo composto de estudantes entre ida-
des de 14 a 19 anos apresenta uma maior dificuldade em todos os tipos e niveis de

perguntas, sendo preciso um ensino diferenciado.
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Em funcao disso, foram necessarias orientacdes da professora relativas ao
género focalizado nos testes, sua tipologia, observacoes das relagoes entre ideias,
debates sobre compreensao leitora, especificamente, no ambito inferencial, para
que a proposta didatica obtivesse os resultados que passam a ser descritos.

2. Mo6dulo didatico e resultados alcancados

Como ultima etapa, no ano letivo de 2018, com o 7° ano do ensino funda-
mental, foi aplicada uma sequéncia de atividades que compoe um Médulo Dida-
tico (MD), dividido em trés etapas. Em cada etapa, as atividades tém duas tema-
ticas diferentes, isto €, a turma foi dividida em dois grupos, o grupo A com faixa
etaria de 12 a 14 anos e o grupo B de 15 a 19. As atividades estao divididas sempre
em dois tipos, que incluem textos diferentes adequados a faixa etaria de cada
grupo e pertencentes a um mesmo género textual, apesar disso todos os textos
serao submetidos a mesma metodologia de trabalho.

A escolha pelo trabalho com textos diferentes para as faixas etarias descritas
acima justifica-se também pelo objeto de pesquisa em foco: as inferéncias socio-
culturais. Em funcao dessa decisao, os textos tém que ser adequados aos aspectos
cognitivos, social e cultural dos grupos. Os géneros escolhidos para compor as eta-
pas do MD foram: provérbio, piada, cronica e fabula. Neste artigo, optou-se por
mostrar os resultados da etapa inicial da pesquisa, o pré-teste, para comparar com
os resultados da primeira oficina aplicada no desenvolvimento do Médulo Didati-
co, a oficina do género piada, visando mostrar o desenvolvimento dos estudantes
no que se refere a construcao da habilidade de fazer inferéncias socioculturais.

Nessa oficina, a primeira delas, foram trabalhados exercicios que desenvol-
veram a habilidade em fazer inferéncia pelos estudantes. Logo de inicio foram
analisados os conceitos fundamentais sobre o género piada (as tematicas possi-
veis, a constru¢ao composicional e seu suporte), bem como uma breve discussao
sobre inferéncia. A piada foi escolhida por ser um género que esta no cotidiano
dos estudantes estando vinculado as suas praticas sociais da comunidade escolar.
As duas piadas selecionadas sdao de autores desconhecidos e circulam nos supor-
tes digitais, como Whatsapp, Facebook, e no contexto de sala de aula.

As piadas foram retiradas do site Piadas curtas. A primeira aborda ques-
toes familiares encabecada por Joaozinho, personagem infanto-juvenil tipico
de varias piadas brasileiras. A segunda apresenta como personagem uma figura
politica, nao nomeada, em uma praia. As tematicas das piadas selecionadas es-
tao presentes na realidade social dos estudantes, sendo pertinentes para serem
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trabalhadas no Médulo Didatico. A piada de Joaozinho € destinada ao grupo A,
por abordar questdes do nivel familiar, incluindo uma figura infanto-juvenil para
problematizar questoes familiares. A piada do politico é indicada ao grupo B, por
tratar de uma questao relacionada a uma problematica social e ainda ao contexto
politico em que o Brasil esta inserido na atualidade. E importante ressaltar que
todos os alunos responderam tanto os exercicios destinados ao grupo A quanto ao
B com o intuito de fazer um comparativo entre as respostas dadas em cada oficina
e responder ao questionamento: tematicas diversificadas envolvendo a realidade
social dos envolvidos ajudam ao desenvolvimento da inferéncia sociocultural?
Para Avalos et al. (2008), um texto é um entrelacamento, um todo relacional
no qual nada é “neutro” e as relacoes precisam ser identificadas pelo leitor, pois o
texto fornece pistas para o leitor inferir, por exemplo, os significados lexicais, os
relacionamentos causas, as consequéncias, as comparagoes € os contrastes temati-
cos. Desse modo, o desvio do leitor em relacio as pistas textuais resultam em in-
terpretacoes fracionadas, nao pertinentes ou incongruentes. Assim, as analises que
seguem visam demonstrar como as oficinas aplicadas foram relevantes para que
os estudantes envolvidos desenvolvessem a habilidade de fazer inferéncias, como
também descrever os problemas enfrentados pelos alunos e suas possiveis causas.
A oficina 1A, com a tematica destinada ao grupo A (anexo 3), foi aplicada
no dia catorze de setembro de 2018, com duracio de lhora/aula (50 minutos),
na qual participaram 13 estudantes com idades entre 12 e 14 anos. A questdo 1 se
refere a extracao/localizacao de informacao do texto, de cunho objetivo, indicou
que todos os alunos conseguiram localizar a resposta sendo que 11 (84,7%) para-
frasearam o trecho do texto, alcancando a resposta esperada, o que demonstra a
competéncia de sintese das ideias. Apenas 2 alunos nao fizeram isso (15,3%), no en-
tanto, a resposta estava correta, o que evidencia o uso de sinénimos uma vez que,
os estudantes disseram que se tratava de questoes que envolvia dinheiro, ou seja,
eles usaram um sinénimo de “rico”, fazendo referéncia a palavra dinheiro para
generalizar sua resposta, sendo esta pertinente ao contexto. E isso demonstra que
o conhecimento prévio do aluno e as pistas textuais ajudaram a obter tal resposta.
Com relacdo ao grupo B, dos 12 alunos que responderam a atividade da
oficina em um universo de 13. Observou-se que 9 (75%) parafrasearam o frag-
mento do texto para dar a resposta dizendo que o motivo para o pedido que
Jodaozinho era “Para ficar rico”, 1 (8,3) respondeu que era para “ficar com a he-
ranca’, 1 (8,3%) “pelo dinheiro” e 1 (8,3%) nao entendeu o enunciado relatando
que “era morrer” ou “dormir”. Os estudantes que responderam “heranca” e “di-
nheiro” seguiram as pistas textuais e generalizaram suas respostas visto que,
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ficar rico, no contexto do texto, era preciso conseguir a heran¢a com a morte da
personagem “Avo” ou ainda obter dinheiro.

E possivel observar que a maior parte dos estudantes entendeu a questio
proposta. Isso também é visto na questao 2, que é de cunho inferencial, ja que é
solicitado ao estudante a compreensao de expressao popular quando vocé fechar os
olhos. Do grupo A, 9 (69,5%) associaram a expressao a morte, possivelmente, por
relacionarem as pistas do texto com seu conhecimento prévio, uma vez que tal
expressao € bastante usual. Apenas 1 aluno (7,6%) afirmou que a expressao estava
relacionada a “sonhar” e 3 (23,0%) a dormir, indicando que os mesmos analisaram
a expressao fora do contexto do texto, por isso tal expressao adquire multiplos
sentidos e dentre eles os expostos pelos alunos, o que nao chega a estar errado,
uma vez que € uma inferéncia possivel.

No grupo B, 6 alunos (560%) disseram que a expressao significa “morrer”, 5
alunos (41,6%) marcaram o vinculo com dormir e 1 (8,3%) copiou o ultimo trecho
em que aparece a expressao citada. Com relagdo ao aluno que copiou o seguimen-
to posterior a expressdo, percebe-se que o aluno nio compreendeu o enunciado
ou inferiu erroneamente. Sobre essa copia equivocada, Alvaros et al. (2008), em
sua taxonomia, afirma que € frequente os estudantes copiarem segmentos proxi-
mos (anteriores ou posteriores) a palavra-chave, mesmo nao sendo pertinentes.

Na questao 3, foi solicitado que cada estudante pensasse em: Quais os sen-
tidos possiveis para a expressdo “fechar os olhos” dita pela mae? Todos os integrantes
do grupo A foram unanimes em afirmar que a mae de Jodaozinho ao falar tal ex-
pressao queria que o pai morresse para ficar rica. Nota-se que os estudantes con-
seguiram inferir um uUnico sentido para a expressao, motivados pelo segmento
posterior de texto, o qual diz “nés vamos ficar ricos”, associando a isso o que esta
explicito no texto com uma expressao tipicamente popular. O grupo B nao foi
tao diferente em sua resposta, pois também afirmaram que significava morrer
e ainda ressaltaram que poderia ter o sentido de dormir. Talvez os alunos que
destacaram a relacdo da expressao com “dormir” percebessem que a mae nao
quisesse que o pai morresse e fosse um equivoco de interpretacao de Joaozinho.

Na questao 4, os estudantes tinham que preencher os espagcos em branco
com as respectivas causas ou consequéncias dos fatos mencionados. Como resul-
tado, obteve-se que todos os estudantes do grupo A estabeleceram relagoes entre
os fatos/as acoes determinadas satisfatoriamente, assim como os estudantes do
grupo B. Para o aluno construir uma relacao de causa e consequéncia do texto,
foi preciso que ele conseguisse integrar as informacoes e controlar a construg¢ao
da compreensao. Sobre o assunto, Colomer e Camps (2002, p. 49) afirmam que:
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“para processar o conjunto do texto, o leitor elabora o que os autores chamam de
macroestrutura mental do texto. Esta corresponde a descricao semantica abstrata
de seu conteudo, ao resumo mental que o leitor efetua do tema e das ideias prin-
cipais”. Ainda em relacdo a questao 4, é notorio que os estudantes estabelecem
relacoes entre as partes do texto, conseguem hierarquizar as ideias, sendo este
um mecanismo para representar a estrutura interna do significado do texto.

Por sua vez, na questao 5, € solicitado que os estudantes deem duas caracte-
risticas psicologicas aos personagens, tal questao é de natureza inferencial e ava-
liativa, pois teriam que julgar fatos a partir dos atos das personagens, descritos no

” «

texto. O grupo A descreveu que Joaozinho era “esperto”, “curioso” e “inocente”, ja

”»”

o avo foi caracterizado como “ingénuo”, “inocente” e “burro”, excetuando um 1
aluno ao afirmar que o tanto Joaozinho quanto sua mae queriam a morte do avoé.

”

Por fim, em relacdo a mae de Jodozinho, marcaram ser “interesseira”, “inteligen-

” o« ”

te”, “esperta’,

” o« ” o«

sabia”, “ruim”, “malvada” e “gananciosa”. As caracteristicas que os
alunos deram aos personagens mostram coeréncia com as pistas encontradas no
texto e indicam o exercicio da inferéncia e avaliacao com base no contexto textual.

Com relacao ao grupo B, os estudantes afirmaram que Joaozinho era “ino-

”» <«

cente’,

” o«

maldoso”, “curioso”, “esperto”, “brincalhao”, “legal” e “bom”. Para o avo,

” o« ” ”

ressaltaram que era “feliz”, “alegre”, “desconfiado”, “carente”, “bom”, “inocente”,
(13 . ”» [13 ”»” ~ : : [13 Z 9 b
inteligente” e “legal”. E, para a mae, indicaram ser uma pessoa “ma”, “interessei-
ra” e “esperta”. E importante ressaltar que um estudante entendeu que a mae nao
passava de uma “brincalhona”, pois nao era possivel que uma filha quisesse o pai
morto, e dois estudantes frisaram ainda que a mulher era muito gananciosa, in-
feréncia pertinente em funcao das pistas dadas pelo texto e das associagoes com

as vivéncias diarias. Segundo Alliende e Condemarin (1987),

[...] a compreensao se facilita, quando os temas sdo interessantes
para o leitor (quando caem na area de interesses e trazem conhe-
cimentos e novas perspectivas), ajuntam-se ao seu patrimonio de
conhecimentos (nao ha vazios entre o tema do texto e os conheci-
mentos do leitor), cumprem uma funcao proveitosa para o leitor
(ALLIENDE; CONDEMARIN, 1987, p. 135).

Ao relacionar os resultados obtidos ao que foi exposto acima pelos autores,
pode-se dizer que os temas interessavam aos estudantes do 7° ano do EF, o que
favoreceu a compreensao leitora e a geracao de inferéncias visto que foram uni-
dos novos conhecimentos adquiridos na leitura aos conhecimentos prévios, cum-
prindo com isso uma funcgao proveitosa para o leitor entre tantas outras possiveis
quando se lé uma piada: fungao recreativa ou instrumental etc.


https://seer.ufs.br/index.php/Travessias

A questdo 6 interpela os estudantes: 4 piada causou risos em vocé? Por qué? A
questao € de nivel avaliativo e inferencial, uma vez que os alunos teriam que en-
tender o contexto como também o “gatilho” que originou o riso. Como respostas
do grupo A obteve-se 5 estudantes (38,4%) afirmando que a piada causou risos e
8 (61,5%) com a resposta negativa. Assim, pode-se afirmar que alguns alunos con-
seguiram inferir a expressao falada por Joaozinho (quando o senhor fechar os
olhos) e o nao entendimento foi a razao do riso para outros. No grupo B, 4 (33,3%)
responderam que sim e 8 (66,6%) responderam que nao acharam graca na piada.
Pelas respostas dadas, percebe-se que o nao gostar da piada nao depende do des-
conhecimento do gatinho que causou o riso, mas decorre da avaliacao negativa
da atitude da personagem mae. Eles avaliaram e julgaram negativamente a mae
de Jodozinho e o préprio personagem central do texto por desejarem a morte de
um familiar, no entanto, a inferéncia que eles desenvolveram é uma possibllida-
de interpretativa. Somente 1 do grupo B (8,3%) nao entendeu o gatilho do humor.

Como afirmam Alliende e Condemarin (1987), os fatores linguisticos, as-
sim como o componente referencial de um texto (o contetido), influenciam na
compreensao do texto. No caso citado acima, o que parece ter influenciado o
erro dos estudantes foi o fator linguistico, ou seja, o ndo entendimento do gati-
lho que gerou o humor.

Quanto a questdo 6, percebe-se que a compreensao do texto depende tam-
bém dos codigos que o estudante maneja e o nao conhecimento deles pode gerar
a incompreensao do texto. Assim, o grau de dominio do codigo linguistico pelo
discente é fundamental para haver compreensao.

Com relacgdo a oficina 1B (anexo 4), aplicada no dia catorze de setembro de
2018, com duracgao de lhora/aula, a piada propoe questoes do universo da politi-
ca, visto que o grupo ao qual se destina € votante em sua maioria, dai a escolha
da tematica. A primeira analise observam -se as perguntas, a resposta esperada
e as respostas dadas pelos estudantes do grupo A; e em seguida, em um segundo
momento, faz-se o mesmo com as respostas dadas pelos estudantes do grupo B,
para ser possivel elaborar o comparativo entre as respostas obtidas pelos grupos
A e B, como se fez anteriormente.

Na questao 1, voltada a extragao/localizacao de informacao do texto, de
cunho objetivo, observou-se que 11 alunos (84,6%) conseguiram localizar e 2
(15,4%) copiaram um trecho que nao era condizente com a resposta. Com relacao
ao grupo A, observa-se que 10 estudantes conseguiram localizar a informacao, 1
estudante, além de localizar a informacao deixou claro seu posicionamento so-
bre o que foi perguntado, pois afirmou que o politico além do banho de sol estava
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fazendo “politica”. Apenas 2 estudantes apresentaram respostas nao esperadas,
pois copiaram um segmento que nao condizia com o que foi solicitado. Com re-
lacao ao grupo B, 8 estudantes (66,7%) responderam satisfatoriamente, extraindo
a informacao condizente ao que foi solicitado, somente 4 (33,3%) fizeram copia de
trechos ndo pertinentes ao contexto.

Comparando as respostas do grupo A e B, percebe-se que 4% do grupo A e
33,3% do B nao conseguiram localizar a informacao esperada, talvez pelo fato de
os estudantes nao entenderem o enunciado ou devido a ndo compreensao global
do texto, pois nao atentaram para a restricado contida na questdo 1 na extracao
do que foi solicitado. E importante ressaltar ainda que 1 estudante do grupo A
além de localizar e extrair conseguiu inferir algo pertinente ao contexto. Nota-
se, assim, que a tematica da piada selecionada em funcao do perfil do grupo B foi
melhor compreendido pelo grupo A.

Quanto a questao 2, de cunho inferencial, foi solicitado ao estudante in-
ferir sentidos diferentes, mas possiveis dentro do contexto gerado pela pergunta
“0Ola, o que o senhor faz por aqui?”. Do grupo A, 12 (91,7%) responderam satisfa-
toriamente, visto que apresentaram em suas respostas sentidos possiveis asso-
ciando o contexto do texto aos seus conhecimentos sobre o mundo da politica.
Apenas 1 estudante (8,3%) nao conseguiu depreender outros sentidos, afirmando
que o politico literalmente estava “Roubando raios do sol”, ou seja, nao houve a
construcao de outros significados.

No grupo B, todos os estudantes (100%) responderam satisfatoriamente ao
que foi solicitado na questio 2, pois conseguiram inferir novos sentidos. E impor-
tante destacar que ao analisar as respostas do grupo B, pode-se perceber que 2 es-
tudantes (15,3%) se atentaram ao fato de os politicos ndo frequentarem as mesmas
praias que a populacdo frequenta, demonstrando que para eles os “importantes”
nao utilizam os mesmos ambientes frequentados pelas “pessoas comuns”, ou seja,
a resposta revela o conhecimento dos alunos da existéncia de uma divisao social.

Sobre os dados descritos na questdao 2, Dell’Isola (2001, p. 103) afirma que
as “[...] inferéncias sao geradas de um conhecimento prévio de mundo que, por
sua vez, nasce do conjunto de vivéncias, experiéncias e comportamentos sociais
de cada individuo”. Dessa maneira, o desenvolvimento das inferéncias pelos alu-
nos so foi possivel porque eram conhecedores da tematica do texto.

Na questao 3, foi solicitado que os estudantes refletissem sobre a expressao
“ar conquistador”. Foram variadas as respostas do grupo A, mostrando que os es-
tudantes inferiram informacoes pertinentes ao contexto e outras que nao eram
condizentes. Considerando o conjunto, 7 responderam satisfatoriamente (58,3%),
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no entanto, uma das respostas chamou atencao pelo falo de o estudante citar
uma expressao bem tipica da regido sergipana: “se amostrando”, que nada mais
é que conquistar alguém de maneira exibicionista, tentando em certos contextos
conquistar alguém, ou seja, o estudante a partir dessa expressao usual conseguiu
associar seu conhecimento prévio ao contexto do texto de maneira pertinente.
Os outros 6 estudantes do grupo A (41,7%) ndo conseguiram inferir de forma per-
tinente, pois associaram “ar conquistador” a humildade, a um tipo de sotaque e
estabeleceram relagcoes ndo condizentes com as pistas textuais.

Com relagdo as respostas do grupo B, 6 estudantes (50%) conseguiram infe-
rir diversos sentidos alinhados as pistas textuais, associando o “ar conquistador”
a ser “cavalheiro”, “poético”, “educado”, “conquistador”, sendo que alguns eviden-
ciaram que esse ato era para conquistar votos, inferéncia esta propicia ao contex-
to. Os demais do grupo, 6 alunos (560%), responderam a questao 3, seguindo es-
tratégias diversas como: copiar trecho proximo a expressao destacada, entender
a veia poética utilizada para “roubando raios de sol” e perceber o uso ironico da
expressao utilizada pelo politico. Os que reconheceram a ironia do politico apon-
taram uma leitura possivel, associada a resposta dada pelo personagem, todavia
o que foi requerido na questao era somente os sentidos da expressao “ar conquis-
tador”, ou seja, ampliaram o escopo da questao.

Alliende e Condemarin (1987) reforcam que varios fatores influem na
compreensao leitora, dentre eles o conteido do texto. Para os autores, “nas etapas
avancadas da compreensao, o conteudo dos textos passa a ser um dos principais
fatores que influem nela”. Isso quer dizer que “a compreensao dos referentes
nao depende tanto do conhecimento do objeto representado em si, mas de suas
caracteristicas como entidade semantica incluida num texto” (ALLIENDE; CON-
DEMARIN, 1987, p. 137). Associando o que relata os autores aos dados obtidos na
questao 3, observa-se que a metade dos estudantes ndao conseguiu desenvolver
uma resposta pertinente ao que foi solicitado, pelo fato de o referente nao ser
algo significativo para ele.

Na questao 4, € solicitado que os estudantes estabelecam o sentido da ex-
pressdo “vocés, politicos, sempre trabalhando”. Como respostas do grupo A, 12
(84,6%) afirmaram que “os politicos sempre roubam ou trabalham roubando”,
sendo esta resposta satisfatoria e condizente com as pistas textuais. Ja 1 estudante
(7,7%) afirmou que o politico “estava trabalhando”, possivelmente por nao conse-
guir inferir o sentido irénico da expressao, a qual faz referéncia aos politicos em
um contexto no qual eles trabalham roubando. Destaca-se ainda a resposta de 1
estudante (7,7%) ao afirmar que “como nao cumpriu com sua palavra foi comprar
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voto”, nesse caso o aluno afirma que a expressao refere-se a compra de votos por
um politico, que provavelmente por nao cumprir sua palavra durante o periodo
de campanha precisou apelar aos votos comprados para uma possivel reeleicao.
Assim, essa resposta remete ao fato de o estudante nao ter seguido as pistas dos
textos e ter se voltado exclusivamente para os seus conhecimentos de mundo so-
bre o universo da politica.

Com relacdo ao grupo B, 10 estudantes (83,3%) foram bem precisos em suas
respostas ao afirmarem que os politicos estdo roubando, sendo esta inferéncia
pertinente ao contexto. Somente 2 estudantes (16,7%) nao conseguiram inferir
com propriedade o sentido da expressao, pois afirmaram que “os politicos sem-
pre estao trabalhando até na praia” e “ele s6 pensa em trabalhar”, indicando que
nao depreenderam a ambiguidade da expressao utilizada ironicamente.

Com relacao a dificuldade dos estudantes em inferir expressdes ou pala-
vras no texto, Avalos et al. (2008, p. 85, traducio nossa) explicam que:

Inferir o significado de uma palavra em um determinado texto,
considerando o contexto e com base no conhecimento prévio, é
uma operac¢ao particularmente complexa dada a acumulacao fre-
quente de tracos semanticos nas palavras e a incapacidade do ado-
lescente para julga-los adequadamente. A tao falada “imprecisao”
do vocabulario torna-se, entre outras coisas, a falta de conheci-
mento das caracteristicas semanticas que, simultaneamente, po-
dem estar presentes nas construgoes verbais em uso*.

Confirma-se, mais uma vez, que inferir o sentido de expressao ou palavra
no contexto textual € uma “operacao” complexa, por isso € importante o profes-
sor saber escolher os textos para serem trabalhados em sala de aula, e levar em
consideracdao a maturidade cognitiva de seus alunos, como também os conhe-
cimentos prévios deles. Isso justifica o fato de, na questdo 4, a maior parte dos
estudantes conseguir associar as informacoes do texto ao seu contexto atingindo,
com isso, o objetivo da questao.

Com relacdo a questao 5, que solicita a construcao da relacao de causa e
consequéncia do texto, observou-se que todos os estudantes do grupo A e B es-
tabeleceram relacoes entre os fatos/as acoes determinadas coerentemente. Para
Colomer e Camps (2002), a descoberta dessa estrutura esta na base da com-

4. No original: “Inferir el significado de una palabra en un texto dado, considerando el contexto y apoydndose
en el conocimiento previo, es una operacién particularmente compleja dada la frecuente acumulacién de rasgos
semdnticos en las palabras y la inhabilidad del adolescente para adjudicarlos de manera adecuada. La tan
mentada “imprecisién” de vocabulario devine, entre otras cosas, del desconocimiento del haz de rasgos semdnticos
que simultdneamente pueden o suelen estar presentes en las construcciones verbales en uso’.
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preensao leitora, porque € o tipo de relacdo que orienta os leitores a interpreta-
cao global do texto.

Na questao 6, solicita-se que os estudantes deem duas caracteristicas psico-
légicas aos personagens, por isso € de natureza inferencial e avaliativa, uma vez
que os estudantes teriam que julgar a partir dos atos descritos no texto como se-
riam para eles os personagens. O grupo A descreveu que a Mulher era “esperta”,
“inteligente”, “curiosa”, “engracada”, “ignorante” e “intrometida”. Ja o Politico foi

” ” «

, “esperto”,

LA {3 ~ ”

considerado “ladrao conquistador”, “irénico”, “enrolado”, “engracado”
e “inteligente”. As caracteristicas que os estudantes destacaram para as persona-
gens mostram coeréncia com relacao as pistas encontradas no texto e indicam as
inferéncias construidas em funcao da avaliacao do contexto textual.

No grupo B, os estudantes afirmaram que a Mulher era “desconfiada”, “in-
teligente”, “engracada”, “esperta”, “doida”, “feliz”, “brincalhona”, “curiosa”, “preo-
cupada”, “boazinha”, “vitima” e “indefesa”. Salienta-se que as caracteristicas “vi-
tima” e “indefesa” chamaram atencao em virtude de os alunos inferirem que no
texto a Mulher estava sendo prejudicada pelos atos do Politico. Com relacao as
caracteristicas do Politico, os estudantes marcaram como: “corrupto”, “ladrao”,
“esperto”, “brincalhao”, “conquistador” e “inteligente”.

A questao 7 solicita que os estudantes expliquem o que provocou o riso em
relacdo a piada, isto é, solicita a identificacdao das razodes que justificam o humor.
A questdo é de nivel avaliativo e inferencial, uma vez que os alunos teriam que
entender o contexto, bem como o “gatilho” que originou o riso. Como respostas
do grupo A, 9 estudantes (75%) afirmaram ter achado graga no texto e 4 (25%) ne-
garam isso. Ao analisar as respostas dadas por eles, pode-se afirmar que 6 (46,1%)
dos que consideraram o texto engracado conseguiram identificar exatamente o
que gerou risos: a ambiguidade na expressao falada pela personagem Mulher
(“Ah... vocés, politicos, sempre trabalhando...”), sendo essa o gatilho para o humor
da piada. Os demais, 7 estudantes (53,9%), nao conseguiram identificar o motivo e
ainda declararam que a piada nao causou risos.

No grupo B, 8 (66,7) disseram considerar a piada engracada e 4 (33,3%) de-
les nao viram humor no texto, mas somente 50% apontaram exatamente o mo-
tivo do humor na piada. Os demais, 50% nao conseguiram inferir o sentido da
expressao que causava graca e nao avaliaram a situacao de forma pertinente.

Em relacdo as questoes inferenciais e avaliativas, como a questao 7, Dell’
Isola (2001, p. 220) confirma que “as inferéncias [...] referem-se a prontidao do
leitor para abordar o texto de modo ativo, sem se deixar dominar por ele. As in-

feréncias [...] envolvem emocao, retrospectivas e perspectivas, e quanto a avalia-
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cao baseiam-se em julgamentos de inferéncias avaliativas, envolvem o pensa-
mento critico”. Assim, para a gerar inferéncias, € preciso que o leitor se envolva
com o texto, e isso promove uma percepcao afetiva e avaliativa e, consequente-
mente, um julgamento social.

Ao analisar o desenvolvimento dos estudantes dos grupos A e B na pri-
meira oficina, 1A e 1B, foi perceptivel ser muito mais facil o trabalho pedagégico
com tematicas conhecidas pelos alunos, o que favorece a participagao deles nas
discussoes em torno dos textos. Na comparagao entre acertos e erros, nota-se que
na oficina 1A, cuja tematica destina-se ao publico infanto-juvenil, a grande maio-
ria do grupo A acertou tanto as questoes de localizacao como aquelas referentes a
inferéncia e as apoiadas na relacdo de causa e consequéncia. O grafico 1, a seguir,
mostra que 100% dos estudantes que fizeram as questoes 1, 2, 3, 4, 5 e 6 respon-
deram com éxito, o que indica que os estudantes conseguem inferir e avaliar as
situacoes solicitadas nas questoes.

Com relacao aos acertos e erros do grupo B, percebe-se que os estudan-
tes desse grupo, em sua maioria, conseguiram obter éxito no desenvolvimento
das questoes. Salienta-se que 100% dos alunos responderam satisfatoriamente as
questoes de nimero 3, 4 e 5. Contudo, nas questoes que solicitavam inferéncia e
relacido entre causa/consequéncia (nimero 1, 2 e 6), 91,7% dos estudantes conse-
guiram localizar a informacao, inferir e avaliar satisfatoriamente o fechamento
do texto, restando somente 1 (8,3%) que nao obteve éxito nas questoes talvez pelo
nao entendimento do enunciado ou pela falta de conhecimento sociocultural.
Assim, os estudantes do grupo A e B conseguiram desenvolver a inferéncia socio-
cultural e avaliar os fatos com base em suas experiéncias.

Grafico 1- Comparativo de acertos e erros dos grupos A e B - OFICINA 1A

Fonte: Dados da pesquisa.
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O grafico 2, por sua vez, mostra os acertos e erros dos estudantes dos gru-
pos A e B na oficina 1B. Com relacdo aos acertos do grupo A, nota-se que nas
questoes 5 e 6 referentes a relacdo causa/ consequéncia e de natureza inferen-
cial, 100% dos estudantes acertaram as questoes, nas de nimero 1, 2 e 4, a grande
maioria, respectivamente, 84,6%, 91,7% e 84,6%, obtiveram éxito, ou seja, conse-
guiram localizar uma informacao especifica e inferir o que foi solicitado.

As questoes 2 e 7 foram as que os alunos tiveram mais dificuldades obten-
do um desempenho baixo em relacao as demais, 58,3% de acertos na questao 3 e
46,1% de acertos na questdo 7. Tais questdes sdo de cunho avaliativo, o que pode
ter dificultado o desenvolvimento da inferéncia, pois os estudantes do grupo A
$a0 mais jovens e menos proximos as questoes de politica.

Grafico 2- Comparativo de acertos e erros dos grupos A e B - OFICINA 1B

Fonte: Dados da pesquisa.

No tocante ao grupo B, evidencia-se que nas questoes 2, 5 e 6 todos os
estudantes (100%) acertaram o que foi proposto demonstrando condi¢oes para
produzir inferéncias. Na questao 4, 83,3% inferiu corretamente o sentido da ex-
pressdao, mas em relacao a questao de numero 1 ficou claro que os estudantes nao
entenderam o enunciado, pois somente 6,7% acertaram. Assim como aconteceu
no grupo A, o grupo B também teve um déficit nas questoes 3 e 7, apesar da te-
matica ser mais proxima deles, e notou-se um interesse por parte dos alunos em
expor seus pontos de vista acerca do contexto politico que estavam vivendo, ou
seja, os conhecimentos de mundo se sobrepuseram as pistas textuais.

Ao fazer uma analise comparativa entre os resultados obtidos no pré-teste
e na oficina voltada ao estudo da piada, pode-se perceber que os estudantes do
grupo A, no pré-teste, conseguiram localizar e extrair informacao no processo
da leitura, como também apresentaram um bom desempenho em questoes infe-
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renciais. No entanto, os estudantes do grupo B apresentaram uma maior dificul-
dade em todos os tipos e niveis de perguntas. Com relacao aos resultados da ofi-
cina 1A e 1B, nota-se que houve participacao de grande parte dos estudantes nas
discussoes sobre o texto e bom desempenho da maioria nas respostas as questoes
propostas, uma vez que tanto os alunos do grupo A quanto os do grupo B conse-
guiram responder com éxito as questoes de localizacao, as referentes a geracao de
inferéncias e as avaliativas.

Consideracgoes finais

Este artigo teve como objetivo contribuir com as praticas docentes que es-
tao direcionadas a construcao da inferéncia por estudantes do ensino fundamen-
tal (anos finais). A professora-investigadora elaborou uma proposta metodologica
que em primeiro plano pretendeu que os estudantes desenvolvessem/atualizas-
sem a capacidade de construir inferéncia, especificamente, a inferéncia sociocul-
tural. O trabalho, embasado principalmente nos pressupostos de Dell’Isola (2001,
2014) e Colomer e Camps (2002), favoreceu a aplicacao de atividades que com-
puseram um Moédulo Didatico, organizado com base em tematicas diferentes,
na tentativa de enfrentar a distorcao série-idade dos estudantes. Para Tomlinson
(2005), o ensino diferenciado se baseia em um diagnostico do docente e visa ser
proativo, além de atender as necessidades dos estudantes por meio de um plane-
jamento flexivel a possiveis adaptacgoes.

O trabalho realizado revelou a sensibilidade da professora em tentar com-
preender as necessidades dos seus estudantes, bem como o empenho em criar
exercicios, discussoes e trabalhos que possibilitassem alcangar os objetivos preten-
didos e contribuir com um material de ensino que servisse a outros professores.

Em suma, em relacdo aos resultados reunidos neste artigo, pode-se afir-
mar que a experiéncia envolvendo o desenvolvimento de inferéncias em sala de
aula promoveu o avanco dos estudantes no que se refere a compreensao leitora e
a habilidade de relacionar diferentes informacoes e tematicas.
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ANEXOS
ANEXO 1- Pré-teste A

O Vento e o Sol

O Vento e o Sol discutiam para ver quem era o mais forte. Ficou estabelecido que ganha-
ria aquele que conseguisse arrancar o casaco de um viajante. O Vento comecgou: pos-se a soprar
violentamente e, como o homem segurasse o casaco com forga, ele redobrou os ataques. Transido
de frio, o viajante p6s um segundo casaco, de modo que o Vento, desencorajado, deu a vez ao Sol.
Este a principio brilhou moderadamente e o homem tirou o segundo casaco. O Sol langou entao
seus raios mais fortes e, assim, sem suportar mais o calor, o viajante tirou a roupa e se jogou num
rio préximo.

Moral: Conseguiras o que queres pela persuasao, nio pela violéncia.
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1.Preencha o quadro abaixo.

Considerando o titulo, do que trata o Ideias conhecidas antes da Ideias conhecidas depois da
texto? leitura leitura

Hipdtese 1

Hipdtese 2

2. Por que o Vento e o Sol discutiam?

3. O vento e o Sol fizeram uma aposta, do que se tratava?

4. Complete o quadro com as a¢oes do texto

CAUSA CONSEQUENCIA

O vento e o sol discutiram

O viajante colocou o casaco

@) SO| bl’i”"\OU moderadamen’re

O homem tirou a roupa e se jogou no rio.

5. Quem ganhou a aposta?

6. Dé duas caracteristicas das personagens abaixo

7. Por que o vento nédo venceu pela violéncia?

8. No final da fabula tem a moral. Vocé concorda que s6 venceremos com persuasao? O

que € uma pessoa persuasivar’

Travessias Interativas / Séo Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 59-83,

jan-jun/2019.
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ANEXO 2- Pré-teste B

O COVEIRO

Millér Fernandes

Ele foi cavando, cavando, pois sua profissio — coveiro — era cavar. Mas, de repente, na
distracao do oficio que amava, percebeu que cavara demais. Tentou sair da cova e nao conseguiu.
Levantou o olhar para cima e viu que sozinho nao conseguiria sair. Gritou. Ninguém atendeu.
Gritou mais forte. Ninguém veio. Enrouqueceu de gritar, cansou de esbravejar, desistiu com a
noite. Sentou-se no fundo da cova, desesperado. A noite chegou, subiu, fez-se o siléncio das horas
tardias. Bateu o frio da madrugada e, na noite escura, ndo se ouvia um som humano, embora o
cemitério estivesse cheio de pipilos e coaxares naturais do mato. S6 pouco depois da meia-noite é
que 14 vieram uns passos. Deitado no fundo da cova o coveiro gritou. Os passos se aproximaram.
Uma cabeca ébria apareceu la em cima, perguntou o que havia: “O que é que ha?”

O coveiro entdo gritou desesperado: “Tire-me daqui, por favor. Estou com um frio
terrivel!” — “Mas, coitado!” — condoeu-se o bébado. — “Tem toda a razdo de estar com frio. Alguém
tirou a terra de cima de vocé, meu pobre mortinho!” E, pegando a pa, encheu-a de terra e pos-se a
cobri-lo cuidadosamente.

Moral: Nos momentos graves é preciso verificar muito bem para quem apela.
Fonte: https://www.recantodasletras.com.br/fabulas/4327185

Vocabulario:

Enrouqueceu: Tornar a voz menos nitida, menos pura, mais grossa, mais grave (em con-
sequéncia de doenca, afecdo, cansago).

Esbravejar: Exprimir-se aos berros, com furia.

Pipilar: Produzir som semelhante a voz das aves.

1.Preencha o quadro abaixo.

Considerando o titulo, do que trata  Ideias conhecidas antes da | Ideias conhecidas depois da leitura

o texto? leitura

Hipdtese 1

Hipdtese 2

2. Por que o coveiro gritou?

Travessias Interativas / Sao Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 59-83, jan-jun/2019.
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3. O cemitério nao estava vazio por qué?

4. Complete o quadro com as a¢des do texto.

CAUSA CONSEQUENCIA

O coveiro cavando e cavando mais

O coveiro sentado no fundo da cova aflito.

O coveiro ouviu uns passos

Encheu a cova de terra.

5. O que aconteceu com o coveiro? Justifique

6. Dé duas caracteristicas das personagens abaixo.

7. Por que o bébedo encheu de terra o local onde o coveiro estava?

8. No final da fabula tem a moral. Vocé concorda que é preciso verificar a quem apela-
mos? O que é apelo?

ANEXO 3
O Joaozinho aproxima-se da cama do avo e pede:

. — Vovo! Feche os olhos, um pouquinho!
— Mas por qué?
. — Porque a mamae falou que quando o senhor fechar os olhos, n6s vamos ficar ricos!
https://www.piadascurtas.com.br/

Travessias Interativas / Sao Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 59-83, jan-jun/2019.
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1. Qual o motivo de Jodozinho em pedir para o avo fechar os olhos?

2. Para vocé, o que significa a expressao “quando vocé fechar os olhos™?

3. Quais os sentidos possiveis para a expressao “fechar os olhos” dita pela mae?

4. Complete o quadro com as agoes do texto.

CAUSA CONSEQUENCIA

Jodozinho se aproxima da cama.

O avé questiona Jodozinho

O garoto fala ao avé o que a mae disse.

5. Dé duas caracteristicas das personagens abaixo:

Caracteristicas "
o Avo
psicoldgicas

6. A piada causou risos em vocé? Por qué?

ANEXO 4

Um politico esta tranquilamente tomando sol na praia, quando uma bela senhora se
aproxima:

— Ol4, o que o senhor faz por aqui® 9

O homem, querendo mostrar que politicos também podem ter veia poética, responde
com ar conquistador:

— Roubando raios de sol... ©&)
A mulher, sorrindo e balangcando a cabeca, diz:
— Ah... vocés, politicos, sempre trabalhando... @& Q

https://www.piadascurtas.com.br/
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1. O que o politico estava fazendo na praia?

2. Apresente dois sentidos diferentes para a pergunta da mulher ao politico?

3. O narrador descreve que o politico respondeu a senhora com um “ar conquistador”. O
que isso quer dizer?

4. O que a mulher quis dizer com “vocés, politicos, sempre trabalhando™?

5. Complete o quadro com as a¢oes do texto.

CAUSA CONSEQUENCIA

O politico na praia.

A mulher, sorrindo e balangando a cabega.

6. Dé duas caracteristicas das personagens abaixo:

Caracteristicas

psicoldgicas Senhora

7. A piada causou risos em vocé? Por qué?

Travessias Interativas / Sao Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 59-83, jan-jun/2019.
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HISTORIA EM QUADRINHOS: FERRAMENTA PARA LEITURA E ESCRITA DE
TEXTO NA SALA DE AULA DE LINGUA PORTUGUESA

COMICS: TOOL FOR READING AND WRITING OF TEXT IN THE CLASSROOM
OF PORTUGUESE LANGUAGE

Denise Porto CARDOSQO!
Maria de Lourdes Oliveira ALMEIDA?

RESUMO: A luz de uma perspectiva que busca integrar leitura, escrita e avaliacdo, este estudo
busca apresentar a importancia do trabalho com histérias em quadrinhos (HQ) para o aflorar
do potencial criativo do discente do ensino fundamental. Do ponto de vista teérico, realca
pesquisas como as de Antunes (2003), Cagliari (1990; 2009), Passarelli (1995;2011), Ramos (2011) e
outros, que defendem uma abordagem reflexiva no ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.
Metodologicamente, prioriza o planejamento e a aplicacio de uma sequéncia didatica, a qual fora
testada numa turma de 6.” ano do Ensino Fundamental do Colégio Estadual Vitéria de Santa Maria,
em Aracaju/SE. Ancorada numa abordagem processual, tal sequéncia primou por: i) apresentar
a estrutura e as caracteristicas das HQ; ii) solicitar a leitura e a escrita desse género pelos alunos;
iii) observar os niveis de leitura e escrita dos alunos por meio de teste de entrada e saida, a partir
de critérios estabelecidos em um barema proposto a esse fim. De maneira geral, a sequéncia se
revelou como uma pratica de ensino que possibilita aos discentes conhecimento de elementos
linguisticos, de textualizagdo e pragmaticos, necessarios ao desenvolvimento da habilidade de
escrita exigida pela sociedade letrada do século XXI.

PALAVRAS-CHAVE: Histérias em quadrinhos. Leitura. Escrita. Sequéncia didatica.

ABSTRACT: In light of a perspective that seeks to integrate reading, writing and evaluation,
this study seeks to present the importance of working with comics (HQ) to the emergence of the
creative potential of elementary school students. From the theoretical point of view, it highlights
researches such as Antunes (2003), Cagliari (1990; 2009), Passarelli (1995; 2011), Ramos (2011) and
others, who defend a reflexive approach in reading writing. Methodologically, he prioritized the
planning and application of a didactic sequence, which had been tested in a 6th grade class at
the State School of Vitéria de Santa Maria, Aracaju / SE. Anchored in a procedural approach,
this sequence was characterized by: i) presenting the structure and characteristics of the HQ; ii)
request the reading and writing of this genre by the students; iii) to observe the levels of reading
and writing of the students by means of entrance and exit test, based on criteria established in a
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barema proposed for this purpose. In general, the sequence has proved to be a teaching practice
that enables students to acquire knowledge of linguistic, textual and pragmatic elements necessary
for the development of the writing skills demanded by the literate society of the 21st century.

KEYWORDS: Comics (HQ). Reading. Writing. Didactic sequence.

Introducao

No dia a dia de sala de aula, nota-se cada vez mais o desinteresse por parte
dos discentes pela leitura e pela escrita, que somente as fazem por obrigacao e em
troca de notas. Uma das alternativas que tém colaborado para a diminuicao dessa
realidade ¢ a inclusao de leitura e producao de historia de quadrinhos em sala de
aula, na medida em que os alunos costumam sentir um interesse espontaneo por
ler e por escrever, sem maiores condicoes de troca e/ou premiacao. Eis um dos
pontos sobre o qual falaremos no transcurso deste artigo.

Entendemos que a leitura é ferramenta indispensavel para a educacao
de qualquer individuo, pois “.. ¢ um meio indiscutivel para o acesso ao saber,
contribuindo para dar sentido a vida escolar, social e profissional. Mas também
¢ um meio de transportar o leitor para outros mundos, de agucar sua imagi-
nacao” (PASSARELLI, 2011, p. 34). Da mesma sorte, a escrita esta presente no
processo de ensino e aprendizagem do aluno. Para uma boa escrita, a leitura é o
ingrediente indispensavel, pois, a medida que a leitura amplia o repertorio vo-
cabular, aguca a imaginacao criativa e colabora para a proficiéncia na produgao
escrita. Em outras palavras, defende-se, aqui, uma perspectiva processual de
escrita, segundo a qual esta atividade requer pratica e envolve esforcos, os quais
sao mediados pela leitura e por outras acoes de natureza cognitiva. Foge-se, en-
tao, de ideias referendadas por um um largo periodo de tempo, como a de que
escrever seria mais inspiragao que transpiracao.

Assim concebida, deve o professor trazer metodologias que facilitem o
contato do aluno com o universo multifacetado da escrita, a fim de que os alu-
nos sejam mais produtivos quanto ao uso da lingua e, claro, fiquem mais bem
ambientados e aptos a lidar com um cenario de multiplos letramentos. A par
desta necessidade, buscou-se dar vez a um trabalho centrado na producao de
historias em quadrinhos (HQ). Tal proposta foi motivada pela natureza ludica
desse género, sobretudo pelos recursos linguisticos utilizados como elementos
constitutivos, entre eles, os baldes, as onomatopeias, os sinais de pontuacao,
além da relacdo dialégica entre imagem e texto verbal, a qual provoca uma
maior aproximacao com a leitura e a escrita.
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Nao fossem apenas esses peculiares, a utilizacdo de quadrinhos em sala de
aula abre inimeras possibilidades de discutir e praticar a leitura e a escrita, de
modo a fomentar o processo criativo dos alunos na producdo de suas proprias
HQ. Por essa razao, foi pensada uma sequéncia, que teve como parametro o mo-
delo de Schneuwly e Dolz (2004), e fora desenvolvida em uma turma do 6° ano do
Ensino Fundamental do Colégio Estadual Vitoria de Santa Maria em Aracaju/SE,
onde foram abrigadas atividades vinculadas projeto Historias em Quadrinhos na

sala de aula, desenvolvido no ambito do Profletras-SE, unidade de Sio Cristovao.

1. O que dizem os documentos

Os Parametros Curriculares Nacionais, publicados em 1997, sobre o dominio
dalingua e o acesso aos saberes linguisticos necessarios aos alunos do ensino fun-
damental, enfatizam que os alunos tenham “plena participac¢do social” que lhes
garanta “o acesso a saberes linguisticos necessarios para o exercicio pleno de sua
cidadania” (BRASIL, 1997, p. 23).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) apresentam as cinco
grandes experiéncias curriculares, gradativas e crescentes do Ensino Fundamen-
tal: 1) o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; 2) a consecugao plena da alfabe-
tizacao, entendida tanto como performance e desempenho como apreensao do
significado social e politico do conhecimento de novos codigos sociais, suportes
da interlocucao com o mundo; 3) a compreensao do ambiente natural e social,
do sistema politico, da economia, das tecnologias, das artes e das culturas, tendo
como base os direitos humanos que fundamentam a sociedade; 4) o desenvolvi-
mento das capacidades de observar fenomenos, computar dados, problematizar
situacoes, analisar processos e funcgoes e, portanto, conhecer por interlocucgao e
experiéncia, o que leva a formacao de novas atitudes e valores; 5) o fortalecimen-
to dos vinculos de familia, em seus variados formatos contemporaneos, dos lacos
de solidariedade humana e de respeito reciproco em que se assenta a vida social.

Como afirmado no Parecer CNE/CEB no 11/2010 (que estabeleceu as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental), o conceito de quali-
dade da educacao € uma construcao histérica que assume diferentes significados
em tempos e espacos diversos. Além disso, tem relacdo com os lugares de onde
falam os sujeitos, os grupos sociais a que pertencem, os interesses e os valores

envolvidos, os projetos de sociedade em jogo.
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A Constituicao Federal do Brasil (1988) tem como objetivo fundamental a
construcao de uma sociedade livre, justa e solidaria, a erradicacao da pobreza e
a promoc¢ao do bem de todos sem preconceitos, o sistema nacional de educacao.
Portanto, a Constitui¢ao também enseja contribuir tanto para o desenvolvimento
econdmico e social quanto para a diminuicao das desigualdades sociais e regionais.

Em continuo dialogo com a LDB, DCN e PCN, a Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC), homologada em dezembro de dois mil e dezessete (2017), enfoca que
se enfatizem as competéncias gerais e especificas de cada area do conhecimento.
No tratamento dado ao ensino de Lingua Portuguesa, destacamos a competéncia
que compreende a lingua como patrimonio: “Compreender a lingua como feno-
meno cultural, histérico, social, variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de
uso, reconhecendo-a como meio de construcao de identidades de seus usuarios e
da comunidade a que pertencem”. Ao adotar o enfoque no desenvolvimento das
competéncias, a BNCC indica o que os alunos devem “saber” e “saber fazer”, con-
siderando a construcdao de conhecimentos / mobilizacio desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidia-
na, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017). Essas
orientacoes asseguram defini¢cdes para aprendizagens essenciais.

Um dos grandes desafios das aulas de Lingua Portuguesa é apresentar aos
alunos o misterioso mundo da leitura e fazé-los ter prazer e necessidade por ler.
Mostrar-lhes que por intermédio da atividade leitora se descobre literalmente
uma nova pessoa dentro de si, muitas vezes inertes ou adormecidas. A “...aquisi-
cao da leitura é imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas,
e ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que nao conseguiram rea-
lizar essa aprendizagem” (SOLE, 1998, p. 33).

Entao, a leitura é a principal atividade que a escola deve ensinar aos alunos,
ela sera a heranca que o ser humano carrega consigo por toda a vida. Podemos
dizer que a leitura ¢ a extensao da escola na vida das pessoas (CAGLIARI, 2009).

Para despertar o gosto e o compromisso com a leitura, ao professor
compete lidar com estratégias de envolvimento e convencimento. “A leitura
continua a ser tida como atividade fundamental na escola, mas ainda care-
ce de pedagogias eficazes” (PASSARELLI, 2011, p. 21). Tais pedagogias devem
servir de alicerce para a pratica leitora e precisam ser interessantes e desafia-
doras, algo que, se aprendido, dara autonomia e independéncia. Se a leitura
é libertaria, ela requer esforco, de forma que para aprender a ler € necessario

ler, e esse processo se realiza ‘lendo’.
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Para Solé (1998), ha dois modelos no processo da leitura, o ascendente (but-
ton up) e o descendente (¢top down). O primeiro processa os componentes do texto:
letras, palavras, frases etc. de maneira sequencial, para levar a compreensao do
texto. Esse modelo tem foco na decodificacdo do texto, porém para a autora “ler
nao é decodificar, mas para ler é preciso saber decodificar” (SOLE, 1998, p.52). No
segundo, o leitor com conhecimentos prévios faz uma leitura com antecipacao do
assunto de forma a possuir opinides ja construidas sobre o tema. O leitor nao 1é
letra por letra, mas de maneira global, em decorréncia de habilidades anteriores.

A escrita sem a leitura nao tem sentido, pois esta existe com o proposito de
ser lida e interpretada, ou seja, a leitura completa a atividade da producgao escrita.
Muito do que se extrai de uma leitura é embasada em conhecimentos prévios
(ANTUNES, 2003). Diante das ideias dos autores chegamos a conclusao de que
numa leitura nao bastam os elementos gramaticais, € necessario que o leitor te-
nha uma bagagem, que o ajude na compreensio das ideias propostas.

No trabalho com a leitura, cria-se uma situac¢ao favoravel para o desenvol-
vimento de estratégias e a assimilacdao de novos recursos linguisticos e discursi-
vos, cujo conhecimento e utilizagdo auxiliam o aluno em suas producoes e nas
interpretacoes textuais. Conforme sugerem os PCN (BRASIL, 1997, p. 96), “espe-
ra-se que o aluno seja capaz de ajustar sua leitura a diferentes objetivos utilizando
os procedimentos adequados [...] consideradas as especificidades do género no
qual o texto se organiza e do suporte”.

Até meados do século XX, alfabetizado era todo individuo capaz de es-
crever o proprio nome. Ainda nesse mesmo século, a definicao de alfabetizacao
segundo a UNESCO ampliou-se para aquele que é capaz de ler, escrever com
compreensao um enunciado curto e simples sobre a vida cotidiana. Na medi-
da em que o analfabetismo é superado, um nimero cada vez maior de pessoas
aprende a ler e a escrever, concomitantemente a sociedade se torna mais centrada
na escrita. Percebemos um novo fenomeno, nao basta aprender a ler e a escrever,
€ necessario incorporar a pratica da leitura e da escrita, para adquirir competén-
cia para usa-las e envolver-se com as praticas sociais de escrita (SOARES, 2016).

Aprender a escrever é uma tarefa que requer esforco por parte dos alunos
e do professor, para que o aprendizado va além da simples tarefa de assinar o
nome, que era considerado critério necessario e suficiente para dizer que um
brasileiro sabia escrever. A principal meta da escola no que diz respeito ao ensino
de portugués deve ser ensinar aos alunos a escrever para inseri-los de vez nas
praticas e nas situacoes de letramento existentes em nossa sociedade.
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2. Historias em quadrinhos como recurso

As historias em quadrinhos apresentam um carater ludico e artistico, mis-
turando texto e imagem, o que contribui para o desenvolvimento de capacidades
envolvidas na leitura e na produgao de textos que utilizam diferentes linguagens.
Segundo Vergueiro (2007, p. 31), “as historias em quadrinhos constituem um sis-
tema narrativo composto por dois cédigos que atuam em constante interacao: o
visual e o verbal.” Sendo assim, os cédigos visual e verbal nao podem ser pensa-
dos separadamente, uma vez que para uma leitura e compreensao eficaz das HQ
€ necessaria a interagao entre as linguagens.

Esse género, além de entreter, pode contribuir para o aprendizado de ou-
tros conteudos escolares como das areas de Geografia, Histéria, Ciéncias e, prin-
cipalmente, conteudos e habilidades relativos a Arte, a Lingua Materna e Estran-
geira. Por fim, trata-se de um género que tem grande potencial de mobilizacao
junto aos alunos, ja que a leitura e, sobretudo, a produ¢cao de HQ demandam uma
atitude protagonista da parte deles. Para Schneider (2011, p. 24):

O trabalho interdisciplinar com os quadrinhos decorre da ligacao
produtiva entre as artes visuais, como a criacao de personagens e
as expressoes fisionoémicas. Ja a leitura e escrita do texto residem
na tentativa de transmitir conhecimentos ao leitor, enquanto par-
ticipa do processo de criacao e producao dos quadrinhos de forma
bem humorada e explicitando neles questoes cotidianas.

A inclusao das HQ em sala, nesse caso nas aulas de Lingua Portuguesa,
possibilita a cada aluno desenvolver, principalmente, sua capacidade de leitura
intersemiotica (ler e relacionar imagem e texto), a percepcao de efeitos de sentido
decorrentes de escolhas feitas em varios niveis (e nas varias linguagens), a capa-
cidade inferencial. Tal condi¢cao imprime a necessidade do trabalho com letra-

mentos multissemioticos, os quais sao entendidos como

[.]leitura e a producio de textos em diversas linguagens e semioses
(verbal oral e escrita, musical, imagética [...], corporal e do movi-
mento [...], matematica, digital etc.), ja que essas multiplas lingua-
gens e as capacidades de leitura e producio por elas exigidas sao
constitutivas dos textos contemporaneos (ROJO, 2009, p. 119-120).

O emprego das historias em quadrinhos é reconhecido pela LDB/96 (Lei de
Diretrizes e Bases), pelos PCN/98 (Parametros Curriculares Nacionais) e BNCC/2017
(Base Nacional Comum Curricular). No Brasil, apos a avaliacio do Ministério da
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Educacao, muitos autores de livros didaticos passaram a incluir em suas produ-
¢coOes a linguagem dos quadrinhos com o objetivo de diversificar a linguagem de
textos informativos. Com isso, observamos o uso cada vez mais frequente dos
quadrinhos por professores e alunos, evidenciando beneficios para o ensino e
garantindo sua presenca nas praticas pedagogicas.

A insercao dos quadrinhos, como género textual nos livros didaticos, ocor-
reu de maneira timida. Todavia, a constatacdao dos bons resultados obtidos com a
utilizacdo dos quadrinhos fez com que autores e editoras incluissem as HQ com
maior frequéncia nos materiais escolares.

Nas HQ, a narrativa se organiza em forma de dialogo, construido por meio
de baldes, criando uma comunicagdo mais imediata entre as personagens e o
leitor. A localizacao dos baldes e os contornos sao elementos imprescindiveis na
narrativa. O balao € um dos principais componentes de uma HQ, pois € nesse
espaco que estdo as falas das personagens que em juncido com as imagens irao
transmitir a ideia para o leitor. “O baldo € a intersecao entre imagem e palavra”
(VERGUEIRO, 2008, p. 56), € a ferramenta que traz o contorno do pensamento.
Como mais de uma personagem pode falar no mesmo quadro de uma HQ, o
rabicho é um prolongamento do baldo até o personagem para indicar quem esta
falando. A ordem das falas a serem lidas é da parte superior esquerda até a parte
inferior direita, tais convencoes sdo necessarias para facilitar e uniformizar a
leitura dos textos (VERGUEIRO, 2008).

Nas historias em quadrinhos, a mensagem a ser passada nao € somente trans-
mitida via fala dos personagens ou texto dos baloes, ha também os sons das cenas
(quadro) caracterizados nas narrativas por meio das onomatopeias. O uso das ono-
matopeias ocorre também dentro dos baldes, para indicar que o ruido foi emitido
por determinada personagem (RAMOS, 2011). A forma como as letras estao grafa-
das pode conotar gritos, nos casos em que elas estao em negrito ou em fonte grande.

Dessa forma, a utilizacado dos quadrinhos em sala de aula abriu iname-
ras possibilidades de discutir e praticar a leitura e a escrita, com o fomento do
processo criativo dos alunos para producao de suas proprias HQ. Para isso, foi
necessario que se ensinassem as técnicas de criacao e que a partir dai os alunos
dominassem os elementos composicionais de uma historia em quadrinhos. Esses
elementos sdo argumentos, roteiro, esboco de paginas, lapis, arte final, letreira-
mento e colorizacao. A seguir, informacoes sobre a metodologia aqui endossada.
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3. Metodologia

A proposta ora em evidéncia foi desenvolvido no Colégio Estadual Vitoria
de Santa Maria, localizado no bairro Santa Maria, na cidade de Aracaju, estado de
Sergipe. A escola oferece ensino regular do 6° ano do Ensino Fundamental (EF-2) a
3" série do ensino médio (EM), sendo este ultimo ofertado na modalidade integral
em dois turnos (matutino e vespertino) e na modalidade regular no turno da noite.

A matricula inicial para o ano letivo de dois mil e dezessete foi de 1086
alunos, sendo 515 do Ensino Fundamental, distribuidos em dezesseis turmas, e
571 do Ensino Médio distribuidos em dezenove turmas (12 do ensino médio con-
vencional e 07 do ensino integral). A escola apresentou um resultado de 3,2 de
média nas avaliacoes do IDEB no ano de 2015, ja no ano de dois mil e dezessete
2017 obteve média 3,0, ou seja, teve um declinio nas notas. A meta atualmente
para a escola é de 4,3, média ainda considerada baixa, pois, esperava-se atingir
6,0 (IDEB/INEP, 2017). Esse resultado corrobora com a situacao diagnosticada na
producao escrita dos estudantes da série em estudo.

O corpo docente da escola é formado por professores com nivel superior,
graduados em suas respectivas areas, alguns com mestrados, outros com especia-
lizacao. A turma selecionada para esta pesquisa € composta por 36 alunos, sendo
23 do sexo feminino e 18 do sexo masculino, matriculados para cursar o 6° ano
do (EF-2), no turno matutino. Quanto ao quesito idade/série, os estudantes estao
dentro da regularidade prevista no sistema educacional brasileiro.

A sequéncia de atividades foi realizada em julho de dois mil e dezoito,
durante dez aulas, como ferramenta que favorecesse ao aluno o aprendizado da
leitura e da escrita de maneira ladica. Partimos de discussdes socioambientais
sobre a tematica “o uso consciente da agua”.

Quadro 1 - Sequéncia Didatica para elaboracao de HQ

Mdédulos Duragao
Atividades Utilizados Recursos
(Aulas) média
- Aplicagdo de um questiondrio oral sobre HQ. Cépias da atividade
Atividade - Escolha do livro diddtico tema para produgdo diagnéstica.
50 minutos
Diagnéstica das HQ. Livro de histéria em
- Leitura inicial sobre o tema proposto. quadrinhos.
- Atividade para leitura
de imagens. Cépias de histérias em
Da Imagem & 150
- Produgcﬁo de textos a partir de imagens. quadrinhos sobre a
Escrita minutos
- Explanag@o sobre contetidos ortogrdficos e natureza.
gramaticais.
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Andlise da - Verificagdio relac@io temdtica imagem - escrita.
Material utilizado
producaio - Andlise de cada quadrinho. 50 minutos
em aula anterior.
textual - Revis@io dos erros ortogrdficos cometidos
Leitura de - Leitura de outras HQ. Livros de histérias
outras HQ - Revis@o de erros nas histérias. em quadrinhos. 100 minutos
- Producaio de HQ sobre o uso consciente da
Producéo de dgua. Folhas em branco. 150
HQ - Apresentacéo de todas Ldpis colorido, régua. minutos
as atividades desenvolvidas.

Fonte: Autoria prépria.

Nas duas primeiras aulas, realizou-se a contextualizacao das HQ, foi se-
lecionada, no livro didatico, a historia em quadrinhos de Novelli. Ecologia em
quadrinhos, pagina 196, por trabalhar com a linguagem visual o tema da preser-
vacao ambiental.

Figural - Ecologia em quadrinhos

Fonte: Novelli (1994)

A analise do texto foi iniciada com as seguintes perguntas orais: O que é pos-
stvel ver na imagem? Qual(is) agoes se realizavam? Se eram agoes positivas ou negativas?
Que ideia a imagem de fato representava? E que atitude se esperava dos alunos?

Travessias Interativas / S&o Cristévao (SE), N. 17 (Vol. 9), p. 84-100, jan-jun/2019.
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A seguir, houve a leitura de outra HQ — Ecologia em quadrinhos, também
criacao de NOVELLYI, selecionada, no livro didatico nas paginas 204 e 205.

Figura 2 - Ecologia em quadrinhos - 2

Fonte: Novelli (1994)

Esse texto serviu de motivacao para mostrar a importancia da leitura ima-
gética na producao das HQ. As imagens provocam no aluno o poder de relacio-
nar, selecionar, interpretar. Inicialmente, explorou-se a diferenca/semelhanca
com o primeiro texto analisado, com as perguntas: Qual a ideia central? As infor-
magoes foram expostas em ordem de sequéncia? A exposi¢do do personagem favoreceu o
entendimento do texto? Por qué? Na historia em quadrinhos, apareceram palavras que
representam sons? A que se referem esses sons, na historia?

Depois dessas atividades, nas duas aulas seguintes, aplicou-se o “TESTE
DIAGNOSTICO”. Era uma montagem de nove (09) quadros, cujas imagens dialo-
gavam com o tema “NATUREZA”, tematica abordada nos quadrinhos de Novelli,
trabalhados inicialmente na apresentacgao.

Foi solicitado que os alunos fizessem uma leitura silenciosa das imagens.
Em seguida, foi escrita na lousa a consigna com os passos para a producao da
narrativa, a partir dos elementos composicionais das histérias em quadrinhos. O
teste foi realizado individualmente, seguindo os seguintes critérios de avaliacio:
i) atendimento ao tipo de texto e desenvolvimento do tema; ii) escolha adequada
do titulo; iii) selecao e organizacdo das informacdes; iv) progressao textual; v)
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unidade de sentido; vi) pontuacgao; vii) ortografia; viii) escolha/adequacao lexical;
ix) aspectos gramaticais (concordancia nominal /verbal); x) propoésito comunica-
tivo; xi) consideracao dos possiveis interlocutores.

Nas aulas 04 (quatro), 05 (cinco) e 06 (seis), retomou-se a questao proposta
para verificar se os alunos perceberam a relacdo tematica no texto adaptado para
a producao que serviu como teste diagnostico. Priorizou-se a oralidade como es-
tratégia e, através de perguntas/respostas, o aluno era envolvido numa atitude de
sujeito que tem voz, ponto de vista e direito a colocar sua opiniao.

e Quadrinho 1: Qual sentido vocé atribui a imagem? Onomatopeia, o que
é, e qual a importancia dessa figura de linguagem para as histérias em
quadrinhos?

e Quadrinhos 2/3: Apresentam uma relacdo com algum outro quadrinho?

e Quadrinhos 4/5/6: As imagens poderiam ser trocadas pelas onomato-
peias para criacdo de sentido dos efeitos da natureza?

e Quadrinhos 7/8/9: A disposicao desses quadros contribuiu para o enten-
dimento do texto?

Nas aulas 07 (sete) e 08 (oito), foram distribuidas revistinhas de “Chico
Bento”, da Turma da Monica, de Mauricio de Souza. Os alunos liam buscando os
pontos de semelhancas e diferencas entre as HQ. Destacavam a relagio tematica,
as caracteristicas dos personagens e os elementos linguisticos, tais como pontua-
cao, variedade linguistica, tanto na historia de Chico Bento como nas de Novelli.

Nas aulas 09 (nove) e 10 (dez), foi iniciada a producao de HQ e o Teste de
saida. A producgao das historinhas se deu individualmente, com o propoésito de
verificar o resultado da intervencao. Assim, a turma foi orientada para a cons-
trucdo das HQ, observando a tematica “Preservacio do meio ambiente” — Agua,
nossa de cada dia. Para elaborar uma historia, era necessario que os alunos se
apropriassem dos recursos estruturais e estilisticos do género, e para essa apro-
priacao foram apresentados, através de material xerocado, todos os elementos:
tipos de baldo, de letras, onomatopeias, pontuagao.

Inicialmente, os discentes diagramaram os quadros para a producao das
historinhas em quadrinhos. Escolheram os personagens, cenario, colorido/ou
nao, historia, titulo, tipo de balio, tipo de letra, pontuagcao, onomatopeias. Foram
distribuidos os materiais necessarios: papel, régua, lapis de cores, revistinhas. A
turma foi organizada e individualmente a producao de histérias comecou a ga-
nhar forma. Foi uma atividade muito produtiva, principalmente no que tange ao
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companheirismo. O processo de aprender a ser, aprender a conviver ficou muito
evidenciado. Todos se ajudavam e animavam uns aos outros. Esta-se na socie-
dade do compartilhamento, por isso houve partilha de tudo: medos, vergonhas,
segurancas, frustracoes. Mas, o objetivo principal foi atingido: conseguiram pro-
duzir as historinhas. Os alunos deveriam utilizar a maioria dos elementos cons-
titutivos das HQ abordados ao longo das aulas anteriores. Para isso, foi-lhes dado
um modelo para a escrita dos quadrinhos.

Com a monitorag¢ao do professor nesse processo de elaboracao do texto escrito, o
aluno teve a chance de ser critico de si mesmo. Ele foi provocado a refletir sobre
seus escritos. Entender os elementos organizacionais de um texto escrito. Saber
o que e para que escrever. Como dizer o que na escrita? O conhecimento e as ha-
bilidades para a construcao do texto escrito sao processuais, adquire-se a fazer de
forma progressiva e, assim sendo, exige do professor planejamento e aplicacao.
Por otimizacao espaco-temporal, destaca-se abaixo apenas a capa do livro que
fora produzido pelos alunos.

Figura 3 - Capa do livro produzido pelos alunos

Fonte: Almeida (2019)

E mister enfatizar que toda essa producio obedeceu a uma sequéncia de
acoes cuja culminancia se deu com os diferentes tipos de feedback, conforme pro-
poe Soares (2006). A seguir, registra-se o quadro que fora validado para orienta-
cao da escrita das HQ.
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Quadro 2 - Orientacao da escrita das HQ

Na lousa foram desenhados alguns quadros Avaliagaio: eu critico de mim mesmo. | Avaliaggo: Reescrita
com os principais itens para escrever uma a) Retome os itens do quadro Autores -

histéria em quadrinhos. de p|cmejomenfo e da lista de texto -

1. Qual o publico leitor do texto? orientagdes. professor

2. Qual linguagem empregar no texto? b) Revise o texto quanto & Observar se todos os
3. Qual a estrutura que o texto vai ter? ortografia e pontuagdo. itens foram

4. Onde o texto vai circular? c) Observe se a montagem dos devidamente

5. Identificar e caracterizar as personagens. quadrinhos com seus baldes permite checados para que o
6. Decida se haverd ou néo personagem a construg@o de sentido ou se ha texto siga para a arte
protagonista (personagem principal). trechos que ndo foram contemplados | final

7. Construa a histéria em quadros, definindo na sequéncia e usos dos recursos

seu formato e sua disposigéo. préprios da linguagem de HQ.

8. Planeje para que sua histéria seja organiza- | d) Defina as cores, ocupagdo

da em nove quadros por pdgina. do espaco em cada quadrinho,

9. Escolha se produzird os quadros em branco harmonia visual da pdgina.

e preto ou em cores. e) Verifique a legibilidade dos textos

10. Crie um titulo de acordo com o contetdo dos balses.

da histéria.

Fonte: Almeida (2019)

A producgao escrita dos alunos foi analisada como meio de promover a
aprendizagem significativa e ndo apenas para a atribuicao de um valor numeérico.
A escrita, geralmente, é entendida como ato de codificacao de palavras, ou seja,
um produto, atividade mecanica desvinculada da dimensao social e cognitiva.

Tratar a escrita enquanto atividade processual implica envolvé-la num
movimento dialégico entre o aluno e o professor. Esse dialogo permite ao autor
do texto (aluno) reavaliar sua escrita, levando-o a perceber e a dominar os dife-
rentes processos de interligacao dos textos. E para que essa atividade de escrita se
realize, o aluno precisa ativar os conhecimentos prévios, enciclopédicos, linguis-
ticos e textuais a fim de produzir textos ligados aos elementos composicionais do
género, observando forma e conteudo.

Para a analise das producbes de entrada e saida, foi elaborado um bare-
ma, tomando como modelo o que fora utilizado nas aulas da disciplina Ensino
da escrita: didatizacao e avaliacdo, em 2018.1. Esse Barema serviu de ferramen-
ta de verificacao/avaliacao dos textos escritos pelos estudantes. Essas atividades
tinham o objetivo de verificar se os educandos compreenderam as nuances do
género trabalhado, sobretudo, se descobriram as possibilidades que a escrita ofe-

rece de praticarem a criatividade, a autonomia e a criticidade.
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Quadro 3 - Barema de avaliacao das HQ dos alunos

LINGUISTICOS

- Onomatopeic;

normas de
aplicacéo dos

rudimentares,
sendo seu texto

organizagdo sintdtica,
mas compromete o

PARAMETROS NIiVEL 0 NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
1 O aluno O aluno valida O aluno lanca O aluno, de modo
ELEMENTOS desconhece as estruturas mdo de alguma geral, demonstra

se|eg(~:|o/oo|equogdo
do léxico, da

- atendimento ao
tipo de texto;
- atendimento &

proposto e ndo
articula
informacaes.

texto, destacando
informacdes que ndo
colaboram para a

ainda demonstra
dificuldade em

organizar as ideias.

- pontuacdo; elementos marcado por texto ortografia, da

- ortografia; lingufsticos. graves problemas com selec&o pouco ponfuagdo, e usa
de gramdtica, com adequada do léxico, onomatopeias de
estruturas sintdticas desvios de ortografia, | maneira adequada
improprias a série de pontuacéo e usa ao contexto de
que estuda e onomatopeias de produgéo‘
frequentes desvios de | forma inadequada ao
ponfuagdo e registro. | contexto.

2 O aluno nao O aluno usa O aluno, embora O aluno

ELEMENTOS DE | atende ao tipo elementos de faca uso de certa desenvolve texto

TEXTUALlZAgAO de texto outros tipos de progressdo textual, apropriado ao

tema e tipo
propostos, com
or’ricu|0géo de

comunicativo;

- odequogao ao tipo
de texto;

- consideracéo dos
possiveis
interlocutores.

nem atende ao
tipo de texto,
nem considera
os eventuais
leitores imediatos
(professor e
colegas).

propdsito
comunicativo, mas
ndo consegue
adequd-lo ao tipo de
texto solicitado,

nem considerar

o tipo de leitores
(professor e colegas).

atendimento ao tipo
de texto

solicitado e j& antevé
o tipo de

leitores de seu

texto (professor e
colegas).

temdtico; progressdo textual, Prejudica a sentido e
- progressdo textual; demonstrando ainda | unidade de sentido, progressdo
- unidade de sentido inadequacgéio & mas ele atende a textual.
(coeréncia). temdtica temdtica

proposta. proposta.
3 O aluno nao O alunoja O aluno destaca o O aluno apresenta
ELEMENTOS deixa claro o seu | demonstra ter propdsito 0 proposito
PRAGMATICOS propdsito nogdes de como comunicativo comunicativo de
- propdsito comunicativo, anunciar seu com relativo seu texto com

propriedade,
obedece as
particularidades

do tipo solicitado e
considera os leitores/
interlocu

tores imediatos
(professor e colegas)

Fonte: Almeida (2019)

Os resultados obtidos mostraram pontos positivos e negativos. Para a maior
parte dos alunos, houve reflexao e tomada de atitude nos quesitos ‘melhorar a lei-
tura para ampliar a habilidade de escrita’, ‘adequar-se as regras da escrita padrao
da lingua portuguesa’. Esse grupo de alunos reconheceu que a escrita nao é uma
transcricao da fala, e que é preciso adequar tanto a fala quanto a escrita a dife-
rentes contextos da vida social. Com a atitude desse grupo, a meta de intervencao
da sequéncia didatica foi parcialmente alcancada, mas nido conseguimos alcan-
car todos. Alguns nao sentiram a mesma motivacao, e por isso nao aceitaram as
orientagdes, optaram por continuar no mesmo lugar, sem reconhecerem suas de-
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fasagens quanto ao processo progressivo das praticas de leitura e de escrita. Inclu-
sive, ndo produziram as historinhas em quadrinhos para a publicacao na revista,
descumprindo a proposta feita na apresentagao do projeto. A seguir apresentamos
de maneira comparativa os resultados obtidos nos testes de entrada e saida.

Tabela 1 - Comparativa dos resultados obtidos — Teste de entrada e saida

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Nivel O

Entrada/Saida Entrada/Saida Entrada/Saida
Pardmetro 1 0% 0% 34,37% 34,62% 62,5% 53,78%
Pardmetro 2 313% 0% 43,75% 7,7% 46,87% 80,70%
Pardmetro 3 0% 0% 37,5% 1,6% 59,37% 76,8%

Fonte: Almeida (2019)

Os resultados finais mensurados em nimeros percentuais na tabela acima
refletem o longo caminho que se tem a percorrer enquanto professor de lingua
materna, o meio e o como alcancar o final desse caminho ja foram desenhados
com a aplicacao desse trabalho. O fomento a leitura e a escrita como processo
deve ser o instrumento primeiro para as praticas de sala de aula, no tocante ao
ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa e suas convencgoes formais. O re-
sultado dessa analise corrobora para a quase/total auséncia da pratica de leitura e
escrita no dia a dia das aulas de Lingua Portuguesa (LP).

Consideracgoes finais

As praticas de leitura e de escrita estao defasadas, os alunos cada vez mais
leem (principalmente) menos. Nessa problematica, a sequéncia didatica visou a
novas estratégias para que o alunado aumentasse o interesse por ler e escrever,
porém de maneira lidica, animada e dindmica. Dessa forma, encontramos a HQ
como ferramenta primordial para alcancar tal objetivo.

Os documentos oficiais que trazem as diretrizes e leis, ou seja, a funda-
mentacao legal para o desenvolvimento do estudo, incentivam ao uso das HQ. A
pratica de leitura é condi¢do indispensavel para que os alunos desenvolvam um
bom letramento, nao ha outra maneira que nao seja por intermédio desse habito.
E ferramenta que firma a base escolar. Paralelamente, ha o trabalho processual
com a escrita, entre outras coisas, pertinente na reduc¢ao dos erros ortograficos e
eficiente na melhora do desempenho dos alunos nao s6 na disciplina de lingua
portuguesa mas também nas demais.
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As histérias em quadrinhos foram instrumentos usados na execug¢ao da
sequéncia, por isso foram apresentados suas principais caracteristicas e seus ele-
mentos estruturais a fim de que os alunos se tornassem capacitados a produzi-
-las. Os resultados da atividade revelam a importancia das praticas de leitura e
de escrita nas aulas de Lingua Portuguesa com o objetivo de auxiliar os alunos a
perceberem a relevancia da leitura para que desenvolvam a habilidade de escrita
nos padroes convencionados pela lingua materna. A observancia dessas praticas
didaticas se faz necessaria para a formacao do cidadao capaz de atender as de-
mandas exigidas pela sociedade letrada do século XXI.

O ensino de LP pautado na leitura de texto, no caso HQ, precisa ter espaco
na formacao basica, pois, sabe-se que para muitos alunos da rede publica, o inico
acesso possivel para leitura é o oferecido nos manuais didaticos. As leituras dos
textos adaptados para o suporte do livro didatico sao recortes de capitulos que
muitas vezes nao produzem sentido algum, os quais sio usado, praticamente,
para analise dos elementos linguisticos de identificacdo de nomenclaturas.

Pensar o ensino a partir da triade leitura, escrita e avaliacio em perma-
nente dialogo professor-aluno-professor exige dos sujeitos envolvidos no pro-
cesso uma dinamica interativa capaz de romper com o modelo até entdo ins-
tituido e legalizado pela escola tradicional brasileira. Ou seja, o aluno escreve
para obter uma nota, sem nenhuma avaliacao formativa, que, vise sua melhoria
constante. Logo, € necessario que o educando saiba reconhecer as dificuldades
presentes nos erros e reveladas como termometro para orientar o ensino apren-
dizagem (PASSARELLI, 1995).

Executar essa sequéncia torna o professor conscientes do caminho que
tem de percorrer no sentido de transformar as aulas de lingua portuguesa num
lugar onde a leitura e a escrita sejam a mola propulsora capaz de auxiliar os alu-
nos no desenvolvimento adequado da lingua materna em todas as situacoes de

interacao oral ou escrita.
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ANUNCIO PUBLICITARIO NA ESCOLA: UMA PROPOSTA DE LEITURA CRITICA

ADVERTISING AT SCHOOL: A PROPOSAL FOR CRITICAL READING
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RESUMO: Alunos de uma escola da rede publica estadual de Aracaju apresentavam dificuldades
na compreensdo textual de anuncios publicitarios que circulavam na escola. A partir dessa
constatacao, foi elaborada uma proposta de intervengio, tendo como suporte um caderno
pedagogico, criado por essa pesquisadora, com a inten¢do de conduzir os alunos a uma leitura
mais consciente e critica desses textos. A referida proposta foi baseada no modelo tridimensional
de Fairclough e nos postulados da Analise do Discurso Critica (ADC). Nosso aporte teodrico
fundamentou-se em pesquisadores como: Bakhtin, Carvalho, Marcuschi, Freire, Kleiman, entre
outros estudiosos da linguagem. Utilizamos da metodologia pesquisa-acio, tendo como objeto
da pesquisa a acdo/reflexdo/acao, numa construcio dos parceiros professor/aluno. Dos 22 alunos
avaliados, 17 apresentaram desempenho positivo em leitura critica de textos publicitarios,
configurando que trabalhar com a perspectiva critica discursiva, em leitura, € um caminho a ser
seguido para ampliar a consciéncia leitora dos educandos.
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Introducgao

O mundo contemporaneo estabelece-se como um convite a leitura. En-
xergamos o mundo atual nao s6 através dele, mas também por meio das telas
dos aparelhos digitais, cartazes, outdoors etc. Somos atraidos a todo instante a
uma leitura rapida, onde além dos elementos verbais, imagens saltam aos nossos
olhos, como que alargando as significacdes que os textos escritos nao puderam
alcancar. A escola, como agente transformador da sociedade, tem o dever de con-
tribuir para que essa leitura torne-se uma pratica social, que leve os educandos a
usarem a lingua de forma proficiente e critica.

Avaliagoes em larga escala sinalizam fragilidades no ensino da leitura no
Brasil, pois quando o assunto € a assimilacdo do cédigo escrito, os resultados nao
sao animadores. O resultado do PISA 2015, em pesquisa divulgada em 29.12.2016,
no site do INEP, mostra que, em leitura, 51% dos estudantes estao abaixo do nivel
2, numa escala de 1 a 5, o que demonstra precariedade na compreensao leitora
dos nossos estudantes.

Partindo para uma realidade mais particular e ndo menos critica, o que se
observa com os alunos da 3* etapa da Educacao de Jovens e Adultos do ensino fun-
damental (EJAEF), 8° ano, turma B, do CREJAPSU (Centro de Referéncia para Edu-
cacao de Jovens e Adultos Professor Severino Uchoa), € que os mesmos sabem ler
e escrever, porém, alguns ainda possuem dificuldades em localizar informacoes
explicitas em um texto, inferir o sentido de uma palavra ou expressao, apreender
o tema do texto, habilidades basicas exigidas para um bom desempenho em leitura
e que ja deviam estar internalizadas desde o ensino fundamental, anos iniciais.

Consciente do exposto, a nossa pesquisa teve como objetivo apresentar
uma proposta de trabalho, em leitura, dentro da perspectiva critica discursiva,
com alunos do ensino fundamental, para que eles pudessem analisar os recur-
sos linguisticos (metaforas conceituais); o conteuido semantico e a composi¢cao
estrutural dos antncios publicitarios; compreender a importancia das estraté-
gias linguisticas para a construcao de sentido nos referidos antincios; bem como
perceber as concepgoes ideoldgicas subjacentes as linguagens verbal e nao verbal
nesses textos e desnaturaliza-las.

Para tanto, trouxemos um género da esfera publicitaria para leitura na
perspectiva discursiva critica, com o intuito de proporcionar aos discentes, nao
apenas um contato com a superficie textual, mas também uma leitura mais pro-
funda, preocupada com efeitos ideologicos de sentidos sobre relacoes sociais,
acoes e interagoes, conhecimentos, crencas, atitudes, valores e identidades que
¢é a preocupacao da Analise Critica do Discurso (ACD), RAMALHO; REZENDE,
2011), concepc¢ao esta que foi a tonica deste trabalho.
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O estudo dos géneros textuais contempla os livros didaticos em todas as
séries do ensino fundamental II, por constituir-se exigéncia dos Parametros Cur-
riculares Nacionais, PCN (BRASIL, 1998), porém, muitas vezes, utilizam-se do
género textual para o ensino da gramatica normativa, e para uma analise su-
perficial dos textos estudados.

Nosso trabalho teve como norte o modelo tridimensional de Fairclough,
as concepcoes de géneros discursivos e textuais de Bakhtin e Marcuschi e outros
estudiosos da linguagem: Ramalho e Resende (2011), Solé (1998), Kleiman (2003),
Freire (1996, 2011, 2016), Rojo (2009, 2012), Brandao (2011), Leffa (1996), Pedrosa
(2008), Lerner (2002). Esse referencial teorico nos auxiliou na compreensao da na-
tureza do problema de leitura que foi investigado, contribuindo para minimiza-lo.

Criamos um caderno pedagogico, dividido em trés modulos, em que tra-
balhamos a leitura de textos publicitarios na perspectiva critica discursiva pro-
posta por Fairclough (2001).

Valemo-nos, nesta empreitada, da pesquisa-acao (ENGEL, 2000), tendo
como objeto da pesquisa a acao/reflexdo/acdao, numa construcao dos parceiros
professor/aluno.

A pesquisa possibilitou ao professor uma reflexao sobre o seu fazer pe-
dagodgico, suscitou novas posturas e ainda estabeleceu entre professor/aluno a
possibilidade de juntos caminharem em busca do conhecimento de maneira
autonoma e reflexiva.

Aporte Teorico

Nesta secdo, traremos a fundamentacgao teérica que norteia o nosso traba-
lho, quanto aos aspectos de texto, géneros textuais, multimodalidade e letramen-
to, numa perspectiva critica de leitura.

Texto, Leitura e Perspectivas

Na segunda metade do século XX, estudos conduziram o texto como objeto
de analise linguistica, varios sao os saberes e as teorias que o coloca como elemento
de estudo. Nas reflexoes de Bakhtin e do Circulo (1959 — 1961), o texto € considera-
do um enunciado concreto, interativo, muito além das relagoes linguisticas; na lin-
guistica textual - Marcuschi (2011), Favero e Koch (1983), o texto € considerado além
das relagoes textuais internas, também como atividade cognitiva, interacional e
linguistica; na analise do discurso - Pécheux (1990), ele € considerado como pratica
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de linguagem em meio a heterogeneidades discursivas; o texto na semiotica dis-
cursiva francesa - Greimas (1966), a producao de sentidos decorre da materialidade
linguistica e de outras linguagens para fazer veicular conteudos discursivos; na
analise do discurso critica - Fairclough (2001), analisa-se o texto nos seus aspectos
linguisticos com vistas ao estudo da natureza dos processos e relacoes sociais (ideo-
logia e poder) (cf. BATISTA, 2016). O grande diferencial das teorias que analisam
o texto na atualidade € que elas o entendem nao apenas como materialidade, mas,
sobretudo, como uma producao carregada de sentidos (BRAIT, 2006).

Essas teorias podem e devem ser colocadas em pratica, sairem das acade-
mias e percorrerem os corredores das escolas, repercutirem na educacao basica,
para que o desempenho preocupante que demonstram os alunos brasileiros, em
relacdo a leitura, possa ser minimizado. Assim, e percebendo que na escola os
alunos tratam o texto como fardo, por nao conseguirem extrair dele algo signifi-
cativo, € que nos propomos trabalhar com andncios publicitarios, género textual
que circula no meio social do aluno, trazendo para a pesquisa fundamentos teo6-
ricos cientificos que nos auxiliaram na busca de um leitor mais consciente.

Os processos envolvidos no ato de ler sao complexos: passam desde a de-
codificacdo até os esquemas cognitivos mais elaborados. Quando lemos, o que
acontece em nossa mente esta abaixo da superficie da consciéncia, as tarefas sao
executadas de modo rapido e automatico que se convencionou chamar de pro-
cessamento em paralelo (LEFFA, 1999). Nosso cérebro nao é mais visto como
uma caixa preta, indecifravel. Os processos mentais e a mente foram reabilitados
como objetos de investigacao e seu estudo tornou-se objeto das ciéncias cogni-
tivas, que vieram trazer notaveis contribuicoes a ciéncia linguistica, quanto ao
processamento do ato de ler (KOCH, 2008).

Sabemos que a aprendizagem ocorre através do funcionamento biolégico,
por motivacdes ambientais e interacionais. As contribui¢coes da neurociéncia e
vygotskyanas contribuem para esse entendimento:

[...] Vygotsky desenvolve o conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), que diz respeito a distancia entre o nivel de de-
senvolvimento real (NDR) da criancga, ou seja, aquilo que a crian-
caja consegue fazer sozinha, e o nivel de desenvolvimento proxi-
mal (NDP), ou seja, aquilo que ela faz com a ajuda do outro. Nessa
visdo, os outros sdo considerados agentes culturais de desenvol-
vimento através da interagdo, que levam as criancgas a elaboragao
de funcgodes psicologicas que estavam proximas de se completar e
que, se completando, levam a novas aprendizagens (DAVIS, 2005
apud BORBA 2015, p. 286).
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E ainda, Vygotsky (1987 apud BEZERRA, 2009, p. 38) reconhece a impor-
tancia da escola no acesso ao conhecimento cientifico construido e acumulado
pela humanidade, além da formacao dos conceitos cotidianos. Ressalta que ao in-
teragirmos com esses conhecimentos, novas formas de pensamento, de insercao
e atuacao no meio social sao possibilitadas ao individuo. E ainda, “que se o meio
nao proporcionar desafios, exigéncias, estimulos ao intelecto do individuo, ele
pode nao conquistar estagios mais elevados de raciocinio”. Para a eficacia dessa
interacao, o professor servira de ponte ao novo conhecimento.

Anuncio publicitario, Género Textual e Escola

A sociedade na qual nos inserimos, com suas inovagoes tecnologicas, en-
contra-se densamente semiotizada e a escola ndo pode ficar alheia a essa cons-
tatacdo. Com isso, faz-se necessario trazer as diversas linguagens presentes no
meio social, ao universo escolar, para que o aprendiz possa lidar como os dis-
cursos diversos que permeiam o mundo do trabalho e fora dele “nao s6 para o
desempenho profissional, como também para saber fazer escolhas éticas entre
discursos em competicao e saber lidar com as incertezas e diferencgas caracteris-
ticas de nossas sociedades atuais” (ROJO, 2009, p. 89).

Anuncio publicitario € um género textual que tem a finalidade de pro-
mover um produto de uma marca ou uma empresa, ou ainda de promover uma
ideia (CARVALHO, 2014). A linguagem dos anuncios publicitarios adapta-se ao
perfil do publico ao qual eles se destinam e a um suporte ou veiculo em que eles
sao publicados. A escolha do género anuncio publicitario para trabalhar com
a turma citada, deve-se ao fato dos mesmos possuirem diferentes linguagens,
serem visualmente atrativos e ainda apresentarem textos relativamente curtos,
porém nao menos complexos.

O género anuncio publicitario apresenta-se em textos multimodais —
combina diferentes modos semioticos — abrindo possibilidades para estudos de
letramento, trazendo para o educando mais possibilidades interpretativas e no-
vos olhares para a construcao do sentido. Deixa-lo alheio a esse aspecto denuncia
vulnerabilidade social e baixo empoderamento (VIEIRA, 2015).

Cada individuo, no ato de ler, faz as suas inferéncias, constroi sentidos, e
para que esses sentidos nao se tornem inapropriados, devemos observar as pistas
que nos apresenta o texto, e um desses sinais, segundo Coscarelli e Novais (2010)

€ a nocao de género que auxilia o leitor quanto a funcao do evento comunicativo.
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Na leitura, o conhecimento de mundo também contribui para apreensao
dos sentidos do texto, pois “o0 enunciado esta repleto dos ecos e lembrancas de
outros enunciados, aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da
comunicacao verbal” (BAKHTIN, 1997, p. 316).

Quando estudamos os géneros textuais vamos incorporando mentalmente
que as diversas esferas de comunicagao exigem géneros distintos, e essa internali-
zacao favorece os esquemas que vao facilitar o ato de ler, tendo em vista que “quan-
do construimos nosso discurso, sempre conservamos na mente o todo do nosso
enunciado, tanto em forma de um esquema correspondente a um género definido
como em forma de uma intencao discursiva individual” (BAKHTIN, 1997, p. 308).

O estudo do género publicitario na escola favorece a percepcao dos alunos
quanto aos efeitos que a publicidade exerce “que vao desde a simples aquisicao
do produto anunciado a adesio e assimilacio da ideologia social que o produz. A
acao comercial se acrescenta uma agao ideolégica e cultural” (CARVALHO, 2014,
p- 21), por isso, uma educagao para a publicidade é dever da escola.

Dimensoes de Leitura Critica: texto, pratica discursiva, pratica social

O objetivo do nosso trabalho foi trabalhar com géneros textuais nao so res-
tringindo-os aos seus aspectos estruturais ou formais, mas também aos aspectos
comunicativos, interacionais, criticos e ideologicos para que o aluno perceba o
texto como uma forma de entender a sociedade.

A democratizacao do poder passa pela linguagem, pois a partir do mo-
mento que o ser humano nao domina os géneros mais complexos de uma deter-
minada esfera social, ele ndo se sentira participante daquele meio. Para Bakhtin:

Sao muitas as pessoas que dominando magnificamente a lingua
sentem-se logo desamparadas em certas esferas da comunicacgao
verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem na pratica as
forma de género de uma dada esfera (BAKHTIN, 1997, p. 303).

Desse modo, € de extrema importancia que o aluno da escola publica ao
ter acesso a esses géneros, tenha um mediador fundamentado numa concepg¢ao
tedrica firme, para que a compreensao leitora nio possa “desembocar na exigén-
cia de mera reproducao das vozes de outros leitores, mais experientes ou mais
poderosos que o aluno” (KLEIMAN, 1998, p. 61).

Destarte, “é preciso primeiro que os que assim se encontram negados no
direito primordial de dizer a palavra, reconquistem esse direito, proibindo que
este assalto desumanizante continue” (FREIRE, 2011, p.108).
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Assim fundamentados, e com o objetivo de democratizar o saber e desper-
tar o senso critico nos alunos, aderimos neste projeto interventivo aos postulados
da Analise Critica do Discurso ACD, de Fairclough (2001). Na perspectiva sécio
discursiva da ACD, alinguagem € parte irredutivel da vida social o que pressupoe
relacdo interna e dialética da linguagem-sociedade, em que questoes sociais, sao,
na maioria das vezes, questoes discursivas, e vice versa (CHOULIARAKI; FAIR-
CLOUGH, 1999 apud RAMALHO; REZENDE, 2011, p. 13).

A concepc¢ao de linguagem como pratica social e como instrumento de po-
der é o ponto de partida para a compreensao da proposta tedérica e metodologica
da ACD, proposta por Fairclough, teoria que subsidiara este trabalho interventivo
em busca de um leitor proficiente. Abaixo, sintese do modelo tridimensional de
Fairclough (2001).

Figura 1 - Concepcao tridimensional do discurso

Fonte: Discurso e Mudanca Social, Fairclough (20071)

Na perspectiva faircloughiana, o texto nao esta desvinculado das praticas
sociais, ambos inter-relacionam-se, num jogo mutuo de influéncias. Nessa rela-
cao os discursos emergem e com eles as ideologias que naturalizam as relacoes de
poder, evidenciando crencas, valores e comportamentos. Para Fairclough (2001,
p- 117): “as ideologia embutidas nas praticas discursivas sao muito eficazes quando
se tornam naturalizadas e atingem o status de “senso comum”. Desnaturalizar as
ideologias que fazem perpetuar “poderes” é o objetivo da teoria faircloughiana
e do nosso trabalho, pois “remoldar as praticas discursivas e as ideologias nelas
construidas” colabora para gerar sujeitos mais conscientes e, em consequéncia,
uma sociedade mais justa. Ao trabalhar com o texto publicitario, neste trabalho
interventivo, trouxemos a concep¢ao de género de Fairclough (2001), que é con-
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siderado como um “conjunto de convencoes relativamente estavel que € associa-
do com, e parcialmente representa, um tipo de atividade socialmente aprovado”
(FAIRCLOUGH, 2001, p.161).

Ao trazermos essa concepg¢ao para o ensino da leitura, direcionamos nossa
proposta para a percep¢ao das caracteristicas do género e de seus propositos, no
intuito de que em leituras futuras, esquemas mentais sejam ativados, colaborando
para encurtar os caminhos da compreensao leitora dos alunos. Pois percebemos
que no ambiente escolar, os alunos dominam os géneros mais simples, aqueles
que circulam como organizadores da vida social: contas de agua, luz, atestados,
formularios, documentos etc. sdo os géneros, segundo Marcuschi (2011), “minima-
listas” que sao repetitivos em seu formato e pouco criativos. Se considerarmos a
afirmacao de Kress (2003, p. 87 apud MARCUSCHLI, 2011, p. 24) que “género é uma
categoria que orienta a atencdao para o mundo social” ndo poderemos deixar o
nosso aluno a margem da sociedade. Deveremos trazer para a sala de aula, géneros
que circulam no meio social dos discentes, que exigem uma forma de compreen-
sao mais apurada, a fim de contribuir para uma formacao critica e autbnoma.

Ademais, € sabido que as instituicoes de maneira geral e a escola em par-
ticular “adestram” e “fabricam” individuos para que se ajustem as necessidades
do poder, as suas ideologias, através de praticas discursivas institucionalizadas
(FOUCAULT, 1987, p.145), gerando uma cegueira coletiva. Os principios que nor-
teiam a ACD, através de técnicas de vigilancia e de uma consciente vinculacao
entre discurso e poder contribuirdo para levar os cidadaos a autorreflexdo e a
uma consciéncia critica.

Na escola o papel do professor € de articulador da aprendizagem, um me-
diador que junto com o aluno, colhe sentidos ao que ler, entendendo que “a leitura
do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a conti-
nuidade da leitura daquele” (FREIRE, 2011, p. 29).

Assim sendo, a leitura na perspectiva critica discursiva contribuira com
esse objetivo, por entender o discurso como sendo um momento integrante e
irredutivel das praticas sociais, que envolvem a semiose/linguagem em articula-
¢ao com os demais momentos das praticas: fenomeno mental, relacoes sociais e
mundo material RAMALHO; REZENDE, 2011).

Delimitando a pesquisa

Ao trazer o modelo tridimensional de Fairclough (2001) para subsidiar este
trabalho de leitura critica, enfatizamos na dimensao pratica discursiva a interdis-
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cursividade presentes nos textos, na pratica social, as ideologias que permeiam os
discursos publicitarios e na dimensao textual, trouxemos as metaforas conceituais.

Figura 2 - Modelo Tridimensional de Fairclough

Fonte: Adaptado pela autora de Fairclough (2001)

Na dimensao da pratica discursiva, ao analisar a situacao de producao, cir-
culacao e consumo desses textos, focalizamos a interdiscursividade presente nos
textos publicitarios e como essas vozes ecoam, colaborando na interpretatividade
desses textos, trazendo ao aluno-leitor a oportunidade de enxergar o texto além
da materialidade textual.

Na dimensao da pratica social do modelo tridimensional de Fairclough
(2001), o aluno teve a chance, na leitura dos textos publicitarios, de desvelar as
ideologias que naturalizam as relacoes de poder em nossa sociedade, constituin-
do-se em um leitor critico, ao tentar desnaturalizar esses discursos hegemonicos.

Na dimensao textual, trouxemos para o nosso trabalho as metaforas
conceituais, como artificios de linguagem, que colaboram na compreensao
dos textos publicitarios.

Metaforas Conceituais: um fenémeno cognitivo linguistico

O anuncio publicitario é um género textual que tem como caracteristica
convencer o leitor a uma a¢io com o objetivo de alcanc¢ar adesao do interlocutor
daquilo que é anunciado. Para favorecer o seu proposito, utiliza-se de recursos
linguisticos que se apresentam como molas propulsoras para que se alcancem
os intentos desejados.
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Entre esses recursos linguisticos, presentes em textos publicitarios, en-
contramos as metaforas, nao as metaforas como figura de linguagem, como
aspecto da linguagem literaria, mas as metdforas da vida cotidiana ou conceituais,
aquelas que estdo presentes em nossos discursos, que constroem a nossa reali-
dade “e estruturam o modo como pensamos € 0 modo como agimos, € Nossos
sistemas de conhecimento e crencga, de uma forma penetrante e fundamental”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 241).

Vale aqui ressaltar, que o conhecimento a respeito das metaforas concei-
tuais restringiu-se a esta pesquisadora, auxiliando-a nos direcionamentos das
leituras em sala de aula, bem como na elaboracao das atividades propostas. Ao
aluno foi dada a oportunidade de perceber as ideologias que carregam essas me-
taforas, sem contudo serem expostos a teoria. Esse conhecimento, por parte desta
pesquisadora, motivou perguntas de cunho critico e reflexivo.

Metodologia

Para implementarmos este trabalho interventivo, criamos uma sequéncia
de atividades com o objetivo de proporcionar o letramento critico com alunos da
terceira etapa (8° ano), turma B, do CREJAPSU, que nao conseguiam ler, de forma
critica, os atrativos aniincios que circulavam na escola.

Assim, para que a leitura nao se mostrasse desarticulada dos propositos
que lhe dao sentido, trouxemos textos reais, palpaveis que atendessem a necessi-
dade real de leitura observada em sala de aula.

Para iniciar as atividades didatico-pedagogicas foi aplicado um pré-teste
para averiguar o grau de compreensao leitora dos alunos sobre o género em es-
tudo, com perguntas de ordem textual, discursiva e de texto como pratica social,
que foram recolhidos pela pesquisadora para analise futura.

Para que o leitor tenha uma visao global, a seguir, apresentamos o qua-
dro sintese da abordagem didatica e logo abaixo, algumas consideragdes sobre os
modulos trabalhados.

Quadro 1 — Mo6dulos da Abordagem Didatica

MODULOS | SUPORTE PEDAGOGICO | PROCEDIMENTOS | ANALISE DOS PROCEDIMENTOS

Filme: “Do que as Mulheres Discussao oral e de um questiondrio

Maédulo | - Exibicaio do filme

Gostam” sobre o filme exibido.
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- Explorar a temd-

tica, os objetivos de Busca coletiva das respostas mais apro-
cada antncio e os priadas. Mediclgao do professor.
aspectos linguisticos.
Masdulo 11 Anuincios trazidos pelos - Soci0|izogdo da lei- Respostas das duplas/classe
alunos e pelo professor tura afravés da troca

dos anuncios.
- Questiondrio escrito
(atividade em dupla)

- Leitura coletiva dos

Datashow antincios publicitdrios | No momento da interacdo classe/
veiculados na midia, professor e através de um questiondrio
Andincios publicitdrios que divulgados em diver- | escrito.
circularam na escola. sos suportes. (sala de
Médulo Il video) Feedback oral e escrito.
(3 etapas) Questiondrios - Foco: texto, prdtica
discursiva e social. Feedback oral e escrito

- Leitura e interpreta-
cdo dos questiondrios
- Foco: texto, discurso
e prdtica social

Fonte: Dados da pesquisa.

Desenvolvimento das atividades didatico-pedagogicas

Como vimos, praticas de leitura(s) envolvendo o género anuncio publicita-
rio, permearam a sequéncia didatica, desenvolvida em trés moédulos onde estabe-
lecemos uma atividade motivadora, favorecemos a leitura de varios anuncios, em
forma de panfletos e também veiculados em meios de comunicagao e também
trabalhamos, nas atividades, a concepcao tridimensional do discurso proposta
por Fairclough (2001): texto, pratica discursiva e pratica social, numa compreen-
sao de que essas trés dimensoes deverdo estar sempre articuladas.

As atividades, que permearam a sequéncia de atividades, foram embaladas
pelas orientacoes de Lerner (2002), que orienta que devemos possibilitar que o
aluno tenha a oportunidade de validar por si mesmo suas interpretagoes, elabo-
rar argumentos, e buscar indicios para verificar ou rejeitar diferentes interpreta-
coes produzidas em sala.

Resultados e analise de dados

Na sequéncia didatica apresentada neste trabalho, analisamos os eventos
linguisticos constantes em anuncios publicitarios. Neles observamos as condi-
coes de producio, distribuicao e consumo desses textos, as metaforas conceituais
e as ideologias que carregam (conforme a representacao abaixo).
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Figura 3 — Modelo Tridimensional de Fairclough - 2

Fonte: Fairclough apud Meurer (2005), adaptado pela autora para a sequéncia diddtica.

Ao escolhermos as metaforas para serem analisadas na dimensao
textual (descritiva) assumimos uma posicao menos rigida entre conteudo e
forma. Assumimos a posicao faircloughiana de que os sentidos dos textos
sao interligados com a forma dos textos e os aspectos formais sao investi-
dos ideologicamente.

Dentro dessa perspectiva, orientamos nosso trabalho, em oito aulas.

Os resultados dessa intervencao foram medidos comparando o pré-
-teste com o pos-teste. Ambos possuiram dez questoes e tinham como obje-
tivo sondar a conhecimento e a compreensao leitora dos alunos a respeito do
género anuncio publicitario. Adiante, apresentamos o grafico que demons-
tra o desempenho dos 22 alunos que participaram do pré e pos-testes.

Grafico 1 — Pré e pos-testes — desempenho por aluno

Fonte: Dados da pesquisa.
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O grafico 1 nos mostra que 17 alunos apresentaram desempenho po-
sitivo. Destaque para o aluno n° 15 que acertou todas as questoes no pos-
-teste, tendo uma evolucao em sua competéncia leitora de 40%, seguindo
de muitos outros que tiveram o seu desempenho em leitura aumentado
consideravelmente.

Grafico 2 — Pré e pos-testes — desempenho (evolugdo) por pergunta

Fonte: Dados da pesquisa

Excetuando-se as questoes 4 e 6, as demais questoes do questionario apli-
cado apresentaram evolu¢cao no numero de acertos entre o pré-teste e o pos-teste,
levando-nos a supor que trabalhar os géneros textuais numa perspectiva critico-
-discursivo € um caminho que podera ser seguido por profissionais que traba-
lham com a lingua e o seu funcionamento.

Grafico 3 - Evolucao por pergunta — pré e pos-testes

Fonte: Dados da pesquisa
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O grafico 3 demonstra a média de rendimento dos alunos por pergunta,
em termos percentuais. Desempenho observado comparando os testes de en-
trada e de saida, aplicados antes e depois da sequéncia de atividades didaticas.
Os comentarios de todas as questoes, envolvidas na pesquisa, encontram-se no
trabalho? que deu origem a esse artigo. Aqui, comentaremos as questoes 9 e 10
dos testes, como forma de demonstrar o propésito e o direcionamento pedago-
gico do nosso trabalho.

Os anuncios publicitarios, escolhidos para trabalhar nas atividades em sala
de aula, circularam no ambiente escolar, contudo, o antincio a seguir, utilizado
nas questoes do pré e pos-testes, foi escolhido pela razao contraria, justamente
para detectar, com mais clareza, a percepc¢ao do aluno a respeito do género estu-
dado, quanto aos aspectos de circulacao, producgao e consumo desse texto.

Figura 4 - Anancio utilizado em atividades de leitura da sequéncia didatica

Fonte: Dados da pesquisa.

3. Trabalho originalmente apresentado como dissertacéio de mestrado do PROFLETRAS, da Universidade Federal
de Sergipe, Sao Cristévdo, Sergipe, Brasil, 2018.
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Questao 9 - “Colo de Mae” é o nome dado ao hotelzinho/berca-
rio. Considerando o sentido que a expressao em destaque pretende
transmitir, a palavra ‘colo’ s6 ndo poderia ser substituida por:

a) aconchego C) ternura

b) carinho d) desamparo

Ao perceber o item ‘d’ como a correta, o aluno conseguiu agregar a sua
resposta a carga semantica, culturalmente estabelecida, trazida pelo vocabulo
mae e associou-a ao sentido da palavra colo. A partir dessa conexao, os alunos
consideraram os aspectos de producao, circulaciao e consumo desse texto (que foi
o proposito desta pesquisadora) ao compreenderem que o nome escolhido para o
hotelzinho/bercario tem o proposito de atingir um publico especifico e impacta-
-lo, agregando ao seu produto todos os qualificativos inerentes a expressao “colo
de mae”: aconchego, carinho e ternura.

Questao 10 - Ter condi¢oes de deixar seus filhos em hotelzi-
nho/ bergario é sempre uma realidade das mulheres maes bra-
sileiras? Comente!

Muitos alunos nao perceberam a carga semantica trazida pelos vocabulos
‘hotelzinho’, ‘bercario’ no contexto utilizado. Foram confundidos com a pala-
vra ‘creche’, termo comumente usado para designar estabelecimentos publicos,
gratuitos, que cuidam de criancas de O a 3 anos e que nao dispéoem da mesma
estrutura oferecida pelo hotelzinho em questio. Nos textos, escolhas lexicais car-
regam sentidos e “os aspectos formais dos textos em varios niveis podem ser
investidos ideologicamente” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 119). Nesta questao, 40% dos
discentes, no pré-teste responderam corretamente: informando que deixar filhos
em hotelzinho/berc¢ario nao é a realidade de muitas maes brasileiras, pois muitas
nao possuem recursos para tal fim. No pos-teste, o nimero de acertos alcancou
55%. A razoavel evolucao no namero de acertos entre o pré e pos-testes, nos traz
um alento, mas confirma a necessidade de se trabalhar os textos, cada vez mais,
explorando as suas varias dimensoes, concebendo-o como um elo de comunica-
cao entre as praticas discursivas e sociais.

Se o texto é uma pratica discursiva que responde a uma pratica social,
compreender a natureza dos géneros nos faz avancgar na compreensao dos textos,
pois os géneros advém de uma exigéncia social. O leitor busca significado em pis-
tas que o texto fornece, e também vai buscar sentidos fora dele. Ao situar o texto
dentro de um contexto sécio-histérico, o leitor traz para a leitura ideologias que
subjazem ao texto, tornando-se um sujeito social transformador, capaz de remo-
delar e reestruturar as praticas sociais.
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Nessa concepc¢ao conduzimos o nosso trabalho. O resultado positivo, ora
apresentado, sugere um caminho a ser seguido, porém somos sabedores que o
desenvolvimento da capacidade de inferir, por parte dos discentes, € gradual e
depende do embasamento teérico por parte dos docentes, da motivacao para
aprender por parte dos alunos e de politicas educacionais mais claras e eficazes.

Contudo, a participacao dos alunos nas aulas da sequéncia didatica aqui
apresentada, as discussoes suscitadas, as reflexoes, o aprender a aprender ja va-
lidam essa pesquisa. Os resultados alentadores, estabelecidos nos graficos, sao
pontuais, mas a eficacia social estabelecida € real e de grande monta, por ofere-
cer aos alunos da escola publica a possibilidade de tornarem-se cidadaos criticos,
conscientes e transformadores.

Sabemos que os resultados apresentados nao esgotaram o problema criti-
co em leitura, observado na turma em questdo, pois alcancgar niveis elevados de
compreensao leitora requer tempo e sistematizacao.

Contudo, no decorrer das atividades propostas, percebemos que os alunos,
a proporc¢ao que tiveram conhecimento sobre o mundo da publicidade e manti-
veram contato com varios textos dessa realidade, colocaram-se, paulatinamente,
como leitores mais conscientes e criticos.

Consideracgoes finais

Atendendo exigéncias do Profletras, trouxemos para este trabalho uma
proposta de ensino de leitura numa perspectiva critica discursiva, a partir do gé-
nero anuncio publicitario, compreendendo que ler ndo é apenas decifrar codigos,
€ buscar sentido neles, para conhecer o mundo e dele fazer parte.

Na proposta apresentada, gerada a partir de uma necessidade de leitura
observada, elaboramos uma sequéncia de atividades, em trés modulos, que teve
como objetivo analisar o texto em trés dimensoes: materialidade linguistica, tex-
to como pratica discursiva e texto como pratica social.

Dessa maneira, os alunos, imbuidos no propésito de ler criticamente os
textos que circularam na escola, conseguiram enxergar funcao para sua leitura e,
no caminhar da sequéncia de atividades, foram se colocando nos textos de ma-
neira critica e reflexiva.

Assim, a experiéncia mostrou-se produtiva, pois dos 22 alunos que partici-
param da pesquisa, 17 conseguiram evoluir em sua compreensao leitora.

Dessa forma, fica evidente que o professor aparelhado por conhecimen-
tos tedricos cientificos torna-se um profissional mais qualificado para transmitir
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conhecimentos, viabilizando-os a partir das demandas encontradas em sala de
aula. Unir teoria a pratica concretiza agoes educacionais eficazes.

Vislumbramos que essa experiéncia concreta de sala aula possa conduzir o
leitor a outras reflexdes e posturas pedagogicas producentes, para que 0os nossos
alunos da escola publica, ao compreenderem o que leem, tornem-se cidadaos cons-
cientes e criticos e que possam enxergar o mundo com lentes de longo alcance.
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GENEROS TEXTUAIS EMERGENTES DAS TECNOLOGIAS NO
DISCURSO DE LIVROS DIDATICOS

TEXT GENRES FROM TECHNOLOGIES IN THE DISCOURSE OF TEXTBOOKS

Josiane Brunetti CANI!

RESUMO: O objetivo desta pesquisa € analisar a evolucao do espaco e da utilizacao dos
géneros textuais digitais no livro didatico de lingua portuguesa mais adotado no Ensino
Fundamental II, no Brasil, propondo uma reflexdo acerca de sua concepg¢ao original a sua
aplicacdoematividadeseducacionais. Aanalise pautou-se nos estudos dos multiletramentos,
nos géneros como agao social e nos géneros textuais emergentes das tecnologias digitais.
Assim, entrecruzando o referencial teérico, utilizou-se uma analise qualitativa sobre as
atividades educacionais em uma colecao de livros didaticos de lingua portuguesa aprovada
no Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), em duas versoes: triénio 2014-2016 e sua
versao reformulada para o triénio 2017-2019. Para tanto, foram levantados e analisados
os materiais coletados de ambientes digitais, considerando aspectos como a concep¢ao de
ensino-aprendizagem, lingua e texto envolvidos nas atividades. A pesquisa aponta que os
materiais apresentam uma evolucao quanto a discussao, nos textos de interpretacao, sobre
as tecnologias digitais, sites de leitura complementar e algumas atividades de producgao
textual, no entanto, ainda requer trabalhos diversificados para o uso desses géneros em
virtude de sua ampla manifestacdo em contextos de comunicagao.

PALAVRAS-CHAVE: Livros didaticos; géneros textuais digitais; TDICs.

ABSTRACT: The objective of this research is to analyze the evolution of space and
use of the digital textual genres in the Portuguese language textbook most adopted
in elementary school II, in Brazil, proposing a reflection about its original conception
to it’s application in educational activities. The analysis was based on the studies of
Multiletramentos, in genres as social action and in the textual genres emerging from
digital technologies. Thus, intertwining the theoretical framework, we used a qualitative
analysis on the educational activities in a collection of textbooks of Portuguese language
approved in the National Plan of the Didactic Book (PNLD), in two versions: Triennium
2014-2016 and it’s reformulated version for the 2017-2019 triennium. Therefore, the
materials collected from digital environments were surveyed and analyzed, considering
aspects such as the conception of teaching-learning, language and text involved in the
activities. The research points out that the materials present an evolution regarding the
discussion, in interpretation texts, on digital technologies, complementary reading sites
and some textual production activities, however, still requires diversified works for the
use of these genera because of their wide manifestation in communication contexts.

KEYWORDS: Textbooks; digital text genres; TDICs.
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Introducgao

A reflexdo pretendida neste estudo coaduna com Todorov (1980, p. 47) que
discute a importancia dos estudos sobre os géneros pela perspectiva de que: “per-
sistir em se ocupar dos géneros pode parecer atualmente um passatempo ocioso,
quica anacronico. Todos sabem que nos aureos tempos dos classicos havia bala-
das, odes, sonetos, tragédias e comédias — e hoje?”. Como, entao, pensar os géne-
ros que surgem em meio as tecnologias digitais e se renovam a todo instante?

A nogao de género tem sido objeto de reflexdo por inimeras escolas e ver-
tentes teoricas, que vao desde a “Escola de Sidney a de Genebra, da nova retoérica a
abordagem sistémica-funcional, da linguistica de corpus a reflexao bakhtiniana”
(ROJO, 2008, p. 76). Para nossa discussao, citamos estudiosos da vertente digital
dos géneros. Iniciamos com Marcuschi (2010, p. 15), quando afirma que “géneros
eletronicos ja provocam polémicas quanto a natureza e propor¢ao de seu impacto
nalinguagem e na vida social”, considerando sua versatilidade e, principalmente,
sua competitividade de igual importancia para as atividades comunicativas, ao
lado da do papel e do som. Hoje, ousamos dizer que, na sociedade da informacao,
a internet tem se encarregado de apresentar um comportamento comunicativo
como forca suficiente para sobrepor-se ao papel.

O que chamava atencao nos livros, como formato de letras, fotografias e
desenhos, foi se transformando em novas experiéncias de textos que exploram
as diferentes linguagens, os quais se caracterizam por uma natureza cada vez
mais multissemiotica. Nesse cenario, € preciso atencao especial, porque muitas
vezes a leitura necessaria ao texto € desviada pela presenca de uma imagem
atraente, para entendermos o que subjaz a jungao de tantos recursos. No pano-
rama educacional, essa celeridade das transformacdes tecnolégicas nao poderia
deixar de provocar alteracoes, impondo uma revisao nos processos que emer-
gem do trabalho com os textos.

Nos ultimos anos, a popularizacao dos géneros textuais emergentes das
tecnologias digitais, decorrente da expansao do acesso as tecnologias, potencia-
liza seu reconhecimento, e especial atencdo é dada ao ensino e a aprendizagem
escolares. Isso tem motivado a educagao a olhar com outros olhos os géneros
textuais digitais. Entretanto, essas apropriacoes que intencionam praticas peda-
gogicas nem sempre sao utilizadas adequadamente e, tampouco ao proposito de
suas funcoes. Ou seja, estruturas comunicacionais, como anuincios publicitarios e
propagandas digitais transpostas para o papel, sio usadas nos materiais didaticos
quase sempre como pretextos apenas para analise gramatical.
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As relacoes humanas vém sofrendo forte influéncia da internet e dos gé-
neros que surgem a partir dela, tanto no exercicio da cidadania quanto na vida
diaria e na educacao (PAIVA, 2010). Nesse contexto, o aparecimento desses géne-
ros precisa estar a servico do aluno, para que este saiba ler e interpretar de forma
autonoma e consciente, sob uma perspectiva que envolva todos os recursos e as-
pectos relevantes para o aprimoramento de um individuo criticamente letrado.

Nesse contexto de inclusido das ferramentas tecnolégicas em situacoes dis-
cursivas diarias e, principalmente, sua insercao nas praticas escolares, discuti-
mos, neste artigo, a importancia dos Livros Didaticos (LDs) como suporte para
os géneros textuais de grande significado, em virtude de sua unanimidade como
material mais utilizado em sala de aula®. Inameras pesquisas relacionadas a natu-
reza e as funcoes dos géneros digitais tém se destacado, considerando a relevan-
cia do tema. Entre elas, apontamos o trabalho de Marcuschi (2010), que descreve
e analisa caracteristicas de um grupo de géneros digitais; Aragjo-Junior (2008),
que analisa propostas de atividades didaticas com géneros digitais em LDs de
espanhol; Paiva (2010), que diferencia e-mail e correio eletronico, apresentando
suas vantagens e desvantagens para a sociedade contemporanea; Aradjo (2010),
que investiga o estatuto do bate-papo digital como género que transmuta para a
web a conversacao diaria; Braga (2013), que discorre sobre o uso das tecnologias
de informacdo e comunicag¢ao no contexto de aprendizagens, entre outros. Em-
bora nao tratem diretamente da insercao desses géneros nos LDs, esses estudos
se interessam pela discussao a ser levada para as escolas.

Diante do exposto, a presente pesquisa objetiva analisar a evolucao do es-
paco dedicado aos géneros textuais digitais e de sua aplicacdo no LD de lingua
portuguesa do Brasil mais adotado no Ensino Fundamental II. Propomos uma
reflexdo sobre o uso desses géneros, desde a concepc¢ao original a sua aplicacao
em atividades educacionais, sobretudo porque, ao considerarmos a insercao dos
géneros textuais emergentes das tecnologias digitais nos recursos pedagoégicos,
contribuimos para explorar formas de comunicagao que se expandem e se fazem
cada vez mais presentes nas relacoes em sociedade.

Os pressupostos teoricos estao pautados pelos estudos dos multiletramen-
tos (NEW LONDON GROUP, 2006 [1996]); dos géneros (BAKHTIN, 2011 [1979];
BAZERMAN, 2011), os géneros como acio social (MILLER; DIONISIO; HOFF-
NAGEL, 2012), nas reflexoes sobre ambientes digitais (BRAGA, 2013; BUZATO,

2. O site QEduc: aprendizado em foco, pagina da web elaborada pela Meritt e a Fundogao Lemann, apresenta
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em que 98% dos professores
utilizam os LDs como principal recurso em sala de aula (IG SAO PAULO, 2013).
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2006) e nos géneros textuais emergentes das tecnologias digitais (MARCUSCHI,
2010; ARAU]JO, 2010). Este estudo analisa o uso desses géneros em atividades
educacionais, em uma colecao de LDs de lingua portuguesa aprovada pelo Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) na versao dos triénios 2014-2016 e 2017-2019.
Coletamos materiais de ambientes digitais, nas secoes de producio de texto, e
analisamos o trabalho com eles desenvolvido, considerando as concepcoes de
ensino-aprendizagem, lingua e texto envolvidas na atividade e a ela subjacentes,
assim como os elementos multimodais presentes nesses textos.

1. Multiletramentos, géneros e novas tecnologias

A comunicagao e a informacao transbordam da internet, e as novas formas
de ser, discursar, se relacionar, aprender e se comportar vao tomando uma espi-
ral em torno do ponto central: as tecnologias digitais. Nesse contexto, a proposi-
cao da pedagogia dos multiletramentos, do Grupo de Nova Londres, nos ajuda a
refletir sobre os géneros digitais nas escolas: “O que € uma educacao apropriada
para mulheres, para indigenas, para imigrantes em geral? O que € apropriado
para todos no contexto de fatores de diversidade local e conectividade global cada
vez mais criticos?” (NEW LONDON GROUP, 2006 [1996], p. 10).

Esses questionamentos apontam para dimensdes, conforme suas duas
multiplicidades: a de culturas e a de linguagens. A primeira aborda as demandas
sociais e culturais nas escolas, sob a perspectiva das inGmeras experiéncias vi-
venciadas nos ambientes digitais. Em meio a inGmeros suportes e géneros, o que
se vé € a interacao que se sustenta por meio de textos diversos, de todos os tipos:
narrativos, discursivos, injuntivos, expositivos e descritivos. Quanto a segunda,
as tecnologias se encarregam dos inimeros recursos semioticos presentes em
linguagens e midias.

Nos mais diversos campos da atividade humana associados ao uso da lin-
guagem, convivemos com géneros multissemioticos, multiculturais e multimo-
dais. Em sua multiplicidade, a linguagem se adapta a géneros que se organizam
entre formas e fungoes, sejam orais ou escritas, com a finalidade de uma cons-
trucao composicional. A selecdo de recursos lexicais, fraseologicos, gramaticais
e, nos ultimos anos, semioticos, determinara o campo da comunicagao e o indi-
viduo ao qual se quer atingir.

Para o campo da comunicagao, Volochinov e Bakhtin (2006, p. 113) perce-
bem que “toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro”, ou seja, a
comunicac¢ao €é a materializacdo da lingua, o processo da relacio com o outro, e
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isso so existe pela dinamica da interagdo verbal e/ou discursiva. Ainda, segundo
Bakhtin (2011 [1979], p. 262 — grifos nossos), “[...] cada enunciado particular é in-
dividual, mas cada campo de utilizaciao da lingua elabora seus tipos relativamente
estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso’.

Quanto ao papel do individuo que se deseja alcangar, comecamos pela lin-
guagem que, conforme Bakhtin (2011 [1979]), tem no sujeito o papel de destaque
em situacoes de interacgao, visto que € a partir dele que se concretizam as relagoes
socio-histéricas de uma sociedade. Por essa visao da linguagem, o autor concebe
o conceito de dialogismo, que consiste no fato de que toda fala perpassa e € per-
passada por outras falas, e que nossa voz se consolida pela voz do outro. Sendo
assim, todo género é um dialogo, que pode ser monofonico ou polifonico. Na
perspectiva bakhtiniana, os textos sao dialégicos, pois resultam da manifestacao
de varias vozes, porém, quando o dialogo é encoberto e apenas uma voz se faz
ouvir surge a monofonia; quando todas ou algumas dessas vozes se fazem pre-
sente, os textos produzem efeito de polifonia. No caso deste estudo, trataremos
do polifénico, seguido a perspectiva da presenca semiotica dos textos.

Bakhtin (2011 [1979]) ja abordava, em 1992, a heterogeneidade dos géneros
discursivos com sua inesgotavel possibilidade de variacao das multiplas formas
da atividade humana, que propiciam o crescimento e a diferenciacao do discurso
a medida que surgem novos fendmenos de enunciacao. “A passagem do estilo de
um género para outro nao s6 modifica o som do estilo nas condi¢oes de género
que nao lhe é proprio como destréi ou renova tal género” (BAKHTIN, 2011 [1979],
p- 268). Desse modo, podemos dizer que, pelas praticas discursivas nas relacoes
sociais, construimos ou renovamos novos géneros representativos das dimensoes
historica, cultural, social e, hoje, principalmente, tecnologica e digital.

Apresentando um viés antropologico, Bazerman (2011) destaca que € por
meio dos géneros que distinguimos as particularidades da situacao social e ins-
titucional, havendo uma evolucao ininterrupta de textos que emergem dos pro-
cessos sociais por uma interacao coordenada de condutas do ser humano. Assim,
ao reconhecermos um texto pertencente a um ou a outro tipo familiar, identifi-
camos algumas caracteristicas textuais que nos sinalizam o tipo de mensagem a
ser transmitida; porém, é preciso cuidado com essas visoes, alerta o autor, pois
nao podemos ignorar o papel dos individuos no uso e na construcao de sentidos.

E preciso compreender os géneros como “fenomenos de reconhecimento psi-
cossocial que sao parte de processos de atividades socialmente organizadas” (BA-
ZERMAN, 2011, p. 32, grifo nosso). Os géneros, segundo o autor, sdo reconheci-
dos pelas pessoas por usos nos atos de fala que emergem de processos sociais, em
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que um se faz compreender por meio de atividades e significados de seus pontos
de vista. Assim, em cada época, o tom dos géneros do discurso é dado pelo dialo-
g0 que ocorre em sua construg¢ao, ou seja, o enunciador, o enunciado e o contexto
social se inter-relacionam para materializar os géneros que, cada vez mais, caem
em desuso pelo surgimento de outro ou se renovam por meio de um novo su-
porte. E isso requer de seus usuarios o dominio do discurso em diferentes esferas
sociais. Conforme Bakhtin,

[...] quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremen-
te os empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos
neles a nossa individualidade (onde isso é possivel e necessario),
refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacao singular da co-
municacio; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso
livre projeto de discurso (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 285).

Desse modo, é importante ao falante dominar ndo apenas a forma da lin-
gua em uso, mas também as formas dos géneros do discurso, pois se ha um co-
nhecimento claro do que se quer comunicar, o campo de visao do enunciador e do
enunciado também € influenciado pelo meio ambiente onde ocorre a interagao.
Para abordar a natureza dinamica e evolutiva dos géneros, recorremos a Miller
(2012, p. 99), ao se referir a “exigéncia recorrente enraizada no kairés® do final dos
anos 1990”. Para a autora, por apresentarem raizes em praticas sociais, “os géneros
mudam, evoluem e decaem” (MILLER, 1984, p. 163), sendo por meio deles pro-
prios que as mudancas sdao contidas e controladas. Os géneros ancestrais auxilia-
rao na percepc¢ao de marcas que ja nao mais atendem a uma exigéncia recorrente
do kairés para uma negociacao e uma acomodacao que propiciardao mudangas.

Sobre essa perspectiva, Marcuschi (2010) reconhece que a evolucao das
tecnologias permitiu o surgimento de novos géneros textuais, porém nao como
inovacgoes absolutas, exatamente como observado por Bakhtin ao definir a rela-
cao do discurso como um encontro de falas de interlocutores: “O falante nao €
um Adao biblico” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 300), perante objetos virgens ainda
nao designados. O fato é que o uso da internet se materializa no comportamento
discursivo que circula por nossa sociedade, sendo necessarios estudos acerca des-
sa revolucdo nas relacoes humanas protagonizada pelas novas tecnologias.

Torna-se indispensavel, entao, compreendermos a inclusao das novas tec-
nologias para o ensino e a aprendizagem como processo social. Aratjo-Junior
(2008, p. 386), ao referir-se ao uso da internet, destaca: “Ha atualmente uma ten-

3. De origem gregaq, significa “momento certo” ou “oportuno’, relativo a uma antiga nogéo que os gregos finham
sobre o tempo.
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déncia a que se estude a internet e os géneros que nela emergem, muito mais do
ponto de vista de seu impacto social, em especial no que se refere a linguagem,
do que do ponto de vista puramente tecnolégico”. Isso Marcuschi (2010, p. 16) ja
observava, ao afirmar que o impacto das tecnologias digitais mostra forca sufi-
ciente para construir ou devastar a vida contemporanea.

Propondo uma analise sobre os efeitos do uso das novas tecnologias na lin-
guagem e o papel da linguagem nas novas tecnologias, Marcuschi apresenta trés
aspectos importantes sobre os géneros digitais:

(1) seu franco desenvolvimento e um uso cada vez mais generali-
zado; (2) suas peculiaridades formais e funcionais, nao obstante
terem eles contrapartes em géneros prévios; (3) a possibilidade que
oferecem de se rever conceitos tradicionais, permitindo repensar
nossa oralidade e a escrita (MARCUSCHI, 2011, p. 16).

De tal modo, reconhecendo a fala do autor como o momento propicio para
analisar os efeitos das tecnologias na linguagem e o papel que desempenham,
apresentamos algumas reflexoes acerca dos ambientes digitais.

1.1 Géneros Textuais e Ambientes Digitais

Os estudos que tratam da lingua portuguesa no século XXI possuem raizes
importantes, que submergiram do passado com marcos histéricos da presenca de
textos de circulacdo no meio digital. Para essa compreensao, propomos Bunzen
(2007), que observa as mudancas a partir de: (a) as Leis 5.672 e 5.692, de 1971 alte-
raram o nome da Lingua Portuguesa para “Comunicacao e Expressio em Lingua
Portuguesa”, com um ensino voltado para as varias linguagens, e a presenca de
géneros da comunicacao de massa e da midia nos livros didaticos, como histéria
em quadrinhos e noticias; (b) os estudos da Teoria da Comunicagio, na década de
1970, abriu espacgos para analise textual, além dos literarios, e a lingua tornou-se
um instrumento de comunicagdo, com objetivos pragmaticos; (c) o texto se con-
figura como unidade de ensino, a partir dos anos 80, aproximando a sala de aula
da vida cotidiana; (d) os estudos criticos do letramento e dos géneros do discurso,
nos anos 90, relacionam os textos a praticas sociais situadas, apresentados como
elementos centrais nos Parametros Curriculares Nacionais e, por conseguinte,
nos livros didaticos; e () o Programa Nacional de Avaliacdo do Livro Didatico,
a partir de 1995, legitima a presenca de textos auténticos em géneros variados
nos LD de portugués considerando quatro elementos centrais “a) diversidade
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de géneros, contextos sociais de uso, de suportes, de registros e dialetos etc.; b)
tematicas e abordagens; c) autores e variedades e representatividade; e d) aspec-
tos da textualidade” (BUNZEN, 2007, p. 46).

Esses textos apontam com clareza o entendimento dos géneros como uni-
dades de ensino e discutem as vertentes teoricas da nocao de género. Bronckart
(2012) assevera que a manifestacao de um tipo de texto pode estar arrolada ao
aparecimento de inovacgoes sociais, novas situacoes de comunicacao ou até mes-
mo ao surgimento de novos suportes. Relacionamos, entdo, a origem dos géneros
digitais as ideias supracitadas, atreladas aos avancgos tecnolégicos.

O advento das novas tecnologias trouxe mudang¢as em nossa relacao com
as formas de comunicac¢do. Surgiram, dessa transformacao, novos (ou poderia-
mos chamar de adaptados?*) géneros textuais, os géneros textuais digitais, abran-
gendo dominios de producao e de processamento textual que os diferenciam de
géneros comuns. Marcuschi (2010, p. 83) afirma vivermos a época de uma pro-
liferacao dos géneros digitais, chamando a atencao para o cuidado no levanta-
mento exato da quantidade de géneros que poderiam ser identificados na midia
virtual, pois ha o risco de se invalidarem as ideias expostas, devido a velocidade
do avanco tecnologico.

Diante dessas questoes, questiona-se o papel da escola diante desse mundo
virtual e, indo mais além, o autor indaga: “pode a escola tranquilamente conti-
nuar analisando como se escrevem cartas pessoais, bilhetes e como se produz
uma conversacao’? (MARCUSCHI, 2010, p. 20).

Reportando-se a educacao e a tecnologia, Buzato (2006) discute as prati-
cas escolares e a rotina de ensinar e aprender, principalmente o que se espera do
professor e da escola. O autor advoga ser preciso:

* ter autonomia na construcgdo de projetos pedagogicos que utilizem
a internet de forma significativa;

» conhecer maneiras de ensinar o aluno a fazer o mesmo em relacao
a seus proprios interesses e necessidades de formacao;

 saber compatibilizar materiais e recursos da sala de aula e do
mundo “off-line” com os objetos simbodlicos e as formas de intera-
¢ao tipicas do mundo “on-line”;

* negociar e compatibilizar mecanismos institucionais ainda mui-
to necessarios (frequéncia, avaliacdo, certificacao, [sic] etc.) com
as possibilidades da aprendizagem assistida por computador e do
ensino a distancia;

» envolver-se ativa e criticamente na implanta¢do, manutencao e re-
novacao da infra-estrutura [sic] tecnologica da escola (BUZATO,
2006, p. 3).

4. Ver Marcuschi, 2012, p. 33.
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Além dessa contribuicdo, Buzato trouxe uma reflexao importante sobre a
auséncia de duas grandes necessidades na lista anterior intimamente relaciona-

das a formacao do professor. A saber:

a necessidade que esse professor tem e tera de conhecer, valorizar
e compatibilizar as praticas, linguagens, conteudos e ferramentas que os
alunos trazem para a escola quando chegam do seu quotidiano on-line e
off-line, o que, muitas vezes nao decorre simplesmente das dife-
rencas de idade entre professores e alunos, mas do tipo de pratica
de escrita e leitura que caracteriza o cotidiano desses dois grupos
sociais. Falta também um item relativo a como compatibilizar um
papel de professor construido historicamente sobre a premissa de
que ele tinha o conhecimento que o aluno vinha buscar, com a ne-
cessidade de admitir que agora ambos precisam ensinar aprendendo
ou aprender ensinando (BUZATO, 2003, p. 3, destaques do autor).

Essas necessidades ainda sao motivo de discussao nos ambientes escolares.
Parece que as mudancas nos modos de ler e escrever ainda causam estranhamen-
to para entender a natureza e as consequéncias dos “novos” géneros que surgem.
E mudar, buscando inovacgoes, € uma agao que causa desconforto, ja que interfere
no sistema acomodado, mesmo que os resultados possam ser diferentes e melho-
res (BRAGA, 2013, p. 134).

Mudangas sdo, sem duavida, necessarias, em meio a evolucdo tecnologica
acelerada dos ultimos 30 anos, como os géneros textuais digitais, foco deste ar-
tigo, cujo suporte sao os LDs. Pensar os géneros sempre nos remete ao conceito
de linguagem como uma das faculdades cognitivas que mais se adaptam as inua-
meras transformacoes sociais, culturais, politicas e comportamentais refletidas
pela natureza criativa do ser humano. Os géneros emergentes das tecnologias,
embora relativamente variados, apresentam similaridades tanto na modalidade
oral quanto na escrita (MARCUSCHI, 2010). Porém, conforme o autor nos adver-
te, sem que sejam consolidados, tais géneros ja provocam polémicas quanto a sua
natureza e ao impacto na linguagem e na vida social, em virtude da versatilidade
dos ambientes digitais, que competem com outros eventos comunicativos.

Reconhecemos, pois, a relevancia dos estudos sobre os propositos comu-
nicativos dos géneros emergentes das tecnologias para compreender os habitos
sociais e linguisticos que se propagam e se diversificam vertiginosamente pelas
redes sociais. Afirmando desconhecer levantamentos exatos sobre o namero de

géneros do meio digital, Marcuschi (2010) apresenta algumas tentativas de de-
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signar os géneros emergentes e suas contrapartes preexistentes’. Considerando
as caracteristicas de cada género, o que requer uma analise em particular, vamos
nos arriscar na construcao de um quadro que apresente os estudos dos géneros
digitais, mesmo que isso signifique a necessidade de mudangas em prazo bem
curto. A priori, € preciso deixar claro que, mesmo que um género possa represen-
tar uma contraparte de outro, isso nao significa seu fim pela existéncia do outro e,
além disso, embora uns se renovem pelo suporte, sua configuracao se altera pelas
possibilidades tecnologicas.

Quadro 1 - Géneros textuais emergentes das tecnologias

Geénero textual Género textual digital

E-mail

Carta pessoal/bilhete/carta aberta/memorando
Carta aberta o|igi’rc1| (recursos semidticos)

Conversagdes/encontros/aulas presenciais Chat

Propaganda Anuncio publicitdrio digital

Receita Video culindrio

Tutorial Tutorial digital

Noticia Noticia digital

Reportagem Reportagem digital

Entrevista Entrevista digital

Histérias em quadrinhos HQs digitais

Contos Hipercontos digitais

Didrio Blog

Endereco postal Endereco eletrénico

Conferéncia/reuniao Férum

Fonte: Adaptado de Marcuschi (2010, p. 37).

Assim, como afirma Marcuschi, nem sempre ha uma projecado clara de um
género e sua contraparte; observa-se uma adequacao e uma evolucao pelo uso
frequente das tecnologias, e essas possibilidades se tornam cada vez mais reais
diante da velocidade da internet. E é o fascinio causado por esse mundo virtual
que nos faz considerar esses “novos” géneros como instrumentos pedagégicos em
sala de aula. O ensino/aprendizagem, por esse viés, aproxima os multiletramen-
tos citados mediante interacao, trazendo luz a novas descobertas, com forca sufi-
ciente para transformar uma perspectiva tecnicista em um contexto mais social.

5. Ver Marcuschi (2010, p. 37), "Géneros textuais emergentes na midia virtual suas contrapartes em géneros preexistentes”.
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A escrita ainda é uma habilidade nao dominada por muitos e, tal como
ela, as tecnologias digitais também se configuram como forma de exclusao em
contextos sociais (BUZATO, 2010). O mundo transformou-se e a sala de aula tem
se deparado com textos hipermodais. Sendo assim, é importante que os profes-
sores se apropriem de uma posicao que permita conectar alunos e escolas (BRA-
GA; PAIVA, 2014). Essas autoras apresentam a lingua como um meio de agéncia,
sendo utilizada para agir e alterar nosso ambiente, mas, por outro lado, também

passa a ser influenciada pelo ambiente e comportamento comunicativos.

2. Contextualizando o estudo

Apoiando-nos em Richardson (2007), o presente estudo apresenta uma
abordagem qualitativa, interpretando as concepg¢oes de ensino-aprendizagem,
lingua e texto, assim como os elementos multimodais presentes nos géneros tex-
tuais emergentes das tecnologias presentes nos LDs.

O objetivo geral desta pesquisa € analisar o espaco dedicado aos géneros
textuais digitais e sua aplicacdo em uma colecao de livro didatico do 9° ano, En-
sino Fundamental II, selecionado nos editais de 2014 e 2017 do PNLD, propondo
uma reflexao sobre o uso desses géneros, desde sua concepc¢ao original a sua apli-
cacao em atividades educacionais. Para atingir esse objetivo, foram realizados os

seguintes procedimentos:

1) Apresentacdo, em um quadro, dos espacos dedicados a esses géneros nos materiais di-
daticos, na secao de producao de texto. A intengao € identificar quais sao esses géneros
e que espago ocupam, e compara-los com outros géneros textuais nao digitais.

2) Analise da aplicacao dos géneros, identificando se (a) ha fidelizacao quanto a sua na-
tureza ou (b) se os géneros virtuais digitais servem como pretexto das contrapartes
preexistentes (MARCUSCHI, 2010, p. 37).

3) Abordagem dos géneros segundo as concepg¢des de ensino-aprendizagem e lingua
envolvidas na atividade, e os textos subjacentes a tais concepgoes, assim como 0s
elementos multimodais neles presentes e o trabalho desenvolvido com eles.

Segundo o PNLDE® de 2017, seis colecoes de lingua portuguesa foram esco-
lhidas para adog¢ao no pais, totalizando quase 11 milhoes de livros distribuidos,

conforme o quadro a seguir:

6. Disponivel em: <bit.ly/2i8yOSy>. Acesso em: 11 jul. 2017.
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Quadro 2 - Colegoes de lingua portuguesa aprovadas pelo PNLD 2017

Colecaes Quantidade
Portugués: linguagens 5792.929
Singular & plural - leitura, producéio e estudos de linguagem 1.108.198
Para viver juntos portugués 1.099.009
Projeto Teldris Portugués 1.023.306
Tecendo linguagens 1.017.914
Universos lingua portuguesa 745.592
TOTAL 10.786.948

Fonte: PNLD (BRASIL, 2017)

Para nossa analise, optamos pela colecao mais adotada em 2017, Portu-
gués: linguagens, representando 53,7% de todos os livros escolhidos. Recorremos
também a versao anterior da mesma colecao, do PNLD de 2014, que obteve 25%
de aceitacdo, embora o nimero de livros aprovados tenha sido o dobro em rela-
¢ao a este ano, ou seja, 12 colecoes de livros em 2014 contra 6 em 2017. A colecao
também se destaca por sua aceitacao nas escolas. Analisamos, entido, o espaco
dedicado aos géneros textuais digitais e sua aplicacao nas duas versoes, além de
detectarmos e apontarmos a evolucgao do livro na versao do triénio 2017-2019,
conforme o avanco das tecnologias digitais nesse intervalo de trés anos.

Nossa analise se restringe a um segmento da colecao, no caso, o LD do 9°
ano. Essa escolha ocorreu por dois critérios: por considerarmos que, dentre os
géneros textuais digitais apontados no Quadro 1, grande parte deles se encaixa
na grade curricular desse segmento; segundo, por ser o final de uma trajetoéria
do aluno em direcao a uma possivel autonomia da producao textual adquirida
ao longo de sua formacao do Ensino Fundamental.

No entanto, mesmo que a escolha tenha sido por apenas um segmento,
nossa intencao foi possibilitar categorias de analise que viabilizassem nao s6
a coleta nos materiais propostos, mas que o experimento possa se repetir nos
demais livros adotados pelo PNLD. Assim, para categorizar nossa fidelizacao a
natureza dos géneros, buscamos suporte teérico em Marcuschi (2010) e Pinhei-

ro (2005), verificando as praticas sociais, o dominio discursivo e seu suporte.
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Figura 1 - Categorizacao dos géneros textuais digitais nos LDs

Fonte: Elaboracéo prépria com base em Marcuschi (2010) e Pinheiro (2005).

Entendemos como dominio discursivo o que Marcuschi apresenta como
“uma esfera ou instancia de producao discursiva ou de atividade humana [..] em
que os textos circulam” (2007 [2002], p. 23-24). Esse dominio nao se configura em
textos ou discursos, mas em pontos diversos que permitem o aparecimento de
discursos especificos, como o jornalistico, os académicos, o religioso etc.

Para discutir as prdticas sociais, apoiamo-nos em Pinheiro (2005) por ense-
jar as novas tecnologias como espaco de mudancas de praticas sociais de leitura
e escrita, considerando ser a comunicacao alterada pelo acesso as informacoes.
Quanto ao suporte, vez que nossa analise enfoca os géneros textuais emergentes
das tecnologias, pressupoe-se que seja a tela digital o principal suporte, porém
apontamos diversos outros dentro da propria tela.

Prosseguimos com a abordagem de analise segundo as concepcoes de en-
sino-aprendizagem, lingua e texto. Pela existéncia de diversas correntes tedricas
que tentam explicar o processo de aquisicao dessas concepcoes, discutimos ape-
nas aquelas que se manifestam nas analises propostas, considerando a exiguida-
de do espaco neste artigo para contemplar todas as teorias em detalhe.

A abordagem multimodal é explorada por meio dos recursos semioticos
inseridos na composicao dos géneros, investigando, principalmente, (1) o porqué
de sua utilizacao; (2) o modo como se articulam os géneros e os recursos semioti-

cos; e (3) a contribuicao dos recursos multimodais para permitir a comunicagao.
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3. Analise dos géneros digitais nos LDs

Conforme estabelecemos no contexto da pesquisa, a analise dos géneros
textuais emergentes das tecnologias digitais e sua aplicacdao nos LDs sera orienta-
da pelos procedimentos citados. Inicialmente, a intencao foi identificar os espa-
cos dedicados aos géneros textuais emergentes das tecnologias nos LDs, porém
comparando-0s com outros géneros textuais nao digitais.

Para balizar as analises, utilizamos os géneros textuais das secoes dos li-
vros denominadas “Producio de texto”, cabendo a observacgao de que, se em al-
gum outro espaco ha referéncia a géneros digitais, o trabalho com ele nao se
acomoda em uma producgao textual.

Os livros analisados propoem, em sua abertura, uma secao chamada “Fi-
que ligado! Pesquise!”. Nela, encontramos sugestoes de filmes, livros, musicas e
sites para pesquisas de textos relacionados aos temas. No entanto, nao ha indica-
coes no livro de que os textos da internet serao trabalhados posteriormente ou se
servem apenas para uma leitura adicional.

O quadro seguinte apresenta os géneros discutidos nas colecoes.

Quadro 3 - Secao de producao de géneros textuais

Colecao 2014 Colecao 2017
Editorial

Reportagem’

Editorial Conto

Géneros textuais im-
Texto dissertativo-argumentativo

e Conto
pressos

e Debate regrado publico

o Texto dissertativo-argumentativo®

Néao hd referéncia a nenhum género * Reportagem

Géneros textuais digitais

digital no material impresso. e Debate regrado publico

Fonte: Cereja e Magalhaes (2012, 2015).

E importante mencionarmos que, embora os livros apresentem objetos

educacionais, nos pautamos pela producao textual, considerando que, mesmo

7. Nesse segmento da produgao de texto, o LD faz referéncia & e|c|boro1gao de umjornal cujo tema serd a comparagdo
enfre o momento em que vivemos atualmente e a década de 1960; porém esse material se configura em material
escrito, sem referéncia ao digital.

8. O tipo textual aparece na segdo de produgdo de texto sem referéncia a género, mas a um tipo de texto
argumentativo frequentemente solicitado em escolas, exames e concursos.
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pela transposicao didatica em que o género abandona as praticas sociais ao chegar
a sala de aula, é preciso envolver o aluno em uma situagao de comunicagao real.
Mesmo que na versao de 2017 as duas producoes apontadas (reportagem e debate
regrado publico) tenham como sugestao a digitacao, diagramacao do texto e pu-
blicacao no blog, ainda assim nao ha uma fidelizacao por sua natureza digital, ou
seja, o destaque se encontra na escrita usando a ferramenta digital apenas como

pretexto para inserir tecnologias.

3.1 Versao 2014 vs. Versao 2017

O trabalho de producio de textos, na versao de 2014, se desenvolve 100%
em torno de géneros textuais nao digitais, ou seja, todas as propostas apresentam
o papel como suporte. Até mesmo na sugestao de formar um jornal utilizando os
géneros reportagem e editorial, no projeto que se intitula “Intervalo”, o suporte é o
jornal impresso. Nessa versao, embora apareca a sugestao em um boxe: “observar,
por meio de um video, uma reportagem televisiva’, todas as propostas de produ-
cao textual incidem no suporte de papel, isto é, em cadernos e folhas avulsas.

Nao era do nosso interesse analisar a aplicabilidade das tecnologias nos
LDs selecionados, além da producao textual. Contudo, em virtude de o corpus
documental dessa versdao nao servir para embasar as categorias de analise deter-
minadas no referencial tedrico, resolvemos expandir a leitura do material para o
uso da internet. Para isso, tentamos adaptar o que foi proposto com o que obser-
vamos em outras secoes do livro que nao as de producao textual.

Identificamos, entao, que, dentre os 170 géneros textuais propostos no LD,
seja para leitura e interpretacao ou producao textual, 158 tinham como suporte
livros, jornais, revistas e outros materiais impressos, e apenas 12 traziam a inter-
net como suporte.

Pesquisas como a de Coscarelli e Santos (2009) apontam algumas mudan-
cas inseridas no PNLD de 2007. No entanto, o que observamos na escolha dos
LDs para o triénio 2014-2016, supondo uma provavel reformulacao dos livros, foi
que a insercao dos géneros digitais ainda € incipiente.

A versao de 2017 apresenta uma mudanca em relacio a versao anterior:
na divisdao de suas unidades, excluiu-se a reparticao “Valores” e foi incluida a

secao “Caia na rede!”.
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Quadro 2 - Secao de producao de géneros textuais

Colecao 2014 Colegdo 2017
Unidade 1 “Valores’ “Caia na rede!
Unidade 2 ‘Amor’ ‘Amor’
Unidade 3 “Juventude” “Ser jovem”
Unidade 4 “Nosso tempo” “Nosso tempo”

Fonte: Cereja e Cochar (2012, 2015).

Na secdo “Caia na rede!”, discutem-se temas como selfies, blogs, WhatsApp
e redes sociais em textos introdutorios. Para a producao de textos, ha a solicita-
cao de reportagens e editorias, ao longo da Unidade 1, para montar um jornal
que sera finalizado no projeto chamado “Jovem: o que vocé quer?”. Com todo o
material reunido, o livro orienta a producao do jornal de modo artesanal ou por
meio de um programa de edicdo de textos. Além desses géneros trabalhados, ha
a sugestao de cronicas, entrevistas, criticas de livros e filmes, ilustragoes, cartuns,
quadrinhos etc., sem uma proposta de trabalho com os géneros digitais. Des-
sa forma, a multimodalidade insere-se mais como recurso de ilustracdo do que
uma contribui¢do propriamente dita de analise textual.

Importante é lembrar a contribuicao de Kress sobre o assunto (2003), na
qual destaca ser a linguagem imagética tdo ou, qui¢a, mais importante que a
linguagem verbal.

A segunda Unidade, que aborda o tema “Amor”, traz o conto como género
textual. O suporte final para reunir todo o material produzido pelos alunos é o
papel, mesmo que o livro apresente como sugestao sofisticar o modo de producao
com um editor de textos, projeto grafico e impressao.

A terceira Unidade, com o tema “Ser jovem”, comeca sua se¢ao de producao
textual com o debate regrado publico. Apos a configuracao do debate de forma oral,
os autores sugerem a participacao de um debate pela internet estimulando a produ-
cao de um texto argumentativo no qual os alunos poderao manifestar seu ponto de
vista sobre um tema e enviar para blogs e foruns da internet. O artigo de opiniao
também faz parte dessa unidade, e o livro simula o convite de um blog para que
os alunos escrevam com base no tema: Gravidez na adolescéncia: o papel da familia,
da escola, da midia e do governo na conscientizagdo dos jovens. A proposta € que o aluno
represente os adolescentes diante de médicos, pais, professores, entre outros.

A quarta Unidade, “Nosso tempo”, trabalha o texto dissertativo-argumen-
tativo, sugerindo a producao de textos que serao expostos no mural da escola,

com o papel como suporte. Como nesse caso nao ha uma forma de texto carac-
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terizada por um género, seu dominio discursivo se esvazia diante da producao,
ou seja, sua preocupacgao sao os exames ou CONcursos, sem que se cumpra uma
funcao social, assunto importante a ser abordado em outra pesquisa e para a
qual sugerimos Silva e Silva (2013, p. 84), que chamam a atencao para a escrita
sem um leitor, alertando que “numa mutilacao ostensiva do outro sujeito que
integra a atividade comunicativa, s6 podem resultar no desinteresse e na inefi-
ciéncia de que somos testemunhas”.

Conforme ja apontado, o livro Portugués: linguagens tem se destacado, e sua
adocao sempre supera em quantidade significativa os outros livros aprovados.
O trabalho com a linguagem nos dois livros aponta para atividades de interacao
tanto em relacao a oralidade quanto a escrita, considerando as relagoes sociais e
historicas envolvidas no ato de comunicacgao de seus usuarios: os alunos.

Quanto ao dominio discursivo, as duas versdoes mantém a mesma propos-
ta, o que nos fez retroagir um pouco mais e pensar sobre uma edig¢ao anterior, a
de 2011-2013. As propostas de producao textual sdo assim apresentadas de 2011
a 2019: (a) Unidade 1: reportagem e editorial; (b) Unidade 2: conto; (c) Unidade 3:
debate regrado publico e texto dissertativo-argumentativo; e (d) Unidade 4: texto
dissertativo-argumentativo. Os géneros textuais tém se mantido durante quase
duas décadas nesse segmento, ou seja, o trabalho jornalistico e literario por meio
do conto. Parece um trabalho bastante engessado para a producao textual, consi-
derando as mudancgas ocorridas nesse tempo. Mesmo que a versao nova apresen-
te algumas mudancas, como as sugestoes de escrita em blogs e féoruns, o trabalho
do professor, para criar atividades em outros géneros, exigira uma atengao para
além do material didatico, e isso preocupa, considerando ser este seu principal
recurso pedagogico. Ou seja, como a carga horaria do professor é quase exclusi-
vamente dedicada ao LD, ele nao arrisca outras incursoes em materiais extras.

3.2 Os géneros textuais digitais e sua aplicacao em atividades educacionais

Este artigo, além de seu objetivo principal, propée uma reflexao sobre o
uso desses géneros em atividades educacionais que utilizem tecnologias digitais
como mediadoras do conhecimento. Para as propostas de género apontadas no
Quadro 2, acreditamos ser possivel acrescentar atividades utilizando transversal-
mente as tecnologias, adaptando os géneros ja existentes aos emergentes do meio
digital, conforme sugere Marcuschi (2010).

A ilustracao a seguir apresenta uma breve sugestao de trabalhos com os
géneros digitais a partir das propostas dos livros:
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Figura 2 - Sugestao de trabalhos com tecnologias digitais

Fonte: Elaboracdo prépria com base em Marcuschi (2010).

Do entrecruzar da tecnologia com os conteudos surgem oportunidades
expressivas de ensino, mas € preciso um cuidado com as ferramentas tecnolo-
gicas digitais, pois € importante que elas sejam realmente significativas, e nao
apenas “uma mascara” para camuflar o ensino tradicional, sendo dispensaveis
nas atividades. Assim, para utilizar as tecnologias no ensino de géneros, € preciso
enxergar a potencialidade das ferramentas digitais, adequando-as ao curriculo e
familiarizando-as com sites, programas, enfim, com a internet.

Embora o LD versao 2017-2019 apresente, de forma timida, os géneros digi-
tais, o Guia de LDs? (GDL) iniciou, em 2014, uma trajetoria em direcao aos objetos
educacionais digitais (OED) junto as colecoes didaticas. OED sao recursos que dao
suporte a pratica pedagogica por meio de jogos, animacoes, videoaulas e outras

propostas digitais. No entanto, esse desafio ainda foi uma opc¢ao para autores e

9. O Guia de Livros Diddticos é um programa do Ministério da Educac@o (MEC) que apresenta aos professores as
co|e§6es diddticas aprovadas para as escolas.
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editores na montagem dos livros: nas colecoes Tipo 1°, mantiveram-se apenas as
colecOes impressas, e nas colecoes Tipo 2, recorreu-se aos OED, por meio de DVDs
por volume/ano e ao portal do MEC, no site <www.mec.gov.br>. No entanto, con-
forme apontaremos, embora direcionem as atividades em seus suportes, os OED
apresentam concepcoes proximas as atividades tradicionais de ensino da lingua.

Quanto ao direcionamento para os objetos educacionais, o livro Portugués:
linguagens, colecao Tipo 2, apresenta 15 indicagoes, sendo: (a) 5 videos, 3 sobre
textos e 2 sobre questoes gramaticais; (b) 6 infograficos, 1 sobre texto e 5 de assun-
tos gramaticais; e (c) 4 jogos, 1 sobre objetos artisticos e 3 sobre analise gramati-
cal. Dos 15 trabalhos desenvolvidos nos objetos educacionais, 10 correspondem a
questoes gramaticais, ou seja, 75% da abordagem esta comprometida com a des-
cricdo da lingua com foco no texto, o que significa que a presenca dos géneros
digitais sdo mero pretexto para tomar a lingua como objeto de ensino.

Consideracgoes finais

O século XXI demanda, por parte de todos os envolvidos em educacao,
atencao especial a insercao das tecnologias digitais de comunicacao e informacao
nas escolas. Nosso objetivo de analisar o espaco dedicado aos géneros textuais di-
gitais e sua utilizacao nos LDs aponta a importancia desse material como suporte
para professores e orientacao para os alunos. Rojo (2008) assinala os autores de
LDs e os editores como protagonistas decisivos para didatizar os objetos de ensi-
no e, automaticamente, elaborar os conceitos a serem ensinados.

Ainda que nossa intencao precipua nao tenha sido comparar o que encon-
tramos na internet nos LDs, quando se trata dos multiletramentos, precisamos
admitir que a oferta educacional necessita de muitos investimentos para acom-
panhar a evolucao tecnolégica. Para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
proposta pelo MEC, o material didatico precisa atender as praticas culturais das
tecnologias de informacao e comunicagao. O mais novo edital do PNLD (BRASIL,
2017), referente aos anos finais do Ensino Fundamental, apresenta como princi-
pios e critérios de avaliacdo para o componente curricular de lingua portuguesa
o pleno acesso ao mundo da escrita, com a proficiéncia de géneros discursivos e

tipos de texto representativos das diferentes esferas da atividade social.

10. Segundo o PNLD (BRASIL, 2017), “a colegéio Tipo 1 ¢ composta por doze volumes, sendo quatro Livros do Estudante
impressos, quatro Manuais do Professor impressos e quatro DVDs dos Manuais do Professor Multimidia. A colecéio Tipo
2 é composta por oito volumes impressos, sendo quatro Livros do Estudante e quatro Manuais do Professor.
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A incidéncia dos géneros digitais nos livros analisados contribuem, timi-
damente, na versao 2017, para aproximar a sala de aula aos contextos digitais.
Em que pese a editora ter oferecido materiais digitais, verificamos que nao ha
aprofundamento nos estudos dos géneros emergentes das tecnologias. Ademais,
0 pouco que se observa de sua presenca ainda se pauta pelo uso do computador
para diagramar o jornal, elaborar o blog ou participar de um férum, além das
sugestoes propostas aos géneros nos boxes sobre sites. Mesmo que na colecao do
triénio 2017-2019 possamos observar uma timida tentativa de aproximar o aluno
do mundo digital, espaco intrinseco da sociedade contemporanea, o foco ainda
sobrevém quase que prioritariamente nos géneros textuais impressos. Se as con-
cepcoes evoluem pela necessidade de se aderirem aos contornos de linguagem
contemporanea, principalmente pela condescendéncia das novas tecnologias, €
preciso uma pratica interativa com o universo digital.

Conforme apontamos, o LD se configura como o principal, e mais proxi-
mo, material didatico do professor em sala de aula. No entanto, ainda apresenta
problemas no que tange a inclusdao de géneros emergentes das tecnologias. Nesse
contexto, pontuamos dois cuidados para o uso desse material em sala de aula: o
exercicio da autonomia apontado por Buzato (2006), ou seja, alertar o professor
sobre a importancia de inserir em seu planejamento as praticas de leitura e pro-
ducao digitais, de forma a caminhar junto com o avanco tecnolégico da comu-
nicacao, possibilitando ao aluno um trabalho auténomo; o segundo diz respeito
aos cuidados futuros para configurar esse material, levando em consideracao que
o livro ja tem nove edigoes. Almejamos que os conteudos curriculares basicos
da area - leitura, producao de textos, linguagem oral e reflexdo sobre a lingua
e a linguagem -, avaliados pelo PNLD, possam aproximar as tecnologias de sua
composicao trabalhando com os géneros textuais digitais.

Assim, para experimentar e criar linguagens e meios de comunicagao nessa
sociedade midiatica, é importante apresentar situacoes de leitura e de escrita que
interajam com os meios tecnologicos mais conhecidos. E, mais ainda, que as ferra-
mentas digitais, ou até mesmo a transposicao dos géneros digitais para os LDs, sejam
desenvolvidas nao apenas por profissionais especialistas em recursos digitais, mas
também por professores e pedagogos qualificados em cada area do conhecimento.
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LEITURA DE MINICONTOS E SUGESTOES PARA ATIVIDADES
EM SALA DE AULA

READING FLASH FICTION AND SUGGESTIONS FOR
CLASSROOM ACTIVITIES

Julio César de Carvalho SANTOS!
Vénia de MORAES?

RESUMO: O tema desta pesquisa € o género discursivo miniconto, como instrumento em atividades
deleitura paraalunos do Ensino Fundamental e Médio. Este trabalho tem como objetivo desenvolver
um estudo sobre o género miniconto com vistas a sua utilizagdo em atividades de leitura. Do ponto
de vista teorico, este trabalho se fundamenta a partir dos estudos da abordagem sociocognitiva de
leitura. O género miniconto apresenta aspectos sociais e textuais que sdo adequados para analise em
aulas de leitura, principalmente, por esse género ser encontrado em redes sociais muito acessadas
pelo publico jovem, como o Facebook e o Twitter. Assim, conclui-se que este estudo contribui para
a divulgacao do género miniconto em atividades de leitura e subsidios para que o professor tenha
suporte teérico e metodologico ao inserir o miniconto em sua pratica.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros discursivos. Minicontos. Leitura.

ABSTRACT: The theme of this research is the discursive genre flash fiction, as an instrument
in reading activities for elementary and middle School students. This work has as objective to
develop a study on the genre flash fiction with a view to its use in reading activities. From the
theoretical point of view, this work is basead on the reading Sociocognitive Approach. The genre
presentes social and textual aspects that are suitable for analysis in reading classes, mainly due
to this genre can be found in social networks that are very accessible to young audiences such as
Facebook and Twitter. Thus, it is concluded that this research contributes to the dissemination of
the flash fiction genre in reading activities and subsidies so that the teacher has theoretical and
methodological support when inserting the mini-center into their practive.

KEYWORDS: Discursive Genres. Flash fictions. Reading.

Introducao

O tema desta pesquisa € o género discursivo miniconto como instrumento
em atividades de leitura para alunos do ensino fundamental e médio. Este tra-
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balho tem como objetivo geral desenvolver um estudo sobre o género discursivo
miniconto com vistas a sua utilizacdo em atividades de leitura. Como objetivo
especifico, visa-se a propor sugestoes de atividades de leitura de miniconto que
colaborem para o uso do género nas aulas de leitura. Com a apresentaciao das
caracteristicas discursivas do género miniconto, assim como as sugestoes para
atividades de leitura oferecidas nesta pesquisa, espera-se colaborar com o traba-
lho do professor de Lingua Portuguesa e, consequentemente, buscar atender as
necessidades dos discentes com relacao a interpretacao desse género.

A pesquisa teve como fundamentacao teorica o estudo do género discur-
sivo miniconto e as concepcoes de leitura. Para realizar este trabalho, foram se-
lecionados minicontos retirados da internet, principalmente, das redes sociais,
pois esses meios sao o que alunos mais utilizam para leitura do género.

Para fins organizacionais, o artigo apresenta, inicialmente, as teorias que
envolvem os conceitos de géneros discursivos, miniconto e as concepg¢oes de lei-
tura. Em seguida, traz uma abordagem sobre a leitura de minicontos, destacando
as estratégias, os aspectos verbais e ndo-verbais, a reflexao critica e finaliza com
propostas de atividades de leitura.

1. Fundamentacao tedrica

O miniconto € um género discursivo composto por narragoes produzidas
com poucas palavras. Para Spalding (2008, p. 59), o miniconto pode ser conside-
rado como “uma narrativa nuclear de poder e efeito semelhante aos da bomba
atomica: tudo esta condensado em seu nucleo e € dali que deve partir a historia
projetada, explodida no ato de leitura”. Sua brevidade textual o caracteriza e, de
algum modo, o estabiliza em sua composicao de género discursivo, contudo, essa
nao € a Unica particularidade do miniconto a ser considerada.

De acordo com Bakhtin (2011), para se compreender um género discursivo
¢ salutar levar em consideragio os seus elementos estaveis e suas variaveis. Essas
variagoes sao compostas pelo contexto socio-historico em que o género se apre-
senta. Desse modo, analisar o miniconto apenas por um viés estruturalista deixa-
-se de lado a oportunidade de observar como o género circula em seus aspectos
sociocomunicativos. Assim como relata Santos e Moraes (2019, p. 62):

A investigacao do enunciado, ao contrario da forma estruturalista,
prestigiara situacdes como: as condi¢coes de producao e circulagao,
o proposito comunicativo, as formas linguisticas e o estilo. Estudos
focados em teorias que ndo permitem analisar o dinamismo que a
producao textual carrega, revelam um déficit investigativo.
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O miniconto teve inicio, em 1959, com o miniconto O Dinossauro do gua-
temalense Augusto Monterroso. No Brasil, com Dalton Trevisan na coletanea de
Alfredo Bosi: O conto brasileiro contemporaneo, década de 70. Destaque também
para escritores como: Maria Lucia Simoes, Contos contidos (1994); as narrativas de
Joao Gilberto Noll, Relampagos (1998); Luiz Arraes, A luz e a fresta (1999) e Os cem me-
nores contos brasileiros do século, uma coletanea de minicontos elaborados por auto-
res, como: Millor Fernandes, Moacyr Scliar, Manoel de Barros e Dalton Trevisan,
organizada por Marcelino Freire, em 2004 e Cem Toques Cravados de Edson Ros-
satto (2012). Na internet, encontram-se diversas producoes de autores anéonimos.

1.1 Inferéncias: conceitos e consideracoes

O processo de leitura exige uma interagao entre o texto e o leitor. Essa
interacao € necessaria para que o leitor possa compreender o propoésito do
texto e atribuir a ele significados. Solé (1996) enfatiza a importancia de se di-
recionar ao ato de ler insercdes inferenciais, para que o texto possa ser bem
explorado e compreendido.

A partir desse processo interativo, o leitor podera adquirir conhecimento,
aumentando a sua capacidade cognitiva. Assim, justifica-se o que Coscarelli (2002)
afirma quando menciona que para a compreensao textual € necessario haver uma
combinacao entre a informacao exposta no texto e o conhecimento do leitor.

O texto leva o leitor a articular o seu conhecimento prévio para preencher
determinadas “lacunas” em seu contexto. Esse procedimento que muitas vezes,
¢ conhecido como os meios implicitos textuais sao direcionados ao conceito de
inferéncia, contudo, conforme Vargas (2015):

A nocao de lacunas a ser preenchida ainda nao contempla uma
visdo plenamente interativa da leitura e do processamento da in-
formacao, uma vez que o foco ainda se encontra no texto e, assim,
nao se nota uma visao na qual o leitor e texto atuam em igualdade
de condi¢bes na construcao de significados (VARGAS, 2015, p. 315).

Inferéncias, de acordo com Coscarelli (2002, p. 2), “sao operacoes cogniti-
vas que o leitor realiza para construir proposicoes novas a partir de informacoes
que ele encontrou no texto”. Embora o conceito de inferéncia esteja atrelado ao
processo de compreensao, ainda assim, ha situacoes divergentes nesse processo,
pois cada leitor podera realizar uma inferéncia, de acordo com o conhecimento

e expectativas que o conteudo lhe convier.
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Desse modo, o significado do texto, também, é construido pelo leitor, atra-
vés daquilo que ele traz de conhecimento e do que ele pretende com a leitura.
Contudo, apesar de haver uma relativa liberdade para as inferéncias, Coscarelli
(2003) defende que as inferéncias feitas pelo receptor do texto devem ser permi-
tidas pelo contexto, caso contrario, poderao surgir leituras contraditérias do que
foi proposto pelo autor.

Vargas (2015) discute que o procedimento de leitura inferencial nao pode
ser apenas sancionado com a prioridade de tentar compreender o texto acionan-
do o conhecimento prévio do leitor e, a partir dele, ser capaz de entender o que
o autor quis articular em suas ideias. A interatividade se faz essencial para se
atribuir significado ao texto. Se nao houver interacao, as inferéncias realizadas na
leitura nao serao, de fato, instrumentos para a compreensao textual.

Outro aspecto sobre o conceito de inferéncia sdao os critérios apresentados
por Coscarelli (2008) sobre o que seria de fato uma inferéncia. O primeiro via-
biliza o procedimento de inferenciacao quando o leitor acrescenta informacoes
que nao foram inseridas na composicao textual; o segundo, quando o leitor tem
a opcao de inserir uma informacao, se a informacao for obrigatéria perdera o
valor inferencial.

A inferéncia é um procedimento do leitor quando este articula com o tex-
to, depositando nele seu conhecimento de mundo para obter um significado as
informacgoes nao explicitadas. A partir do significado obtido pelo leitor, ele sera
capaz de estabelecer compreensao e conseguira interagir com a proposta preten-
dida pelo autor, contudo, conforme exposto, essas inferéncias nao podem extra-

polar o contexto exposto no texto para nao ocorrerem leituras contraditorias.

1.2 A abordagem sociocognitiva de leitura

De acordo com Marcuschi (2008), a lingua ¢ vista como um conjunto de
atividades sociais e historicas. Ela ndo pode ser regida como um sistema fecha-
do, ignorando suas manifestacoes de uso. Desse modo, analisar a lingua em um
estudo dirigido a seus valores morfologicos ou sintaticos, por exemplo, tende a
ser uma maneira generalizada, deixando de lado o contexto em que a lingua é
utilizada, as diversas situacoes de comunicacao e a influéncia do contexto social e
historico em sua constituicao.

A linguagem € mediada por indicios que colaboram para expor as mani-
festacoes culturais e situar o leitor em um determinado cenario. Segundo Koch
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(2005b), a linguagem medeia uma interacido entre o mundo considerado biolo-
gico e o que € referenciado no mundo sociocultural. Perante a isso, a linguagem
esta preenchida de valores que nao sao apenas caracteristicos de um determi-
nado tipo de texto, ela transcende a composicao estrutural do texto para exem-
plificar os seus meios ideolégicos. Marcuschi (2008) discute que para haver uma
compreensao bem-sucedida de um texto, o conceito do ato de compreender deve
envolver o posicionamento ativo do leitor.

Outro fator importante a retratar refere-se ao conhecimento carregado
pelo leitor que acentua a compreensao e a receptividade perante ao texto. Em
uma abordagem cognitivista, o conhecimento € estruturado na mente do indi-
viduo com a finalidade de resolver situagoes vivenciadas no ambiente. Ambien-
te que € analisado e representado internamente, como mencionado por Koch
(2005a). A autora, todavia, ressalta a importancia da atuagao do individuo na so-

ciedade, propondo-se a elucidar o que se faz necessario:

Uma visao que incorpore aspectos sociais, culturais e interacionais
a compreensdao do processamento cognitivo baseia-se no fato de
que grande parte dos processos cognitivos acontece na sociedade e
nio exclusivamente nos individuos. Essa visio, efetivamente, tem
se mostrado necessaria para explicar tanto os fenomenos cogniti-
vos quanto culturais. (KOCH, 2005a, p. 98-99).

Tendo a lingua e a linguagem, em uma abordagem sociocognitiva, inse-
ridas em um ambiente social e historico, o texto, por sua vez, é constituido por
valores e nao podera ser avaliado de forma procedimental, eximindo as referén-
cias que traz em seu contexto. L.ogo, o texto € visto como um exemplar de género
discursivo, e nao como uma identificagcao simploria, estipulando a que tipologia
textual se enquadra.

Segundo Koch (2005a), o contexto passa a ser construido pela interagao
entre sujeitos. O leitor articula os ideais propostos no contexto do texto, agindo
de forma ativa, expondo seu conhecimento e inserindo inferéncias nas marcas
de interpretacdo nao especificadas claramente. Essa interatividade entre os inter-
locutores, como mencionado pela autora, permite uma acao dialogica entre os
sujeitos, sendo que o leitor, além de identificar a parte organizacional e mobilizar

o seu conhecimento, interage com o que lhe é exposto.
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2. A leitura de minicontos

Com o objetivo de fornecer subsidios para que o professor possa utilizar
o miniconto como proposta de leitura, esta analise destaca, inicialmente, a im-
portancia da elaboracao de questoes que visem atender as expectativas de com-
preensao do texto e ndo apenas decodificar informacgodes explicitas.

A partir das contribuicoes de Lopes-Rossi (2005), sera apresentada uma
sugestao de como o professor podera se organizar para realizar um estudo sobre
o género miniconto, antes de inclui-lo como atividade de leitura e, por ultimo,
serdo expostas algumas sugestoes de propostas de leitura de minicontos visando
a uma leitura critica do género.

Ensinar a ler é um desafio que se inicia desde o processo de alfabetizacao.
Dadas as devidas circunstancias de aprendizagem, em cada momento da vida es-
colar, a leitura se aprofunda, concomitantemente, ao acimulo de conhecimento
que os alunos vao adquirindo. Isso pode ser notado pela selecao de textos encon-
trada nos livros didaticos, que vai trazendo ao longo de cada volume, produgoes
mais elaboradas e com certo grau de dificuldade.

Todavia, consoante Marcuschi (2018), as questoes inseridas nos livros dida-
ticos, com a finalidade de propor leitura e interpretacao, carregam problemas de
compreensao por abordarem questionamentos ineficientes e descontextualiza-
dos. Tratando-se de um género pouco trabalhado na escola, os critérios utilizados
pelo livro didatico nao atenderao as informagoes importantes e essenciais a com-
preensao textual. Solé (1996) atribui que o conceito de leitura € um procedimento
de interacoes entre o leitor e o texto; desse modo, uma interpretagio superficial e
pouco reflexiva ndo permite que haja essa interacao exposta pela autora.

Sem essa interatividade, o estudante sera conduzido a uma leitura mera-
mente decodificadora, cujo objetivo sera apenas reconhecer informacoes expli-
citas do texto ou responder a exercicios descontextualizados ao tema proposto.
Para ilustrar uma atividade em que o género miniconto foi selecionado somente
como um mero exercicio, sem valorizar o assunto principal do texto, foi esco-
lhida uma atividade de um site destinado a professores de lingua portuguesa. O
exemplo visa demonstrar como as atividades que nao aprofundam a leitura do

texto tornam a analise do miniconto superficial.
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Quadro 1 - Exemplo de atividade de leitura

Colégio Novo
A crianga roda e roda e roda procurando uma outra com pernas iguais as suas. Encontra risos e cochichos. Para
de rodar e pede que a empurrem de volta para casa.

Marcelo Spalding

Possibilidades
Hd a possibilidade do professor fazer com que o aluno complete a histéria. Desta maneira, tornando o Miniconto,
um Conto. Servindo como infrodugéo para o género Conto. Caso o professor prefira, é interessante que o aluno

ja conhega o género Conto, fazendo o caminho inverso.

Fonte: Site Educador Criativo

Fonte: Fonte: <https://bit.ly/2)jOcXu>. Acesso em 15 de fev. 2018.

As atividades propostas, além de conterem erros gramaticais considera-
veis, ndo permitem que o professor conduza uma aula de leitura em que o aluno
tenha contato com a tematica proposta do texto, ou seja, falar sobre a situacao de
mobilidade da crian¢a e o comportamento dos colegas em razao de sua condi-
cao de vida. Observa-se que ha informacoes no texto que revelam significados
pertinentes para o leitor e que podem, até mesmo, propor discussoes em sala. Al-
guns questionamentos seriam pertinentes para a investigacao desse miniconto,
abordando perguntas que colaborassem para que o aluno entenda o texto e possa
dialogar com ele, como:

%* identificacdo do personagem;

% ambiente em que circula a historia;

% o comportamento dos alunos diante de um novo colega cadeirante;
% reconhecimento dos implicitos do texto;

%* discussao de temas, como: inclusao, bullying, entre outros.

Se a proposta de analise desse miniconto for apenas essa sugerida pelo site,
o aluno nao lera o miniconto observando os implicitos e nao tera a dificuldade
de compreender o que o texto diz, pois o ato de utilizar o miniconto como in-
troducdo para a producao de um conto nao necessariamente introduz o aluno ao
género. O que o exercicio propoe é utilizar o miniconto apenas como um recurso
para uma atividade de producao textual.
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Na elaboracdao de minicontos, os autores se valem de algumas estratégias
de producao que exigem uma participacao do leitor. Como afirma Rossatto (2012,
p- 225), “o autor conta com a participacao ativa do leitor na criacido da historia”.
Assim, muitas vezes, em minicontos mais curtos, o autor contara com as inferén-
cias do leitor para que haja compreensao, portanto, uma analise superficial do
texto nao destacara esse recurso importante a criatividade do género.

No intuito de apresentar uma proposta de leitura de minicontos, desta-
cam-se as contribuicoes de Lopes-Rossi (2005) em seu artigo: A formagdo do leitor
proficiente e critico a partir das caracteristicas especificas dos géneros discursivos. A au-
tora sugere quatro estratégias de leitura que permitem a compreensao do texto
por meio das especificidades do género discursivo, sendo elas:

1) ativacao do conhecimento prévio antes da leitura — enfoque nas
condic¢oes de producgao e circulagdo do género e no assunto especi-
fico daquele texto-, por meio de leitura global; 2) estabelecimento
de objetivo(s) de leitura em funcao do assunto e das caracteristicas
do género discursivo a que pertence o texto a ser lido; 3) leitura de-
talhada do texto verbal e do ndo-verbal para a construcdo dos obje-
tivos estabelecidos; 4) reflexao critica sobre o texto, a partir de cri-
térios pertinentes ao género discursivo (LOPES-ROSSI, 2005, p. 4).

Para a analise dessas quatro estratégias propostas pela autora, inicialmen-
te, serao expostas informacgoes importantes que precisam ser verificadas pelo
docente, antes de serem criadas atividades de leitura adequadas aos alunos. As
quatro estratégias serdo examinadas a partir da leitura de minicontos retirados
de livros, das redes sociais (Twitter ou Facebook) e de sites ou blogs.

3. Estratégias de leitura

Para que o professor visualize como o género miniconto pode ser inserido
como uma proposta de leitura e interpretagao, serao apresentadas as considera-
coOes feitas por Lopes-Rossi (2005), a partir de quatro estratégias de leitura. Essas
estratégias visam colaborar com o trabalho realizado em sala de aula.

As duas primeiras estratégias de leituras, sugeridas por Lopes-Rossi
(2005), referem-se ao conhecimento prévio do leitor a partir das condicoes
de producao e circulacdo do género e o estabelecimento de seus objetivos de
leitura. Na primeira estratégia, a autora sugere que sejam realizadas algumas
questdes que apresentem as caracteristicas discursivas do género, responden-
do as possiveis perguntas:
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Quem escreve (em geral) esse género discursivo? Com que proposi-
to? Onde? Quando? Como? Com base em que informagoes? Como o
redator obtém as informagoes? Quem escreveu este texto que estou
lendo? Quem lé esse género? Por que o faz? Onde o encontra? Que
tipo de resposta pode dar ao texto? Que influéncia pode sofrer de-
vido a essa leitura? Em que condigoes esse género pode ser produ-
zido e pode circular na sociedade? (LOPES-ROSSI, 2005, p.4)

Em se tratando de um género pouco explorado para fins didaticos, algumas
dessas respostas precisam ser mediadas pelo professor, pois apesar de os minicon-
tos serem considerados de grande divulgacao entre o publico estudantil, pode haver
aqueles que desconhecam o género. Caso nao haja o reconhecimento por parte do
aluno sobre os aspectos discursivos do miniconto, o aluno tera limitagoes ao estabe-
lecer inferéncias a leitura, conforme Lopes-Rossi (2005, p.5), “Se o leitor conhece o
género discursivo a que pertence o texto, associa as informacoes de suas condi¢oes
de producao e pode melhor formular hipéteses e estabelecer inferéncias [...]".

Desse modo, para que essa etapa seja concluida satisfatoriamente, é neces-
sario que o aluno tenha conhecimento dos aspectos sociocomunicativos do mini-
conto. A compreensao do texto se torna mais adequada quando o leitor é capaz de
reconhecer como o género se estrutura e a partir disso inferir informacgoes que o
ajudem a entender o texto e sua proposta.

Quadro 2 - 1" estratégia de leitura (Ativacao do conhecimento prévio do leitor)

Questionamentos para abordagem inicial a lei-

tura do miniconto:
1. Quem escreve (em geral) esse género discursivo?

2. Com que propdsito?

3. Onde? Quando? Como?

4. Com base em que informagses? Como o reda-
tor obtém as informagses?

5. Quem escreveu este texto que estou lendo?
Quem |é esse género? Por que o faz? Onde o en-
contra? Que tipo de resposta pode dar ao texto?
Que influéncia pode sofrer devido a essa leitura?
Em que condicaes esse género pode ser produzido
e pode circular na sociedade? (LOPES-ROSSI,
2005, p. 4).

Respostas a primeira abordagem de leitura para minicontos:
1. Os minicontos podem ser escritos por qualquer pessoa que
se interesse pelo género.

2. Chamar a atencéio do leitor a uma histéria construida em
poucas palavras.

3. Os minicontos sdo encontrados em sites especificos, em re-
des sociais ou em coletdneas publicadas em livros. As primei-
ras produgdes de miniconto no Brasil ocorreram na década de
70 com Dalton Trevisan, hoje os leitores desse género podem
ter acesso com mais facilidade na internet.

4. Geralmente, os minicontos relatam informacaes do cotidia-
no. Essas informacdes s@o obtidas a partir dos acontecimen-
tos que envolvem o cendrio cultural, social e politico do autor.

5. Os minicontos podem ser escritos por autores conhecidos ou
andnimos. Leitores de diversas faixas etdrias. Para o entreteni-
mento. O miniconto é encontrado na internet. O leitor pode se
identificar na histéria ou reconhecer a importéancia do tema.
O género é construido a partir de temas do cotidiano, assim
como no exemplo, retratar sobre o tema: solidao.

Fonte: Elaboracao prépria.
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Quanto a segunda estratégia, nao ha como identificar um objetivo especi-
fico para a leitura de um miniconto, ap6s a leitura global do género. Isso se deve,
principalmente, a brevidade textual e as diversas tematicas e formas que o mini-
conto pode conter.

Os minicontos, ao contrario de outros géneros de carater narrativo, nao
trazem uma caracteristica textual especifica que os identifiquem. Em narra-
tivas de aventura, por exemplo, o leitor almeja encontrar um heréi em seu
contexto; em uma cronica, espera-se que a histéria seja desenvolvida a partir
de uma situacgdo do cotidiano. Ja nos minicontos essas caracteristicas textuais
especificas ndo aparecem.

4. Leitura dos aspectos verbais e nao-verbais

Os aspectos verbais e nao-verbais do miniconto dizem muito sobre a construgao
do texto e da sua intencionalidade. Devido a quantidade limitada de texto, os
aspectos nao-verbais sdo pouco evidenciados no género, contudo, alguns autores
utilizam desse recurso para enaltecerem a proposta sugerida pelo contexto. Nos
exemplos que seguem, o autor utilizou-se de um aspecto nao-verbal para conso-
lidar a ideia pretendida pelo contexto.

Figural - Aspectos ndo-verbais do Figura 2 - Aspectos ndo-verbais do
miniconto - 1 miniconto - 2

Fonte: <https://bitly/2JkiYzn>. Acesso em 13.fev.2018.  Fonte: <https://bitly/2)kiYzn>. Acesso em 13.fev.2018.
Autor: Manussakis Autor: Manussakis

Nas figuras 1 e 2, o autor usou imagens para ilustrar os acontecimentos
evidenciados no texto. Na primeira figura, a imagem do garfo quebrado refor-
ca a situacao conflitante entre os integrantes do jantar. Na figura 2, a imagem
da lagrima representa o sofrimento do marido quanto ao divércio, enquanto a
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imagem do diamante demonstra a verdadeira intencao da esposa com o rompi-
mento do casamento.

Quanto aos aspectos verbais, o leitor precisa ficar atento com a selecao de
palavras e sua intencionalidade no texto. Conforme mencionado, o miniconto é
um género que possui uma quantidade limitada de palavras, sendo assim, o autor
precisa se valer de recursos que possam colaborar para a criatividade de seu texto
(SANTOS, 2016). O uso de polissemias, de discurso direto, de pontos de exclama-
cdo e interrogacao sao alguns recursos utilizados na produg¢ao de minicontos. No
quadro 3, serdao apresentados alguns aspectos verbais que possam ser observados

em uma leitura mais detalhada do género.

Quadro 3 - Analise dos recursos verbais utilizados em minicontos

Exemplos

Tem um real, mogo?
Tenho sim, mas n&o vou dar!
Preferia as mentiras quentes as verdades frias.

(ROSSATTO, 2012, p. 27)

Duzentos mil acessos!
Seu blog foi o mais visto naquele dia.
Entretanto, ndo tinha para quem contar.

(ROSSATTO, 2012, p. 61)

Polissemia
O relatério tinha mais de trinta pdginas. Chegou
cedo & reunido para entregd-lo e ainda explicar os pontos
principais e tirar alguma dvida, se houvesse.
Na saida, o colega a alcancou.

_ Nao entendo como vocé pode trabalhar tanto. Seu relats-
rio ficou tdo detalhado e t&o longo. Parabéns. Mas vem ¢4,
trabalhando desse jeito vocé ainda tem tempo pra namorar ?
Ela levou um susto_ Namorar ? Mas eu sou casada | Ah...
vocé quer dizer...

Ambos riram.

Levou um segundo até que ela se deu conta da polissemia.
_ Namorar ? A gente acha tempo, né ?

(Stella Bortoni)'

Recursos verbais

Discurso direto. Os acontecimentos séo de-
monstrados a partir de um didlogo entre as per-
sonagens sem a necessidade de uma introducéo
na histéria. O autor j& apresenta a partir das
falas uma situacaio de conflito.

Pontuagao. A frase exclamativa é um recurso
utilizado pelo autor, para exprimir a ideia de
popularidade ao referido blog, mesmo que no
decorrer do texto isso ndo seja muito significante
& vida solitdria da personagem.

Semantica: O uso da polissemia no texto jé
se evidencia pelo titulo. O valor polissémico da
palavra: namorar é o que faz com que o leitor
compreenda a real infengdo da pergunta feita
pelo colega de trabalho.

Fonte: Elaborado pelos autores

N3ao se pode afirmar que apenas s3o estes os recursos verbais utilizados por
autores de minicontos, os exemplos citados servem como parametros para as va-
riadas possibilidades de aspectos verbais que se encontram no género. A escolha
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do léxico e o uso de variantes linguisticas também sao encontrados como uma
forma de explanacdo do miniconto. Em producoes presentes em redes sociais,
por exemplo, sao produzidos minicontos que contém termos comumente usados
por usuarios da internet e que se tornaram comuns no repertorio de escrita do
aluno, assim como no miniconto abaixo:

Bem-sucedido, neto de imigrantes europeus q fugiram da Guerra e aqui
fizeram fortuna, hoje ele acredita q refugiados sao parasitas da nacao?.

O uso suprimido da palavra que sugere um repertorio textual desprovido
da norma-padrao da lingua e mais préximo do vocabulario utilizado por usua-
rios da internet em redes sociais, como o Twitter. Embora nao seja a forma mais
comum a ser trabalhada em sala de aula, vale a intencao do texto em se aproxi-
mar dos possiveis leitores de sua pagina no Twitter que estao mais interessados
no contexto do miniconto do que com a maneira como € escrito.

Os aspectos verbais e nao-verbais de um género sao de extrema impor-
tancia para compreender como ele foi criado, destacando sua intencionalidade e
criatividade textual. Nos questionamentos apresentados, optou-se por investigar
como essa construcao contribui para uma analise mais construtiva do texto. Con-
tudo, as observacoes descritas devem ser mediadas pelo docente para que o aluno
nao tenha dificuldades em sua leitura.

E importante destacar que os procedimentos apresentados devem ser
observados pelo docente antes de serem aplicadas as atividades de leitura, uma
vez que esses recursos, principalmente os verbais, se nao forem compreendidos
pelo aluno podem dificultar o entendimento do texto.

5. Reflexao critica sobre o género

Depois que sao utilizadas as estratégias de leitura anteriores, Lopes-Rossi
(2005) considera relevante que sejam apresentadas as impressoes que o leitor ob-
teve em contato com o género. Essa reflexao € viavel para que o professor possa
verificar se foi atingindo seus objetivos com a leitura de minicontos, pois € nesse
momento que o aluno vai expor sua opiniao a respeito do género.

Rossatto (2012) alerta sobre a necessidade de a escolha do miniconto ou
microconto corresponder ao conhecimento prévio do leitor, sem levar isso em
conta, nao havera a compreensao do texto, e a proposta de trabalho ficara preju-
dicada. Desse modo, o professor precisa ter bem claro o objetivo com a leitura de

3. Fonte:<https://twitter.com/minicontos>. Acesso em 13 de fev. 2018. (autor desconhecido)
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minicontos, mediar as possiveis dificuldades de compreensao e conhecer os seus
alunos para que esse género seja um instrumento de aprendizagem.

Desse modo, o que se torna primordial para que a atividade de leitura de
minicontos seja uma atividade eficiente € o cuidado na escolha de textos com-
pativeis ao repertério dos alunos. Como o miniconto pode ser considerado um
género novo para as aulas de leitura e interpretacao, deve-se levar em conta a
maneira como serd o seu processo de aprendizagem. Schneuwly e Dolz (2004)
argumentam que os objetivos de uma sequéncia didatica exigem uma adequagao
as capacidades e limitacoes dos alunos envolvidos. Para isso, os autores sugerem
que os procedimentos didaticos sejam abordados por meio de um processo gra-
dual. Assim, destacam:

1. adaptar a escolha de géneros e de situacdoes de comunicacgao as capacidades de lin-
guagem apresentadas pelos alunos;

2. antecipar as transformacoes possiveis e as etapas que poderiam ser transpostas;

3. simplificar a complexidade da tarefa, em funcao dos elementos que excedem as ca-
pacidades iniciais das criancgas;

4. esclarecer com os alunos os objetivos limitados visados e o itinerario a percorrer
para atingi-los;

5. dar tempo suficiente para permitir as aprendizagens;
6.ordenar as intervenc¢oes de maneira a permitir as transformacoes;

7. escolher os momentos de colaboracao com os outros alunos para facilitar as trans-
formacoes;

8. avaliar as transformacodes produzidas (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 46).

Minicontos mais extensos € que possuem caracteristicas narrativas mais
acentuadas sao mais faceis de serem compreendidos e podem ser trabalhados
para as séries mais jovens ou como elemento introdutoério para as mais avanca-
das. Os minicontos a seguir, por exemplo, podem ser utilizados para esse inicio

das atividades com o género.

Andragogia*
Quando terminamos de assistir ao filme — Bambi, falei para meu
filho de quatro anos: - Muito triste, pois a mae morre no inicio da
historia. Ele me abracou e respondeu: - Nao mae, é s6 voltar para
o inicio que ela esta la.

(Ana Mello)

4. Ensino para adultos. Fonte: <https://bit.ly/2pgnOER>. Acesso em 15 de fev. 2018.
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Uma boa histéria
Toda terca nos encontravamos na parada do onibus. Ela me olhava
e sorria como se fosse dizer algo, temia em perguntar qualquer
coisa com medo que ela nao me deixasse fazer mais nada durante
todo o trajeto. Um dia ela perguntou se eu realmente era uma es-
critora e respondi que sim. Entdo ela disse que tinha uma histéria
para contar, igual a tantos outros que querem ver suas historias
magicamente escritas e publicadas - pensei. E ela contou por mais
de mil viagens sem parar e eu sempre pedia mais, querendo que as
viagens nunca terminassem.

(Ana Mello)®

Nos exemplos, encontram-se caracteristicas bem marcadas de textos
narrativos: personagem, enredo, tempo, espaco e narrador, além disso, as au-
toras nao utilizaram expressoes ou subentendidos que exijam um conheci-
mento especifico para que sejam compreendidos. Iniciar a leitura de minicon-
tos com a leitura de exemplos como esses permite que o aluno tenha contato
com o género, percebendo que é possivel contar uma histoéria por intermédio
de poucas palavras.

Com a pratica de leitura e a mediacao sempre essencial do professor, o alu-
no gradativamente podera ser exposto a textos mais curtos e com especificidades
que omitem determinados trechos da histéria, contando com o conhecimento
prévio do leitor e de suas inferéncias. Para se chegar a esse nivel, o aluno deve
corresponder inicialmente, conforme mencionado, a textos mais simples e de-
pois ter contato com textos mais complexos.

Os minicontos a seguir de Rossatto (2012) foram construidos para leitores
que sejam capazes de reconhecer algumas expressoes e contextos sociais indis-
pensaveis a compreensao do texto. Observe-se que pela propria analise do autor,
ele ja sugere qual seria o publico especifico para cada texto.

Quadro 4 - Categorias possiveis de publico-leitor de minicontos
Classificado: Troco meu império jornalistico por kit com trend de neve e telefone de Orson Welles.
Publico especifico: pessoas que assistiram ao filme Cidad@o Kane, de Orson Welles. O personagem Kane pos-

suia um império jornalistico e esse trend é uma peca-chave na histéria do filme. (ROSSATTO, 2012, p. 240).

Monarquista convicto, subiu na Pedro Il e desceu na Anhangabati. Desembarcar na Repuiblica nem pensar.

Publico especifico: cidaddos da cidade de S&o Paulo. Pedro Il , Republica e Anhangabati séo nomes de estacao

de metrd dessa cidade. (ROSSATTO, 2012, p.240)

5. O dois textos de Ana Mello retirado do site:<https://bit.ly/30k6BsO>. Acesso em 15 de fev. 2018.
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Pensou em Bia e tuitou "Amo vocé!”. Também te amo!”, respondeu Ana...e Sara...e Vera... e Rose...

Publico especff'lco: usudrios do Twitter. Quem ndio tem familiaridade com essa rede social néo compreenderd o
verbo neologista “tuitar’ (ROSSATTO, 2012, p. 240-241)

Madame Ana faz e desfaz qualquer trabalho...Apds vdrias ligages, a corregdo na placa: Menos TCC.

Publico especifico: académico. Quem nédo estd familiarizado com assuntos de universidade nao sabe que TCC
sGo as iniciais de Trabalho de Conclus@o de Curso. (ROSSATTO, 2012, p. 241)

Classificado: Procuro filho desaparecido. Visto pela tltima vez em 1968 em passeata da UNE.

Publico especifico: familiarizados com histéria brasileira. A partir da década de 1960 até a década de 1980,
muitos integrantes da UNE - Unigo Nacional dos Estudantes - desapareceram misteriosamente ao questionar o

regime militar vigente. (ROSSATTO, 2012, p. 241).

Fonte: Rossato (2012).

O critério de escolha dos minicontos torna-se essencial para que a leitura
detalhada seja coerente. Minicontos que ndo atendam a faixa etaria dos alunos,
possivelmente, ndo despertarao interesse e podem nao ser compreendidos. Dai
surge a importancia de serem escolhidos minicontos que os alunos possam en-
tender as propostas de analise e reconhecam os temas abordados.

6. Propostas de atividades de leitura

A partir das estratégias de leitura mencionadas por Lopes-Rossi (2005),
serao apresentadas algumas propostas de atividades de leitura de minicontos,
considerando os aspectos sociocomunicativos e linguistico-textuais do género.

Inicialmente, o leitor € instigado, por meio de uma leitura global do texto, a
elencar alguns aspectos que devem ser verificados apenas no inicio da atividade de
leitura de miniconto, ja que independentemente do texto essas indagacoes nao se
diferenciam. Posteriormente, serao destacados meios que promovam uma leitura
mais detalhada do género, buscando ilustrar informacoes mais especificas do texto.

O primeiro procedimento busca despertar o conhecimento prévio do lei-
tor sobre o género. Desse modo devem ser levantadas questdes que visem des-
pertar o que aluno sabe sobre o género que sera trabalhado na aula. Seguem
perguntas que possam ser realizadas para se atingir esse objetivo.

1. O que sao minicontos?

2. Como se considera um texto como miniconto?
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3. Qual a finalidade de se produzir um miniconto?

4. Quais assuntos / temas podem ser abordados em um miniconto?
5. Quais os autores conhecidos de minicontos?

6. O que diferencia um miniconto de um conto?

7. Onde os minicontos sao publicados?

8. Como geralmente essas histérias sao construidas?

9. Por que os minicontos atraem tantos leitores?

O segundo procedimento refere-se aos objetivos de leitura. Como aborda-
do, os minicontos, por sua variedade de temas e formas, ndo permitem que seja
tracado um objetivo especifico de leitura, contudo, o professor pode apresentar
quais sao as suas expectativas com essa atividade, demonstrando ao aluno o por-
qué da escolha desse género nas aulas de leitura.

O terceiro procedimento trata da leitura detalhada do género, nessa etapa
serao elencadas informacoes do texto que sdo necessarias para a sua compreen-
sao. No intuito de exemplificar como esse procedimento podera ser executado
na leitura de minicontos, sio propostas algumas perguntas que niao impedem
outros questionamentos especificos que possam ser abordados pelo professor.

1. Do que se trata o miniconto?

2. Como os personagens sio identificados no texto?

3. Que fato(s) sugere(m) o momento de tensao da histéria?
4. Qual a situacao de conflito na historia?

5. Ha termos que revelam como € o ambiente da histéria?

6. Existem termos ou expressoes que revelem a intencionalidade do autor? Se sim, qual a
importancia para a compreensao do texto?

7. O final do texto atende as expectativas iniciais? O que ficou subentendido?

Para exemplificar melhor o uso desses questionamentos em uma lei-
tura detalhada do género, seguem minicontos analisados a partir das per-
guntas elaboradas.

Exemplo 1
No parquinho, negros, brancos... Todos com daltonismo social.
Quando crescem, infelizmente se curam (ROSSATTO, 2012, p.70).
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Quadro 5 - Leitura detalhada (Exemplo 1)

Questses Possiveis respostas

1. Do que se trata o miniconto? Sobre o relato de uma cena com criangas negras e
brancas em um parquinho.

2. Como os personagens sdo identificados no texto? Trata-se de criangas pelo ambiente mencionado no
texto: no parquinho.

3. Que fofo(s) sugere(m) o momento de tensdo da | O fato de o narrador questionar criangas brancas e
histéria? negras brincando no mesmo parquinho.

4. Qual a situacado de conflito na histéria? Quando as criancas crescem, comecam a perceber a
S S S p
diferenca social entre racas.

5. Hd termos que revelam como é o ambiente da histéria? | No parquinho.

6. Existem termos ou expressdes que revelem a intencio- | Sim, “Todos com daltonismo social”. O termo ¢
nalidade do autor? Se sim, qual a importancia para a | essencial para a postura critica do narrador, pois
compreensdo do texto? remete & ideia de que somente quando somos
criancas ndo somos capazes de perceber a diferenca
social, de acordo com a cor da pele das pessoas.

7. O final do texto atende as expectativas iniciais? O que | Sim, o narrador ao mencionar que: “Quando cres-
ficou subentendido? cem, infelizmente se curam”, revela que o daltonismo
social é curado na vida adulta, quando se percebe a

discriminagdo existente entre as racas.

Fonte: Elaborac&o prépria.

Exemplo 2 - Vida em duas vias

Vida leve, leve como a fumaca de um cachimbo, como os dedos
ageis e os pés ligeiros que agarram a bolsa da senhora em uma fuga
alucinada. Vida dura, dura como chao gelado e mal cheiroso em que
dormia, como a grana curta para o pao ou o feijao que quase nunca
ele comia. Dura como a bala do PM que cruzou o seu caminho.

(André Rafanhin)®
Quadro 6 - Leitura detalhada (Exemplo 2)
Questses Possiveis respostas
1. Do que se trata o miniconto? Sobre a vida e o fim trégico de um morador/menino
de rua.
2. Como os personagens sdo identificados no texto? Hd apenas um personagem descrito como morador de

rua, ladrdo e usudrio de drogas.

3. Que fo’ro(s) sugere(m) o momento de tensdo da his- = O texto ja se inicia com um momento de tensdo que
téria? resultard em seu desfecho, quando o personagem des-
crito rouba a bolsa de uma senhora.

6. Fonte: <https://bitly/2XYopME>. Acesso em 27 set. 2017.
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4. Qual a situagdo de conflito na histéria?

5. H& termos que revelam como é o ambiente da
histéria?

6. Existem termos ou expressdes que revelem a inten-
cionalidade do autor? Se sim, qual a importancia para
a compreensdo do texto?

7. O final do texto atende as expectativas iniciais? O
que ficou subentendido?

A representagéo dos dilemas sociais em que o persona-
gem tfransita.

O ambiente ¢ representado pelas condicses de mora-
dia do personagem: [...] ch@o gelado e mal cheiroso em
que dormia.

Sim, expressdes como: leve como a Fumogo de cachim-
bo (representando o consumo de drogas) e Dura como
a bala do PM (representando o fim trdgico do perso-
nagem).

Sim, apesar de o texto ndo detalhar precisamente os
atos do personagem, nota-se a representagdo de como

é a vida dos usudrios de drogas e o fim trégico de suas
vidas.

Fonte: Elaboracao prépria.

Os minicontos apresentados buscam exemplificar uma proposta de ativi-
dade de leitura que vise contemplar os aspectos do género discursivo e fazer com
que o aluno consiga compreender o texto. Como ressaltado, o professor, além
das questoes, aqui apresentadas, podera utilizar outras que possam se adequar a
realidade dos seus alunos e a sua proposta pedagogica.

O quarto procedimento trata de uma analise sobre o resultado da ativida-
de de leitura com minicontos. Lopes-Rossi (2005) relata que apos os procedimen-
tos anteriores, o leitor seja capaz de avaliar os textos e emitir opinides sobre ele.

Essa reflexdo critica permite ao professor identificar quais foram os pon-
tos positivos e negativos na construcao de seu projeto de leitura e rever a sua
pratica pedagodgica. Perguntas, como as que seguem, podem contribuir para
obtencao desses resultados.

1. Vocé gostou de ler minicontos?
2. O que mais chamou a sua ateng¢io nos textos propostos para leitura?

3. Vocé teve alguma dificuldade na compreensio dos textos? Em que textos? Quais foram
as suas dificuldades?

4. Apds a explicacao do professor, vocé conseguiu superar suas dificuldades ou ainda ha
algo que nao ficou claro para vocé? Comente.

Assim como as outras questdes propostas nesta pesquisa, o professor po-
dera formular perguntas que sejam adequadas ao seu cenario. Contudo, o im-
portante é poder, por meio das respostas obtidas pelos alunos, ter um parame-
tro de como a atividade foi efetivamente produtiva para eles e, a partir desse
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resultado, conseguir obter informacoes que auxiliem o trabalho docente para
projetos futuros com o género.

Consideracoes finais

As propostas aqui elaboradas tiveram como meta nido permitir que a ana-
lise do miniconto seja feita como alguns livros didaticos vém explorando outros
géneros. Os questionamentos expostos tiveram como objetivo mostrar para o
professor que a leitura de minicontos deve instigar o aluno a lé-los cada vez mais,
deve despertar o seu conhecimento prévio dos temas abordados para que ele
possa expressar sua opinido a respeito e conseguir perceber os implicitos que os
autores trazem nessas construcoes.

Com as sugestoes demonstradas neste trabalho, abre-se uma oportunidade
de estudos posteriores trabalharem com o género sob outras perspectivas, como
producdo escrita de minicontos ou trabalhos multidisciplinares com o género.
Espera-se que este estudo tenha colaborado para que os professores tenham inte-
resse em utilizar o género em suas aulas e que se despertem mais leitores desses
pequenos textos.
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A PRODUCAO DE TEXTO A PARTIR DE GENEROS NO LIVRO DIDATICO DE
LINGUA PORTUGUESA: UMA ANALISE CONTRASTIVA

TEXT PRODUCTION FROM GENRES IN THE PORTUGUESE LANGUAGE
COURSEBOOK: A CONTRASTIVE ANALYSIS

Karla Sim&es de Andrade Lima BERTOTTI'
Sandra Maria de Lima ALVES?

RESUMO: O objetivo deste artigo esta relacionado a compreensao do trabalho com a producao
textual no livro didatico de portugués a partir dos géneros textuais. Como fundamentacgio teérica
sobre géneros textuais e sua relacio com o ensino de lingua materna, baseamos nossas discussoes
em Antunes (2003), Marcuschi (2008), Koch e Elias (2016), Guedes (2009) e Ferrarezi Jr. e Carvalho
(2015). Nosso corpus é composto pelos volumes destinados ao 9° Ano do Ensino Fundamental
de duas colecoes de livros didaticos, nos quais buscamos perceber suas abordagens teorico-
metodologicas para o tratamento da producao de texto. Nosso procedimento metodologico inicial
foi apresentar a estrutura dos livros escolhidos e indicar quantitativamente os géneros abordados
especificamente em atividades de producio textual. Como primeiro resultado, identificamos as
maneiras propostas nos dois volumes para produc¢ido de texto por meio dos géneros. De maneira
global, revelou-se uma pratica de ensino que possibilita aos discentes conhecimentos linguisticos
e textuais proprios para atuacgio reflexiva em diversas atividades interativas, com uma pratica de
producao textual reflexiva, com base em textos auténticos, que circulam socialmente.

PALAVRAS-CHAVE: Producao de texto. Género textual. Livro didatico.

ABSTRACT: The objective of this article is related to the comprehension of the work with textual
genres production in the Portuguese coursebook. As a theoretical basis on textual genres and
their relationship with mother tongue teaching, we based our discussions on Antunes (2003),
Marcuschi (2008), Koch and Elias (2016), Guedes (2009) and Ferrarezi Jr. and Carvalho (2015). Our
corpus consists of the volumes destined to the 9th Year of Elementary Education of two collections
of textbooks, in which we seek to perceive its theoretical-methodological approaches for the
treatment of text production. Our initial methodological procedure was to present the structure
of the chosen books and quantitatively indicate the genres specifically addressed in textual
production activities. As a first result, we identified the ways proposed in the two volumes for text
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production through genres. In a global way, it has proved a teaching practice that allows students
to have linguistic and textual knowledge for reflective work in various interactive activities, with a
reflexive textual production practice, based on authentic texts that circulate socially.

KEYWORDS: Text production. Textual genre. Coursebook.

Introducao

A preocupagao com a qualidade dos livros didaticos a serem produzidos
no pais, dentro da nova perspectiva de ensino de lingua portuguesa no final do
século XX, levou o Governo a pensar em estabelecer diretrizes para a producgao
desses materiais.

Com o advento de uma nova proposta de ensino, o letramento, a década
de 1990 traz consigo o surgimento dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) e,
com eles, vieram as diretrizes para o Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa.
Essas diretrizes ressaltavam a leitura e a producao de textos, tanto orais quanto
escritos, como praticas discursivas que, combinadas com a reflexdao sobre as es-
truturas da lingua, deviam ser priorizadas no trabalho com a lingua materna.

Esses parametros visam mostrar como o trabalho com o ensino de lin-
gua portuguesa deve ser desenvolvido, pois encontramos neles referéncias de
como isso deve ser oferecido aos individuos envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem, um conhecimento necessario para interagir produtivamente com
seus pares em diferentes eventos discursivos.

Essas novas orientacoes defendem que as diversas situagoes sociocomuni-
cativas devem ser levadas em consideracao na execucao da proposta de ensino-
-aprendizagem, em um espaco cujas praticas de linguagem, efetivadas por meio
dos géneros textuais em circulagao, tornam-se um dos principais mecanismos para
se atingirem os objetivos nas praticas de ensino de lingua portuguesa na escola.

Ao propor essa nova percepc¢ao de ensino da lingua portuguesa, objetiva-
-se que o aluno consiga ampliar suas habilidades discursivas nos mais variados
eventos comunicativos, no intuito de possibilitar sua inclusio efetiva no mundo
da escrita, ampliando suas possibilidades de participacao social no exercicio da
cidadania (BRASIL, 1997).

A partir dessa nova abordagem no ensino de LP, espera-se que os alunos
adquiram conhecimento em relacdo a linguagem, que lhes possibilite a resolucao
de problemas cotidianos, como podemos observar:

[..] expandir o uso da linguagem e utiliza-la com eficacia em ins-
tancias publicas [...]; utilizar diferentes registros, inclusive os mais
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formais da variedade linguistica valorizada socialmente [...]; co-
nhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas do portu-
gués falado [...] (BRASIL, 1997, p. 28).

Dessa forma, promover o ensino de lingua portuguesa a partir dos géneros
textuais proporcionara o desenvolvimento de diferentes habilidades comunicativas
aos discentes, a partir da relacao entre texto e contexto e suas implicacoes sociais.
Essa abordagem sera fundante para que eles consigam perceber a funcionalidade
dos conteudos e das atividades trabalhadas em sala de aula para sua vida social.

Toda educagao verdadeiramente comprometida com o exercicio
da cidadania precisa criar condi¢des para o desenvolvimento da
capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca suas neces-
sidades pessoais — que podem estar relacionadas as acoes efetivas
do cotidiano, a transmissao e busca de informacao, ao exercicio da
reflexdao (BRASIL, 1997, p. 20).

Identificamos, dessa forma, que os autores dos PCN entendem que a inte-
racao pela linguagem compreende a efetiva concretizacao das praticas sociais. A
Lingua Portuguesa é apresentada, nesse documento, como um campo de conhe-
cimento em transformacao. Nesse sentido, no que se refere ao trabalho didatico,
¢é sugerido que deixem de lado o excesso de regras gramaticais, estrutura e me-
morizacao de rol de casos, e a tradicional func¢do do texto: ser apenas um pretexto
para trabalhar aspectos linguisticos ou exemplares de usos adequados da lingua.

Assim, espera-se que os Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (doravante
LDLP) ensinem seus alunos a utilizar-se da linguagem na leitura e producao de tex-
tos orais e na leitura e producao de textos escritos de modo a atender as multiplas
demandas sociais, responder a diferentes propositos comunicativos e expressivos,
e considerar as diferentes condi¢oes de producao do discurso (BRASIL, 1997).

Nesse contexto, este trabalho busca analisar duas colecoes de livros di-
daticos pertencentes ao catalogo de uma mesma editora, comparando suas
abordagens teorico-metodologicas no que diz respeito ao tratamento dado a
analise linguistica a partir da dos géneros textuais trabalhados em cada Livro
Didatico (doravante LD).

A partir disso, fizemos um recorte tematico para o trabalho, debrugamo-
-nos sobre nosso corpus com as seguintes questdoes: Como ¢ trabalhada a questao
dos géneros textuais nas duas colecoes? O foco € o mesmo? A proposta de produ-
cao textual é abordada de que forma? Os comandos para a produgao textual inte-
ragem com o género trabalhado ou € apresentada de forma descontextualizada?


https://seer.ufs.br/index.php/Travessias

Nos limites dessa abordagem, o objetivo geral deste trabalho é compreen-
der como é realizada a producao textual, proposta por cada LD, a partir das teo-
rias dos géneros textuais e das orientacoes dadas pelos PCN através dos LDLP,
como fator de vinculagao escolar com as praticas sociais. Como objetivos decor-
rentes desse, elegemos como especificos: expor a discussdo acerca dos géneros
textuais e suas implicagoes para o ensino de lingua materna, através da bibliogra-
fia de referéncia; investigar o tratamento dado a producao de texto a partir dos
géneros textuais nas duas colecoes selecionadas; e, por fim, identificar a proposta
de cada colecdo ao trabalhar o mesmo género textual em seu LD.

O livro didatico no processo educativo

Proporcionar ensino de qualidade pressupoe um processo de ensino eficaz
e atuante, com uma pratica que consiga trazer a realidade como instrumento
pedagogico e que também consiga utilizar os materiais didaticos disponiveis, in-
cluindo o livro didatico, de forma apropriada e devidamente contextualizada no
processo ensino-aprendizagem.

Nesse conjunto de recursos de apoio, tomam corpo os instrumentos de pro-
ducao de saber empregados pelos alunos em suas incursoes diarias, tanto para la-
zer quanto para resolver problemas, ou seja, para se comunicar. E nesse contexto
que vemos o LD como um importante instrumento pedagégico. A despeito disso:

Como ja se sabe, ainda é muito grande a propagacao do livro di-
datico como importante instrumento pedagogico. Trata-se de um
fato histérico. Durante muito tempo este foi o inico ou o mais im-
portante instrumento do qual os professores podiam se valer tanto
para adquirir conhecimento (formacao), quanto para organizar o
seu cotidiano escolar. Esse material tem ainda, o papel de difundir
no interior das escolas os conhecimentos basicos de diversas disci-
plinas, ainda que tenha sido, durante muito tempo, alvo de duras
criticas (AMARAL E SILVA, 2012, p. 21).

Corroborando com as ideias de Silva (2012), Mantovani (2009, p.16), por
exemplo, adverte-nos que “durante muito tempo, o livro didatico foi entendido
como uma producio inferior, e, por conta disso, era desconsiderado tanto por
historiadores como bibliografos.

Apos ter sido negligenciado, tanto pelos historiadores quanto
pelos bibliégrafos, os livros didaticos vém suscitando um vivo
interesse entre os pesquisadores de uns trinta anos para ca. Des-
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de entdo, a historia dos livros e das edigoes didaticas passou a
constituir um dominio de pesquisa em pleno desenvolvimento
(CHOPPIN, 2004, p. 549).

Apesar dessa ideia de conceito menor tratado por tantos anos como nos
explica Choppin (2004), percebemos que, ultimamente, os estudos feitos acerca
dos LD intensificaram-se, pois o mercado editorial fez incrementar muitas trans-
formacoes ao longo dos anos, em que se incluem alinhamento pedagégico as
propostas dos PCN, emprego de muitos géneros discursivos correntes na realida-
de urbana, bem como links com a internet e apoio de recursos de video e de som.
Também em funcao dessa nova realidade, o LD ainda estabelece uma fungao
fundamental a formacao dos discentes, agindo como mediador na construcao do
conhecimento (FREITAS; RODRIGUES, 2008).

A preocupacao em investigar esse material de apoio surge em funcao de,
muitas vezes, o livro didatico ser a Gnica referéncia para o trabalho do professor,
passando a assumir até mesmo o papel de curriculo e de definidor das estratégias
de ensino, como, por exemplo, na possibilidade de oferecer:

Exercicios ou atividades que, [...] visam a facilitar a memorizagao
dos conhecimentos, favorecer a aquisicao de competéncias discipli-
nares ou transversais, a apropriacao de habilidades, de métodos de
analise ou de resolucao de problemas, etc. (CHOPPIN, 2004, p. 553).

O livro didatico nada mais é que um dispositivo de ensino, um instrumen-
to através do qual o professor e seus alunos passam a dispor de um conjunto de
textos e exercicios com base nos quais a aula, o ensino e o aprendizado podem
prosseguir. Do ponto de vista dos alunos, ele € mais que isso: €, sim, o material
que lhes permitira acompanhar e registrar as aulas, mas € também o recurso que
lhes permitira estudar em casa com autonomia e, para muitos, sera dos poucos
materiais escritos, base de praticas letradas, que terao em casa.

Assim, o livro torna-se um importante “suporte privilegiado dos conteu-
dos educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades” (CHO-
PPIN, 2004, p. 553) para o ensino, servindo como orientagao para as atividades de
producao e reproducao de conhecimento.

Géneros textuais e ensino da lingua portuguesa

A discussao sobre a lingua, hoje em dia, perpassa pela questao dos
géneros textuais; pois, a partir deles, ela se atualiza, manifesta-se, concre-
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tamente, em textos orais e escritos e nao no estudo formal de palavras iso-
ladas, como faz pensar a escola tradicional ainda dominante na sociedade.
O estudo da lingua centrado na analise de palavras e frases isoladas, de
uma situacao concreta, precisa abrir espaco para as experiéncias com as
realizacoes empiricas da lingua. Assim, Marcuschi (2008) define género no
ambito especifico da linguagem como:

Uma forma textual concretamente realizada e encontrada como
texto empirico, materializado. O género tem existéncia concre-
ta expressa em designagoes diversas, constituindo, em principio,
conjuntos abertos. Podem ser exemplificados em textos orais e es-
critos tais como: telefonema, sermao, carta comercial, carta pes-
soal, indice remissivo, romance, cantiga de ninar, lista de compras,
publicidade, cardapio, bilhete, reportagem jornalistica, aula ex-
positiva, debate, noticia jornalistica, horoscopo, receita culinaria,
bula de remédio, fofoca, confissao, entrevista televisiva, inquisicao
policial, e-mail, artigo cientifico, tirinha de jornal, piada, instru-
cao de uso, outdoor, etc. (MARCUSCHI, 2008, p. 43).

Tal definicao aponta para o fato de que o ensino tradicional jamais tra-
balhou com a nocao ampla de género textual, razao pela qual os alunos, quan-
do se deparam com a variedade de textos que os interpelam a interagao, ao do-
minio deles, veem-se incapacitados de usarem a lingua conforme sua demanda
sociointeracionista. Estuda-se durante muitos anos, para nao se aprender o
relevante: a producao e o manejo dos textos reais.

Ainda é muito comum nas escolas brasileiras o trabalho com a lingua no
espaco privilegiado da sala de aula ser reduzido a escrita de redacoes com finali-
dade apenas de se passar no vestibular — género textual que carece de importan-
cia sociocomunicativa fora da escola. Segundo Antunes (2008), ap6és o ingresso
no ensino superior, o aluno volta a sentir profundas dificuldades diante das de-
mandas de escrita, leitura e letramento.

Pode-se afirmar, diante de tal situacao, que o ensino tradicional nao auxilia
na funcao de formar alunos “letrados”, conscientes e criticos capazes de autonomia
e desenvoltura linguistica. Ai surge a ocasiao de olharmos para as praticas textuais
como fundamentais na construcao do sujeito que se quer cidadao. Soares (2004, p.
5) orienta a respeito da funcao do ensino de lingua, sintetizada nos topicos abaixo:

a) integrar praticas de oralidade e escrita;
b) desenvolver habilidades de uso da escrita em situacoes diversificadas

c) desenvolver habilidades de ouvir e produzir os géneros textuais em sua diversidade real;
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d) criar oportunidade de reflexdo e discussdo sobre os géneros trabalhados de forma con-
textualizada;

e) desenvolver habilidades de interacdo oral e escrita em funcdo do letramento.

Nesse sentido, quando se fala, portanto, em géneros textuais, devemos ter
em mente que eles constituem formas de discurso socialmente consolidadas ao
longo do tempo. Assim, podemos afirmar que por meio deles é que somos inseri-
dos na cultura e também no controle das situagoes sociais. Ao mesmo tempo, eles
sdo essenciais no processo de interlocucao entre sujeitos de discurso.

A partir do momento em que entramos no jogo social de trocas e intercam-
bios, somos introduzidos pelo processo socializador numa espécie de mecanismo
sociodiscursivo que nos direciona a praticas e modos regulados de comporta-
mento. Os géneros nesse contexto se destacam como um dos mecanismos mais
poderosos de controle de nossas acoes simbolicas. Quando precisamos ou, até
mesmo, desejamos exercer algum poder sobre o mundo exterior, € por meio dos
textos que operamos.

Toda a vida humana em sua reconhecida complexidade esta relacionada as
praticas linguisticas. Cada tipo de evento social se molda a um ou alguns géneros
textuais, e nos familiarizamos com tal fenémeno desde o inicio da fala. Isso mos-
tra, portanto, que o uso de determinado género esta condicionado aos costumes
da respectiva cultura.

Neste sentido, a questao dos géneros textuais e de sua enorme variedade
se articula com os conceitos elaborados pela sociolinguistica e com o processo
identitario. O professor com formacao sociolinguistica tem as condi¢oes de lidar
com a heterogeneidade encontrada em sala de aula, de forma a respeitar as equi-
valéncias funcionais das variagcoes linguisticas decorrentes das diferencas socio-
culturais dos alunos.

A linguagem, na verdade, atualiza-se em géneros textuais, o que significa
trabalhar em sala de aula com a maior variedade possivel deles, abre caminhos
produtivos dos alunos: ensina a valorizacao da diversidade. Compete, portanto,
ao professor revelar que os géneros sempre se relacionam ao contexto s6cio-his-
torico em que sao ou foram produzidos. Dessa maneira, os alunos podem atuar
conscientes e criticos como agentes da sociedade, usando as ferramentas discur-
sivas, posicionando-se como sujeitos.

A partir desse viés, os PCN tratam que a pratica de ensino de Lingua Por-
tuguesa deve ser desenvolvida por meio dos géneros textuais e, portanto, reco-
mendam que os livros didaticos de Lingua Portuguesa tragam em seu conteudo
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uma grande diversidade de géneros textuais e que, para tanto, possa oferecer aos
alunos uma proposta pedagogica com as mais diversas experiéncias de leituras e
vivéncias do mundo.

Dessa forma, promover o ensino de lingua portuguesa a partir dos géneros
textuais proporcionara o desenvolvimento de diferentes habilidades comunicativas
aos discentes, a partir da relacao entre texto e contexto e suas implicacoes sociais.
Essa abordagem sera fundante para que eles consigam perceber a funcionalidade
dos contetidos e das atividades trabalhadas em sala de aula para sua vida social.

E nessa perspectiva que nossa pesquisa foi desenvolvida; pois, como nos
afirma Marcuschi, os géneros textuais sio formas de acao social incontorna-
veis em qualquer situacdo comunicativa. Para este autor, “Géneros textuais sao
formas verbais de acao social relativamente estaveis realizadas em textos situa-
dos em comunidades de praticas sociais e em dominios discursivos especificos”
(MARCUSCHLI, 2002, p. 25).

Constituigao do corpus

Para esta analise utilizamos, para a coleta de dados, a pesquisa bibliogra-
fica. Selecionamos duas colecoes de uma mesma editora de forma aleatoria e
ambas destinadas ao mesmo ciclo. A primeira colecao foi escolhida a partir das
opcoes oferecidas pelo PNLD 2008 — Portugués - uma proposta para o letramen-
to, de Magda Soares, e a segunda colecao — nao consta na lista dos livros aprova-
dos pelo PNLD 2008 — Portugués - Leitura. Producao. Gramatica, de Leila Lauar
Sarmento, ambas para 6° ao 9° ano, publicadas pela editora Moderna.

Para essa analise, seguiremos os seguintes aspectos:

- Como se baseia a estrutura do LD analisado;

- Qual o direcionamento metodologico dado ao ensino e aprendizagem da producao de
texto a partir dos Géneros Textuais;

- A formulagao e intencionalidade de cada autor ao trabalhar o mesmo género textual
em seu LD.

Visao geral das colecoes
Colecao 1l

Portugués - uma proposta para o letramento, de Magda Soares, € uma co-
lecao constituida de quatro volumes destinada aos alunos do 6° ao 9° ano do EF,
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a divisao dos capitulos de cada volume mostra os principios norteadores da cole-
cao, além de apresentar toda a estrutura do LLD e sua bibliografia.

A colecdo 1 divide cada livro em 4 capitulos e esses capitulos rodam e tra-
balham o mesmo tema, embora trabalhe com diversos géneros, como podemos
verificar, no mesmo capitulo ela pode tanto iniciar com um poema, ou mesmo
outro género, partindo para noticia, reportagem, cronica, reportagem, conto en-
tre outros e sempre se preocupando em trazer a funcionalidade do género além
de trabalha-lo enquanto texto escrito ou oral.

Percebemos claramente ao manusear essa colecao seus objetivos quanto
ao ensino-aprendizagem da producado de texto, fundamentando-se sempre nas
concepc¢oes do Letramento, criando situagoes em que o aluno tenha oportunida-
de de refletir sobre textos que se remetem a situagoes do dia a dia, desenvolvendo
habilidades de interacdo social através da dos géneros que sua colecao aborda.

Colecao 2

Portugués: Leitura. Producao. Gramatica, de Leila Lauar Sarmento, € uma
colecao constituida de quatro volumes destinada aos alunos do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental. Cada LD é formado por quatro unidades tematicas com-
postas por dois capitulos.

Na Colecao 2, cada unidade € iniciada sempre com um texto visual, nor-
malmente uma obra artistica, e logo em seguida a autora trabalha em cada capi-
tulo dois ou até mesmo trés textos, mudando o género textual de uma unidade
para outra. O trabalho, voltado a parte gramatical e a producao textual, esta iden-
tificado por meio secoes especificadas, o que deixa claro quando termina uma
parte e quando comecga a outra.

Notamos uma grande diversidade de géneros selecionados pela autora para
sua propostadidatica. O trabalho de producao textual € bastante numeroso, porém
¢é feito inimeras vezes de forma mecanica e descontextualizada. Conseguimos
identificar que o género ¢ trabalhado quando este aparece pela primeira vez. Se
em outro momento esse mesmo género for trazido nas atividades de producao
textual, ele acaba sendo utilizado apenas como modelo para o que esta sendo so-
licitado na atividade.

Identificando os Géneros nos Livros Didaticos

Por meio da analise dos livros, podemos perceber as teorias que nor-
teiam o trabalho do professor e as concepg¢oes de linguagem e ensino de
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lingua que estao sendo a base das aulas de lingua portuguesa. Isso porque
o LD ganhou espaco nas salas de aula e hoje cabe a ele um papel que ante-
riormente cabia ao professor.

A partir da preocupacao com a contextualizacao que hoje encontra-
mos nos LD, fez-se necessario partir para uma nova realidade nos LDLP.
Desta feita, passaram a incorporar em seu acervo textual diversos géneros
a serem trabalhados na escola com o intuito de trazer a realidade e os di-
versos textos que circulam na sociedade. Segundo Marchuschi (2008), “a
vivéncia cultural humana esta sempre envolta em linguagem, e todos os
nossos textos situam-se nessas vivéncias estabilizadas em géneros” (p.163)

Para tanto, antes de comecarmos uma analise acerca da abordagem
dos géneros em cada LD, figurou-se um levantamento quantitativo, a fim
de identificarmos a incidéncia de cada género nos LD e em seguida foi feita
uma breve caracterizacao de cada género abordado.

A fim de melhor apresentar o formato trabalhado por cada LD escolhe-
mos, dentre os tantos géneros identificados nos dois volumes analisados, dois gé-
neros textuais: artigo de opiniao e reportagem. Além de os dois pertencerem ao
mesmo campo, midiatico, a reportagem € percebida com bastante representacao
em ambos os LD. Quanto ao artigo de opinido, esse aparece apenas uma vez no
LDI1 e com maiores incidéncias no LD2.


https://seer.ufs.br/index.php/Travessias

Analise do Corpus
Livro didatico 1

O quarto volume da colecdo Portugués - Uma proposta para o Letramen-
to Gramatica, de Magda Soares, destinada ao nono ano do ensino fundamental,
divide-se em quatro unidades tematicas (I* UD - tema: Somos S6s no Universo,
2° UD - tema: Tempo Vocé, 3* UD - tema: O Homem Lobo do Homem, 4 UD -
tema: A Lingua que Eu Falo), derivando dessas unidades um conjunto de cinco ou
mais subunidades, apoiadas por géneros e tipos textuais. Os textos apresentados
em cada unidade estruturam-se num eixo de leitura, produgao de texto, lingua-
gem oral e reflexdes sobre a lingua portuguesa.

Os textos literarios, jornalisticos e publicitarios sao trabalhados de forma
abrangente pela autora. Percebe-se uma preocupacao especifica quanto ao traba-
lho com os géneros textuais, buscando através das atividades propostas, estabe-
lecer diferentes estratégias cognitivas, a fim de que o aluno consiga apropriar-se
das caracteristicas dos géneros e dos tipos textuais, reconhecendo sua finalidade.

A proposta de desenvolvimento de usos da lingua esta ancorada num tra-
balho consistente de reflexao e de construcao de conhecimentos sobre a lingua. A
abordagem da leitura, dos conhecimentos linguisticos e da producao de textos é
realizada de maneira articulada e equilibrada, sem que se privilegie uma habili-
dade em detrimento das outras.

A selecdo de textos contempla variedade de autores, de tipos e géneros de
texto, e € voltada para o desenvolvimento de habilidades de leitura, analise lin-
guistica e producao de diversificados géneros e tipos textuais. A presenca de tex-
tos com registros e variedades diferentes ressalta o carater heterogéneo da lingua.
Ha uma presenca significativa de textos literarios, que representam a maioria dos
textos do volume. O contexto social também é bastante diversificado predomi-
nando textos da imprensa, literatura, ciéncia e musica.

O volume apresenta uma tematica inica em cada unidade, a obra expoe
os conteudos de forma harmonica, deixando que o desenvolvimento do trabalho
possa ser bem construido pelo docente. Os assuntos se misturam no intuito de
trabalhar a lingua como um todo, retirando aquele formato tradicional: texto,
interpretacdo, gramatica e producao. O ensino da producgao textual esta sempre
entrelacado aos demais eixos.

As propostas de produgao textual aparecem sempre apos a secao destinada a
Interpretacao e Escrita, em que o LDI retoma o tema trabalhado desde o inicio de
cada unidade, trazendo questionamentos a serem refletidos pelo aluno, solicitan-
do que se identifique como se enquadram os textos lidos nos géneros abordados.
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Na secao destinada a producao de texto, existe uma preocupac¢ao constante
do LDI em resgatar as anotacoes feitas anteriormente, confrontando os argu-
mentos trabalhados no decorrer da unidade, dando um suporte ao aluno na cons-
trucao do texto a ser desenvolvido.

Livro didatico 2

O quarto volume da colecao Portugués — Leitura. Producao. Gramatica, de
Leila Lauar Sarmento, destinada ao nono ano do ensino fundamental, divide-se
em quatro Unidades tematicas e cada uma delas é dividida em dois capitulos, esses
giram sempre em torno do tema central da Unidade ao qual pertencem; todas elas
apresentam atividades de leitura, producao de texto e conhecimentos linguisticos.

Este volume esta voltado para o desenvolvimento de habilidades de leitu-
ra, redacao, assim como para a descricao gramatical do Portugués. Seus pressu-
postos teorico-metodolégicos baseiam-se em concepgoes tradicionais de lingua,
gramatica e producao de texto.

A sua selecao textual € bastante diversificada, a autora trabalha em sua obra
diversos géneros textuais, enfatizando alguns em detrimento de outros, perce-
bemos ainda que alguns géneros sio meramente ilustrativos, aparecendo apenas
como modelo para uma proposta de producao textual.

Antes de iniciar o trabalho de produc¢ao propriamente dito, o aluno ja
sabe o que vai escrever, para que e para quem vai escrever, ou seja, € apre-
sentado a ele o contexto de producdao como elemento base para essa acao,
pois mostra as orientagoes necessarias para o desenvolvimento do texto.

Nesse sentido, observamos que o direcionamento dado ao ensino de
producao de texto, neste LD2, demonstra apoiar-se nas novas tendéncias
que Bronckart (1999) e Koch (2002), assim como nas orientagoes contidas
nos PCN, as quais fazem referéncia ao ensino-aprendizagem da producgao
textual atrelado as condi¢cdes ou mesmo a um contexto de producao.

No transcorrer do LD2, percebemos também que sempre ha a ocor-
réncia de uma segunda proposta de producao textual na secio Oficina de
producao, em que nao necessariamente aparece um texto motivador e,
quando ocorre, sao fragmentos de textos, apenas para retomar a produgao
do género anterior.

No caso da segunda proposta de producao do género analisado, per-
cebemos que os comandos destinados ao aluno sao os mesmos ja trabalha-
dos anteriormente:
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- Tome uma posi¢ao sobre o assunto
- Pense sobre

- Retina as ideias mais importantes

- Empregue a linguagem mais formal
- Exponha as opinides com clareza

- Siga os mesmos passos da avaliacao.

Essa estrutura relatada é recorrente nas demais vezes em que os géneros
analisados aparecem no LD2.

Consideracgoes finais

Sob a visao da teoria dos géneros textuais incorporada aos PCN, a pratica
de ensino de Lingua Portuguesa por meio dos géneros textuais se mostra uma
importante ferramenta para a construciao de conhecimentos relativos as mani-
festacoes reais da linguagem em nossas relacoes nas atividades sociais.

E nesse sentido que os PCN de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental
reiteram a funcao da escola de promover condi¢oes para que os alunos reflitam
sobre conhecimentos linguisticos construidos acerca dos géneros ao longo de seu
processo de socializacdo e possam agir sobre (e com) eles, transformando-os,
continuamente, nas suas acoes, conforme as demandas trazidas pelos espacos
sociais em que atuam.

Esta pesquisa possibilitou identificar como € feito o trabalho com os géne-
ros textuais nos livros didaticos para o ensino de Lingua Portuguesa como uma
referéncia que pode passar a formar parte da “base de conhecimento” para o tra-
balho do (a) professor(a) como profissional ao ensinar as questoes relacionadas a
lingua portuguesa, principalmente no tocante a producao textual. Nao se propoe
uma “receita” para analisar os livros, e sim uma referéncia a mais dentre outras.

Convém destacar nao ter sido objeto de nossa investigacao o livro didatico
como um todo, mas sim a abordagem dada por ele no que tange a proposta de
producao textual através dos géneros textuais e que efeito essa abordagem pro-
duziria na pratica social do aluno.

Os dois LD apresentam um trabalho significativo com os géneros, embo-
ra de forma bastante distinta. O LD1 apresenta uma proposta condizente com o
que € proposto pelos PCN, trabalhando o género em todos os eixos, conseguindo
didatiza-lo, isto é, fazendo com que o aluno nao s6 entenda a sua fungio, mas
também possa ser capaz de produzi-lo.
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O LD2 também trabalha os quatro eixos basicos, porém nao vemos uma
convergéncia com o estudo do género. A obra desenvolve o género tanto em sua
esséncia e funcionalidade, como também como pretexto para uma analise inter-
pretativa. Em sua secao de producao textual, inicia o trabalho com um texto mo-
tivador, e logo ap6s mostra as caracteristicas essenciais aquele género montando,
em seguida, um roteiro de producao sugerindo ao aluno a forma de construir o
texto. Porém, a forma é mecanica e nao reflexiva como é visto no LDI, no qual
percebemos a preocupagao com a construc¢ao do texto no desenrolar da Unidade,
passo a passo, sugerindo a producao apenas no fim da unidade e ndo a cada tra-
balho com um género, como € feito no LD2.

Desta forma, o uso de géneros textuais, como ferramentas norteadoras de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, possibilitara aos professores levar
para a sala de aula nao so6 atividades que serao utilizadas como meios de mostrar
as diferentes praticas sociais.

Quanto maior for a vivéncia dessas praticas comunicativas na sala de aula,
maior sera a capacidade do aluno de refletir sobre suas producgodes textuais em
contextos reais de comunicacgao e, consequentemente, sobre valores ideolégicos
que as perpassam, o que também contribui, de forma eficaz, tanto para a capa-
citacao dos professores de Lingua Portuguesa como para a melhoria do Ensino
Basico, e, portanto, para o aperfeicoamento do exercicio da cidadania dos sujeitos
além do contexto escolar.
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O ENSINO DA ORTOGRAFIA EM LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

THE TEACHING OF SPELLING IN PORTUGUESE TEXTBOOKS FOR THE
ELEMENTARY SCHOOL

Clarice Cristina CORBAR
Liliane leda Dresch TOMASI?2

RESUMO: Este artigo constitui um recorte de investigacio com o objetivo de verificar a forma
como € abordada a ortografia em uma colecio de livros didaticos de Lingua Portuguesa para o
Ensino Fundamental. Com base em pressupostos teérico-metodologicos propostos por autores
como Cagliari (1995; 2002), Morais (2003), Morais e Silva (2007) e Melo (2007), que defendem
uma abordagem reflexiva do ensino-aprendizagem de ortografia, faz-se um levantamento de
como a ortografia € abordada na colecdao “Portugués: linguagens”, de Cereja e Magalhaes (2015),
amplamente utilizada em escolas publicas da regido Oeste do Parana, buscando verificar se o
material propoe atividades baseadas em uma perspectiva de reflexdo sobre as regularidades e
irregularidades da norma ortografica ou se ainda esta vinculado a uma abordagem tradicional.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua Portuguesa. Livro didatico. Ortografia.

ABSTRACT: This paper constitutes part of an investigation aiming at verifying the approach
of spelling in a textbook collection for teaching Portuguese in the Elementary School. Based on
theoretical-methodological principles proposed by authors such as Cagliari (1995; 2002), Morais
(2008), Morais and Silva (2007) and Melo (2007), who advocate a reflexive approach of the teaching-
learning of spelling, we investigate how spellingisaddressed in the collection “Portugués: linguagens”,
by Cereja and Magalhaes (2015), which is widely used in state schools in the West of Paran4, in order
to examine whether the material proposes activities based on a perspective of reflecting on the
regularities and irregularities of spelling or it is still linked to a traditional approach.

KEYWORDS: Portuguese. Textbooks. Spelling.

Introducao

No Brasil, o ensino de Lingua Portuguesa se pauta, em ambito nacional,
nas orientacoes contidas nos Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCN)
(BRASIL, 1998), e no Estado do Parana, nas Diretrizes Curriculares da Educacao
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Basica: Lingua Portuguesa (doravante DCE) (PARANA, 2008), que focalizam o
trabalho com os géneros textuais, na perspectiva de desenvolver competéncias de
uso da lingua em diversas situacées de comunicacao. E a partir dos géneros, por-
tanto, que se direciona todo o trabalho com a lingua, incluindo a analise linguis-
tica, assumindo-se que o ensino orientado pela gramatica tradicional nao mais
atende as novas necessidades da sociedade, dado que essa visao considera a lingua
meramente como um sistema de regras — privilegiando-se a norma padrao — e
desconsidera as variedades linguisticas e contextuais, ou seja, a lingua em uso.

Ha algum tempo atras, os livros didaticos ndo contemplavam géneros
variados e nem questoes reflexivas de estudo do texto (geralmente, tratava-se
de questdoes que exigiam a localizacao de informacgoes pontuais no texto); as
atividades de producao textual nao passavam de exercicios descontextualizados
de escrita (redagdo escolar); e a gramatica era trabalhada de forma isolada nas
unidades, em que se repetiam exercicios de completar lacunas ou classificar pala-
vras ou partes das sentencas (classes de palavras, fungoes gramaticais etc.). Porém,
com a emergéncia da teoria dos géneros textuais, a nog¢ao de texto foi efetiva-
mente ampliada, e os materiais, que costumavam apresentar textos “didatizados”
para o ensino de determinado contetido, passaram a contemplar textos auténti-
cos, que pertencem a uma esfera de circulacdo real e possuem um interlocutor
real. Esse novo contexto passou, portanto, a exigir de professores e de autores de
materiais didaticos uma nova visao de lingua e de ensino para a realizagcao de
um trabalho pautado nas teorias vigentes. No entanto, no que tange ao trabalho
de analise linguistica, é possivel verificar lacunas em muitos materiais didaticos,
especialmente por ainda apresentar vinculos com a abordagem tradicional.

Com relacido a abordagem da ortografia, que é o objeto deste artigo, os
PCN postulam que

E possivel desenvolver um trabalho que permita ao aluno
descobrir o funcionamento do sistema grafo-fonémico da lingua
e as convencgoes ortograficas, analisando as relacoes entre a falae a
escrita, as restricdes que o contexto impoe ao emprego das letras,
os aspectos morfossintaticos, tratando a ortografia como porta de
entrada para uma reflexdo a respeito da lingua, particularmente,
da modalidade escrita (BRASIL, 1998, p. 85).

Os PCN propoem desenvolver estratégias de ensino que privilegiem tanto
a regularidade quanto a irregularidade das formas ortograficas. Para o referido
documento, é importante que as estratégias didaticas para o ensino da ortografia
se articulem em torno de dois eixos basicos, a saber:
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e o dadistingdo entre o que é “produtivo” e o que € “reproduti-
vo” na notac¢ao da ortografia da lingua, permitindo no primei-
ro caso o descobrimento explicito de regras geradoras de nota-
¢oOes corretas e, quando nao, a consciéncia de que nao ha regras
que justifiquem as formas corretas fixadas pela norma; e

 adistin¢do entre palavras de uso freqiiente e infreqiiente na
linguagem escrita impressa (BRASIL, 1998, p. 57).

Nas DCE, por sua vez, a referéncia ao trabalho com a ortografia aparece
negligenciado, limitado a orientacao para que o professor considere, no trabalho
com a escrita, questdes normativas como “[...] as normas de sintaxe, bem como
a pontuacio, ortografia, paragrafacio” (PARANA, 2008, p. 70) ou “[...] ortografia,
concordancia verbal/nominal, sujeito, predicado, complemento, regéncia, vicios
da linguagem” (PARANA, 2008, p. 80). Ou seja, as DCE nio propdem qualquer
reflexdo sobre a norma ortografica, mas apenas sugerem observar a corre¢ao or-
tografica na producao textual.

Neste artigo, pretende-se problematizar a forma como uma colecao de li-
vros didaticos adotada em escolas publicas do Parana, especialmente na regiao
Oeste, aborda o ensino da ortografia. Com base em leituras de autores como Ca-
gliari (1995; 2002), Morais (2003), Morais e Silva (2007) e Silva (2010), busca-se
verificar se o material propoe atividades baseadas em uma perspectiva de refle-
xao sobre as regularidades e irregularidades da norma ortografica ou se ainda
segue uma perspectiva tradicional, pautada principalmente na memorizagao de
regras. Além disso, busca-se verificar se o material é abundante em exercicios de
sistematizacao da norma ortografica.

1. Norma ortografica e ensino

A norma ortografica é uma convenc¢ao que unifica a grafia das palavras.
Conforme Morais (2003, p. 19), “a forma correta das palavras é sempre uma con-
vencao, algo que se define socialmente”. A funcao da ortografia € padronizar a
escrita e neutralizar as variagoes linguisticas, de modo a permitir “[...] uma cir-
culacao da escrita em diferentes épocas e lugares, sem que os leitores tenham que
se preocupar com as pronuncias dos autores” (CAGLIARI, 2002, p. 12).

E funcio da escola ensinar a norma ortografica. Segundo Morais (2003, p.
17-18), “[...] a escola cobra do aluno que ele escreva certo, mas cria poucas opor-
tunidades para refletir com eles sobre as dificuldades da lingua”. Para esse autor,
a ortografia € uma importante fonte de fracasso escolar e de discriminagao so-
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cial. Nesse sentido, “[...] ao negligenciar sua tarefa de ensinar ortografia, a escola
contribui para a manutencao das diferencas sociais, ja que ajuda a preservar a
distin¢cdo entre bons e maus usuarios da lingua” (MORAIS, 2003, p. 24). Silva
(2010) afirma que a nao familiarizacao com a norma ortografica torna o usuario
dalingua vitima de estigma e de preconceito linguistico-social, pois sua natureza
normativa nao permite transgressoes (a nao ser quando a transgressao esta a ser-
vico da producao de sentidos).

Morais e Silva (2007) apontam trés maneiras distintas de abordar a orto-
grafia no ensino de Lingua Portuguesa: a) tradicional (por meio de memorizacao);
b) progressista ou espontaneista; c) reflexiva. O ensino tradicional da ortografia,
calcado no estudo descontextualizado e na memorizagao de regras, nao preocu-
pado com a formacao de alunos leitores e produtores de texto, teve o rechaco de
um consideravel nimero de pesquisadores e professores, o que levou a outro ex-
tremo: a aquilo que Morais (2008, p. 23) chama de “[...] uma atitude de negligén-
cia e de preconceito para com o ensino de ortografia”. Como consequéncia, “[...]
alguns professores passaram a adotar uma postura espontaneista com relacao
ao ensino-aprendizagem da ortografia, acreditando que os alunos aprenderiam
a escrever certo ‘naturalmente’, através do contato com livros e outros materiais
escritos” (MORALIS, 2003, p. 23).

Morais (2000; 2003), Melo (2007) e Morais e Silva (2007) acreditam na
possibilidade de ensinar ortografia em uma perspectiva construtivista. Segun-
do Morais (2008, p. 24), “[...] um ensino sistematico, que pouco a pouco leve a
reflexdo sobre as diferentes dificuldades de nossa ortografia, ajudara a crianga
exatamente a se tornar melhor escritora”. Essa seria uma alternativa ao fracas-
so da abordagem na perspectiva progressista, em que “[...] deixa-se de ensinar
e continua-se cobrando a correc¢ao ortografica. Nao assumindo nem uma nem
outra posicdo, consideramos uma terceira perspectiva, segundo a qual a escola
deve ensinar ortografia, mas tratando-a como um objeto de reflexao” (MORALIS;
SILVA, 2007, p. 61-62).

Cagliari (1995; 2002) e Morais (2008), entre outros pesquisadores do tema,
defendem a importancia de equilibrar duas vertentes: produzir textos e dominar
a ortografia. Para isso, o individuo que esta no processo de aprendizagem precisa
compreender a ortografia como uma convencao que tem por objetivo uniformi-
zar a escrita e facilitar a comunicacgao escrita.

Os erros ortograficos tém naturezas diferentes, envolvendo regularidades
e irregularidades. De acordo com Morais (2003, p. 21): “Em muitos casos ha re-
gras, principios orientadores que nos permitem prever, com seguranca, a grafia
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correta. Em outros casos, € preciso memorizar. Ao ensinar ortografia, o professor
precisa entdo levar em conta as peculiaridades de cada dificuldade ortografica.”
Ainda segundo esse autor,

O entendimento do que € regular e do que € irregular em nos-
sa ortografia me parece fundamental para o professor organizar
seu ensino. Se percebermos que os erros ortograficos tém causas
distintas, podemos abracar a idéia de que a superacao de erros
diferentes requer estratégias de ensino-aprendizagem diferentes.
Isto é, para avancgar na superagao de erros distintos, o aluno pre-
cisa ser ajudado a usar diferentes modos de raciocinar sobre as
palavras (MORALIS, 2003, p. 28)

Melo (2007) também entende que

[..] a ortografia da nossa lingua apresenta dificuldades regulares e
irregulares e, sendo assim, € importante que o professor ajude o
aluno a superar, progressivamente, as questoes ortograficas para
as quais existe uma regra que pode ser compreendida e a perceber
que, em certos casos, nao ha regras e que € preciso memorizar a
forma correta (MELO, 2007, p. 78).

Nos casos que envolvem regularidades, € preciso ajudar os alunos a com-
preender (e nao decorar) as regras subjacentes. Como exemplos de regras que
o aluno precisa compreender para escrever conforme a norma padrao, desta-
cam-se dois tipos: a) palavras cuja grafia é definida pela localizacao do som no
interior da palavra (regularidade contextual); b) palavras cuja grafia € relaciona-
da a sua natureza gramatical (regularidade morfolégico-gramatical) (MORAIS,
2003). Em termos praticos, no primeiro caso, o aluno precisa saber, por exem-

“_"

plo, que, para marcar um som de “r” forte entre duas vogais, como em “torre”,
ele precisa grafar “rr”; no segundo caso, para decidir se usa “s” ou “z” em pala-
vras como “magreza”’ e “delicadeza”, ele precisa aprender que, em substantivos
derivados de adjetivos, usa-se “z”.

Porém, quando nao ha regra que ajude o aprendiz, € preciso consultar mo-
delos autorizados (como o dicionario) e memorizar, tendo em mente que “[...] a
memorizacao da forma correta de palavras irregulares corresponde a conservar
na mente as imagens visuais dessas palavras [...]”, de modo que “[...] a exposi¢cdao do
aprendiz aos modelos de escrita correta das palavras que contém irregularidades
¢ fundamental para que ele memorize sua imagem visual” (MORALIS, 2003, p.

35). As explicagOes para as irregularidades ortograficas de determinadas palavras
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geralmente remetem a etimologia ou a tradicdo de uso, dai ndo existirem regras
que possam ser inferidas quando € preciso escrever uma palavra que nao se co-
nhece ou cuja grafia nao € lembrada no momento de escrever.

No que diz respeito a abordagem da ortografia no livro didatico, Morais e

Silva (2007) apontam alguns critérios a serem explorados pelo professor:

[...] examinar se o manual do professor apresenta consideragoes so-
bre a ortografia e sobre o seu ensino e aprendizagem; realizar um
levantamento das correspondéncias letra-som que o livro didatico
propde que se ensine em ortografia; examinar que atividades sao
propostas para ensinar ortografia; analisar se o livro didatico trata
diferentemente os casos regulares e irregulares da norma ortogra-
fica; observar se existem atividades que exploram a segmentagao
de palavras; analisar como a acentuacao de palavras ¢ abordada
(MORALIS; SILVA, 2007, p. 128).

Tradicionalmente, o ensino da ortografia € mais intenso nas séries iniciais
da escolarizagao, ja que o aluno precisa consolidar o cédigo escrito. No entanto,
o trabalho com a ortografia deve percorrer todas as séries escolares, pois se ob-
serva que um numero consideravel de alunos chega aos anos finais do Ensino
Fundamental com acentuadas dificuldades de leitura, interpretacao e producao
de géneros discursivos. As lacunas sao de diversas naturezas, e entre elas esta o
dominio precario da norma ortografica.

Sobre a abordagem da ortografia em livros didaticos, Silva (2010) destaca

[...] o esforco de desconstruir uma concep¢ao de ensino de norma
ortografica restrita somente as séries iniciais, como se esse periodo
fosse suficiente para o aprendizado da norma ortografica. Ques-
tionamos a ideia de que tal objeto de conhecimento linguistico se-
ria um produto acabado, cujo aprendizado se encerraria em um
periodo curto, em um espaco definido no processo de escolariza-
cao. Contrariamente a essa perspectiva, concebemos que o ensino
de ortografia deve ser continuo, explicitado em todas as etapas da
vida escolar (SILVA, 2010, p. 83).

Nessa perspectiva, os livros didaticos destinados as etapas finais do Ensi-
no Fundamental também devem contemplar o ensino de ortografia de maneira

abrangente e sistematizada.
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2. Metodologia

Este estudo pauta-se no objetivo de analisar o tratamento dado ao estudo
da ortografia em uma colecao de livros didaticos destinada as séries finais do En-
sino Fundamental. Constitui o corpus deste estudo a colecao Portugués: linguagens,
de autoria de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, publicado
pela Editora Saraiva (2015). Esse material consta do guia do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) de 2017-2019 e vem sendo utilizado em escolas da rede
estadual de ensino na regidao Oeste do Parana, o que justifica a analise de seu
conteudo, pois o estudo pode contribuir para a avaliacao da colecao por parte
dos professores das escolas publicas da regido. Neste artigo, analisa-se mais deta-
lhadamente o volume destinado ao 6° ano, procedendo-se a uma descricao mais
breve dos volumes posteriores (7°, 8° e 9° anos).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, baseada em analise interpretativa dos
dados, uma vez que as pesquisas realizadas na area da educacgao, com foco no ensi-
no de lingua, e, mais especificamente, sobre o livro didatico, situam-se nesta pers-
pectiva (LUDKE; ANDRE, 1986; VASCONCELOS, 2002). Para a coleta e tratamen-
to de dados, utiliza-se a técnica da analise documental, de cunho interpretativo.
Liudke e André (1986) consideram a analise documental uma técnica importante
na pesquisa qualitativa, seja para completar informacoes obtidas por outras técni-
cas, seja para desvendar aspectos novos de um tema ou problema. A opg¢ao por tra-
balhar com a pesquisa documental esta relacionada ao fato de que os documentos
sao fontes naturais de informacdes que propiciam encontrar evidéncias capazes
de fundamentar achados no decorrer da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986).

A analise dos materiais se baseia em critérios analiticos, com vista, princi-
palmente, a identificar se as atividades propostas seguem procedimentos pauta-
dos nas seguintes categorias:

a) atividades de memorizacgdo: de carater mais tradicional, envolvem questdes cujos co-
mandos sao identificar palavras ou letras, circula-las ou grifa-las, preencher lacunas,
copiar um grupo de palavras para memorizar sua grafia, entre outros;

b) atividades de reflexdo: fazem o aluno refletir sobre a grafia das palavras e ndo apenas
memoriza-las ou identifica-las, a partir de questoes cujos comandos envolvem realizar
pesquisas, comparar e diferenciar escrita e enquadrar palavras em grupos a partir de
uma constatacao analitica do principio gerativo (ou regra);

c) atividades de sistematizacao: possibilitam que o aluno, apés uma série de outras ati-
vidades, de memorizacao ou reflexivas, consolide a regra explorada em determinada
unidade didatica.
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Esses critérios guiaram o levantamento das atividades propostas no mate-
rial didatico em relacao ao topico “ortografia”. Mais especificamente, para guiar a
analise, elaborou-se um conjunto de questoes, com base em Morais e Silva (2007)
e Silva (2010):

1. O que o manual do professor revela sobre a abordagem da ortografia?
2. Ha um ensino sistematico de ortografia ao longo das séries?

3. Ha diferenciagdo de abordagem em relacao as regularidades e irregularidades
ortograficas no material?

4. Ha um momento voltado a segmentacao e a acentuagao de palavras?

5. O material prioriza uma abordagem tradicional (baseada na memorizagao) ou
uma abordagem reflexiva (baseada em reflexdo sobre a regra)?

6. O material propoe atividades de sistematizacao do que foi aprendido?

3. Analise do corpus

A colecao Portugués: linguagens é pautada, segundo anunciam seus autores,
na perspectiva sociointeracionista da lingua: “[...] pensamos que o ensino de por-
tugués, hoje, deve abordar a leitura, a producao de texto e os estudos gramaticais
sob uma mesma perspectiva de lingua — a perspectiva enunciativa de lingua,
isto é, como meio de acio e interacao social” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p.
275, grifos nossos)?.

Cada volume da colecao € dividido em quatro unidades, com trés capitu-
los cada, divididos em sec¢oes, mais um capitulo extra (no final de cada unidade)
denominado Intervalo, em que se propde um projeto coletivo da classe. Res-
salta-se que as secoes ndo sdo uniformizadas nas unidades, nem em relacao ao
numero de secoes (entre trés e seis cada capitulo), nem em relacdo a ordem em
que aparecem. Abrem as unidades, além do titulo e imagens relativas ao tema
desenvolvido, algumas sugestoes de filmes, musicas, sitios eletronicos e mate-
riais de leitura sobre o tema. Os capitulos se iniciam com um texto, seguido da
secao “Estudo do texto” (compreensao/interpretacao e analise da linguagem do
texto etc.) e/ou “Producio de texto” (pratica de escrita de um género). As vezes,
ha uma secao adicional com o trabalho de escrita (“Para escrever com expres-

” ”

sividade”, “Para escrever com adequacao”, “Para escrever com coeréncia e coe-

3. As citagoes de Cereja e Magalhdes (2015) apresentadas neste texto foram extraidas do volume do 6° ano, exceto
indicacéio contrdria.
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” o«

sao”, “Para escrever com técnica” etc.). A secao “A lingua em foco” (geralmente
a penultima) destina-se ao trabalho com a gramatica. Ocasionalmente, segue a
secao “De olho na escrita”, que trabalha questdes como fonema e letra, divisao
silabica, acentuacao, ortografia etc. Finaliza cada capitulo, invariavelmente, a
secao “Divirta-se”, com uma atividade ludica.

O Manual do Professor: Orientacoes Didaticas, no final de cada volume,
contém: introdugao; pressupostos tedrico-metodolégicos sobre o trabalho com a
leitura, producgao de texto, oralidade e géneros orais, gramatica (denominada “ensi-
no da lingua”), recursos complementares e articulacdo com outras areas do conhe-
cimento; avaliacdo (sobre o que avaliar em cada item - leitura, producao textual
e gramatica); estrutura e metodologia da obra (descrevendo o teor da unidades,
capitulos e secoes, com orientagoes sobre como explora-los); cronograma; plano de
curso, discriminando objetivos e contetudos e indicando sugestoes de estratégias;
livro digital e multiletramento (sobre a tecnologia na escola).

Em uma analise mais geral da obra, verifica-se que, de fato, ela incorpora
muitas das discussoes tedrico-metodologicas mais recentes nas areas afetas ao
ensino de Lingua Portuguesa. Entre os aspectos observados no material, citam-
-se: a exposicao abundante de géneros variados; a proposicao de atividades de
compreensao de texto que nao se restrinjam a localizacdo de informagodes pon-
tuais, mas incluam questdes que promovem reflexdo; o fornecimento de contex-
to para a producgao escrita, com base em uma sequéncia de praticas anteriores
destinadas ao estudo do texto que abre cada capitulo até chegar as atividades de
producao de texto propriamente ditas (ressalva-se que a producao de texto nao é
a parte final do capitulo, mas precede outras secoes).

Conforme ja mencionado, a ortografia é abordada na se¢cao “De olho
na escrita”’. O Manual, ao fazer referéncia a essa secao, traz apenas a seguinte
nota ao professor:

Nesta secao, os problemas notacionais da lingua - ortografia
e acentuacao, por exemplo — recebem uma atencao especial,
com trabalho continuo e sistematizado. Em dois ou mais capi-
tulos de cada unidade didatica, o aluno desenvolve, pelo mé-
todo indutivo, uma atividade relacionada ao assunto, inferindo
as regras a partir das recorréncias e pondo-as em pratica (CE-
REJA; MAGALHAES, 2015, p. 305).

A partir dessa breve descricdo, pode-se identificar que os autores preten-
dem uma abordagem reflexiva, como propoem Morais (2003), Morais e Silva
(2007) e Melo (2007). Uma critica que se pode fazer, no entanto, € em relacao a
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atencao que se da ao trabalho com a ortografia. Constata-se, ja no Manual, uma
diferenca em relacdo a outros topicos apresentados: enquanto as orientagdes para
o trabalho com os demais topicos do ensino de Lingua Portuguesa sao acompa-
nhadas de referencial tedrico e sugestoes de ampliaciao da atividade do capitulo,
o trabalho com ortografia aparece sucintamente referido. Na mesma linha segue
o tratamento no decorrer dos capitulos, como se verificara mais adiante: a abor-
dagem da ortografia é exigua. Embora se afirme, no Manual, que o material da
“atencao especial” ao trabalho com ortografia, verifica-se, por exemplo, no livro
do 6° ano, que, em um total de doze capitulos, ha apenas sete momentos destina-
dos a ortografia, com cerca de trés paginas de exposicao, exemplificacio e exerci-
tacao da norma ortografica.

As secoes “De olho na escrita” se estruturam da seguinte maneira: a) apre-
senta-se um texto ou fragmento de texto de algum género textual; b) propdem-se
algumas questoes para trabalhar as caracteristicas do género e/ou analise do con-
teudo e questoes que destacam palavras relacionadas ao tema da secao para analise
de sua estrutura ou para inferéncia das regras; c) explicitam-se as regras e ofere-
cem-se exemplos de uso; d) propoem-se novas questoes para aplicacao das regras.

No primeiro capitulo do volume do 6° ano, a referida secao focaliza a dis-
tincdo entre fonema e letra. E proposta uma atividade que, ao ser comparada as
demais que tratam da ortografia, distingue-se positivamente, pois parte de um
anuncio do Masp e apresenta um trabalho inicial de reconhecimento do género,
questionando a interlocucao e a informatividade do texto, para depois abordar as
relacoes entre sons e fonemas no texto verbal do antncio. Para exemplificar, pro-
poe a reflexao sobre a quantidade de letras e a respectiva quantidade de sons das
palavras “conta” e “que”; na questao seguinte, sugere a comparacao entre o som da
letra s nas palavras “Masp” e “visite”, que também fazem parte do anuncio.

Na sequéncia, ha uma explanacao sobre o conceito de fonema e sua repre-
sentacao. Seguem essa parte exercicios que exploram: a) a quantidade de letras e
fonemas em palavras presentes em uma tira de Ziraldo (incluindo pares de letras
que representam um unico fonema); b) a identificacao da vocalizacao do “1” em
final de palavras no portugués brasileiro; c) as correspondéncias fonémicas da
letra “x”; d) o reconhecimento da realizacao do fonema /s/ na escrita. Destaca-se
o ultimo exercicio, reproduzido a seguir, que promove reflexdo sobre a relacao
entre fonemas e letras:

6. Com base nos exercicios anteriores, podemos chegar a trés con-
clusdes a respeito da relacdo entre os fonemas e as letras. Identifi-
que os itens que expressam essas conclusoes:
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a) Um fonema pode ser representado na escrita por uma ou por
varias letras.

b) Uma letra pode representar diferentes fonemas.
c) Um fonema sera sempre representado por uma unica letra.
d) Uma letra s6 pode representar um fonema.

e) A letra x pode representar dois fonemas: /ks/. (CEREJA; MAGA-
LHAES, 2015, p. 31, grifos dos autores).

Uma critica que pode ser feita é com relacao ao uso do texto como pre-
texto, tanto no caso do anuncio do Masp quanto no caso da tira de Ziraldo,
para isolar elementos visando a analise, mas reconhece-se a dificuldade de
abordar a ortografia sem isolar os elementos para focaliza-los na perspectiva
de sua estrutura interna.

O trabalho com a ortografia ndo é proposto nos trés capitulos seguintes,
s0 reaparecendo no segundo capitulo da unidade 2. Nessa parte, verifica-se um
conflito em relacdo a abordagem por meio de géneros textuais, pois traz, em uma
pagina inteira, um trecho de entrevista (género que ainda nao foi apresentado
aos estudantes até o momento nesse volume) e a utiliza apenas para retirar alguns
vocabulos a fim de explicitar e exemplificar as no¢des de encontro consonantal
e digrafo, caracterizando-se, novamente, o uso do texto como pretexto. Nos trés
exercicios de fixacdo que seguem, sao resgatadas algumas palavras do texto lido
para identificagcao de encontros consonantais e digrafos.

No capitulo 3 dessa mesma unidade, sao apresentados os encontros vocali-
cos, e, para tal, faz-se uso de um poema de Paulo Netho. Novamente, o género fica
relegado a fornecedor de palavras para analise de encontros vocalicos. Apresen-
ta-se uma explanacao sobre os conceitos de vogal, semivogal, hiato, ditongo e tri-
tongo. Os exercicios propostos nao privilegiam a reflexao ou a sistematizacao dos
conteudos, pois solicita do aluno, em dois dos trés exercicios, a mera identificacao e
classificacao de encontros vocalicos em palavras localizadas em um texto forneci-
do (texto informativo sobre a bussola). No ultimo exercicio, solicita-se que o aluno
converse com 0s colegas sobre o modo de funcionamento e a utilidade da bussola.

Na unidade 3, os capitulos 2 e 38 apresentam propostas de trabalho com
ortografia, sendo abordada, no capitulo 2, a divisao silabica, e no capitulo 3, a
identificacdo de silabas atonas, tonicas e a classificacao das palavras quanto a to-
nicidade. O segundo capitulo usa uma curiosidade para explicar a separacao de
silabas ao final da linha e novamente faz uso de um poema para exemplificar
questoes ortograficas. Para fixacdo do contetdo ortografico, ha apenas um exer-
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cicio que parte de uma tirinha e que esta completamente descontextualizado dos
trés géneros apresentados ao iniciar a discussao. Trata-se de uma lista de palavras
aleatorias, que estao separadas em silabas, em que ha um vocabulo com as silabas
separadas em desacordo com as regras e que precisa ser identificado pelo aluno.

No capitulo da unidade 3 que aborda, conforme ja referido, as silabas to-
nica e atona, bem como a classificacdo das palavras, na lingua portuguesa, de
acordo com a tonicidade, a abordagem se inicia a partir de uma tira de Adao
Iturrusgarai, em que aparece uma personagem revoltada com as normas or-
tograficas da lingua portuguesa, questionando: “Por que ‘tudo junto’ se escreve
separado e ‘separado’ se escreve tudo junto?” e “E a palavra ‘palindromo’ deveria
ser uma palindromo”. Primeiramente, solicita-se que o aluno identifique a silaba
mais forte de algumas palavras extraidas dessa tira, e, num segundo momento,
propode a discussao: “O que justifica a ortografia da lingua?”. Ha também uma
questdo sobre a caracteriza¢ao do “palindromo”. Apés a explanagio sobre pala-
vras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas, sio propostos exercicios de fixagao
com base em um pequeno texto informativo sobre a dgua. O primeiro exercicio
explora o contetido do texto; os dois seguintes solicitam identificar a silaba
tonica de palavras extraidas do texto e classificar essas palavras em relacao a
tonicidade; e o ultimo exercicio solicita que o aluno, analisando as palavras es-
tudadas nos exercicios anteriores, identifique a predominancia da acentuacgao na
pronuncia das palavras do portugués.

No capitulo 1 da unidade 4, aborda-se a acentuagao de oxitonas, proparo-
xitonas e monossilabos tonicos. Nesse capitulo especifico, os autores mostraram
preocupacdo em elaborar questdes que levem os estudantes a reflexdo sobre os
motivos de determinadas palavras levarem acento grafico e outras ndo. Observa-
-se, nesse caso, uma abordagem indutiva da gramatica, em que o aprendiz, a par-
tir da analise dos elementos linguisticos, € capaz de inferir as regras. Na sequén-
cia, ha boxes explicitando as regras de acentuagao das oxitonas, dos monossilabos
tonicos e das proparoxitonas, com a apresentacido de exemplos. E interessante
observar que tais regras sao anunciadas da seguinte forma: “Conheca algumas
regras de acentuacado grafica de acordo com a norma-padrao escrita” (CEREJA;
MAGALHAES, 2015, p. 223). Seguem-se trés exercicios, que propdem: a) justificar
o acento grafico ou a auséncia dele em palavras que aparecem em uma tira (“tém”
e “vem”); b) completar frases com os verbos “conter”, “manter”, “deter” e “reter”
na terceira pessoa (singular e plural) do presente do indicativo; e c) acentuar pa-
lavras em um texto, das quais foram retirados os acentos graficos.
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A ortografia volta a ser abordada no capitulo 3 dessa unidade, ainda tra-
zendo como tema a acentuacao das palavras, agora das paroxitonas. As atividades
contemplam questoes de identificacdo das paroxitonas em uma tira e de destaque
daquelas que sao acentuadas. Segue-se a explanacdo da regra de acentuacao das
paroxitonas, com exemplos, e mais trés exercicios em que os alunos precisam
acentuar adequadamente as palavras.

Nos demais volumes* da colecao Portugués: linguagens, sao abordados os se-
guintes topicos: a) no volume do 7° ano: emprego do “g” e do “j” (em duas secoes),
acentuacao dos ditongos e hiatos, uso do acento diferencial, emprego do “ha” e
do “a”, uso do “mal” e do “mau”, e uso do “mas” e do “mais”; b) no volume do 8°
ano: o emprego da letra s (em duas secoes), ortoépia e prosddia, emprego da letra
“z”,uso do “x” e do “ch”, e emprego do “porque” / “por que” / “por qué” / “porqué”
(em duas secoes); e ¢) no volume do 9° ano: plural dos substantivos compostos,
plural dos adjetivos compostos, adjetivos patrios, uso de “tem” e “tém” / “vem” e
“vém”, emprego de “c” / “¢” / “ss”, emprego de “e” ou “i” / “0” ou “u”, e emprego do
pronome demonstrativo (em duas secoes).

Nesses volumes, a abordagem da ortografia mantém-se similar a verificada
no volume do 6° ano. Observa-se que o trabalho com ortografia continua se limi-
tando a poucos exercicios, alguns contextualizados com os géneros do capitulo, e
outros, completamente isolados do restante da unidade e dos géneros nela abor-
dados. Com frequéncia, sio utilizados géneros textuais para trabalhar meramen-
te questoes ortograficas, sem, contudo, propor uma reflexdao sobre o género em
questao, suas esferas de circulacio, interatividade ou interlocucao, limitando-se a
proposicao de algumas questoes sobre o conteudo ou a mera extragao de palavras
do texto, isolando-as para estudo. As questoes ortograficas no decorrer dos volu-
mes se apresentam alternando questdes de memorizacao de regras e outras que
levam o estudante a refletir sobre o uso de uma ou outra forma grafica.

Algumas vezes, prioriza-se uma abordagem indutiva, partindo de textos
(na maioria das vezes, uma tira) para analisar o emprego das palavras em foco
no texto, mas ha momentos em que o material propoe uma abordagem dedutiva
(das regras para os exercicios), como ocorre, por exemplo, no livro do 7° ano, na

[{P2]

segunda secao destinada a tratar do uso de “¢” e “j”, em que se comeca direto com

“_»

as regras de uso do “g”.

4. Conforme jé anunciado, ndo é foco deste estudo a andlise dos volumes destinados as demais séries (7°, 8° e
9° anos), mas descreve-se brevemente seu contelido com o intuito de verificar quais aspectos da ortografia sdo
abordados e se a abordagem do trabalho com a ortografia se mantém similar & verificada no volume do 6° ano.
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Um exemplo de trabalho contextualizado e reflexivo se verifica na abor-

“_»

dagem do emprego de “ha” e “a”, no volume do 9° ano, que parte de uma tira em

(3

que a personagem olha para uma foto de quando era jovem, e diz: “... Eu, ha vinte

anos atras”; na sequéncia, olha para o espelho e, ao ver refletida uma face mais
b b b

(3

envelhecida, diz: “.. Eu, daqui a vinte anos”. As questoes relacionadas trabalham

com a interpretacao do contetdo e a inferéncia da regra de uso de “ha” e “a”.
Outro exemplo digno de nota é quando se aborda, no mesmo volume, o

uso do “e” e “i” / “0” e “u”. Nao se trabalha a partir de exercicios mecanicos sem

correspondéncia nenhuma com a realidade, mas se propicia refletir sobre a dife-

renca entre a realizacdo fonolégica e a norma ortografica:

Na lingua portuguesa, nem sempre ha correspondéncia entre os
sons que produzimos na fala e as letras que os representam na
escrita. E o caso, por exemplo, das vogais e e 0. quando elas sio
atonas, a tendéncia da lingua oral é transformar o e emie o o
em u. Assim, € comum a pronuncia mininu em vez de menino,
magua em vez de magoa, 6lio em vez de 6leo, etc. (CERE]JA; MA-
GALHAES, 2015, p. 195, grifos dos autores)®.

De um modo geral, conforme se péde observar na colecio como um todo,
e mais especificamente, no volume destinado ao 6° ano, a abordagem feita a
ortografia ndo corresponde exatamente ao que o documento norteador de ensino
(PCN) propoe, e tampouco recebe a “atencao especial” que o Manual do professor
afirma que tera. Ha poucas atividades que promovem a reflexdo sobre as normas
ortograficas, sdo raras as que sistematizam as regras e ha lacunas com relacao a
outros topicos relacionados a ortografia que deveriam ser também abordados —
por exemplo, nao se encontra nenhuma atividade relacionada a segmentagao nao
convencional das palavras.

Consideracgoes finais

Apos a observacao do material em questdo, anuimos com Morais (2003)
quando afirma que o ensino de ortografia nao evoluiu nos ultimos anos quan-
do comparado a outros aspectos do ensino de Lingua Portuguesa. Contudo, essa
estagnacao nao deve ser atribuida apenas ao trabalho do professor ou a elabo-
racao de manuais didaticos, pois tem, certamente, intima relacao com a falta de
pesquisas e debates nessa area. Em eventos cientificos e académicos, raras sao as

5. Citagdo extraida do volume do 9° ano.
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referéncias ao tema, na atualidade, e mais raras ainda sao publicagdes que apre-
sentem teorias e novas abordagens metodolégicas para que os docentes possam
pautar sua pratica nesse sentido.

E urgente que se tente reverter tal negligéncia com relacio ao tema, pois,
se, por um lado, a crenca de que a aprendizagem da ortografia se daria natural-
mente nao se concretizou, por outro lado, a pratica de sala de aula tem compro-
vado que o desconhecimento ortografico ultrapassa os limites das produgoes es-
colares, propagando-se, por exemplo, em postagens de redes sociais e, inclusive,
em noticias de jornais digitais com autores ja adultos e suficientemente escolari-
zados. Fatos como esses exigem da escola e dos livros didaticos uma resposta, na
perspectiva do que afirma Morais:

Tudo em ortografia é fruto de um acordo social, isto €, tudo foi
arbitrado, mesmo quando existem regras que justificam por que
em determinados casos temos que usar uma letra e nao outra.
Assim como nao se espera que um individuo descubra sozinho as
leis de transito — outro tipo de convencao social —, ndo ha por que
esperar que nossos alunos descubram sozinhos a escrita correta
das palavras (MORAIS, 2003, p. 23).

Embora se possa afirmar que haja avangos no material, como, por exem-
plo, a abordagem indutiva em muitos momentos e o esforco direcionado para a
inferéncia das regras e o entendimento do uso dessas regras pelo aluno, pode-se
constatar, por outro lado, que a abordagem proposta pelo manual didatico em
questao nao atende totalmente ao postulado pelos PCN. O préprio documento
(PCN) avalia que “infelizmente, a ortografia ainda vem sendo tratada, na maioria
das escolas do ensino fundamental, por meio de atividades de identificacao, cor-
recao de palavra errada, seguidas de copia e de enfadonhos exercicios de preen-
chimento de lacunas” (BRASIL, 1998, p. 85), e algumas dessas estratégias foram
observadas no material didatico analisado.

Acredita-se que as atividades de reflexdo exigem sempre do aprendiz uma
postura ativa em seu processo de aprendizagem ou aquisi¢ao ortografica, levan-
do-os a pensar diante das questdes que lhe sao propostas. Por essa razao, devem
ser priorizadas no trabalho com a norma ortografica.

Além disso, ha necessidade de maior debate acerca do tema no meio aca-
démico, pois, assim como nos materiais didaticos e no proprio fazer pedagégico
dos professores de Lingua Portuguesa, o estudo referente ao ensino da norma
ortografica tem ficado a margem das discussoes.
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RESUMO: O livro didatico € uma ferramenta de apoio pedagdgico de suma importancia para
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Introducao

Comumente observamos que as crian¢as imaginam que a escrita € a re-
presentacao da fala e isso implica em algumas questoes relacionadas a desvios
ortograficos e problemas de escrita, notadamente motivados pela pratica oral.
Por outro lado, a escola e seu métodos didaticos, muitas vezes, ignoram tais in-
terferéncias e tratam o processo de letramento tdo somente como uma aquisi¢ao
de um codigo que viabiliza a leitura e a producao escrita. Observa-se que apesar
da ampla discussao sobre os pilares dos letramentos, pouco se investe no desen-
volver de uma consciéncia fonologica que viabiliza a manipulacao dos sons da
lingua e colabora para uma formacao mais reflexiva. O presente estudo discute a
importancia do livro didatico, compreendendo a importancia do carater de um
material para uma aprendizagem situada como principal ferramenta de subsidio
para o trabalho do professor.

Para tal, elegemos analisar se a proposta adotada pelo livro didatico (do-
ravante LLD) de lingua portuguesa do 1° ano da colecao Novo Girassol — Saberes e
Fazeres do Campo, adotado pelas escolas do Povoado Pedra Branca (Laranjeiras
— SE) esta alinhada ao que é proposto nos documentos norteadores a exemplo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). O objetivo principal € mensurar como as
propostas de consciéncia fonologica vém sendo apresentadas nos materiais de su-
porte pedagodgico para as séries iniciais, tendo em vista que estas sio amplamente
exploradas pelas avaliagdes nacionais. A discussao faz-se necessaria porque no 1°
ano o/a educando/a esta na fase inicial de aquisicao da linguagem oral e escrita e
este periodo é considerado cognitivamente propicio ao recebimento de estimu-
los que irdo evitar que determinados processos fonologicos venham acarretar
futuros “erros de ordem ortografica”. Buscamos com essa pesquisa estimular as
discussoes sobre as propostas herméticas trazidas pelos livros didaticos no cam-
po do letramento e da alfabetizacdo, bem como contribuir com o trabalho dos
professores alfabetizadores no tocante a importancia das atividades de conscién-
cia fonologica para o processo de ensino-aprendizagem.

1. A perspectiva historica dos métodos

Numa perspectiva historica é importante destacar o papel que os méto-
dos tém na conducgao do fazer pedagogico e como cada professor compreende o
processo de alfabetizar e/ou letrar. Sabendo que o processo de alfabetizacao nao
acontece de maneira involuntaria ou inconsciente e que deve ser apresentado de
forma organizada e dirigida, é que adotou-se no Brasil métodos de condugao no
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processo de letramento. Ha tradicionalmente dois tipos de métodos bastante di-
fundidos: os analiticos (palavracao, sentenciaciao e o método global) e os métodos
sintéticos (alfabéticos, silabicos e fonicos).

Na contramao da defesa ou da adocao deste ou daquele método, encon-
tramos na obra de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, Psicogénese da lingua escrita,
um marco para a educacgao inicial, por indicar que as criangas passam por pro-
cessos de alfabetizacido e que nesse caminho criam diferentes hipoteses que de-
sencadeardo a construcao de conhecimento. As autoras classificam as hipoteses
levantadas pelas criangas nos niveis: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético, entendendo que a aquisicido segue um percurso previsivel até a alfabe-
tizacao. Na década de 1990, em meio a efervescéncia dessas novas teorias, eviden-
ciava-se também a negacao aos métodos ditos tradicionais. Essa confusao entre
ter ou nao ter método e diante da davida sobre as possibilidades metodologicas,
Soares (2017, p. 127) se posiciona afirmando que se deve ter coragem de afirmar

um meétodo, desde que ele seja um método em seu conceito verdadeiro, ou seja:

[..] resultado da determinacdo clara de objetivos definidores dos
conceitos, habilidades, atitudes que caracterizam a pessoa alfa-
betizada, numa perspectiva psicologica, linguistica e também (e
talvez sobretudo) social e politica; que seja, ainda o resultado da
opcao pelos paradigmas conceituais (psicolégicos, linguistico, pe-
dagodgico) que trouxeram uma nova concepc¢ao dos processos de
aprendizagem da lingua escrita pela crianga, compreendendo esta
como sujeito ativo que constréi o conhecimento, e nao ser passivo
que responde a estimulos externos; que seja, enfim, o resultado da
definicao de ag¢oes, procedimentos, técnicas compativeis com esses
objetivos e com essa teoria (SOARES, 2017, p. 127).

A discussdo sobre métodos amadureceu e nas ultimas duas décadas obser-
vamos que a literatura da area da educacao e, consequentemente, os documentos
oficiais passam a discutir o conceito e a entender o processo de letramento como

algo mais amplo, com foco na construg¢ao do conhecimento.

Em seu sentido pleno, o processo de alfabetizacao deve levar a
aprendizagem nao de uma mera traducao do oral para o escrito, e
deste para aquele, mas a aprendizagem de uma peculiar e muitas
vezes idiossincratica relacao fonemas-grafemas, de um outro codi-
go, que tem em relacdo ao codigo oral, especificidade morfologica
e sintatica, autonomia de recursos de articulacdo do texto e estraté-
gias proprias de expressao/compreensao (SOARES, 2017, p. 18).
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Significa dizer que a combinagio do ato de ler e escrever compreende a
compreensao e expressao desse codigo escrito, com vistas a uma aprendizagem
significativa para a sociedade na qual esse ser esta inserido. De acordo com estu-
dos realizados pela pesquisadora supracitada, o processo de alfabetizacao é um
conjunto de habilidades multifacetadas, que referem-se as perspectivas psicolo-
gica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica.

Entende-se que a alfabetizacdo nao deve ser apresentada totalmente dis-
sociada do letramento, sob pena de voltarmos ao antigo ensino dos métodos de
alfabetizacao, tao condenados na atualidade por professores e especialistas, uma
vez que nao contemplam uma aprendizagem significativa.

Dentro desta perspectiva de evolu¢ao no modo de ensino e aprendizagem,
destacamos a insercao do desenvolvimento da consciéncia fonologica, que trata
da manipulagao das letras e dos sons na educagao infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental. Sabendo que o periodo de aquisicao da escrita alfabética
é de suma importancia para o sucesso na alfabetizacao, faz-se necessario um
trabalho consistente com vistas a manipulacao dos sons da lingua. Portanto, tra-
balhar a consciéncia fonolégica, que é a habilidade de refletir sobre os segmentos
sonoros das palavras, € imprescindivel para uma alfabetizacao exitosa, e esta em
consonancia com a BNCC que afirma que “[...] conhecer a “mecanica” ou o fun-
cionamento da escrita alfabética para ler e escrever significa, principalmente,
perceber as relacoes bastante complexas que se estabelecem entre os sons da fala
(fonemas) e as letras da escrita (grafemas), o que envolve consciéncia fonologica
da linguagem: perceber seus sons, como se separam e se juntam em novas pala-
vras, etc.[...]” (BRASIL, 2018, p.88).

As contribuigoes da fonética e da fonologia, principalmente nas classes de al-
fabetizacdao (momento da aquisicao do cédigo escrito), tem um papel muito signifi-
cativo para a compreensao de determinados processos fonologicos que tendem a se
fossilizar, gerando desvios correlatos de ordem ortografica, caso nao seja feito um
trabalho de consciéncia nas referidas séries. De acordo com Scliar Cabral (2009):

A consciéncia fonologica insere-se na consciéncia metalinguistica.
Elas decorrem da capacidade de o ser humano poder se debrucar
sobre um objeto, no caso, a lingua, de forma consciente, utilizando
uma linguagem. No caso da consciéncia fonologica, o objeto sobre
o qual vocé se debruca conscientemente sao os fonemas, e a lingua-
gem utilizada € o alfabeto. Uma primeira distin¢ao a fazer é entre
conhecimento nao consciente dos fonemas para o uso e o seu co-
nhecimento nao consciente dos fonemas. Todo o falante-ouvinte
nativo, alfabetizado ou nao tem conhecimento nio consciente dos
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fonemas e os utiliza com prioridade: quando escuta ou quando fala
sabe a diferenca entre /’bala/ e /'mala/. J4 o conhecimento cons-
ciente dos fonemas se desenvolve com a aprendizagem do sistema
alfabético da respectiva lingua (SCLIAR CABRAL, 2009, p. 35).

Reforcando a importancia de desenvolver habilidades de consciéncia das
relacoes grafemas-fonemas, o Referencial Curricular do Estado de Sergipe, pautado
nos documentos de maiores instancias, preveem onze competéncias gerais para
o 1° ano do ensino fundamental, dentre as quais destacamos as de n° 4 e 5, que
correspondem a aquisicao de consciéncia fonolégica e fonémica, respectivamen-
te. Como habilidades a serem desenvolvidas, o documento sugere: identificar a
intensidade dos sons produzidos no seu cotidiano, bem como a repeticao de ri-
mas, parlendas e trava-linguas; identificar, discriminar e produzir os 31 fonemas
da Lingua Portuguesa, relacionando os fonemas (sons) e grafemas (letras); jun-
tar e separar fonemas para compor e decompor palavras; desenvolver atividade
que explorem o principio segundo o qual as palavras sao formadas por simbolos
(grafemas ou letras); relacionar letras a fonemas (sons); extrair o som das palavras
a partir das letras escritas. (SERGIPE, 2011, p.24).

Observa-se portanto, que os documentos oficiais, em consonancia com as
abordagens mais atuais que os subjazem, preconizam a consciéncia fonolégica
como base do aprendizado de lingua materna. Portanto, os livros a serem suge-
ridos e adotados através do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
deveriam contemplar tais eixos de ensino.

2. O PNLD e o processo de adocao de livros didaticos

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (doravante PNLD)
avalia e disponibiliza obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros mate-
riais de apoio a pratica educativa. As orientagoes e servigcos prestados, nesse sen-
tido, devem ocorrer de forma sistematica, regular e gratuita as escolas publicas
de educacdo basica das redes federal, estadual, municipal e distrital e também
as instituicoes de educacao infantil comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. De acordo com as dire-
trizes do programa, a escolha do LD a ser adotado pelas escolas deve acontecer a
cada trés anos e os educadores podem avaliar alguns exemplares que sdo envia-
dos as instituicoes de ensino credenciadas pelo Ministério da Educacao (MEC) e
que participaram do censo escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). De acordo com o portal do MEC,
http://portal.mec.gov.br/, pagina do Ministério da Educa¢ao na internet:
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a execucao do PNLD é realizada de forma alternada. Sao atendi-
dos em ciclos diferentes os quatro segmentos: educacao infantil,
anos iniciais do ensino fundamental, anos finais do ensino fun-
damental e ensino médio. Os segmentos nao atendidos em um
determinado ciclo, recebem livros, a titulo de complementacao,
correspondentes a novas matriculas registradas ou a reposicao de
livros avariados ou nao devolvidos.

Desse modo, significa dizer que em fungao do possivel aumento no niimero
de matriculas no ano seguinte, é enviado as escolas uma remessa complementar
para estes novos alunos. Esta medida se faz necessaria, até porque em decorrén-
cia de mudanca de residéncia, evasao escolar ou abandono, os livros distribuidos
para estes alunos nao sao devolvidos, ocasionando um déficit no ano seguinte.

O PNLD ¢ responsavel nao apenas pela distribuicdo do livro didatico e
literario (antes distribuido pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola-PNBE),
mas também por outros materiais de suporte pedagogico a exemplo de obras
pedagogicas, sofiwares e jogos educacionais, materiais de reforco e correcdo de
fluxo, materiais de formacao e materiais destinados a gestao escolar. Esta medida
foi posta em pratica a partir do decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017.

Ainda de acordo com o portal do MEC, “a compra e distribuicao dos mate-
riais e livros didaticos escolhidos pelo Ministério da Educacao, em relagao a area
da Secretaria de Educacao Basica (SEB), compete ao Fundo Nacional de Desen-
volvimento da Educacao (FNDE), a quem também ¢ atribuido a responsabilidade
de abastecer e remanejar os materiais didaticos para todas as escolas publicas do
pais cadastradas no censo escolar.”

Em consonancia com as premissas dos documentos que norteiam a educa-
¢ao no pais e entendendo que o processo de aprendizagem deve buscar aprovei-
tar e legitimar o conhecimento da comunidade, surge o PNLD Campo.

O PNLD Campo foi implementado no ano de 2013 e compreende material
didatico especifico para estudantes de escolas do campo, ou seja, com vistas a
abordar a realidade social, cultural, ambiental, politica e econémica da popula-
cao das areas rurais. As obras compreendem Matematica, Letramento e Alfabe-
tizacao, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia.

Para fazer parte do PNLD campo é necessario que a escola publica rural
tenha até 100 alunos matriculados no primeiro ciclo do ensino fundamental, ou
ter mais de 100 alunos e nao ter escolhido os livros didaticos no meio do ano.
Usufruem dos livros, professores e alunos, sendo que aqueles nao precisam se-
rem devolvidos ao término do ano letivo. A cada triénio a escola recebe uma nova

remessa, acontecendo nos anos intermediarios a sua reposicao.
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Isso posto, o livro Novo Girassol - Saberes e Fazeres do Campo, objeto de
nosso estudo, foi adotado no ano de 2016 pelo municipio de Laranjeiras para
as escolas localizadas nas areas rurais, a exemplo do Povoado Pedra Branca. De
autoria de Isabella Pessoa de Melo Carpaneda e Angiolina Domanico Braganca,
o referido livro é proposto para o 1° ano do ensino fundamental e compreende
duas etapas: a primeira denominada de Letramento e Alfabetiza¢do e a segunda
denominada Alfabetizacdo matemdtica. Como nosso foco de estudo esta atrelado as
questoes fonéticas e fonoldgicas, focaremos na primeira etapa.

3. Metodologia

O objeto de estudo desta pesquisa € a colecao Novo Girassol - Saberes e Fa-
zeres do Campo — Lingua Portuguesa — 1° ano, de autoria de Isabella Carpanedae
Angiolina Braganca. Trata-se de um livro adotado por escolas de Laranjeiras (SE),
nem todas consideradas campestres, como € o caso da Escola Municipal Dom
Pedro II, localizada no povoado Pedra Branca, que nos servira de apoio para a
analise do LD e sua adogao. Deste modo investigamos: (i) se o LD Campo adotado
esta em consonancia com os métodos atuais e com os documentos oficiais; (ii) se
da subsidios a atividades de consciéncia fonologica, previstas para as séries ini-
ciais de alfabetizacao e letramento; (iii) se ha formac¢ao ou um suporte ao profes-
sor no intuito de auxilia-lo na execucgao das atividades; (iv) quais as principais pis-
tas que o distingue de um LD nao destinado ao campo. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa de dados, realizando uma analise comparativa entre o que dizem os
documentos norteadores, bem como estudos atuais sobre e conteudo do material
didatico propriamente dito.

4.. Resultados e discussao dos dados

Comecamos a nossa analise por aspectos extracurriculares que dizem res-
peito ao processo de adocao e autoria. Como ja foi dito anteriormente, o PNLD
avalia e disponibiliza obras didaticas de apoio a pratica educativa e o PNLD cam-
po esta destinado a orientar, de forma especializada, a adocao de livros as escolas
rurais. O processo para a escolha e adocao do referido livro na escola da Escola
Municipal Dom Pedro II foi feito da seguinte forma: em um primeiro momento,
as editoras entregaram os livros as escolas juntamente com alguns folhetos expli-
cativos sobre a dindmica do LD. Na sequéncia, as aulas foram dispensadas para
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que os docentes e o coordenador pedagogico avaliassem os manuais. Cada profes-
sor das turmas do 1° ciclo do ensino fundamental escolheu trés opcoes que foram
enviadas para a secretaria de educagao. No entanto, o LD que a escola recebeu nao
condiz com nenhum dos titulos da lista triplice enviada pelos professores.

Apesar desta comunidade ter sido elevada a categoria de bairro, o livro que
foi adotado nas escolas do Povoado Pedra Branca € o Novo Girassol - Saberes e
Fazeres do Campo. O MEC ainda nao fez este reconhecimento, e, sendo assim, o
municipio continua apostando em materiais voltados a educagao campestre, indo
de encontro com o que defende Moita Lopes (2006) que afirma que o sujeito nao
pode estar desvinculado de seu mundo, pois os seus significados se constroem e
se estabelecem na sua realidade sécio-historica. Sobre essa aprendizagem situa-
da, Signorini (1998) também contribui dizendo que as estratégias devem cada vez
mais fazer referéncia a um falante real, inserido em praticas reais e especificas.

N3ao se tem a informacao se a escolha do municipio segue a demanda da
maioria das escolas, sendo adotado o livro mais requisitado ou se trata-se de um
padrio estadual. E importante ressaltar que, para esta escola, nio foi fomentado
o debate para a escolha dos exemplares, tampouco os educadores foram orien-
tados a optarem por um livro campestre. Apos a chegada dos livros na escola,
também nao houve formacao para explicacoes no que concerne a metodologia
subjacente ou para a realizacao de atividades deste LD, que foi adotado para as
classes de 1° ao 5° ano do ensino fundamental. Nesse sentido, intui-se que essa
escolha € uma mera formalidade.

Para além, evidenciamos a falta de informacao sobre a formacao das auto-
ras, principalmente sobre suas atuagoes e experiéncias em educa¢do no campo.
Segundo Souza (2015) que também analisou a mesma colecao, ambas as auto-
ras possuem especializacoes em administracao escolar e seus lattes nao foram
encontrados na plataforma do CNPq. A autora se apoia em Cartaxo (2012) para
afirmar que “Por reconhecer a expressividade que o livro didatico tem tido nas
escolas torna-se relevante pensar em quem € o seu autor e que espaco ele ocupa/
ocupou dentro das escolas” (CARTAXO, 2012 apud SOUZA, 2015, p. 45).

Ainda girando em torno do contexto situacional, chamamos a atengao
para o titulo do LD em analise que € Letramento e Alfabetizac¢do, que nos leva a crer
que a proposta metodologica esteja voltada para os usos sociais da lingua falada
e escrita. No entanto, a analise que faremos a seguir demonstra que as atividades
apresentam lacunas em relacao as teorias contemporaneas de letramento, pare-
cendo nao haver espacos para praticas dialégicas de leitura, escritas situadas, pro-
movendo interacao e reflexao sobre o mundo onde estamos inseridos. Ao longo
do manual do professor, paralelamente as atividades, encontramos em notas em
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cor diferenciada que dao algumas orientagdes ao professor, mas a maioria muito
superficial e pouco elucidativa sobre a proposta do caminho a ser trilhado.

No que se refere a sua estrutura, a parte referente a alfabetizacao e letra-
mento esta dividida em quatro unidades, todas permeadas de muita ilustracao
e pequenos textos da tradicao oral, como parlendas, cantigas de roda, entre ou-
tros. Percebemos ainda, uma grande exploracdo de rimas e aliteracoes, em toda
a extensao do material, seguindo, portanto, o que esta proposto na BNCC e que
¢ amplamente explorado nas avaliagdes nacionais conforme observamos na Fi-
gura 1 que ilustra um exemplo de questao referente a prova do programa mais
alfabetizacao para o 1° ano do ensino fundamental.

Figural - Questao 5 da avaliacao somativa de Lingua Portuguesa

Fonte: Programa Mais Alfabetizacao, p. 4, ano 2018.

Verificamos que logo na primeira unidade as autoras apresentam o alfa-
beto composto por 26 letras, destacando 21 consoantes e apenas 5 vogais, o que
implica em ignorar, por exemplo, o carater distintivo de vogais médias, presentes
em palavras como avo e avo ou sede (subst.) e cede (verbo). Também nao men-
cionam a diferenca entre vogais orais e nasais, o que tem revelado, em pesquisas
desenvolvidas em turmas usuarias do LD, altos indices de erros ortograficos em
palavras que apresentam consoantes nasais em posicdo de coda silabica. E inte-
ressante notar que apenas uma folha € dedicada ao estudo das vogais, e que estas
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sao trabalhadas apenas na sua forma maitscula, diferentemente das consoantes
que serao tratadas nos exercicios posteriores (ver Figura 2).

Figura 2 - Apresentacao do alfabeto do portugués
(com destaque para as vogais na sua forma cursiva e maiascula).

Fonte: Carpaneda e Braganca (2014, p.15).

Apresentado o alfabeto, o livro parte para o estudo das palavras a partir da
letra em destaque em um quadro na parte superior da folha. Diferentemente do
que é praxe nos livros da educacdo infantil e séries iniciais, a exemplo de Carpa-
neda e Braganca (2008), percebemos que este exemplar ndo trabalha as familias
silabicas, apresentando caracteristicas semelhantes ao método analitico, uma vez
que parte do todo (palavra) para as unidades menores. A dinamica adotada é sem-
pre semelhante para todas as unidades. Parte-se de um texto e deste sao extrai-
das palavras e silabas até que se chegue nas letras. Para trabalhar a letra “S”, por
exemplo, abordada logo na primeira unidade como primeira letra a ser aprendi-
da, as autoras investem na parlenda “Sapo-cururu”, conforme ilustra a Figura 3.
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Figura 3 - Apresentacao da parlenda Sapo-cururu
(como gatilho para a aprendizagem da letra ‘s’).

Fonte: Carpaneda e Braganca (2014, p.20).

Na sequéncia, sugerem que os alunos recordem de “canc¢des de ninar” de
modo geral e “cancdes de ninar que falem de sapo” e apresentam atividades que
pedem: que a crianga copie a palavra ‘sapo’, circule nas palavras apresentadas
as silabas ‘sa’, desenhem algo que comece com a silaba em questao, escrevam o
nome desta figura desenhada e separem a palavra sapo em silabas, sequéncia que
podemos conferir na Figura 4.

Figura 4 - Sequéncia de atividades propostas para a aprendizagem da letra ‘s’.

Fonte: Carpaneda e Braganca (2014, p.21).
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De acordo com Seara et al (2015), é preciso refletir sobre o grau de dificul-
dade no processo de alfabetizacio e letramento para que se bole estratégias que
tenham certa hierarquia, ou seja, que partam de elementos mais produtivos na
lingua, simbolos-som mais simples para alcangar gradativamente estruturas mais
complexas. No LD em questao, as palavras apresentam prioritariamente o tipo
silabico CV e em nimero bem menor CVYV, o que nos leva a crer que as autoras
entendem que ha uma complexidade na silaba e optam, por trazer um tipo mais
simples e recorrente. No entanto, nao ha essa gradacao uma vez que nao contem-
plam mais tarde ou na sequéncia, os tipos silabicos CVC ou outros mais comple-
x0s, 0 que pode ser uma lacuna no processo de letramento. Inferimos que nao ha
uma preocupacao em reunir as consoantes por grau de dificuldades. Nao obser-
vamos, por exemplo, uma sequéncia légica na apresentacao das letras. A primeira
unidade, por exemplo, dedica-se as consoantes “S”, “N” e “C”. De acordo com Cor-
réa (2003), deve-se partir das consoantes biunivocas, ou seja, um grafema repre-
sentando apenas um fonema, (no PB sdo consoantes biunivocas: “p”, “b”, “t”, “d”,
“t”, “v”) a fim de facilitar a compreensao e a conversao dos fonemas em grafemas.

De acordo com Carvalho (2005) “[..] Chama-se correspondéncia biuni-
voca aquela em que um elemento de um conjunto correspondente a apenas um
elemento de outro conjunto, ou seja, € de um para um a correspondéncia entre
os elementos, em ambas as direcoes.” Ainda de acordo com a autora supraci-
tada, a abordagem inicial por letras que tém relacdes mais simples entre seus
grafemas e fonemas € importante para um periodo de consolidagao de entendi-
mento sobre o mundo ideal da escrita e esta fase deve preceder a apresentacao
das demais consoantes.

Considerando que o primeiro passo do alfabetizando em sua com-
preensao do sistema da escrita € o entendimento da situagao ideal
e perfeita de que cada letra tem seu som e cada som tem sua le-
tra, vamos deixa-lo explorar essa hipotese por um curto espaco de
tempo (CARVALHO, 2005, p. 26).

Sobre as consoantes, é relevante dizer que as letras “H”, “Q”, “K”, “W” e “Y”
nao sao contempladas, embora estas sejam apresentadas no alfabeto logo no inicio
do livro e que as trés ultimas tenham voltado a fazer parte do sistema alfabético
com o acordo ortografico de 2009, com prazo de até 2010 para serem reintegradas
nos livros didaticos. As letras “S” e “R”, “L”, “M”, “N” serao trabalhadas apenas no
inicio da palavra junto a uma vogal. Letras como “C”, “G”, “]” e “X” s3o apresenta-
das apenas com correspondéncia aos fonemas /k/, /g/, /Z./ e /S/, respectivamente.
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Nota-se que apesar do LD contemplar amplamente a consciéncia fonol6-
gica no ambito de rimas, aliteracoes e pares minimos (duas palavras com signifi-
cados diferentes, mas que tem uma cadeia sonora igual, menos em um segmento
que ocupe a mesma posicao na estrutura, como em bala e mala), as autoras se
eximem de questdes recorrentes em sala de aula como os processos fonologicos
usuais, a exemplo de vozeamento, apagamento e palatalizacao. Estudos como de
Mendonga et al. (2005) indicam que fendmenos como de apagamento sdao recor-
rentes no inicio da aquisicao da escrita alfabética e que por isso deveriam ser
previstos nos livros didaticos. A Ginica pista que encontramos a respeito de vogais
nasais € através do diacritico ~ sobre a vogal “A”. A abordagem de “M” e “N” ape-
nas em posicao de ataque limita a discussiao acerca dos grafemas AM/AN, EM/
EN, IM/IN, OM/ON e UM/UM em correspondéncia a vogais nasais.

Apesar das lacunas referentes as relacoes grafemas-fonemas, algumas ati-
vidades exigem dos alunos a decodificacao de sons que nao lhes foram apresenta-
dos. O trecho a seguir, retirado da pagina 95 do LD em questio, € uma proposi¢ao
de leitura que apresenta consoantes nasais e “L” em posicdo de coda, como em
“manjerona”, “espalham” e “mil”, encontros consonantais como em “gengibre” e
“alecrim”, digrafos como em “salsinha” e “alho-poré6”, R fraco (ou tepe) como em

“tempero” e C com correspondéncia de fonema /s/ como em “cebola”.

MANGERONA E GENGIBRE

ALECRIM E CEBOLINHA

ALCAPARRA, ALHO-PORO

O COMINHO E A SALSINHA

SAO TEMPEROS QUE ESPALHAM

MIL PERFUMES NA COZINHA.

(OBEID, 2009 p.35 apud CARPANEDA E BRAGANCA, 2014, p.95)

Em uma atividade realizada com os alunos da referida série, verificamos
que a auséncia de exercicios que contemplam consoantes nasais nesta posicao ou
a falta de reflexao sobre a representacdo ortografica de vogais nasais pode trazer
implicacoes no processo de escrita. Para uma atividade que consistia em um di-
tado visual (ver Figura 4), observamos alto indice de apagamento da consoante
nasal em posicao de coda silabica, o que indica que os alunos nao tém referéncias

para escrever palavras de tipo silabico CVC nasal.
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Figura 5 - Atividade “ditado visual” aplicado a turma do 1° ano

Fonte: Dados da pesquisa.

Na pagina 42, quando a licao trata da letra “D”, encontramos a inica men-
cao a producgao oral. Em um momento “dica ao professor”, as autoras ressaltam a
. ~ . ~ i . “_ " [13 »
importancia de chamar a atencao dos alunos para as prontncias de “e” e “0”, em
posicao final de palavra, que “dependendo da regidao do pais” se realizam como
“1” e “u”, respectivamente. A explicacao que atribui tal pronuncia a variagao re-
gional € um tanto que limitada e nao propode, por exemplo, atividades que insti-

guem os alunos a perceberem suas produgoes orais e as correlacoes com a escrita.

Consideracgoes finais

Apos a analise realizada sobre o livro didatico Novo Girassol — Saberes e Fa-
zeres do Campo, percebemos que as atividades propostas contemplam a conscién-
cia fonolégica, em sua maioria, no nivel de rimas, aliteragdoes e pares minimos.
As autoras nao apresentam uma sequéncia alfabética ordenada e nem explicam
ao professor, em seus momentos dialogicos, a escolha da ordem de apresentacao.
Nao ha mencao sobre a distin¢do entre vogais orais e nasais ou sobre a presenca
de consoantes nasais em posicao de coda silabica. Nao encontramos possiveis
pontes para a producao oral, através, por exemplo, de processos fonologicos re-
correntes na fala das criancas, que poderiam fazer refletir sobre as diferencas
entre a fala e a escrita. Algumas consoantes nao sao contempladas, bem como
nao sao apresentados padroes silabicos complexos, mas altamente recorrentes
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no portugués. Nao observamos o trabalho diretamente com as familias silabicas
0 que mostra uma prevaléncia do método analitico. Salientamos que apesar das
lacunas no eixo que analisamos, ¢ bastante positiva a forma como apresenta os
textos da tradicao oral, resgatando os valores culturais, ainda que apresente ca-
réncias nas proposicoes de praticas sociais. Assim, respondemos a nossas duas
primeiras indagacoes.

As atividades propostas no livro se coadunam em partes com o que € co-
brado nas avaliagcoes nacionais e com as orientagoes pelos documentos e apenas
algumas atividades dao subsidios a um trabalho de consciéncia fonolégica, mas
nada sobre relacoes grafemas-fonemas ou manipulacao de sons.

A experiéncia relatada confirma que o apoio ao professor se limita as no-
tas apresentadas ao longo do LD e ndo ha pistas que o caracterizem como um
material destinado ou pensado para um publico do campo. Uma breve analise
comparativa entre esse e outros métodos, também propostos pelo PNLD, mos-
tram que os livros destinados ao publico que nao é do campo parece ser mais
completo, uma vez que contempla, por exemplo, todas as consoantes e tem uma
organizacdo mais légica.

Destacamos a importancia do professor se manter sempre atualizado e
buscando outros subsidios de apoio pedagbgico para uma alfabetizacao exitosa e
significativa. Sugerimos aos pesquisadores da area de letramento e alfabetizacao
que investiguem em livros didaticos diversos sobre a presenca de atividades que
contemplem o viés fonoldgico para que se possa nao apenas relatar as lacunas
dos métodos, mas que também possamos partilhar atividades que supram essa
necessidade tao pungente nas séries iniciais.
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A CAPA DO LIVRO PARADIDATICO:
DISCURSOS EDITORIAL E DIDATICO EM UMA OBRA DA FTD

THE SUPPLEMENTAL EDUCATIONAL MATERIAL BOOK COVER:
EDITORIAL AND DIDACTICAL DISCOURSES IN A WORK OF FTD
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RESUMO: Admitindo o fato de que, grosso modo, uma obra de carater paradidatico deva valer-
se de procedimentos semioticos diversos que promovam a aproximacgdo entre enunciador e
enunciatario-leitor, podemos inferir igualmente que a sua capa é um dos elementos que mais
claramente evidencia esse processo de aproximacgido. A capa, assim, pode ser entendida como
a materializacdo de um ponto de contato entre um enunciador complexo, construido gracgas a
projecdo de valores editoriais, cientificos e didaticos, e um enunciatario-leitor pressuposto,
marcado, por sua vez, por valores editoriais, escolares e mercadolégicos, em outras palavras, como
o lugar da propria realizacdo do contrato fiduciario. Partindo desse pressuposto, e elegendo os
paratextos capa, orelhas e contracapa da obra ‘O poeta que fingia, nosso objetivo é analisar as
estratégias discursivas e os recursos verbo-visuais que modalizam o enunciatario-leitor por um
querer fazer, reconhecido, no nivel do discurso, como um querer ler. Para dar conta desse objetivo,
nos apoiaremos nos pressupostos da semioética discursiva, das contribuicdes de uma semiética
plastica e da reflexio sobre os niveis de pertinéncia da analise semidtica, como proposta por Jacques
Fontanille, e, de outro lado, das reflexdes de Gérard Genette sobre a no¢do de paratexto editorial.

PALAVRAS-CHAVE: Discurso. Pratica Editorial. Pratica Didatica. Livro Paradidatico. Semidtica.

ABSTRACT: Admitting the fact that, grosso modo, a work of supplemental educational material
feature should draw upon semiotic procedures that promote closeness between enunciator and
enunciatee-reader, we can equally infer that its cover is one of the elements that most clearly
shows this process of closeness. The cover, therefore, can be understood as the materialization
of a contact point between a complex enunciator, constructed due to the projection of editorial,
scientific and didactic values, and a presupposed enunciatee-reader, marked, on the other hand,
by editorial, school and market values, in other words, as the place of the actual realization of
the fiduciary contract. From this assumption and by choosing the cover, book flap and the back
cover of the work The Poet who pretended, our goal is to analyze the discursive strategies and the
verbal-visual resources that modalize the enunciatee-reader to wanting-to-do, recognized, in the
discourse level, as a wanting to read. To fulfill this objective, we will rely on the presuppositions
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of discursive semiotics, the contributions of a plastic semiotics and the reflection on the levels of
pertinence of the semiotic analysis, as proposed by Jacques Fontanille, and, on the other hand,
from Gerard Genette’s reflections on the notion of editorial paratexts.

KEYWORDS: Discourse. Editorial practice. Didactic practice. Supplemental educational book.
Semiotics.

Introdugao

Para se pensar atualmente o ensino de leitura e de literatura, parece-nos
cada vez mais importante discutir a propria presenca do livro impresso em sala de
aula. Diante da pluralidade de suportes de leitura aos quais os alunos tém acesso, o
livro impresso vem deixando de ser o objeto de predilecao nao apenas dos alunos,
como também de muitos professores, gracas a mobilidade e a gratuidade dos do-
cumentos disponiveis online, e a celeridade com que podem ser compartilhados.

Segundo Daniel Pinsky (2009, p. 5), “o livro impresso, como concebido
atualmente, tem cerca de cinco séculos” e a sua difusao foi responsavel por demo-
cratizar e organizar o ensino. Essa hegemonia de 500 anos sofreu seu primeiro
grande impacto a partir da década de 1980, quando o processo de producao de
livros se tornou mais barato e mais eficiente gracas aos procedimentos de digita-
lizacdo. Um segundo grande impacto foi o advento da internet que, de um lado,
popularizou as livrarias digitais (que vendiam e vendem ainda livros fisicos) e
que, de outro lado, criou uma nova industria dos livros, entao digital.

No entanto, a despeito de muitas profecias que previam o fim do livro
impresso, ele permanece, ainda que muitas vezes tenha que se reinventar. Para
Pinsky (2009) é importante lembrar que “a industria do livro é dividida em se-
tores muito diferentes entre si” e que “livros didaticos sao afetados pelas novas
tecnologias de maneira diferente de romances, que diferem de religiosos, que sao
afetados de maneira distinta de infantis” (PINSKY, 2009, p. 9).

Outra perspectiva importante para se pensar a presenca dos livros e dos
textos literarios como material didatico em sala de aula é a que reflete a nova
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) em seu documento, como se
pode ver a seguir:

Em relacao a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o
centro do trabalho no Ensino Fundamental, deve permanecer
nuclear também no Ensino Médio. Por forca de certa simplificacao
didatica, as biografias de autores, as caracteristicas de épocas, os
resumos e outros géneros artisticos substitutivos, como o cinema
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e as HQs, tém relegado o texto literario a um plano secundario
do ensino. Assim, € importante nao sé6 (re)coloca-lo como ponto
de partida para o trabalho com a literatura, como intensificar seu
convivio com os estudantes (BRASIL, 2017, p. 491).2

E ainda se complementa que:

A atencao maior nas habilidades envolvidas na produgao de textos
multissemioticos mais analiticos, criticos, propositivos e criativos,
abarcando sinteses mais complexas, produzidos em contextos que
suponham apuracao de fatos, curadoria de informacao, levanta-
mentos e pesquisas e que possam ser vinculados de forma signi-
ficativa aos contextos de estudo/construcao de conhecimentos em
diferentes areas, a experiéncias estéticas e producoes da cultura
digital e a discussao e proposicao de acoes e projetos de relevancia
pessoal e para a comunidade (BRASIL, 2017, p. 492).

Como se pode ver, ha um interesse que se mantém ainda bastante atual em
se propor uma maior presenca da literatura em sala de aula, assim como aprimorar
as producoes a partir de uma maior complexidade dos textos e suas estruturacgoes.

O livro paradidatico, assim como chamado no Brasil, presentificou-se nas
escolas a partir da década de 1970. O termo paradidatico fora adotado para se
definir os livros de leitura infanto-juvenis. Segundo Jaime Pinsky, historiador e
editor, esse formato tem um carater comercial, como podemos observar a seguir:

Do ponto de vista das editoras, paradidatico € uma concepg¢ao co-
mercial e nao intelectual. Entdo, nao interessa se ¢ Machado de As-
sis, se € dicionario, se € nao-sei-o-qué, o que interessa € o sistema
de circulacao. Os editores leram Marx, se ndo leram entenderam
mesmo sem ler, quer dizer, eles sabem o que define realmente o
produto é a possibilidade de circulacdo desse produto. Entao, se
esse produto circula como paradidatico — ou como diriam voces,
académicos, “enquanto” paradidatico —, ele € um paradidatico. Ele
pode ser um romance, pode ser um ensaio, pode ser qualquer coi-
sa; entao, essa € a definicao de paradidatico nos meios editoriais.
Entao € muito facil, nao tem absolutamente nenhuma dificuldade
nessa definicdo. Ora, ha certos temas que o livro didatico nao da
conta, e vocé precisa, as vezes, verticalizar alguns temas. Entao,
esse foi o objetivo (PINSKY apud MUNAKATA, 1997, p. 102).

Atualmente, a partir de um breve levantamento feito nos sites das editoras
Atica/ Scipione, FTD, Moderna e Saraiva, as pioneiras na edicio de livros dessa

natureza, o termo paradidatico foi substituido simplesmente pelo termo literatura.

3. Disponivel em: <https://bit.ly/2skbCls>. Acesso em 10 mar. 2018.
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Trata-se certamente de uma estratégia discursiva, com fins mercadologicos, que
reconfigura a sua natureza e a sua dimensao genérica. Ainda que nosso interesse re-
caia sobre os problemas colocados pelas estratégias editoriais que visam o mercado,
neste trabalho, reconhecendo a importancia dessa discussao, nao vamos tratar dos
valores e feitos de sentido que as escolhas “literatura” e “paradidatico” implicam.
Quanto a presenca desse formato de livro na sala de aula, adotado como
um “verticalizador” de determinados temas, independentemente do modo como
as editoras o classifiquem, devemos estender a reflexdao para o problema da obri-
gatoriedade da leitura na sala de aula versus o prazer de ler. Despertar o fascinio
pela leitura e pela literatura ao longo da infancia e da adolescéncia € um papel
que se divide, basicamente, entre pais e educadores. Porém, a partir do momento
em que a escola passa a cobrar leituras de seus alunos, a obrigatoriedade se reve-
la: o que antes poderia partir de uma experiéncia de leitura modalizada por um
querer ler passa a uma experiéncia de um dever ler. Saem de cena a curiosidade e
o prazer estético, entram em cena os conteudos escolares e o saber formalizado.
E a partir dessa 6tica que assumimos que o trabalho das editoras, ao orga-
nizarem livros e colecoes cada vez mais atrativos, parte da premissa de que € pre-
ciso atenuar o carater da obrigatoriedade da leitura do texto literario, especial-
mente, por meio de estratégias diversas. Essas estratégias, longe de serem apenas
recurso publicitario, sdo construgoes discursivas, marcadas por posicionamentos
valorativos e ideologicos, que sao, por meio das linguagens verbal e ndo-verbal,
enunciados no proéprio texto. Nesse sentido, a capa do livro pode ser entendida
como um suporte bastante propicio para que se promova esse apagamento e, por
conseguinte, se instaure uma estratégia de manipulacio convertida em um con-
vite ao prazer da leitura. A capa, assim como outros paratextos que acompanham
a obra paradidatica, sera o lugar, portanto, do entrecruzamento de praticas e es-
tratégias diversas, tais como a editorial, a didatica, a mercadolégica, entre outras.
Tendo em vista esse panorama € que escolhemos analisar os paratextos capa,
orelhas do livro O poeta que fingia, de Alvaro Cardoso Gomes, pertencente a colecio
“Meu amigo escritor”, editado pela FTD, com ilustracoes de Alexandre Camanho.
A obra sugere, em sua narrativa, retratar parte da vida e da obra do poeta
portugués Fernando Pessoa através do dialogo com um garoto chamado Joao
Fernando, ou seja, um interlocutor que dividira com o poeta suas aflicoes e so-
nhos. Para isso, o e autor da obra utiliza-se de muitas citagcoes diretas e indiretas,
de um vocabulario diferenciado (com palavras proprias do dialeto portugués eu-
ropeu), assim como transcricoes de poemas, cartas e demais materiais ligados ao
poeta. O livro ainda nos traz, no final, uma secao de vocabulario, uma fotocro-
nologia da vida e da obra de Fernando Pessoa e as referéncias bibliograficas que
referenciam a pesquisa de Gomes.
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Vé-se, logo de inicio, que nao se trata de uma obra paradidatica comum,
nem muito menos, parece-nos, detentora de uma linguagem simplificada, como se
quer fazer crer em sua apresentacao: “tinha como meta acabar com um velho tabu:
o de que Pessoa é um poeta dificil, um poeta complicado e, portanto, inacessivel ao
comum dos leitores, principalmente aqueles mais jovens” (GOMES, 2010, p. 12).

De imediato, vé-se na obra de maneira bastante evidente o entrecruza-
mento de pelo menos dois discursos ou, como preferiremos abordar, praticas
semioticas: a didatica e a editorial. Para darmos conta da analise a que nos pro-
pusemos, seguiremos na direcao de detectar as marcas da enunciagao no proprio
enunciado que foram utilizadas pelo macro-enunciador do que vamos chamar,
portanto, de pratica editorial, a fim de descrever os procedimentos de atenuagao
do carater obrigatoério da leitura, por meio da confluéncia das estratégias edito-
rial e didatica, transformando o processo de leitura dessa obra em uma experién-
cia convidativa e prazerosa.

No que concerne especialmente a abordagem da capa e da contracapa, bus-
caremos apontar: (1) de que maneira o valor estético € convocado na construc¢ao
da atenuacao da obrigatoriedade; (2) que valores sao veiculados pelo enunciador,
tanto na dimensao verbal quanto na visual e (3) que imagem de enunciatario-lei-
tor € construida a partir dessas estratégias.

Da natureza do objeto: o livro, a capa do livro e os mecanismos de producao do sentido

Segundo Chartier (2011), ndo se deve confundir a producado de textos com
a producao de livros. A primeira, remeteria aos elementos resultantes da escrita
que visam definir o sentido desejado pelo autor a fim de aproximar o leitor da
obra e; a segunda, seria um entrecruzamento com a primeira e que pertence a
impressao, como formas, tipografias, divisao de texto, ilustracdes entre outras
instrucoes sob a responsabilidade de um editor-livreiro que podera sugerir di-
ferentes leituras de um mesmo texto. O autor, dessa forma, sugere que o estudo
das impressoes seja conduzido com atengao, pois esses elementos de organizacao
traduzem uma intencao editorial.

Reconhecer como um trabalho tipografico inscreve no impresso a
leitura que o editor-livreiro supoe para seu publico €, de fato, reen-
contrar a inspiragao da estética da recepc¢ao, mas deslocando e au-
mentando o seu objeto. Ao centrar sua atengdo apenas na relacao
autor/leitor e nas obras com estatuto literario, essa forma de critica
textual limita duplamente seu enfoque de leitura. De um lado, ig-
nora os efeitos produzidos pelos dispositivos de producao de livros
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na recepgao dos textos, portanto, na construcao de sua significagao
através do ato da leitura. [...] Por outro lado, e este € um segundo
problema, a estética da recepcao hesita entre duas perspectivas: seja
considerar que os dispositivos textuais impdem necessariamente
ao leitor uma posicdo relativa a obra, uma inscricdo do texto em
um repertoério de referéncias e de convengdes, uma maneira de ler
e compreender; seja reconhecer a pluralidade das leituras possiveis
do mesmo texto, em funcao das disposi¢coes individuais, culturais e
sociais de cada um dos leitores (CHARTIER, 2011, p. 100).

Ou seja, ao tratar de uma capa de livro — ou mesmo do livro como um todo
— estamos indo além do que se poderia chamar de texto, especialmente no seu
sentido em semiotica, entendemos a obra paradidatica (assim como qualquer ou-
tra obra de carater similar) como objeto complexo, multifacetado, que retine em
si processos enunciativos e discursivos oriundos de instancias diversas (os niveis
de pertinéncia), mas que convergem na direcao de um Unico enunciatario.

Ao adotarmos a proposta de Jacques Fontanille sobre os niveis de pertinén-
cia da analise semiotica devemos entender que o objeto “capa de livro” deve ser
entendido inicialmente como objeto de inscricao dos textos-enunciados. Estes
sdo, por sua vez, constituidos pelas praticas editoriais e didaticas, tendo, na sua
base, um objetivo estratégico de manipulacdo. O esquema a seguir permite en-
tender como se da, para a semiotica de linha francesa, a hierarquizacao entre os
niveis do objeto, do texto-enunciado e das praticas, bem como se organizam as
estratégias que vao hierarquizar a producao do sentido.

Quadro 1 - Praticas semioticas: imanéncia e pertinéncia, eficiéncia e otimizagao

TIPO DE EXPERIENCIA INSTAMCIAS FORMAIS | INSTANCIAS MATERIAIS

Propriedades sensiveis

(1) Figuratividade Figuras-signos e materiais das figuras
| al

* f Propriedades sensiveis

(2) Interpretagio Textos-enunciados | e materiais dos textos
-

I e

Propriedades sensiveis

(3) Corporeidade Objetos e materiais dos objetos
-

* f Propriedades sensiveis

(4) Pratica Cenas predicativas | ¢ materiais das cenas

|-

| a

-

Propriedades sensiveis

(5) Conjuntura Estratégias e materiais das estraté-
] gias

1

)’ Propriedades sensiveis
(6) Ethos e comportamento Formas de vida e materiais das formas
de vida

Fonte: Fontanille (2008, p. 20).
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No que concerne ao nivel do objeto, conforme indica o esquema, trata-se
da dimensao em que residem as experiéncias formais e materiais, que dao forma
a “capa de livro”. Nesse sentido, a capa pode ser entendida como suporte for-
mal de inscri¢do, como nos esclarece Fontanille (2005), que seria a estrutura de
acolhimento das inscrigdes, portadoras de um conjunto de regras topologicas de
orientacao, de dimensao, de proporc¢ao e segmentacao que determinam e orien-
tam a significacao dos caracteres inscritos.

No que concerne ao texto-enunciado propriamente dito, de inicio ele € fru-
to das coercoes do objeto (gramatura da capa, espacialidade que ela cria, recurso
a linearidade e a bidimensionalidade etc). Num segundo momento, devemos en-
tendé-lo também como um texto sincrético, em que as linguagens verbal e visual
se reinem para produzir o enunciado. Estamos diante, como se pode ver, de uma
enunciacao sincrética na qual as praticas editorial e didatica atribuem significa-
dos através das escolhas enunciativas de composicao do texto nesse objeto que,
por sua vez, depende de um leitor-interpretativo que apreende sentidos através do
reconhecimento das linguagens e das praticas de leitura que a propria obra projeta.

Construcao do discurso na capa: pratica editorial, pratica de leitura e ima-
gem do enunciador

A principio, podemos supor que a leitura da capa seria uma espécie uma
pré-leitura do texto, o que nos leva a reconhecer que, nesse sentido, ela nao tem
um fim em si mesma e nem podera substituir a leitura integral do texto. Geral-
mente, a leitura da capa permite ao leitor conhecer elementos minimos do con-
teudo da obra, revelando aspectos figurativos, tematicos e narrativos que estao
na base da construcao do proprio enunciatario-leitor pressuposto. No caso da
obra aqui analisada, ela esta inserida em uma colecao destinada aos jovens em
fase escolar, o que nos permite pensar que nao sera gratuito encontrar na capa
elementos que nos leve a temas, figuras e esquemas narrativos relativos a escola,
ajuventude, a curiosidade e a literatura, elementos que vao promover uma apro-
ximagao com seus enunciatarios-leitores, ressaltando a experiéncia estética de
leitura. A capa, desse modo, sera a figura de uma porta ou janela que, entreaberta,
exige que o enunciatario se esforce para transpassa-la. Esse forco, sera o pacto de
leitura (contrato fiduciario) que levara a passagem do dever ler para o querer ler.
Para Linden (2011), é na capa que se estabelecem os:

Primeiros olhares, primeiros contatos com o livro. Lugar de to-
das as preocupacgoes de marketing, a capa constitui antes de mais
nada um dos espacos determinantes em que se estabelece o pacto
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da leitura. Ela transmite informacoes que permitem apreender o
tipo de discurso, o estilo de ilustracao, o género... situando assim o
leitor numa certa perspectiva (LINDEN, 2011, p. 57).

A capa a qual nos referimos aqui é composta pela primeira e pela quarta
capa, além da lombada e das orelhas. Essas partes podem ser independentes ou
relacionarem-se através de uma imagem, por exemplo. No entanto, tendo em
vista o formato convencional do livro, dificilmente essas partes serao lidas e
observadas no seu conjunto (Cf. Figura 1), havendo uma grande tendéncia para
que sejam lidas/vistas. A pratica de leitura convencional, nesse caso, rege a pro-
pria pratica editorial, que de modo geral nao rompe com as normas de leitura
as mais comuns: leitura da esquerda para direita, de cima para baixo, pagina a
pagina etc. As estratégias empregadas na capa serao diversas, e a ruptura ou a
conservacao do esquema de leitura tipico tera consequéncias para a construgao

da imagem do enunciatario.

Figural - Apreensao total da capa

Fonte: Gomes (2010)

Na primeira capa (Cf. Figura 2) temos um texto sincrético composto por
titulo e imagem que, juntos, edificarao um sentido geral, global de apreensao
do sentido. Sobre o peritexto “titulo”, Genette (2009, p. 76,77) considera que a
sua fungcdo mais importante € a de identificacao da obra, como se fosse o “ba-
tismo” submetido a um uso pratico de nomear, identificar. Também considera
que o uso desse nome nao tera relacao com as razoes que presidiram a escolha,
ou seja, o tratamento do livro pelo seu nome nao remetera ao motivo da nomi-
nacao inicial, como é o caso do nosso proprio nome, nele, ndo esta associado o
porqué de sua escolha.
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Figura 2 - Primeira capa e orelha

Fonte: Gomes (2010)

O titulo da obra € simples, ndo possui subtitulo, remetendo- se apenas a um
sujeito que pratica uma acao “O poeta que fingia”. Segundo Genette (2009, p. 78),
o titulo pode ser tematico quando lembrado por uma sinédoque generalizadora,
uma homenagem a importancia do “tema” ao conteudo. O que é o caso do titulo
em questdo, pois ha uma funcao generalizadora ao usar o substantivo “poeta” no
lugar do préprio nome (Fernando Pessoa), além de “fingia”, que remete a capaci-
dade de Pessoa em criar heteronimos. O que temos, portanto, € um apagamento
do nome do poeta Fernando Pessoa e a criacdo de um tema enigmatico, ou seja,
que atribui ao enunciatario um efeito de suspense, uma expectativa em relacao
ao conteudo: quem € esse poeta? como ele finge e para quem? de que modo? Esse
esquema de leitura remete a propria funcionalidade da capa: sera preciso ultra-
passa-la para compreender o jogo que instaura.

Além disso, também no campo semantico verbal atribuido pelo titulo da
obra, a figura “fingia” (verbo fingir) foi usada no passado, um passado continuo,
ou seja, “que descreve ou estende uma duracao, marcado pelo tempo pretérito
imperfeito”, segundo Fiorin (2016, p. 139).

Nesse caso, especialmente, trata-se de uma intertextualidade bastante evi-
dente para qualquer conhecedor da obra de Pessoa, uma vez que remete ao poe-
ma “Autopsicografia” (PESSOA, 1995, grifos nossos):
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AUTOPSICOGRAFIA

O poeta é um fingidor
Finge tao completamente
Que chega a fingir que € dor
A dor que deveras sente.

E os que léem o que escreve,
Na dor lida sentem bem,
N3o as duas que ele teve,
Mas s6 a que eles nao tém.
E assim nas calhas de roda
Gira, a entreter a razao,
Esse comboio de corda
Que se chama coracao.

Nesse primeiro momento de apreensao do objeto, o leitor ainda pode nao
aferir quem seja esse “poeta que fingia”. O uso genérico da figura “poeta” (subs-
tituindo o nome de Pessoa), apesar de estar indicado com o artigo definido “O”
deixa somente a ideia de uma atividade exercida por esse sujeito da acao. Porém,
seguindo o olhar para a imagem da ilustracao o leitor pode comecar a desvendar
outras “pistas” desse sujeito poeta. Além disso, a intertextualidade apresentada
configura-se como uma pista que podera ser usada pelo enunciatario a fim de
“descobrir” quem € o poeta por tras dessa construcao figurativa.

O texto-enunciado é produzido sobre um pano de fundo em sépia (toda a
colecao se vale da mesma coloracao) o que podemos remeter a figura do antigo
em oposicao ao moderno (atual) ou o passado com o presente. A essa mesma opo-
sicao de figuras podemos acrescentar a escolha da tipografia empregada na obra,
que simula caracteres de maquina de escrever antiga, inscrito sobre um pano de
fundo branco (sulfite). Nesse cenario, o nome do autor destaca-se no interior de
um quadro vermelho, mas com outra tipologia. Essas separacoes topologicas e
eidéticas entre o titulo e a imagem garantem uma boa visualizacao dos elemen-
tos semanticos que compoem o texto global. Destaca-se, ainda, a ndo presenca do
nome do ilustrador na composicao da capa.

Ja no campo semantico da imagem, o nao-verbal, a imagem do homem
(poeta) todo recoberto pelos elementos figurativos capa, chapéu e guarda-chuva,
remetem a um ocultamento do corpo desse sujeito. A imagem é construida atra-
vés de linhas finas e elegantes e, ao abrirmos a orelha, encontramos varios pares
de sapatos desenhados como seres invisiveis acompanhando o sujeito poeta. O
sapato do homem ¢ diferente dos demais. A imagem do “antigo” ainda se conser-
va na capa através da ilustracdo, ndo so6 pelas letras de maquina e pelo papel cor
sépia, mas pela vestimenta do poeta que nao usual na atualidade.
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O fato de o poeta estar caminhando, seguindo numa direcao, também nos
convida a pensar nesse tempo estendido e continuo do pretérito imperfeito ins-
taurado com o verbo “fingia” do titulo. Ou seja, a linguagem verbal (no enuncia-
do-enunciado) imbrica-se com a linguagem visual em relacdo ao tempo marcado
pelas figuras escolhidas (verbo fingia e a figura do poeta, o sujeito que caminha fin-
gindo). Nota-se, também, que ndo ha margem, o espaco de representacao € aber-
to, sem moldura, caracterizado como sangria, assim como o baldo que inscreve o
titulo e a faixa com o nome do autor, mais uma vez reiterando a ideia de continuo,
do que nao termina, que avanca, de 13, do passado, até, quica, os dias de hoje.

Novamente temos a questao da intertextualidade latente na composigcao
dos elementos da capa. A figura do poeta representada remete a fotografia de
Fernando Pessoa, muito iconica, onde aparece caminhando com um sobretudo,
chapéu, 6culos e maos e pernas em movimento. Essa fotografia ja foi utilizada
para ilustrar diversos trabalhos que fazem referéncia ao autor.

Figura 3 - Fernando Pessoa

Fonte: Arquivo Pessoa*

O enunciador, ao utilizar essas figuras intertextuais, até mesmo, no caso de
remeter a iconica fotografia, produz um sentido de imitacao de um dado mundo
natural, na medida em que tal figura tem uma grande penetra¢do na cultura lu-

4. Disponivel em : http://www.fpessoa.com.ar/ . Acesso 15 mai. 2018.
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sofona e/ou de lingua portuguesa. Na imitacao do real, reconhece-se uma ideia
verossimil de mundo. Greimas (2004) ressalta que esse jogo entre os conceitos
de imitacao e de reconhecimento sao fruto de escolhas do enunciador que busca
manipular sensorialmente o seu enunciatario. As pistas que vao sendo oferecidas
ao enunciatario, e que dao sentido global ao texto sincrético vao revelando pouco
a pouco o elemento-surpresa da obra.

Além disso, essa forma de manipulacao permite que se (re)interprete a obra
de Fernando Pessoa, que € atualizada no texto sincrético por meio de uma espécie
de traducao intersemioticas: os heteronimos tornam-se os sapatos, num recurso
visual de metonimia, o poeta, um fingidor, o tempo desse poeta, um dado passa-
do. O enunciador revela ao mesmo tempo conhecimento sobre a obra e a historia
do autor portugués, e independéncia e liberdade de criacao, uma vez que Um
poeta que fingia ndo é uma recolha de textos de Pessoa, nem de ensaios criticos,
mas uma obra autoral inédita que se vale de outros textos para ser erigida.

Vai se construindo assim, na capa, uma isotopia discursiva de ocultamento,
de mistério e de arte que funciona muito bem como estratégia de capa, organi-
zando-se como convite a leitura da obra. Tal estratégia, para além de ser entendi-
da como resultado das escolhas de um enunciador instaurado no texto-enunciado
sincrético da capa, tem origem no cruzamento de outras instancias semioticas.

Isto €, a partir do ponto de vista de uma pratica editorial, que busca dar
visibilidade e legibilidade a obra, voltando-se ao mercado (ndo podemos esque-
cer que, como dissemos, esse género esta fundamentalmente ligado ao mercado),
evidenciam-se as potencialidades de Um poeta que fingia como narrativa comple-
xa, fruto de elaboracao estética, autoral e inédita. Nesse quesito, a intertextua-
lidade é uma estratégia discursiva evidente de assuncao dos valores literarios e
eruditos, que servem bem ao mercado literario, mesmo que em ambito escolar.

Do ponto de vista de uma pratica didatica, os temas do mistério e da inves-
tigacdo se organizam sob um percurso tematico de maior amplitude, em que o
saber € objeto-valor central, e que levam a construgcao de um percurso de apren-
dizado, que € o discurso habitual das obras paradidaticas: com a obra inédita que
se apresenta na capa, o aluno (enunciatario pressuposto) tera acesso a uma das
grandes fontes de criacdo estética da literatura portuguesa.

Nesse sentido, o enunciador, ao se ancorar numa (re)interpretacao da obra
de Fernando Pessoa, que leva a certas escolhas figurativas e certas formas inter-
textuais correntes, assume uma identidade complexa e ambivalente, que serve ao
ensino, ao encontrar os objetivos da colecao na qual a obra esta inserida, e serve
ao mercado, uma vez que se mostra inovadora e inventiva.
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A capa e a imagem do enunciatario

Quanto ao enunciatario, ha também na capa elementos que deixam bas-
tante nitida a sua imagem. Na contracapa ou quarta capa, geralmente onde se
encontra a sinopse e o cédigo com o ISBN, aparecem o selo da colecao “Meu ami-
go escritor”, que, segundo Genette “indica imediatamente o potencial leitor” e
“que tipo ou género de obra tem a sua frente” (2009 p. 26). Ao elevar o escritor ao
grau de “amigo” do leitor cria-se, imediatamente, a ideia de um potencial leitor
infanto-juvenil e ja se deixa entrever que a historia tratara da vida e obra de um
escritor, no caso, Fernando Pessoa. A imagem do menino descobrindo a leitura
através da abertura do livro nos apresenta as pistas do enunciatario pressuposto,
jovens modalizados a um querer ler, a um poder ler uma colecao de livros, sentin-
do-se encantado por toda narrativa a ele apresentada. A imagem, que revela um
perfil bidimensional, realiza aquilo que ja apontamos: para seguir na leitura, o
enunciatario deve avancgar. O livro aberto mostra, justamente, o desenvolvimen-
to da atividade de leitura que ja ultrapassou a leitura da capa.

Figura 4 - contracapa

Fonte: Gomes (2010)
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Além disso, apreendemos da contracapa (ou quarta capa) algumas figuras
de ordem textual que reiteram a sua producao frontal. Podemos destacar, do re-
lease, o primeiro periodo: “Transformado em personagem, Fernando Pessoa ga-
nha visibilidade nessa historia.” Nessas duas oracoes podemos apreender varios
sentidos que repetem e ainda complementam a primeira leitura. Na capa princi-
pal, Fernando Pessoa € representado como uma personagem, uma representagao
através de tracos estilizados, ou seja, Fernando Pessoa “transformado em perso-
nagem”. O predicado: “ganha visibilidade nessa histéria” reafirma a organizacgao
topologica da capa, na qual a interpretabilidade da ilustracdo (linguagem visual)
€ maior que a verbal, sendo até expandida para a orelha.

Outro periodo a destacar é: “Outras (falas) ainda sao a reproducao de ver-
sos dele ou de seus heteronimos”. Temos, aqui, uma pista que leva o enunciatario
a refletir sobre os pares de sapatos que acompanham a figura do poeta. Nesse
caso, temos que aferir também sobre a capacidade desse leitor de compreender
o significado do vocabulo “heterénimos”, pois, sem esse conhecimento nao sera
possivel uma interpretacao efetiva. Estamos, portanto, diante de um problema
de ordem didatica que pode afetar a compreensao do sentido.

No terceiro paragrafo e ultimo, destacamos: “Trata-se de um livro que nao
procura apenas estudar a obra de Fernando Pessoa, mas também procura mos-
trar sua atualidade, sua grandeza, como homem da modernidade”. Temos os te-
mas atualidade e modernidade fazendo, justamente, oposicao aos elementos que
remetem ao passado, como ja elencamos: a cor sépia, a tipografia, a vestimenta
do personagem ilustrado. Portanto, ainda podemos destacar que a edicao, ou, a
pratica editorial busca, através de uma organizacao espacial, cromatica e figura-
tiva apresentar o passado através presente, ou seja, mostrar o quanto Fernando
Pessoa pode ser ainda atual e moderno. O uso de “homem da modernidade” nao
esta nesse caso, mencionando a escola literaria “modernismo” a qual pertenceu
Fernando Pessoa, esta, simplesmente, reiterando a figura “atualidade”.

Assim, a imagem que se faz do enunciatario-leitor ¢ de um sujeito ja par-
cialmente modalizado por um saber, que pode aprofundar seu conhecimento
sobre o autor construido na obra. Ainda que mistério e ocultamento facam parte
das estratégias da obra, o enunciatario-leitor nao desconhece Fernando Pessoa,
justamente porque ele é dado como autor universal e atemporal (“atualidade”,

“grandeza”, “modernidade”).
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Consideracgoes finais

As capas de livros paradidaticos operam uma praxis enunciativa instituida,
que fixa determinados padroes de producao e recep¢ao, reunindo varias instan-
cias de producao do sentido, desde o que se pode chamar de texto-objeto, passan-
do pelas nocoes de objeto-suporte e pratica semiotica. E assim que a capa ganha
forma, reconhecida como tal a partir de sua qualidade de unidade de sentido.
Além disso, o reconhecimento dessa relativa autonomia da capa, como objeto
que tem uma minima coeréncia interna, se da pela reiteracao de procedimentos
formais ou de conteudo, isotopias que remetem as estratégias de producao desse
enunciado, regido pelas praticas editorial e didatica ao mesmo tempo.

No caso de nosso objeto, o texto sincrético que ocupa a capa principal é
um convite ao leitor para conhecer a historia, instigando a sua imaginacao, ao
mesmo tempo, atenuando a obrigatoriedade através da nao presenca do nome
de Fernando Pessoa, apenas com indicios que levam o enunciatario a criar uma
expectativa em relacdo ao personagem que tentam descrever através das figuras
utilizadas. O enunciador busca interferir sensivelmente no processo de constru-
cao de sentido decorrente do ato de ler através do que Greimas considera como
fratura, assim como elucida Fiorin (1999).

O artefato artistico cria um outro mundo, convida a penetrar a
esfera de uma realidade outra, pela fratura a realidade cotidiana.
Essa outra realidade leva-nos a uma vida mais intensa, mobili-
zando desejos multiplos, criando novas percepc¢oes, produzindo
experiéncias diversas nela, tudo é permitido, pois abole os limites
da realidade cotidiana. Essa é a fratura que a literatura provoca...
(FIORIN, 1999, p. 116-117).

Podemos considerar que esse objeto atinge a sua dimensao estética, pois os
planos da linguagem foram utilizados para “imitar uma realidade” e construir
procedimentos discursivos de apreensido dos sentidos. Essa dimensao estética,
no entanto, nao se constitui fora de uma dimensao didatica, como bem indicam
Parametros Curriculares Nacionais, no que diz respeito a pratica de leitura em
sala de aula. Segundo os PCNs de Lingua Portuguesa (1997), a pratica de leitura
em sala de aula, especialmente a literaria, deve focalizar seu dialogo em um jogo
de aproximacoes e afastamentos entre o real e o imaginario:

Pensar sobre a literatura a partir dessa autonomia relativa ante o
real implica dizer que se esta diante de um inusitado tipo de dia-
logo regido por jogos de aproximacoes e afastamentos, em que as
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invengoes de linguagem, a expressao das subjetividades, o transito
das sensacoes, os mecanismos ficcionais podem estar misturados
a procedimentos racionalizantes, referéncias indiciais, citacoes do
cotidiano do mundo dos homens (BRASIL, 1997, p. 29).

Esse jogo entre o real e o imaginario no mundo da leitura, leva a constru-
cao de um mundo representado pela literatura (LAJOLO, 2001), que nasce da
experiéncia compartilhada entre o autor e o leitor (sujeitos da enunciagao), o que,
certamente, s6 ocorrera no aqui e agora da leitura.

Como se pode ver pelas discussdes que aqui propusemos, na capa da obra
da editora FTD, varios sao os dispositivos semioéticos e discursivos que remetem ao
poeta Fernando Pessoa, na direcao de reconstruir um mundo literario, que deve
servir, duplamente, a construcao de um imaginario sobre o autor e a construgao
de um imaginario sobre a literatura, sendo que nos dois casos, tais procedimentos
estdo diretamente ligados as praticas editorial e didatica. O percurso de constru-
cao de sentido da vida e obra do autor portugués que ali se instala tem por objetivo
produzir um efeito de sentido no enunciatario-leitor, o de instigar a curiosidade,
modalizando-o e manipulando-o por uma experiéncia entre o passado e o pre-
sente e, a0 mesmo tempo, por um querer ler e desvendar a vida desse célebre autor.
Tal recurso, como buscamos demonstrar, é fruto de uma dupla abordagem dis-
cursiva, que se apoia no que chamamos e estratégias editoriais e didaticas.
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PARODUC}AO TEXTUAL NO LIVRO DIDATICO:
GENERO TEXTUAL OU GENERO DISCURSIVO

TEXTUAL PRODUCTION IN THE TEXTBOOK:
TEXTUAL GENRES OR SPEECH GENRES

Rafaele Almeida SOARES

RESUMO: Este artigo tem o objetivo de verificar a coeréncia entre as concep¢des de género
assumidas pelas autoras e o tratamento metodolégico das propostas de producgio textual escrita
em dois livros didaticos de Lingua Portuguesa (PNLD 2014) do 6° ano do Ensino Fundamental:
Singular & Plural - leitura, produgdo e estudos de linguagem e Projeto Teldris: Portugués. Esse artigo tem
como aporte teérico as ideias de Bakhtin (2003 [1953]) sobre género discursivo aplicado ao contexto
de ensino/aprendizagem de producio textual, buscando distinguir esse conceito de outros (género
textual e tipologia textual). A analise incidiu no Manual do Professor e nas propostas de produgao
textual escrita constantes na se¢do destinada ao ensino de producgio textual, investigando como
os géneros sio trabalhados com relagdo ao campo da comunicagao discursiva, aos interlocutores e
as suas condicdes especificas (contetido tematico, construgido composicional, estilo). Os resultados
apontam que nao ha coeréncia teérica-metodologica nos livros didaticos. No geral, as propostas de
producio textual se baseiam na perspectiva dos géneros textuais, embora exista ainda a incidéncia
de propostas de redacao escolar pautada nas tipologias textuais e, em contrapartida, ja podem ser
encontrados indicativos de esforcos voltados a um trabalho com géneros discursivos.
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ABSTRACT: This article aims to verify the coherence between the conceptions of gender
assumed by the authors and the methodological treatment of the written textual production
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School: Singular & Plural - leitura, produgdo e estudos de linguagem e Projeto Teldris: Portugués. This
article has as theoretical support the Bakhtin’s ideas (2003 [1953]) on speech genre applied to the
context of teaching/learning of textual production, seeking to distinguish this concept of others
concepts (textual genre and textual typology). The analysis focused in the Teacher’s Manual
and on written textual production proposals in the section devoted to the teaching of textual
production, investigating how the genres work in relation to the field of discursive communication,
to the interlocutors and their specific conditions (thematic content, compositional construction,
Style). The results indicate that there is not theoretical-methodological coherence in textbooks.
In general, the proposals for textual production are based on the perspective of textual genres,
although there is also the incidence of proposals for school writing based on textual typologies
and, in contrast, can already be found indicative of efforts towards work with speech genres.
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Introducgao

Desde a publicacao dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), pre-
coniza-se que o ensino de producao textual deve partir do género textual. Diante
disso, diversas propostas didaticas foram pautadas nessa perspectiva, tais como
Brocardo e Costa-Hubes (2014), Kéche e Marinello (2013), Martins (2016), dentre
tantas outras. Embora os conceitos de tipologia textual, género textual e género
discursivo sejam distintos, ainda sao tomados equivocadamente como sinénimos,
o que dificulta a articulacao de praticas pedagogicas voltadas ao ensino da escrita.

Desde a divulgacao no Brasil do conceito de géneros discursivos de Bakh-
tin (2008 [1953]), uma lingua natural é compreendida como um fenémeno so6-
cio-historico e suas manifestacdes ocorrem em contextos reais de comunicacao,
por meio de enunciados concretos, que sao indissociaveis da interacao entre os
sujeitos e dos valores ideologicos proprios dos diversos campos da comunicagio
discursiva. Essas ideias tém estimulado discussdes teoricas e o desenvolvimento
de metodologias de producao textual que que vao além da visao lingua-sistema.

Com base nesse escopo, este artigo tem como aporte teorico as ideias de
Bakhtin sobre género discursivo (2003 [1953]), aplicadas ao ensino de producao
textual. Tem como objetivo verificar a coeréncia entre as concepc¢oes de género
assumidas pelas autoras e o tratamento metodologico das propostas de produ-
cao textual escrita em dois livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDLP) - 6°
ano do ensino fundamental, constantes no Plano Nacional do Livro didatico
(PNLD/2014): Singular & Plural - leitura, produgado e estudos de linguagem (FIGUEI-
REDO, 2012) e Projeto Telaris: Portugués (BORGATTO, 2012).

A analise se amparou no Manual do Professor para identificar as concep-
coes de género assumidas pelas respectivas autoras. As propostas de producgio
textual escritas constantes na secao de producao textual dos dois LDLP foram
submetidas as categorias do género discursivo bakhtiniano por meio das seguin-
tes perguntas de analise: Como as propostas de producao textual situam o género
estudado em um determinado campo da comunicagao discursiva? Qual a concep-
cao de interlocutor presente nos livros didaticos a partir dessas propostas? Quais
sao as condicoes especificas dos géneros do discurso abordadas nessas propostas?

Essa pesquisa foi motivada pela possibilidade de conhecer e analisar
um material frequentemente utilizado por professores da regiao sul da Bahia
como principal recurso didatico, para entender o processo metodoloégico de
ensino-aprendizagem de producao textual. Além disso, por permitir questio-
nar se a finalidade das propostas de ensino de producao textual no LLD se con-
figura enquanto treino escolar de géneros textuais ou enquanto praticas de
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linguagem com contextos discursivamente definidos, tal como na perspectiva
dos géneros discursivos.

Para favorecer a organizacao das informacoes, este artigo foi dividido em
trés partes. A primeira parte retoma a frequente diferenciacao entre género dis-
cursivo, género textual e tipologia textual, visando a marcar o uso indiscrimi-
nado que por vezes € realizado por autores de livro didatico, e também o es-
clarecimento do que compreendo por ensino processual de escrita. Na segunda,
procede-se a identificacao dos pressupostos tedricos acerca do género apresenta-
dos no Manual do professor e a analise das propostas de producao textual escrita
localizadas nos dois LDLP selecionados para esta pesquisa e, por fim, é apresen-
tada uma possibilidade metodolégica para a superacao dos limites identificados
no trabalho com géneros discursivos.

1. Género discursivo, género textual e tipologia textual: uma breve retomada
conceitual

E possivel perceber certa confusio entre os conceitos de género discursivo,
género textual e tipologia textual nos livros em analise. Rodrigues (2005) aponta
ser imprescindivel o cuidado no uso dessas terminologias em estudos académi-
cos, uma vez que “na elaboracao didatica, a auséncia desse cuidado pode provo-
car efeito nonsense para a nocao de géneros” (RODRIGUES, 2005, p. 181 [grifo da
autora]). Por isso, a distincao das defini¢coes e a compreensao das especificidades
de cada uma favorecem a consecucao de um trabalho de producao textual que
possa atender aos diferentes objetivos que cada situacao social requer.

O termo género discursivo surgiu, segundo Machado (2012), a partir dos
estudos de Bakhtin e o Circulo acerca da classica teoria dos géneros constituida
na area da Poética e da Retorica, quando a emergéncia da prosa passou a reivindi-
car outros parametros de analise para os discursos. Para Faraco (2009, p. 127), ao
dizer que os tipos sdo relativamente estaveis, Bakhtin esta “dando relevo, de um
lado, a historicidade dos géneros; e de outro, a necessaria imprecisao de suas ca-
racteristicas e fronteiras”, além de possibilitar reconhecer o dialogismo préprio
de todas as producoes discursivas humanas.

Assim, para entender a esséncia dos géneros discursivos, € necessario
constituir continuas inter-relacdes entre a recorréncia e a singularidade, entre
o dado e o novo. Diferente da perspectiva formalista, os géneros caracterizam-
-se pela sua ligacao indissoluvel com o campo ideologico que possui seu proprio
modo de orientacao para a realidade da vida social. Os campos da comunicagao
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discursiva sio diversos (literario, cotidiano, jornalistico, cientifico, publicitario,
juridico, religioso, escolar, académico etc.) e sdo definidos pelas especificidades
de sua producgao ideologica.

Os géneros discursivos caracterizam-se ainda pela sua irredutibilidade as
formas linguisticas e sua inerente orientacdo para o interlocutor. Para Bakhtin
(2008 [1953], p. 293), “o género do discurso nao é uma forma da lingua, mas uma
forma tipica do enunciado”, e por isso, as formas e condi¢gdes concretas dos tex-
tos s6 podem ser concebidas dentro da perspectiva de enunciado, proposto por
Bakhtin conceituado da seguinte maneira:

Os enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sao cor-
reias de transmissao entre a historia da sociedade e a historia da
linguagem. Nenhum fenémeno novo (fonético, 1éxico, gramatical)
pode integrar o sistema da lingua sem ter percorrido um comple-
x0 e longo caminho de experimentacao e elaboracao de géneros e
estilos (BAKHTIN, 2003 [1953], p. 268).

Partindo dessa perspectiva historico-social é que, conforme Bakhtin (2003
[1953], p. 283), a existéncia dos géneros discursivos possibilita, na medida em que
realizamos interagoes, a retomada de elementos conhecidos, embora seja possivel
a atualizacao das caracteristicas constitutivas por meio das relacoes dialdgicas,
posto que, cada enunciado integra uma corrente complexadamente organizada de
outros enunciados, caracterizada pela alternancia dos sujeitos do discurso, expres-
sividade [posicdo valorativa] e conclusividade (BAKHTIN, 2003 [1953], p. 272).

Para esse autor, a alternancia dos sujeitos se apoia na responsividade, visto
que nossos enunciados sempre emergem como uma reacao, Como respostas ati-
vas a outros enunciados que estio na multidio das vozes sociais. E nessa atitude
responsiva que se constitui a posicao valorativa de cada um, uma vez que respon-
sividade significa posicionar-se a cada momento em relacdo a valores (posicao
axiologica). Ao partir dessa concep¢ao de valoracao implicada na histéria e na
sociedade e legitimada por elas, Bakhtin e o Circulo situam o conceito de ideo-
logia como sendo “o universo que engloba a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a
religido, a €tica, a politica” (FARACO, 2009, p. 46). Cada enunciado demarca um
carater discursivo concluso que assegura a possibilidade de o interlocutor poder
tomar uma postura de resposta em relacdo ao enunciado. Essa conclusividade diz
respeito ao “acabamento da totalidade discursiva e da relacao dos participantes
da comunicacao discursiva” (RODRIGUES, 2005, p. 167).

Assim, o enunciado concreto, concluso, reflete as condicoes especificas pelo
seu conteudo tematico, pelo estilo da linguagem e pela sua constru¢ao composi-
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cional (BAKHTIN, 2003 [1953], p. 261). O conteudo (tematico) tem sido interpre-
tado inadequadamente nos livros didaticos como o assunto ou topico principal de
determinado texto. Contudo, o tema para Bakhtin é compreendido nas relacoes
dialogicas e ideologicas de cada campo, com base na avaliacdo e na apreciagao
de valor que o locutor lhe da. Para Rojo e Barbosa (2015, p. 88) “o tema € o sen-
tido de um dado texto tomado como um todo, ‘Unico e irrepetivel’, justamente
porque se encontra viabilizado pela refracao da apreciacao de valor do locutor
no momento de sua producao [...]”, por isso € por meio do tema que a ideologia
pode circular em sociedade. A interpretacdo inadequada da nogao de tema esta
vinculada a indistin¢ao entre significacao e sentido. Brait (2012a, p.202) esclarece
que a significacdo se liga aos signos linguisticos e as formas gramaticais da lingua
historicamente marcados pelos usos reiterados, mas o sentido esta associado ao
tema, pois esta relacionado ao signo ideolégico.

Outro elemento constitutivo do género discursivo € o estilo, que costuma
ser conceituado como escolhas de 1éxico, estrutura frasal e registro linguistico
para gerar o sentido desejado. Contudo, Bakhtin (2003 [1953], p. 265-263) enten-
de que o estilo se constroi a partir de uma orientagdo social de carater apreciativo
no interior do género discursivo, logo essa elaboracao estilistica da enunciagao
se da como uma atividade de selecao individual, mas de natureza sociologica.
Conforme Faraco (2009, p. 137), “as selecoes e escolhas sao, primordialmente,
tomadas de posicao axiolégica frente a realidade linguistica, incluindo o vasto
universo de vozes sociais”, por isso o estilo € indissociavel de determinados temas
e de construcoes composicionais especificas.

A construcao composicional, compreendida para além da composicao sin-
tatica, refere-se aos “[...] procedimentos composicionais para a organizacgao, dis-
posicao e acabamento da totalidade discursiva e da relacao dos participantes da
comunicacio discursiva” (RODRIGUES, 2005, p. 167). E, portanto, situada no es-
tudo da composicao que considera a finalidade ideolégica e os valores axiologicos
dos campos de comunicacao.

As concepcgoes de géneros textuais, por outro lado, tendem a compreender
a construcao composicional limitada a ideia de estrutura ou forma composicio-
nal com base em no¢oes herdadas da linguistica textual. Em particular, a nocao
de géneros textuais, compreendida por Marcuschi (2002), ndao se restringe a
descricao textual da composi¢cdao do género, pois considera as relagdes sociais,
mas exclui o fator ideolégico das interacdes de linguagem. Marcuschi (2002)
indica que o termo género textual, tomado como “entidades da vida”, refere-se
a textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e contribuem
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para consolidar e ordenar as atividades comunicativas do cotidiano. Marcuschi
(2002) apenas esclarece que tipologia textual esta fundamentado em critérios
internos, como os estruturais, formais e linguisticos, que existe em numero li-
mitado (descrigdo, narracdo, dissertacao, argumentacao, injuncao e exposicao)
€ que constitui os géneros.

Embora essas defini¢cdes circulem ha muito tempo no meio académico e
educacional, tive interesse em investigar como os livros didaticos se apropriaram
delas e quais atividades de producao textual privilegiam esses elementos consti-
tutivos do género discursivo.

2. Ensino de producao textual escrita em perspectiva processual

Bakhtin e o Circulo criticavam o conceito abstrato da lingua nao relaciona-
do ao seu comportamento concreto, o que esta alinhado aos documentos oficiais
da educacgao basica no Brasil. As mudancgas nas concepg¢oes cientifico-metodolo-
gicas, somadas as mudangcas nas politicas de ensino e de avaliacio dos materiais
didaticos pelos programas oficiais do governo, tém impulsionado os esforgos
para melhorar os indices de leitura e producao textual dos estudantes no Brasil.

Segundo Bakhtin e Voloshinov (1995, p. 95), “um método eficaz e correto
de ensino pratico exige que a forma seja assimilada nao no sistema abstrato da
lingua, isto é, como uma forma sempre idéntica a si mesma, mas na estrutura
concreta da enunciagcdo, como um signo flexivel e variavel”. Dessa forma, o en-
sino de producao textual tem mais consisténcia e mais relevancia quando elege
o género do discurso como objeto de estudo, pois o contato continuo com prati-
cas de linguagem concretas resultaria em um maior conhecimento do funciona-
mento dos géneros, facilitando a pratica de producgao textual.

O ensino de producao textual em perspectiva processual admite a ideia do
uso efetivo dos recursos da lingua em contextos reais de comunicagao. Isso se re-
fere a pratica constante de escrever a partir da interacao do estudante com os ou-
tros textos e discursos, permitindo-lhe, dentre outras coisas, concordar, transfor-
mar, aprofundar, dizer de outra forma, contradizer. A ideia de producao textual
nessa perspectiva remete a pratica diaria focada no processo e nao no produto.
Assim, a producao de texto ndo € aleatoria, pelo contrario, existe sempre respon-
sabilidade pelos atos, como respostas a outras vozes em circulacdo na sociedade,
que se materializa sob a forma de enunciados.

Quando se assume os géneros discursivos como objeto no ensino de produ-
cao textual escrita é possivel que os estudantes se aproximem dos usos de lingua-
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gem extraescolares. Assim, o proprio processo de producao de textos passa a consi-
derar os campos da comunicac¢ao discursiva como lugar de interagdo: a linguagem
e o sujeito estdo essencialmente vinculados e implicados em enunciados concretos,
bem como no contexto socio-historico-ideolégico em que foi engendrado.

A principio, é indispensavel entender a natureza do ensino-aprendizagem
de producao textual enquanto pratica constante, incondicionada a um espaco
de tempo de uma aula, numa perspectiva processual de escrita/reescrita sob a
orientacao do professor e a reflexdo do estudante na adequacgao do texto ao even-
to de comunicagao discursiva. Vale enfatizar que na perspectiva processual, por
exemplo, a primeira versao do texto do estudante nao deve ser considerada como
um produto final para atribuicao de nota, nem como um mero objeto de correcao
gramatical e ortografica.

Os critérios e as estratégias do ambito linguistico, textual e discursivo para
processos de planejamento, revisao e avaliacao dos textos produzidos pelos estudan-
tes devem estar bem definidos, de acordo com o “proposito comunicativo”, até por-
que o modo adotado para realizar esses procedimentos pode acarretar consequén-
cias no processo de insercao desses estudantes nas praticas discursivas da sociedade.

3. Metodologia

A metodologia adotada teve por base a abordagem qualitativa de pesquisa
e levou em conta os seguintes procedimentos: escolha dos LDLP; levantamento
das propostas didaticas constantes nas secoes destinadas ao ensino de producao
textual; definicdo do corpus: as propostas de géneros escritos; identificacao dos
pressupostos teorico-metodologicos constantes no manual do professor dos LD
que delimitam a concepc¢ao de género assumida pelas autoras para o trabalho
com producao textual; e analise do corpus conforme a base tedérica anteriormente
descrita e orientada por perguntas listadas a seguir.

A escolha dos LDLP seguiu quatro critérios: 1. ser destinado ao 6° ano do
ensino fundamental, por permitir comparar a metodologia dos livros das dife-
rentes editoras; 2. ter sido aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) para o triénio 2014-2016 (periodo em que a pesquisa estava em curso); 3.
os dois livros mais adotados (conforme dados do SIMAD - Sistema do Material
Didatico) nas escolas publicas das cidades de Ilhéus e Itabuna (regido em que a
pesquisa se circunscreveu); 4. ter Manual do professor, para identificar a concep-
cao de género assumida pelas autoras para o trabalho com producgao textual e
para possibilitar analisar as orientacoes didaticas das atividades. Assim, foram
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selecionadas as obras: Singular & Plural - leitura, producdo e estudos de linguagem
(FIGUEIREDO, 2012) e Projeto Telaris: Portugués, ( BORGATTO, 2012), doravante
denominadas LD1 e LD2.

O levantamento das propostas constantes nas secoes de producao textual,
“Producao” (LD1) e “Producao de texto” (LD2), permitiu selecionar para a analise
nesta pesquisa as propostas de producao textual escrita: duas do LDI e doze do

LD2, conforme Tabela 1:
Tabela 1 — Relacao das propostas de producao textual nos livros didaticos

Didrio ficcional (p. 22-33) Debate regrado
Roteiro de esquete teatral (p. 40-47) Apresentacéo oral

Conto a partir de uma pintura (p. 41)

Reescrita da narrativa em verso para prosa (p. 62-63)
Conto da tradicdo oral (p. 68-69)

Conto em prosa poética (p. 93-94)

Resumo de textos narrativos (p. 127-128)

Conto (p. 132-133)

Relato de experiéncia vivida (p. 158)

Reportagem (p. 185-186)

Relato pessoal (190-191)

Didlogo argumentativo em uma narrativa (p. 211-212)
Propaganda (p. 235)

Propaganda (antincio publicitdrio) (p. 240-241)

Debate
Causos
Roda de relatos

Fonte: Dados da pesquisa.

Feita a selecao e a identificacdo dos pressupostos tedérico-metodologicos
constantes no manual do professor, seguiu-se a pesquisa com objetivo de inves-
tigar o tratamento metodolégico dado ao ensino da producio textual nos LDLP,
com base na teoria bakhtiniana dos géneros discursivos, guiada pelas seguintes
perguntas de analise: Como as propostas de producio textual situam o género es-
tudado em um determinado campo da comunicac¢do discursiva? Qual a concep-
cao de interlocutor presente nos livros didaticos a partir dessas propostas? Quais
sao as condicoes especificas dos géneros do discurso abordadas nessas propostas?

4. Analise e Resultados
4.1 Concepcoes de género assumidas pelas autoras dos livros didaticos

As autoras dos LDLP explicitam no Manual do professor os pressupostos
teoricos nos quais cada obra se baseou. Para o trabalho de producao textual, o
manual do LDI afirma centrar suas propostas na concepc¢ao bakhtiniana dos gé-
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neros discursivos, conforme o referenciam: “[...] teorias enunciativo-discursivas
sobre lingua e linguagem que tém em Bakhtin o seu precursor” (FIGUEIREDO,
2012, p. 5 [manual do professor]). Discorrem também sobre seus principais con-
ceitos: interagao, relagdes sociais, interlocutores, situacao enunciativa, esfera de
atividade humana, enunciado, géneros do discurso, forma composicional, estilo
e tema, conforme Figueiredo (2012, p. 6-14 [manual do professor]).

Por sua vez, o manual do LD2 esclarece que seus pressupostos teoricos
para o trabalho de producao textual estao baseados na concepc¢ao dos géneros
textuais, conforme apontam as autoras:

[...] Nesta obra, agrega-se a concepg¢ao de texto a concepgao de gé-
nero textual, que traz incorporada a dimensao cultural e politica
dalinguagem (BORGATTO et al, 2012, p. 4 [manual do professor]).

O carater principal desta colecao € estimular a producao de textos
a partir do foco nos géneros textuais, pois é essa concep¢ao que
norteara a sistematizacio por meio de sequéncias didaticas que
privilegiem as condi¢oes de producao de textos (BORGATTO et al,
2012, p. 10 [manual do professor]).

As autoras apresentam um topico “Géneros textuais/géneros discursivos”, po-
rém os termos sao mencionados e interpretados como sendo equivalentes. Ora
como géneros textuais em “Os géneros textuais constituem o eixo norteador da
organizacao didatica dos conteudos nesta colecao” (BORGATTO et al, 2012, p. 4
[manual do professor]) ora como géneros discursivos em “o estudo da lingua com
base em géneros discursivos situa e contextualiza de forma mais clara os aspectos
linguisticos a ser analisados” (BORGATTO et al, 2012, p. 6 [manual do professor]).
Alguns conceitos da teoria bakhtiniana dos géneros do discurso sao sistematiza-
dos no livro, embora haja mistura de terminologias advindas da linguistica tex-
tual. Como por exemplo, os termos “publico-alvo” e “inten¢ao”, enquanto Bakhtin
trabalha com a concepc¢ao de “interlocutores” e “finalidade discursiva”. Da mesma
forma, as condigoes especificas do género discursivo (conteudo tematico, estru-
tura composicional e estilo) sdo apresentadas com interpretacao diversa, pois “es-
colhas de linguagens/linguisticas, recursos estilisticos e estilo” correspondem ao
constructo estilo de Bakhtin.

Parece que estamos diante de um exemplo da confusao terminolégica en-
tre género textual e género discursivo sobre a qual Faraco (2009) e Rojo (2005)
discutiram. Os termos e conceitos de ambas as teorias sao utilizados indiscrimi-
nadamente, mas o que prevalece no LD2 é a concepc¢ao de género como “modelo
textual para a ampliacao do repertério do estudante, pois o contato sistematizado
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com essa forma pode enriquecer o repertorio de géneros do sujeito e, portanto,
de formas de expressao para dar conta dos propésitos de comunicagiao” (BOR-
GATTO et al, 2012, p. 10 [manual do professor], grifos das autoras). Ou seja, a
concepc¢ao dos géneros textuais e seus interesses com a forma, os modelos, as
sequéncias textuais, as regularidades.

Partindo das declaragoes expressas nos manuais voltados aos professores,
procede-se a analise das propostas de producao textual nos livros didaticos para
compreender o tratamento metodolégico dado as atividades de producgao textual.

4.2 Campo da comunicacao discursiva

Primeiramente, destaco as propostas desenvolvidas com base em uma ti-
pologia textual — Conto a partir de uma pintura (LD2, p. 41), Conto em prosa
poética (LD2, 93-94) e Relato de experiéncia vivida (LDZ2, 1568) —, porque, embora
fossem destinadas ao estudo de géneros textuais, pautaram-se basicamente na
exploracao das tipologias textuais (narracao, descricao e dissertacdo) e remete-
ram as tipicas atividades de redacao escolar para o treino das caracteristicas for-
mais e a observacao de sequéncias textuais:

Agora vocé vai criar um conto em prosa poética a partir desta
imagem de silhuetas produzidas pela projecao de sombras (BOR-
GATTO et al, 2012, p. 93).

Lembre-se de algum fato que tenha marcado sua vida: uma
viagem, algo muito engracado, o primeiro dia de aula, um in-
cidente, um aniversario, uma travessura, um castigo recebi-
do. Prepare-se para fazer o relato escrito desse acontecimento
(BORGATTO et al, 2012, p. 158).

Vale ponderar que, em condicoes concretas de producao, um conto nao
é motivado por uma imagem, nem os relatos sdo produzidos sem contexto
social, finalidade enunciativa e com apena indicacao de assunto. Produzir dis-
cursos nao € um exercicio restrito a juntar e arranjar vocabulos para o treina-
mento da criatividade nem um meio para agrupar argumentos sobre deter-
minado assunto. Assim, essas propostas emergem de um contexto artificial, no
qual sao negados o seu carater enunciativo, a sua funcionalidade e a sua fina-
lidade discursiva, visto que o objetivo dessa producao € o treino de elementos
tipologicos, que nao resultam dos campos da comunicagao discursiva. Assim,
essas propostas didaticas nao conseguem promover relacdes dialégicas entre
os sujeitos em um campo discursivo.
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Em seguida, reuni as propostas desenvolvidas com base em um género
textual: Conto da tradigao oral (LD2, p. 68-69), Conto em prosa poética (LD2, p.
93-94), Resumo de texto narrativo (LD2, p. 127-128), Conto (LD2, p. 132-133), Rela-
to pessoal (LD2, p. 190-191) e Propaganda (LD2, p. 235). O trabalho proposto, em-
bora considere aspectos contextuais e externos, esta circunscrito a descricao da
materialidade textual e das caracteristicas genéricas de forma. As atividades de
producao identificam, as vezes, o campo a que o género pertence e fornecem bre-
ves informacoes contextuais (de producao, circulagdo e publicacao), e esse esfor-
¢o € o que mais se aproxima do ato de situar o género no campo da comunicag¢ao
discursiva. Tal como géneros textuais, nao consideraram as relacoes dialégicas e
os valores ideologicos que circulam em cada campo.

Em sintese, sao atividades voltadas a leitura de textos, considerados exem-
plares dos géneros selecionados, realizadas com o objetivo de ampliar o repert6-
rio dos estudantes e oferecer um modelo que serve de base para a escrita. Depois,
cabe ao estudante organizar uma escrita que contenha as caracteristicas estuda-
das, o que reforca a énfase textual do trabalho. Alguns aspectos contextuais dos
géneros sao explicitados superficialmente, como o objetivo, contexto historico do
género e registro da linguagem.

Reconheco ser desafiador organizar um trabalho pedagoégico guiado pelos
géneros discursivos em livros didaticos, devido a diversidade de realidades esco-
lares e a necessidade de transposicao de um produto cultural para outro campo
da comunicacgao discursiva, como ressalta Brait:

[...] se um determinado texto, um editorial, por exemplo, for recor-
tado do jornal em que apareceu, e se for analisado, interpretado,
sem relacdo com os demais textos que compunham o jornal na-
quele dia, ou seja, as matérias do dia e/ou anteriores cujas tematicas
ajudam a entender esse texto opinativo, a postura do jornal, o pro-
jeto grafico em que estava inserido, dentre varios outros aspectos
ligados ao campo de producgdo, circulacido e recepcao, esse texto
nao podera ser considerado bakhtinianamente, isto é, como parte
do todo do enunciado concreto, completo (BRAIT, 2012b, p.19).

Em funcao disso, destaco as trés propostas de producao textual que mais se
aproximaram, mesmo que timidamente, da perspectiva dos géneros discursivos:
a do Diario ficcional (LDI, p. 22-33), a do Roteiro de esquete teatral (LD, p. 40-47)
e a da Reportagem (LD2, p. 185-186).

A proposta do Diario ficcional situa esse género nos campos cotidiano e
literario e marca seu carater privado/publico ao compara-lo com o diario intimo,
o diario de viagem, a agenda e o livro de memorias. Introduz o trabalho com o
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género diario por meio de questionamentos que promovem discussoes em sala,
visando permitir identificar suas caracteristicas contextuais. Antes de haver o
encaminhamento da proposta de producao, propriamente dita, as autoras apre-
sentam extratos de exemplares do género: O didrio de Anne Frank, Um mundo de
aventuras, O didrio de Débora, O didario (nem sempre) secreto de Pedro e Didrio de um
banana, que vém acompanhados de informacdes sobre os autores e os contex-
tos socio-histoérico nos quais estavam inseridos. Essas atividades de leitura sao
alternativas para situar o género em seu campo de comunicag¢ao e também ser-
vem para explicitar que os diferentes exemplares estimulam relacdes dialégicas
especificas a depender do campo de comunicag¢ao no qual circulam. As autoras
sistemnatizam em uma tabela as diferencas entre o diario intimo e o ficcional,
atentando para as condi¢coes de producao das quais sao produzidos: quem escre-
ve, quem narra a histéria, para quem € escrito, com qual objetivo, onde circula, é
publicado, vendido ou distribuido.

Outra proposta que se aproximou da perspectiva dos géneros discursivos
¢ a producao do Roteiro do esquete teatral em LDI, que pergunta ao estudante se
ja foi ao teatro, explana sobre o funcionamento de uma peca teatral, sobre o ob-
jetivo de um roteiro, sobre elementos formais (rubricas, nome das personagens) e
apresenta a finalidade de produzir humor. As atividades incluem textos concretos
com indicacao do autor e fonte de publicacdo. Também ha o comentario de que
os programas humoristicos sao compostos por diversos esquetes, porém nao su-
gere a exibicao audiovisual de alguns desses programas.

Por fim, demarquei a proposta da Reportagem (LD2, p. 185-186) por ser
um indicativo mais proximo do trabalho de producao textual em situacoes con-
cretas. Depois da leitura e discussao da reportagem Infancia em Guiné-Bissau, pu-
blicada na Folha de S.Paulo, o livro orienta elaborar uma reportagem sobre como
vivem as criancas e os jovens na comunidade dos estudantes. A atividade propoe
a divisdo da turma em equipes envolvidas em todo o processo da producao de
uma reportagem, com pré-definicao do trabalho das cinco equipes:

Equipe da pesquisa de conteudo da reportagem; Equipe da pes-
quisa de campo; Equipe da redacado; Equipe da revisao do texto;
Equipe do projeto grafico (BORGATTO et al, 2012, p. 186).

Essas estratégias utilizam a acepc¢ao bakhtiniana de campo de comunica-
cao discursiva para possibilitar ao menos uma contextualizacdao sécio-histérica
dos géneros, pois consideram as especificidades de sua producao ideologica e o
modo como a realidade social se orienta.


https://seer.ufs.br/index.php/Travessias

4.3 Concepcao de interlocutor

A principio, foi constatado que os dois livros didaticos nao trabalham com
a nocao de interlocutores prevista por Bakhtin e o Circulo. No LD2, metade das
propostas selecionadas para analise, como: conto a partir de uma pintura (p. 41),
reescrita da narrativa em verso para prosa (p. 62-63), conto em prosa poética (p.
93-94), resumo de textos narrativos (p. 127-128), relato de experiéncia vivida (p.
158) e propaganda (p. 235) nao preveem sequer um destinatario, o que contradiz
a perspectiva de géneros textuais assumida pelo livro.

A nocao que prevalece na maioria das outras propostas de producao tex-
tual analisadas € a de destinatario em duas concepc¢odes: aquele que vai ler/ouvir o
texto e, em algumas ocorréncias, aquele a quem o texto foi destinado.

Para quem? Vocés poderao encadernar todos os diarios num vo-
lume que vai para a biblioteca da escola. Alguns textos poderao
ser lidos numa roda de leitura para alunos do 5° ano, a fim de ja
prepara-los para as mudancas que lhes ocorrerdao no proximo ano
(FIGUEIREDO, 2012, p. 32).

Decidam para que tipo de publico (leitores) vocés escreveriam o
texto: para seus pais, para os pais de seus colegas, para alunos de
outras turmas da escola ou para outro publico de leitores? (BOR-
GATTO et al, 2012, p. 212).

Nas propostas descritas sao indicados destinatarios gerais, sem informa-
coes relativas a contextualizacao do interlocutor, nao ha discussao acerca de como
o interlocutor se constitui em uma sociedade (seu papel social) nem de como as
marcas culturais e os posicionamentos ideologicos sao expressos, por exemplo.

A concepcao de “interlocutor” para Bakhtin implica pensar no lugar social
do autor, no que ele diz e com que orientacao valorativa, como ele constréi sua
posicao axiologica ao considerar o outro e suas possiveis reacoes-respostas. Para
estabelecer relacoes que geram significagoes responsiva e responsaveis com a pa-
lavra de outro, € preciso que os textos produzidos na escola entrem na esfera do
discurso, se transformem em um enunciado concreto, prevendo o encontro de

posicoes avaliativas de sujeitos sociais.

4.4 Categorias bakhtinianas constituidoras dos géneros

Essa analise incidiu apenas na atividade Diario ficcional (p. 22-33) do LD1,
cujos pressupostos tedricos seguem a teoria do género discursivo. As atividades
pautadas em géneros textuais nao preveem essas categorias bakhtinianas.
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O conteudo tematico, na perspectiva de Bakhtin e o Circulo, corresponde
ao tema compreendido nas relacoes dialégicas e ideoldgicas de cada campo, com
base na avaliacdo e na apreciacao de valor que o locutor lhe da. Assim, foi consta-
tado que o LDI nao trabalha com a concepg¢ao do conteudo tematico, mas com a
da significacdo, dando énfase a discussao e delimitacao de assuntos transversais,
pois somente acontece a delimitacao do assunto:

Vocé devera narrar alguns acontecimentos que mostrem dificul-
dades e também fatos felizes que essa personagem possa ter vivido
desde o seu primeiro dia de aula no 6 ano. [...]. Algumas sugestoes:
espinhas, primeira menstruacao, primeiro sutia, mudanca de voz
nos meninos, etc. (FIGUEIREDO et al, 2012, p. 33 [grifo da autoral]).

Como vemos sao sugeridos assuntos possiveis aos estudantes sem orienta-
cao de como poderao ser abordados. A constru¢cao composicional do género nao
€ expressa nas propostas, apenas sao delimitados os aspectos textuais relativos a
estrutura do texto, aos elementos caracteristicos das sequéncias textuais:

Nao se esqueca de iniciar o relato de cada dia com data e, se prefe-
rir, um vocativo (FIGUEIREDO, 2012, p. 32-33).

O estilo, tal como preconiza Bakhtin, se constroi a partir da selecao in-
dividual, mas é de natureza sociologica. Apesar disso, na proposta de producao
textual, o estudante tem pouco a escolher, pois a atividade ja delimita as op¢oes
de linguagem. No LDI, essa selecao estilistica restringe-se as escolhas lexicais,
fraseologicas e linguisticas:

Utilizou uma linguagem simples, com palavras comuns do dia a
dia? (FIGUEIREDO et al, 2012, p. 33).

Ao analisar os fragmentos em conjunto, considerei que a proposta ana-
lisada nao entende o estilo como escolha decorrente dos recursos estilisticos
historicamente situados, nao restrito aos elementos linguisticos, como Bakhtin
(2008, p. 210) explica: “[...] para se tornarem dialdgicas, as relacoes logicas e
concreto-semanticas [...] devem passar a outro campo da existéncia, devem tor-
nar-se discurso, ou seja, enunciado e ganhar autor, criador de dado enunciado
cuja posicao ela expressa”.
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5 Possibilidade metodologica para o trabalho com géneros discursivos

Nesta secao, a partir da proposta de producao textual do género Propagan-
da (LD2, p. 235), conforme Figura 1, sera apresentada uma proposta metodologica
na tentativa de superar os limites identificados no trabalho com géneros discur-
sivos. A proposta da LD2 solicita ao estudante recriar a propaganda, mantendo a
ilustracao e reescrevendo o texto.

Estamos diante de uma atividade que tem seu contexto completamente falsi-
ficado, em que a figura utilizada na propaganda publicitaria é encarada como mera
ilustracao descaracterizando todo o sentido que ela exerce no conjunto do texto.

E pertinente ressaltar que essa propaganda nio tem a intencao de estimu-
lar a leitura, como diz a atividade. Ela foi produzida e veiculada pela UNICEF
- Fundo das Nacgoes Unidas para a Infancia com a intencao de anunciar o titulo
Campedo do Unicef para as Criangas Brasileiras conferido ao piloto de Formula 1,
Felipe Massa, que passa a ser um aliado da UNICEF para a Infancia no Brasil na
defesa e promocao dos direitos da crianca e do adolescente, além de ser parceiro

de acoes beneficentes desenvolvidas pela agéncia no pais.
Figura 1 - Proposta de producao textual de Propaganda

Fonte: BORGATTO et al, Projeto Teldris: Portugués, p. 235.
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A proposta metodologica apresentada a seguir € direcionada a professores
como orientacgoes, caminhos, possibilidades de trabalho para essa atividade do
LD2, sem delimitar tempo, espaco ou ordem de aplicacao, pois acredito que essa
definicao dependera do contexto escolar de cada turma.

A atividade de producao textual pode ser antecedida pela leitura e com-
preensdao do contexto de criacao desse texto (propaganda UNICEF). Isso signifi-
ca ler discursivamente os sentidos, olhar para além da materialidade da forma
textual, considerar o sujeito do enunciado, seu lugar de fala, seu papel social em
relacdo ao seu interlocutor. A leitura de noticias e sites institucionais relacionados a
esse texto sao essenciais para a sua significacao. Entender o que € a UNICEF e o que
ela faz, o significado de receber um titulo como esse e os compromissos advindos,
quem ¢é Felipe Massa e a importancia de té-lo como aliado, o que sao direitos da
infancia etc. Essas questoes podem ser desenvolvidas, por exemplo, por meio de
solicitacdo aos estudantes de pesquisas ou por meio de uma roda de conversa.

Ao mesmo tempo, a leitura dos elementos internos de construcgao da sig-
nificacao do texto (verbal e imagético) deve ser desenvolvida, em seus niveis dis-
cursivos, textuais e linguisticos, demonstrando as relagoes possiveis: o “campeao”
no esporte e na responsabilidade social; a foto de Felipe Massa e o logotipo da
UNICEF em posicoes paralelas/parceria; a cor azul do logotipo usada em toda a
peca publicitaria; o carro e o direito a educagao/livros; o capacete e a protecao da
cabeca/conhecimento adquirido; os termos “seguido” e “ultrapassado” referentes
ao esporte F1 e a superacao da precaria garantia do direito da educacao, dentre
outras observagoes que podem ser feitas.

A partir da leitura e analise do texto, enquanto exemplar do género pro-
paganda, passa-se ao desenvolvimento de atividades que permitam estudar as
caracteristicas desse género. Bonini (2001, p.21), propoe que os géneros sejam tra-
balhados em conjunto, em um unico campo da comunicacgao discursiva por vez.
Isso significa dizer que o foco seria os contextos dos campos que dao surgimento
a determinados géneros, que podem ser retomados varias vezes no decorrer de
uma grande etapa de escolarizacao.

Nesse caso, o estudo passaria pela contextualizacao do campo publicitario e
os diversos géneros que o compoe (outdoors, folhetos, panfletos, classificados, pro-
pagandas audiovisuais, jingle) abordados articuladamente, permitindo observar
o modo como um género se constitui em resposta a outro em um determinado
campo de comunicag¢ao discursiva. Possibilitaria também identificar as caracte-
risticas social e historicamente construidas, as regularidades e heterogeneidade,
a funcao social do género, a intencionalidade discursiva, o conteado tematico
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inerente a esse campo, a construcao composicional, o estilo. Esse estudo pode
se da pela pratica constante de leitura/analise de diversos textos, semelhante ao
movimento proposto para a leitura do texto da propaganda (LD2), e por aulas
expositivas. Assim, acarretara na familiarizacdo dos estudantes com o contexto
discursivo em que esses géneros circulam, para entender como e por que os tra-
cos formais de um género possibilitam certas acoes/relacoes sociais e nao outras.

Nesse processo de ensino/aprendizagem de producao textual tomo por
base a ordem metodologica apresentada por Rojo (2005) para analise dos géne-
ros discursivos, que considero pertinente se aplicada ao contexto da produgao
textual. Essa ordem vai da situacao de enunciacgao, passa pelo género e s6 entao
chega as formas linguisticas relevantes:

[...] aqueles que adotam a perspectiva dos géneros do discurso parti-
rao sempre de uma analise em detalhe dos aspectos socio-histo-
ricos da situagcdo enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade
enunciativa do locutor — isto é, sua finalidade, mas também e prin-
cipalmente sua apreciagdo valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e
tema(s) discursivos — e, a partir desta analise, buscardao as marcas
linguisticas (formas do texto/enunciados e da lingua — composi¢ao
e estilo) que refletem no enunciado/texto, esses aspectos da situa-
¢do. [...] Sera sempre um estilo de trabalho mais “¢0p-down” e de
idas e vindas da situacao ao texto e nunca um estilo “bottom-up”
de descricdo exaustiva e paralela de textos, para, depois, coloca-
-los em relacao com aspectos da situacao social ou de enunciagio
(ROJO, 2005, p. 199, grifos da autora).

Seguindo com a proposta de producao textual, propriamente dita, do géne-
ro propaganda, é necessario que seja motivada por uma situacao de comunicagao
real, que abarque a funcao social e objetivo do género (promover um produto/
ideia, anunciar, convencer, apelar). Por exemplo, desenvolver propagandas para
produtos/servicos nao anunciados de pequenos empreendedores identificados na
comunidade do entorno escolar; ou desenvolver uma campanha de leitura, desde
que identificada a baixa saida de livros da biblioteca escolar, por exemplo. O que
esta em destaque € que a elaboracao do género se dé em resposta a outros discur-
sos, cumprindo sua intencionalidade discursiva.

Deve-se considerar também o papel social dos interlocutores, como se
constituem em uma sociedade, as relacoes de poder entre os eles, como as mar-
cas culturais e os posicionamentos ideologicos sao expressos, responsavel pelo
dito e atento a possiveis respostas e reacoes. Delimitar que, nessas propostas, os
interlocutores sao o empreendedor/potencial consumidor de regiao, faixa etaria,
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género, classe social, religido especificas; ou sao os estudantes daquela escola para
os usuarios daquela biblioteca.

Contemplado esses passos metodologicos e apos a escrita do género pro-
posto, a atencao pode ser dada aos aspectos textuais e linguisticos do texto: objeti-
vo, estrutura do texto (slogan, titulo, argumentos, assinatura, linguagem apelativa
etc.), edicdo de fontes, cores e imagens etc. Esse processo de producgio textual
pressupoe a constante escrita, avaliacdo e reescrita do texto até que se chegue a
versao mais adequada ao propoésito comunicativo. E que esse produto entre de
fato na cadeia discursiva e nao sirva apenas para fins de avaliacio escolar.

Consideracgoes finais

Embora os conceitos de tipologia textual, género textual e género discur-
sivo sejam distintos ainda sao tomados equivocadamente como sindénimos em
algumas atividades localizadas nos LDLP analisados, o que dificulta a articulagao
de praticas pedagoégicas voltadas ao ensino da escrita, por gerar confusao entre
docentes e discentes.

Busquei verificar quais pressupostos tedricos sao apresentados no Ma-
nual do professor, e se esses equivalem a concepc¢ao de género trabalhada nas
propostas de producao textual do livro didatico. Vi que LDI1 declara centrar na
concepcao bakhtiniana dos géneros discursivos, enquanto LD2 centram-se na
concepcao dos géneros textuais. No entanto, constatei que todas as propostas de
producao textual se baseiam na perspectiva dos géneros textuais, embora ainda
exista a presenca de propostas de redacao escolar pautada nas tipologias textuais
no LD2, e algum esfor¢co em LDI1 para orientar um trabalho com géneros discur-
sivos. A proposta que mais se aproximou do trabalho com géneros discursivos foi
a da Reportagem (LD2, p. 185-186) pois organiza acoes de producao textual em
situacoes concretas. A proposta incluiu a elaboragcao de uma reportagem — sobre
uma tematica debatida com os estudantes anteriormente — produzida em situa-
cao real, proxima da realidade deles.

A teoria bakhtiniana é geralmente utilizada nos materiais didaticos como
pressupostos teodricos, no entanto, isso serve apenas para ratificar os aspectos
contextuais dos géneros em contraposicao a énfase dada aos aspectos tipologicos.
Considero que as propostas de producao textual nos livros didaticos ainda nao
conseguiram incorporar totalmente as teorias do discurso, na aplicacao coerente
dos conceitos de género discursivo e género textual, e ha poucos indicios de que
as propostas de producao textual dos LDLP situam o campo da comunicagao dis-
cursiva dos géneros em estudo.
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O trabalho com géneros textuais, apesar de considerar aspectos contex-
tuais e externos, esta mais interessado na descricao da materialidade textual e
das caracteristicas genéricas formais. Essas propostas de producao identificam,
as vezes, 0 campo a que o género pertence e fornecem breves informacoes con-
textuais. Para alcangar o trabalho na perspectiva de géneros discursivo falta con-
siderar as relacoes dialogicas, os valores ideologicos que circulam em cada cam-
po de comunicagao discursiva.

O ensino da producao textual que leve em consideracao os géneros discur-
sivos pode oferecer ao estudante a oportunidade de identificar as caracteristicas
de cada género, bem como a de analisar e produzir variados eventos linguisticos
a partir de um posicionamento axiologico, favorecendo o exercicio de diferentes
papéis sociais. Afinal, € preciso reconhecer que a escola é um entre os muitos
lugares em que o sujeito pode produzir textos, por isso as motivagoes para escre-
ver/falar na escola podem se basear em circunstancias externas a ela.

Com relacado aos livros didaticos analisados, percebo que se situam em uma
fase intermediaria entre uma abordagem formalista da lingua e uma abordagem
dialogica dos discursos, por isso sao notados avangos e resquicios de perspectivas
variadas. Entendo que essa transicao € resultado da divulgacao de pesquisas cien-
tificas e da periodica avaliacao do PNLD.

O nivel de complexidade exigido pela producao textual alinhada as prati-
cas discursivas concretas requer reconhecer as limitacoes identificadas nos livros
didaticos e os desafios enfrentados por seus autores, porque esse modo de escre-
ver solicita transpor os géneros dos diversos campos da comunicagao discursiva
para o campo pedagogico, o atender a todo um territorio nacional, atender aos
aspectos contextuais e regionais; considerar a temporalidade e a atualizacao dos
temas discutidos, pois € longo o processo de producao, submissao, avaliacao, dis-
tribuicao até chegar a escola.

Espero que os apontamentos reunidos neste trabalho colaborem com a
transposicao didatica da teoria dos géneros e possa se constituir como um auxilio
para os professores empenhados nessa tarefa.
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