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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo investigar a abordagem de alguns géneros textuais
presentes nos livros didaticos que compdem a cole¢do mais distribuida nas escolas
brasileiras, segundo dados divulgados pelo Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD/2020), e reformulada a partir das orientacbes da Base Nacional
Comum Curricular/2017, no intuito de analisar seu potencial colaborativo para o
desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora de alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental. Para isso, faz-se uma contextualizagdo das mudancas ocorridas
nas politicas educacionais, desde a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 até
a Base Nacional Comum Curricular de 2017, observando as influéncias dos principais
documentos que nortearam a educacao nacional nesse periodo de tempo. Além disso,
retrata-se a importante mudanca na maneira de se pensar 0 ensino, a partir da
homologacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, em que o
sujeito aprendiz passa a assumir o protagonismo de sua prépria aprendizagem,
aflorando, dessa forma, os conceitos de habilidade e competéncia como propulsores
das melhorias na qualidade da educacéo, no¢cfes essas que, neste estudo, sao vistas
na perspectiva de Perrenoud (1999). Ademais, faz-se uma revisdo dos conceitos de
géneros do discurso, propostos por Bakhtin (2016); das concepc¢fes que permeiam o
interacionismo sociodiscursivo de Bronckart (2003); e das estratégias didaticas
propostas por Schneuwly e Dolz (2004) a fim de ampliar a perspectiva enunciativo-
discursiva assumida pela Base Nacional Comum Curricular e de observar a
transposicdo das orientacdes desse documento normativo, no que diz respeito ao

ensino de leitura, para o livro didatico.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Compreenséo leitora. Livro

didatico.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the approach of different textual genres in textbooks
that make up the most widely distributed collection in Brazilian schools, according to
data published by the National Book and Didactic Material Program (NBDP/2020), and
reformulated based on the guidelines of the Common National Curriculum Base 2017,
in order to observe its collaborative potential for the development of the reading
comprehension skill of students in the final years of Elementary School. For this, it
contextualizes the changes that have taken place in educational policies, from the
promulgation of the Federal Constitution of 1988 to the Common National Curriculum
Base of 2017, observing the influences of the main documents that guided national
education in that period of time. In addition, it portrays the important change in the way
of thinking about teaching, from the ratification of the Law of Guidelines and Bases da
National Education, of 1996, in which the apprentice subject starts to assume the
protagonism of his own learning, emerging from this in this way, the concepts of skill
and competence as drivers of improvements in the quality of education, notions that,
in this study, bring the perspective of Perrenoud (1999). Furthermore, it reviews the
concepts of discourse genres proposed by Bakhtin (2016); the conceptions that
permeate Bronckart's (2003) socio-discursive interactionism; and the didactic
strategies proposed by Schneuwly and Dolz (2004) in order to broaden the
enunciative-discursive perspective assumed by the Common National Curriculum
Base and to observe the transposition of the guidelines of this normative document,

regarding the teaching of reading, to the textbook.

Keywords: Common National Curriculum Base. Reading comprehension. Textbook.



1 INTRODUCAO

A Ultima avaliacdo do PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes), realizada em 2018, revelou, mais uma vez, dados preocupantes com
relacdo as habilidades de leitura dos estudantes brasileiros. A sétima edicdo do exame
indicou que apenas 50% dos alunos do Ensino Médio sdo capazes de compreender o
que leem. Isso coloca o Brasil na segunda pior posi¢ao do ranking sul-americano.

Embora as politicas educacionais brasileiras tenham passado por varias
transformacdes nos ultimos anos, resultados obtidos por meio de avaliagdes,
semelhantes ao PISA, mostram que ainda temos muito a discutir sobre o ensino da
leitura em nossas escolas.

O ato de ler permite ao individuo exercitar seu papel social, configura um meio
de acesso a informacéao, contribui para o desenvolvimento da consciéncia cidada e
possibilita a ampliacéo de conhecimentos. E, por isso, ferramenta fundamental para a
aprendizagem.

Atuando como professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental —
Anos Finais, Ensino Médio e Pré-Vestibular, tenho observado de perto essas
dificuldades dos estudantes com relacdo a compreensao daquilo que leem, isto é, em
irem além da decodificacdo mesmo na leitura de textos simples. Quando 0s géneros
propostos envolvem varias semioses, sua compreensdo torna-se ainda mais
problematicas.

Diante dessa situacdo, questiono-me frequentemente sobre os métodos e 0s
materiais didaticos que utilizo em minha proépria pratica docente. Isso me impulsionou
a desenvolver este estudo, a partir do qual pretendo nédo apenas descobrir maneiras
de aprimorar meu trabalho como professora, mas também compartilhar
conhecimentos com colegas de area que se deparam com as mesmas dificuldades e
angustias ante o baixo desempenho dos aprendizes em leitura.

Nos meses finais do ano de 2018, chegou as escolas o material de divulgacao
das colecbes aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico e do Material
Didatico (PNLD/2019) para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Em uma das
instituicbes onde trabalho, esse material foi submetido & analise dos professores

generalistas! em conjunto com os professores de area. Ao examina-lo, algumas

1 Utilizo o adjetivo “generalistas” para referir-me aos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esses professores, cuja formacdo permite-lhes ministrar aulas de todos os



situacdes preocuparam-me. Uma delas foi a distorcdo na interpretacdo que alguns
autores de livros didaticos fazem das habilidades de leitura presentes na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) ao tentar relaciona-las as atividades propostas.

Isso me deixou ainda mais inquieta ao refletir sobre 0 modo como o ensino de
lingua materna é trabalhado nos primeiros anos escolares, uma vez que grande parte
dos professores generalistas apoia-se fundamentalmente no livro didatico como
instrumento principal, sendo unico, para conduzir suas aulas.

Em outubro de 2019, chegou as escolas o material de divulgacao das colec¢des
de livros didaticos, aprovado pelo PNLD/2020, destinado ao Ensino Fundamental —
Anos Finais. A leitura das propostas de cada colecdo reforcou em mim o desejo de
encarar este estudo, pois nao tive duvidas de que seria necessario direcionar um olhar
critico para as obras disponibilizadas.

Instigada por essas questdes, formulei o seguinte questionamento, que vem a
ser meu problema de pesquisa: a abordagem de géneros textuais diversos na colecéo
de livros didaticos reformulada, a partir da Base Nacional Comum Curricular/2017, e
mais distribuida nas escolas brasileiras, segundo dados do PNLD/2020, colabora para
o desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora?, conforme orienta a BNCC
para o Ensino Fundamental — Anos Finais?

Pensando nisso e tentando priorizar alguns aspectos que julgo serem mais
urgentes, vejo este estudo como um caminho para entender o que propde a Base, nao
no intuito de critica-la, embora algumas consideracfes sejam necessarias, mas com
a pretensdo de compreender 0s seus preceitos para pensar em maneiras de coloca-
los em pratica, ou seja, que suas orientacdes possam ir além do papel e proporcionar
aprendizados significativos para os estudantes.

No intuito de realizar um levantamento que indicasse pesquisas ja
desenvolvidas sobre o assunto que reflete este estudo, foi empreendida uma busca,

no Catalogo de Teses e Dissertacbes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de

componentes curriculares, apenas dos anos iniciais, difere-se dos professores de area ou
especialistas por ndo possuirem formacao especifica em um (nico componente curricular.

2 Assumo neste estudo como compreensédo leitora o que é proposto por Smith (1989, p. 17), “a
compreenséao da leitura ndo pode ser adquirida sem levar em conta a natureza da linguagem e as
varias caracteristicas de operacdo do cérebro humano. [...] A compreensao é a base, ndo a
consequéncia da leitura.”, e por Fernandez (2005), segundo ele: “la competencia lectora esta formada
por un saber y por un saber hacer, o dicho de otro modo, por tener unos conocimientos y unas
estrategias, que se pueden resumir asi: conocimientos previos y experiencia socio-cultural;
estrategias personales de lectura y aprendizaje; competencia discursiva; competencia lingiistica.”
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Pessoal de Nivel Superior (CAPES)3, pelos termos “Base Nacional Comum
Curricular’, “Lingua Portuguesa”, “livro didatico” e “compreensao leitora”. Essa
sondagem com relagdo ao estado da arte contribuiu para reforcar a importancia e a
originalidade deste estudo, j& que ndo foram encontradas pesquisas que abordam a
mesma perspectiva aqui proposta.

No entanto, destaco alguns estudos atuais que tratam sobre a Base Nacional
Comum Curricular. Entre eles, a dissertacao intitulada Desafios para a implementacéo
da Base Nacional Comum Curricular, do autor Gabriel Junqueira Pamplona Skaf, do
Programa de Gestéo de Politicas Publicas, da Escola de Administracdo de Empresas
de S&o Paulo, defendida em 2017, que aborda a probleméatica relacionada a
implantagéo da Base nas escolas brasileiras tendo em vista as diversidades cultural e
socioecondmica presentes no Brasil. O autor discute, em seu trabalho, a importancia
da leitura pelo viés dos Estudos Culturais, visto que a leitura contribui para o
desenvolvimento da consciéncia cidadd e possibilita ao individuo construir
conhecimentos que permitam a ele intervir criticamente no mundo ao seu redor,
estabelecendo conexdes entre a sua cultura e a do outro. Sob um viés semelhante, a
dissertacdo intitulada A leitura e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC): uma
abordagem pela perspectiva dos Estudos Culturais, de Mineia Carine Huber, do
Programa de Letras da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missbes, defendida em 2017, faz alusdo a leitura como meio de construcdo de
conhecimento e reflete sobre as orientacées da BNCC e suas contribuicbes para a
formacdao de leitores.

Ainda sobre a BNCC, a dissertacdo, defendida em 2020, intitulada Curriculo
prescrito para o componente Lingua Portuguesa: uma andlise das trés versdes da
Base Nacional Comum Curricular, de lldene Freitas da Silva Mota, da Universidade
Federal do Para, trata da selecao, pela Base, de aprendizagens essenciais em lingua
materna, a fim de verificar os avangos e retrocessos que o documento apresenta em
relacdo as orientacbes para o componente curricular Lingua Portuguesa, analise a
partir da qual a pesquisadora constatou que o documento prioriza as questdes
discursivas/dial6gicas em detrimento dos conteldos gramaticais. Destaco também a
dissertacdo de Lucilia Coimbra, intitulada Géneros textuais no livro didatico de lingua

portuguesa do 8° ano: pratica de leitura ou de gramatica?, defendida em 2020, na

3 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 26 dez.2020.
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Universidade Federal da Bahia. Em seu trabalho, a autora contempla o estudo de
géneros textuais e seus usos fragmentados em abordagens que visam ao ensino de
contetdos gramaticais.

Antes de prosseguir, cumpre salientar, que as reflexdes a que me proponho
agui ndo se limitam ao disposto na Base, ja que sua implementacdo obrigatoria
implicou ndo s6é mudancas nos documentos escolares, mas também na reformulacao
de material didatico (leia-se, livros didaticos) a partir das suas orientacoes.

Diante disso, ndo é dificil imaginar que os autores de livros didaticos, na ansia
por atender as demandas (que ndo s&o poucas), distribuiram habilidades em
sequéncias didaticas, procurando estabelecer algum vinculo entre elas, por minimo
que fosse. Basta folhearmos os livros, superficialmente, sem nos atermos a uma
analise criteriosa, para percebermos isso.

Reforco, ainda, que, assim como ndo me detenho em criticar a Base, néo
pretendo julgar os livros didaticos pertencentes a colecdo que me serve de corpus,
mas analisa-los, de modo a promover reflexdes que possam ser utilizadas em favor
de professores e, até mesmo, se convier, de autores desses e de outros livros dessa
natureza. Essa contribuicdo, a que almejo, parte do meu interesse como professora
preocupada com a formacao dos meus alunos e da minha intencdo em ajudar outros
profissionais que, assim como eu, deparam-se com dificuldades diversas no seu fazer
pedagdgico e buscam aprimorar suas praticas.

Sendo assim, este estudo tem por objetivo investigar se a abordagem de alguns
géneros textuais presentes, realizada na colecao de livros didaticos reformulada, a
partir da Base Nacional Comum Curricular/2017, e mais distribuida nas escolas
brasileiras, segundo dados do PNLD/2020, colabora para o desenvolvimento da
habilidade de compreensédo leitora, conforme orienta a BNCC para o Ensino
Fundamental — Anos Finais.

Optei, neste estudo, por explorar o conteddo da cole¢cdo de maior distribuicdo
em ambito nacional devido a impossibilidade de, em um Unico trabalho de pesquisa,
englobar todas as cole¢des aprovadas pelo PNLD/2020 (que ao todo somam seis).
Além disso, detenho-me ao Ensino Fundamental — Anos Finais por ser uma das
etapas da Educacdo Basica durante a qual é possivel reforcar o ensino de leitura,
sanando possiveis dificuldades que acompanharam o aluno desde 0s anos iniciais da

sua vida escolar.
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Para isso, analisarei as habilidades de leitura que integram as orientacdes
propostas pela Base ao componente curricular Lingua Portuguesa, para os anos finais
do Ensino Fundamental, confrontando-as com as atividades que compreendem o eixo
leitura na colec&o de livros didaticos com o maior numero de exemplares distribuidos
em territério nacional®. A seguir, investigarei a abordagem de alguns géneros textuais
nesse material didatico, no intuito de analisar do ponto de vista do potencial® para
colaborar com o desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora de alunos do
Ensino Fundamental — Anos Finais. Para fundamentar esta pesquisa, busco apoio
tedrico em Bakhtin (2016), Bronckart (2003) e Schneuwly e Dolz (2004).

Na intencdo de situar o leitor, descrevo a seguir como esta pesquisa se
estrutura. No capitulo 2, contextualizarei os objetos envolvidos neste estudo. Para
isso, apresentarei um breve histérico de elaboragdo da BNCC, seguido de uma andlise
do conteudo introdutério da Base. Na sequéncia, refletirei sobre a proposta de
educacao integral, para a qual a leitura se faz basilar, e as contribuicées do Ensino
Fundamental e da area de Linguagens nesse processo. Também analisarei a
perspectiva do documento com relacdo ao ensino de lingua materna e finalizarei o
capitulo fazendo uma sintese da apresentacao incluida na edicdo do professor da
colecdo de livros didaticos Tecendo linguagens que, consoante dados publicados no
site do PNLD/2020¢, foi a cole¢do com a maior distribuicdo de exemplares nas escolas
do Brasil.

No capitulo 3, analisarei os conceitos de habilidade e de competéncia a partir
dos pressupostos tedricos de Perrenoud (1999), direcionando um olhar critico para as
habilidades e competéncias trazidas pela BNCC no que diz respeito a aprendizagem
de leitura e compreensao relacionadas ao componente curricular Lingua Portuguesa
para o Ensino Fundamental — Anos Finais.

No quarto capitulo, revisitarei as teorias vinculadas as praticas interacionista e
sociodiscursiva, no intuito de associa-las a abordagem didatica de desenvolvimento
da habilidade de compreensao leitora em livros didaticos. Para isso: (a) revisarei 0s
conceitos relacionados a géneros discursivos propostos por Bakhtin (2016), buscando

7z

compreender e ampliar a perspectiva enunciativo-discursiva que é assumida pela

4 Conforme dados coletados no site do PNLD/2020, portal do Ministério da Educacgdo. O link para
acesso a essas informacdes encontra-se listado junto as referéncias bibliograficas.

5 Como forma de demonstrar esse ponto de vista, foram estabelecidos critérios que serdo apresentados
no capitulo 4 deste estudo.

6 Link de acesso, vide referéncias bibliograficas.
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Base; (b) a teoria elaborada por Bronckart (2003) sobre o interacionismo
sociodiscursivo para relaciona-la ao que propde a BNCC no que diz respeito ao
trabalho com géneros textuais em sala de aula e a importancia dessa abordagem para
a aprendizagem do estudante em todas as outras &reas do conhecimento; e (c) 0os
estudos de Schneuwly e Dolz (2004) no intuito de refletir como suas contribui¢cdes
podem ajudar professores a aprimorar propostas de atividades de leitura e
compreensao de géneros textuais que constam em livros didaticos.

Com esta pesquisa, pretendo, portanto, contribuir com mais um olhar para o
desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora de aprendizes do Ensino
Fundamental — Anos Finais, uma vez que vejo esse ciclo como um momento
privilegiado para viabilizar aprendizados imprescindiveis as etapas subsequentes.
Essa habilidade é essencial para promover a educacao integral, tdo valorizada pela
Base, pois permite ao aluno compreender o mundo que o cerca, possibilitando-lhe

participacdo ativa, como cidadao, na transformacéo da sua propria realidade.
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2 UM OLHAR PARA A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

As politicas educacionais estdo em constante mudanca. Medidas que visam
solucionar problemas causados pelas defasagens no ensino séo frequentemente
renovadas por meio de documentos norteadores que buscam enfrentar as dificuldades
da realidade da educacéo brasileira e melhorar a qualidade do ensino no Brasil.

Embora reconhegamos os esforgos empreendidos, ha que se admitir que esses
documentos nao sao, de todo, satisfatérios, ja que sofreram varias transformacdes ao
longo dos anos. Além disso, os resultados alarmantes das avaliacées nacionais e
internacionais atestam as dificuldades enfrentadas pelo sistema educacional
brasileiro.

Essa problematica impde tantos desafios, de tdo distintas categorias, que nem
mesmo as matrizes curriculares aparentemente mais soélidas deram conta de englobar
todos os aspectos essenciais para proporcionar melhoramentos que possam reverter
esse quadro.

Como mais uma tentativa de aprimoramento dos aspectos qualitativos da
educacdo do Pais, surge a BNCC, fruto de uma jornada de quase trinta anos de
transformacdes das politicas educacionais.

Vejamos como se deu essa trajetoria.

2.1 PROCESSO DE ELABORACAO DA BNCC: UMA LONGA HISTORIA

Desde a promulgacdo da Constituicdo Federal da Republica Federativa do
Brasil, em 1988, previa-se, em se tratando da estrutura educacional brasileira, uma
base nacional curricular, cujas orienta¢cdes viabilizassem um ensino publico de
gualidade a todos os estudantes brasileiros. Em seu Artigo 210, a Carta Magna
brasileira prescreve: “Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacgao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988, ndo paginado). A referéncia a fixagcéo
de conteudos minimos, cuja finalidade é assegurar a qualidade da educacgéo basica
de acesso comum oferecida em instituicbes escolares, regida pelo respeito a
diversidade, constitui prova concreta de que, a partir daguele momento, reconhecia-
se a necessidade de uma modificag&o significativa na forma de pensar a educagao no

Brasil.
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O grande salto evolutivo e que, de fato, instituiu novos rumos para a educacao
nacional, ocorreu quase oito anos ap0s homologada a Constituicdo Federal de 1988,
guando da sancao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), Lei
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Essa lei, cujo teor refor¢ca a necessidade de
uma base comum curricular, refere, em seu Artigo 9°, inciso IV, que a Unido deve
“estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a assegurar
a formagao basica comum” (BRASIL, 1996, ndo paginado), propondo, além da
instituicdo de parametros comuns a toda a rede de ensino basico, o fortalecimento do
sistema de colaboracdo entre as trés esferas do governo para que, em conjunto,
pudessem assegurar, a todos os estudantes em idade escolar, o direito a educacéo e
condicBes basicas e necessarias para viabiliza-lo.

Nesse sentido, ouso afirmar que a LDBEN constituiu um divisor de aguas nas
politicas educacionais do Pais, visto que a partir dela houve o direcionamento do
processo educativo para o desenvolvimento de competéncias, ou seja, a
aprendizagem passou a ser o foco do ensino, na expectativa de que os conhecimentos
escolares pudessem ser colocados em prética, pelo individuo, a fim de atender as
demandas reais e complexas que envolvem a vida humana nos seus mais variados
aspectos (sociais, culturais, econémicos, do mundo do trabalho e outros).

Cabe, ainda, aludir ao fato de que essa mudanca significativa nas orientacdes
educacionais implicou uma exigéncia maior no que tange a formacéo de profissionais
da educacado, uma vez que a figura do professor é parte constitutiva e essencial na
acdo continua de transformar a maneira de pensar e conduzir o processo formativo
educacional.

Embora o disposto na LDBEN deva ser considerado um marco significativo na
busca pela renovagdo do sistema educacional brasileiro, sua redacdo ndo é
suficientemente esclarecedora no que diz respeito a quais diretrizes e a quais
competéncias devem nortear os curriculos escolares. Isso porque a LDBEN carrega
em si a esséncia do ideal de aprimoramento na conducdo dos assuntos educativos,
mas ndo menciona, tampouco especifica, quais critérios precisam ser observados na
formulacdo das propostas curriculares para que sejam asseguradas as garantias de

uma formacéo basica comum a todos os estudantes.



16

No intuito de tracar e de elucidar esse direcionamento de que trata a LDBEN,
nos anos de 1997, 1998 e 2000, ocorre a implementacéo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), para o Ensino Fundamental, da 12 a 42 séries; para o Ensino
Fundamental, da 5% a 82 séries; e para o Ensino Médio (homeados como Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, os PCNEM), respectivamente. Esses

parametros visavam responder:

[...] 2 necessidade de referenciais a partir dos quais o sistema educacional do
Pais se organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais,
regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma sociedade
multipla, estratificada e complexa, a educacao possa atuar, decisivamente,
no processo de construcdo da cidadania, tendo como meta o ideal de uma
crescente igualdade de direitos entre os cidadaos, baseado nos principios
democraticos (BRASIL, 1997, p. 13).

A elaboracéo de referenciais curriculares se fez necessaria a medida que, para
promover as transformagdes previstas pela LDBEN e pela Constituicdo Federal de
1988, seria fundamental que se tivesse uma orientagdo comum, de amplitude
nacional, cuja finalidade fosse amparar a formula¢éo dos curriculos escolares no que
tange as abordagens béasicas. Dessa maneira, a organizacao curricular, com relacéo
aos conteudos minimos, seria Unica para todas as instituic6es escolares do territério
nacional que, por sua vez, deveriam adotar metodologias capazes de englobar o

contexto cultural em que estivessem inseridas. Assim, esses referenciais visavam a:

[...] criar condi¢cdes nas escolas para que se discutam formas de garantir, a
toda crianca ou jovem brasileiro, 0 acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios para 0 exercicio
da cidadania para deles poder usufruir’” (BRASIL, 1998, p. 49).

Entendo, portanto, que o principal objetivo dos PCN talvez fosse orientar a
construcdo de curriculos escolares para que estivessem voltados as necessidades
reais de aprendizagem, levando em consideragéo tanto os aspectos especificos de
cada localidade, provenientes da diversidade cultural e social, quanto aquilo que é
comum a todos e que configura direito de qualquer aluno aprender.

Os PCN, entao, estabeleceram, como o préprio nome sugere, parametros, nao
homogéneos e impositivos, mas flexiveis a medida que incentivavam a concretizagao
das propostas curriculares considerando o contexto local e regional de cada instituicdo
escolar. Para isso, trouxeram orientacdes especificas e detalhadas com relacdo ao

gue se objetivava com a mobilizacdo de determinados conhecimentos, quais 0s
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conteudos a serem trabalhados em sala de aula, como avaliar desempenhos e
orientar praticas pedagdgicas.

Ao que tudo indica, houve certa distorcdo na interpretacdo do contetdo dos
PCN que, no entendimento geral, propunham uma espécie de padronizacdo do
ensino, 0 que suscitou questionamentos acerca da eficacia de sua aplicabilidade em
sistemas de ensino de um Pais tdo vasto, em territorio, e tdo culturalmente diverso
como o Brasil.

A mudanca de paradigmas trazida pelos PCN foi um marco decisivo e muito
positivo na tentativa de estabelecer um equilibrio na qualidade da educacéao brasileira
oferecida nas escolas publicas do Pais. E a partir do momento em que s&o instituidos,
gque se passa a ter uma visdo mais concreta de como conduzir 0S processos
educativos em prol dos direitos educacionais cuja oferta a Unido deve garantir. Nesse

sentido, os PCN defendem que:

[...] o estabelecimento de parametros curriculares comuns para todo o pais,
ao mesmo tempo em que contribui para a constru¢do da unidade, busca
garantir o respeito a diversidade, que é marca cultural do pais, por meio de
adaptacdes que integrem as diferentes dimensdes da préatica educacional
(BRASIL, 1998, p. 50).

Embora esse direcionamento visasse a assegurar o desenvolvimento das
aprendizagens basicas que promovem a pratica consciente da cidadania, levando em
consideracao a diversidade cultural de cada regiao e priorizando os aprendizados que
deveriam ser comuns a todos os estudantes, a critica diante de uma proposta
considerada utdpica, no que diz respeito a constru¢cdo de uma unidade no ensino
brasileiro, foi o que atribuiu aos PCN um carater insatisfatério diante daquilo que
pretendiam as politicas educacionais.

Compreendo, como uma das grandes contribuicbes dos PCN para 0 processo
de renovacéao da educacao brasileira, a proposta de um direcionamento que buscasse
confrontar as discrepancias na qualidade do ensino basico no Brasil, “adotando como
eixo o desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em gque 0s conteudos
curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas como meios para a aquisi¢ao e
desenvolvimento dessas capacidades” (BRASIL, 1998, p. 51). Nesse sentido, o

aprendizado é direcionado a promocado de conhecimentos que capacitem o0s

estudantes a aplicarem conteudos e ndo apenas a acumula-los.
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A transformacdo significativa na forma de pensar a educacao brasileira foi, sem
sombra de duvidas, fruto da proposta inovadora trazida pelos PCN. Entretanto, a
criacdo de documentos posteriores sugere, a meu ver, que eles deixaram lacunas a
serem preenchidas.

Na tentativa de promover melhoramentos necessarios na educacédo nacional,
em 2008, foi instituido o Programa Curriculo em Movimento, que esteve ativo até
2010. Esse programa abriga uma série de pareceres e de resolugdes, voltados ao
aprimoramento da qualidade educacional, por meio do desenvolvimento do curriculo
da Educacao Basica. Ja, nos meses de marco e abril de 2010, a Conferéncia Nacional
de Educacao (CONAE) promoveu debates com a presenca de especialistas da area
da educacdo que apontaram urgéncias em se construir uma base nacional comum
curricular.

Dando sequéncia a essa ideia, em 13 de julho de 2010, a Camara de Educacéao
Basica do Conselho Nacional de Educacédo, por meio da Resolucédo n° 4, definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, tendo como

principais propositos:

| — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacao Basica [...]
traduzindo-os em orienta¢cdes que contribuam para assegurar a formacao
basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que dao vida ao
curriculo e a escola;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagéo,
a execucdo e a avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola de
Educacao Bésica;

Il - orientar os cursos de formacao inicial e continuada de docentes e demais
profissionais da Educacdo Basica, os sistemas educativos dos diferentes
entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da rede a que
pertencam (BRASIL, 2010, ndo paginado).

Mantendo os mesmos objetivos, mas promovendo atualiza¢cdes necessarias
(em decorréncia da mudanca na configuragéo do Ensino Fundamental, de oito séries
para nove anos), em 2013, foram publicadas as novas Diretrizes Curriculares para a
Educacédo Basica (DCN). Essas novas diretrizes foram sustentadas pelo argumento
de que as alteracdes por que passou 0 sistema formativo brasileiro promoveram
inumeras defasagens na qualidade do ensino no Pais e, por esse motivo, um
direcionamento curricular mais especifico fazia-se necessario.

As DCN surgiram, entdo, da proposta de atualizagdo dos preceitos
empreendidos na Educacédo Basica. Essas diretrizes “estabelecem a base nacional

comum, responsavel por orientar a organizacéo, articulacdo, o desenvolvimento e a



19

avaliacao das propostas pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras”
(BRASIL, 2013, p. 4).

Criticando a abordagem dos PCN, as DCN posicionaram-se favoravelmente a
instituicdo de uma orientacdo geral para a constru¢cdo das propostas pedagdgicas.
Segundo o que nelas consta, os PCN nado atingiram a exceléncia pretendida na

promocao da qualidade da educacao nacional, porque

[...] teriam sido editados como obrigacdo de contelidos a serem contemplados
no Brasil inteiro, como se fossem um roteiro, sugerindo entender que essa
medida poderia ser orientacdo suficiente para assegurar a qualidade da
educacdo para todos. Entretanto, a educagéo para todos ndo ¢é viabilizada
por decreto, resolucéo, portaria ou similar, ou seja, ndo se efetiva tdo somente
por meio de prescricdo de atividades de ensino ou de estabelecimento de
parametros ou diretrizes curriculares: a educag¢do de qualidade social é
conquista e, como conquista da sociedade brasileira, € manifestada pelos
movimentos sociais, pois é direito de todos (BRASIL, 2013, p. 14).

Sendo assim, as DCN propuseram uma espécie de esquematizacdo dos
preceitos legais para nortear a Educacao Basica, estabelecendo critérios comuns de
aprendizado, com o intuito de orientar instituicdes educacionais, em ambito nacional,
a refletir sobre suas propostas pedagogicas, desde a elaboracéo até a execucéao.

Em sua extensao, as DCN fazem mencdes constantes sobre uma base comum
curricular a ser futuramente instituida. Isso sugere que todas as tentativas anteriores,
de promover modificacdes na educacao do Brasil, ndo foram, de todo, satisfatérias,
embora tenham contribuido para o0 amadurecimento das propostas que as seguiram.

As DCN configuraram orientagcbes gerais que visavam ampliar as
possibilidades de elaboracdo das matrizes curriculares dos sistemas de ensino,
incentivando préaticas que envolvessem as relagcdes sociais e tendo como principal
fundamento o direito & educacdo. Essas diretrizes ndo listaram aprendizagens
especificas ou contetdos minimos e recusavam o modelo padronizado anteriormente
proposto pelos PCN. Elas defendiam, em sintese, uma educacdo multicultural,
contextualizada, que atendesse as demandas da contemporaneidade.

Apesar de toda evolucao até aqui mencionada, nas tentativas de melhorar a
qualidade do ensino no Brasil, a educacao € um setor que esta em constante mudanca
e, por isso, € motivo frequente de preocupac¢éo da Unido e de discussao por parte dos
pesquisadores da area. Nessa incessante busca pelo aprimoramento dos ideais
educativos, em 2014, institui-se o Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei n® 13.005,

de 25 de junho de 2014. Esse plano definiu vinte metas para a promo¢ao da Educacéo
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Basica nacional e incentivo da Educacdo Continuada. Sua vigéncia de dez anos

prolonga-se até 2024 e sua criacdo tem como diretrizes:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formacado para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocéo do principio da gestao democratica da educacéo publica;

VII - promocdo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expanséo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX - valorizacao dos (as) profissionais da educacéo;

X - promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, ndo paginado).

Essas diretrizes em conjunto com as vinte metas anexas a Lei n°® 13.005 e as
estratégias instituidas pelo PNE devem ser efetivadas dentro do prazo legal
estabelecido (de dez anos). Tanto a execucdo quanto o cumprimento do que é
proposto pelo Plano, sdo monitorados pelas verificacdes realizadas, de maneira
periddica, nas instituicdes de ensino do Pais.

Esse acompanhamento do desempenho escolar, com relacdo ao
comprometimento em cumprir as normas do PNE, conforme disposto no Artigo 5° do
Plano, é realizado pelo Ministério da Educacédo (MEC); pela Comissao de Educacéao
da Camara dos Deputados e Comissao de Educacao, Cultura e Esporte do Senado
Federal; pelo Conselho Nacional de Educa¢cdo (CNE); e pelo Forum Nacional de
Educacéo, por meio de avalia¢cbes nacionais como, por exemplo, o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) e internacionais como o PISA (Programa
Internacional de Avaliacédo de Estudantes).

Cumpre destacar que entre as vinte metas definidas pelo PNE, quatro delas
sugerem a formulagédo e implementacdo necesséaria de uma base nacional comum
curricular na Educacgdo Basica, a fim de garantir a universalizacdo do ensino, a
melhoraria na qualidade educacional, assegurar os direitos a inclusdo e promover
bons resultados nas médias nacionais para o IDEB.

Com o intuito de exemplificar essas sugestdes, julgo importante mencionar a
Meta 7, cujo teor esta diretamente relacionado a um dos objetos centrais de

investigacdo desta pesquisa: a BNCC. O conteudo exposto, na referida meta, trata
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exatamente do equilibrio qualitativo que se tem buscado na educacéao brasileira, ao
propor “fomentar a qualidade da educacgao basica em todas as etapas e modalidades”
(BRASIL, 2014, nao paginado).

Assim, em principio, a implementacdo de uma base nacional comum curricular
possibilitaria 0 preenchimento de lacunas referentes a minimizacdo das defasagens
do ensino publico, procurando ser eficiente com relagcdo aquilo que outros
documentos, norteadores da educacdo nacional, mostraram-se ineficazes ou
insatisfatorios. Retomo, em sintese, com a finalidade de esclarecer essa afirmacao,
as criticas que julgam mecanicista o carater dos PNC e muito genéricas as orientacées
das DCN. Ressalto também a importancia desses documentos, principalmente desses
dois a que faco mencéo aqui, para o progresso das politicas educacionais e para o
amadurecimento de questdes relativas a qualidade da educacgéo no Brasil.

Como contribuicdo fundamental a idealizacdo da BNCC, em novembro de
2014, ocorreu a 22 Conferéncia Nacional pela Educacao (CONAE), que originou um
documento cujas propostas e reflexdes mobilizavam para a formulagdo da Base. A
acdo seguinte ocorreu em junho de 2015, durante o | Seminério Interinstitucional para
elaboracdo da BNCC, que reuniu todos os profissionais envolvidos na sua construcao.
Essa comisséao, formada por 116 especialistas da area da educacéo e assessores, foi
instaurada por meio da Portaria n°® 592, de 17 de junho de 2015, aprovada pelo
Ministério da Educacao. Essa Portaria instituiu “comissdo de especialistas para a
elaboragao de proposta da Base Nacional Comum Curricular” (DOU, 2015, n® 114) e
deu inicio a concretizacdo do processo.

A primeira versao da BNCC foi disponibilizada em setembro de 2015. Esse
documento preliminar suscitou discussdes em todo o sistema educacional brasileiro.
Como resultado das reflexdes, fruto de debates ocorridos nas escolas ao final de 2015,
em 03 de maio de 2016, a segunda versao da BNCC é apresentada e, mais uma vez,
posta em discussdo mediante realizacdo de seminarios estaduais, ocorridos entre
junho e agosto de 2016, ocasides em que especialistas, professores e gestores
participaram ativamente da analise do documento, colaborando para o aprimoramento
da proposta. Essas acdes colaborativas promoveram modificagbes na redacdo da
segunda versdo da Base, 0 que levou a elaboracdo de uma terceira versdo, a qual
comecou a ser redigida em agosto de 2016.

Em abril de 2017, a terceira versdo da Base, com diretrizes curriculares para a

Educacao Infantil (El) e o Ensino Fundamental (EF), foi entregue ao CNE que elaborou
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parecer e projeto de resolucdo encaminhados ao MEC. No mesmo ano, aos vinte dias
do més de dezembro, essa terceira versao foi homologada e ratificada por meio da
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que “institui e orienta a
implantagéo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente
ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da Educacédo Basica”
(BRASIL, 2017, p. 1).

Com o objetivo de promover apropriacdo do conteido da BNCC, em marco de
2018, profissionais da educacdo de todo o Pais mobilizaram-se para conhecer,
estudar, debater e refletir as orientacbes da Base e 0s possiveis impactos de sua
implementacéo. Essa a¢do, que se concentrou em esmiucar o documento legitimado
englobando apenas as etapas do El e do EF, ficou tradicionalmente conhecida como
“O Dia D da BNCC da El e EF".

Definidas as orientacGes para as etapas da El e do EF, em abril de 2018, o
MEC remete ao CNE a terceira versdo da BNCC incluindo a redacao que orienta a
elaboracao curricular para o Ensino Médio (EM). Assim, em 02 de agosto de 2018,
houve nova mobilizacdo em prol da educagéo, em ambito nacional, conhecida como
“Dia D”, Dia Nacional de Discusséo sobre a BNCC, momento reservado a estudos e
debates acerca da terceira versdo da Base, agora portando a inclusdo da etapa do
EM.

A ocasiao permitiu aos educadores debrucarem-se sobre o documento com a
finalidade de discuti-lo, incentivando a participagéo colaborativa por meio de registro
das sugestdes oriundas desses esforcos reflexivos por intermédio de formularios on-
line. Incorporadas as observacdes dessa acdo conjunta, em 14 de dezembro de 2018,
o MEC homologou a BNCC que se destina a preconizar a organizagao curricular do
EM.

Diante dessa exposicao sintetizada, porém esclarecedora e necessaria para a
contextualizacdo deste estudo, observo que o processo de elaboragdo da BNCC
possui uma longa trajetoria historica, marcada por tentativas, acertadas ou nao, que
se identificam pelo mesmo propdosito: promover melhorias na qualidade da educacao
brasileira, garantindo o acesso a escolarizagdo béasica e trabalhando em prol da
erradicacao da evaséo escolar.

A busca incessante pela evolugdo das politicas educacionais do Pais, nas
tltimas trés décadas, demonstra uma preocupacao coletiva com o direito de acesso a

educacédo e ao aprendizado, incentivando revisbes constantes nos referenciais que
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orientam as propostas pedagogicas e os curriculos escolares, encorajando, desse
modo, a construcdo de uma educacdo nacional equilibrada, que estimule a
valorizacéo da diversidade cultural e impulsione para a formagéo do sujeito em sua

integralidade.

2.2 COMPROMETIMENTO COM A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

A reorganizagéo curricular, dos sistemas de ensino brasileiros, a que se dedica
a BNCC, volta-se ao “compromisso com a educacao integral” (BRASIL, 2017, p. 14)
por ela empreendido. Antes de nos debrucarmos sobre esse conceito, julgo importante
esclarecer que educacéo integral, nos termos da Base, ndo sugere, de forma alguma,
a obrigatoriedade na ampliacdo da carga horaria escolar para um periodo integral de
aulas. Para a BNCC, a educacao integral ou formacédo humana integral tem a ver com
o desenvolvimento do individuo em sua plenitude, ou seja, como um todo. Assim, a
Base, por ser um referencial de abrangéncia e obrigatoriedade nacional, busca romper
com as tendéncias, ainda muito presentes no ambiente escolar, de uma educacao
reducionista, em que se valoriza o desenvolvimento cognitivo ou afetivo, em
detrimento de outros aspectos que também sdo importantes para o processo de
aprendizagem.

Buscando explorar o termo educacao integral, julgo pertinente trazer para esta
analise o0s conceitos desenvolvidos por Jacques Delors (2003), pois suas
contribui¢cdes tedricas vao ao encontro da relagdo com os processos educacionais que
pretendo desenvolver no decorrer desta pesquisa e compactuam com a proposta da
BNCC.

Cumpre ressaltar que a Base ndo explicita as fundamentacdes teoricas
utilizadas de maneira a justificar ou especificar o uso de nomenclaturas ou definicbes
empregadas em sua redacao ou ainda dos conceitos adotados. Embora possamos
estabelecer pontos comuns entre suas abordagens e as varias teorias atuais que
circulam no meio académico’, cabe sublinhar que a BNCC néao segue, de fato, uma

orientacao teorica além dos referenciais que sustentam seu embasamento legal.

7 As teorias que aqui menciono sdo os inimeros olhares que se tem sobre a educagéo atualmente.
Varias dessas concepc¢les dedicam-se a propor transformacfes na maneira de se pensar a
educacdo, principalmente no que diz respeito ao cenario educacional de paises que carecem
melhorar a qualidade dos seus sistemas de ensino publico, como, por exemplo, é o caso do Brasil.
N&o convém, para este estudo, analisar todas essas teorias, nem seria possivel fazé-lo em uma Gnica
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Objetivando direcionar a leitura para a construcao do sentido a que almeja, a
Base apresenta seus préprios conceitos, esclarecendo sua perspectiva com relacao
aos assuntos tratados e conduzindo para o entendimento daquilo que propde. Nesse
sentido, arrisco afirmar que a BNCC € autoexplicativa, pois traz concepcdes
especificas que idealizam orientar para uma leitura adequada dos termos.

Compete enfatizar também que, ao mesmo tempo em que é autoexplicativa,
nao é, de todo, autossuficiente, pois a superficialidade com que apresenta algumas
das questdes que suscita, abre espaco para uma pluralidade de interpretacdes. Um
exemplo disso é, como sera explorado mais adiante, neste estudo, os diversos
entendimentos, com relacéo ao disposto na Base, por autores de livros didaticos.

Dados os esclarecimentos iniciais, passo a andlise do objetivo maior da BNCC
que é direcionar o ensino das escolas ao desenvolvimento de competéncias, com o
intuito de garantir um equilibrio na qualidade da educacé&o escolar em todo o territorio
nacional e promover a formacdo humana em sua integralidade.

Como definida pela Resolugdo CNE/CO n° 2, de 22 de dezembro de 2017, a
Base comporta “o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais como
direito das criancas, jovens e adultos no ambito da Educacdo Basica escolar”
(BRASIL, 2017, p. 4). Nesses termos, a BNCC estabelece quais sdo os saberes
basilares a formacéo do individuo a fim de desenvolvé-lo em sua integralidade, para
que ele possa atuar critica e ativamente no espaco social, cultural, econdmico e
politico em que vive.

A esses saberes, a Base atribui a expressdo aprendizagens essenciais que,
por sua vez, constituem “conhecimentos, habilidades, atitudes e valores e a
capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em competéncias”
(BRASIL, 2017, p. 4). Em outras palavras, as aprendizagens essenciais sao nogoes
tedrico-praticas que deverao ser apropriadas pelo sujeito aprendiz, no decorrer de sua
formacdo escolar basica, em favor de sua preparacdo para as exigéncias de uma
realidade em constante mudanca. Essa tendéncia, nos paradigmas educacionais
brasileiros, proposta pela BNCC, reforgca 0 seu compromisso com a promoc¢ao do
desenvolvimento global do aluno, uma vez que, tendo por base essa concepcao,

concentra seu olhar no individuo como um todo.

pesquisa. Por isso, optei por trazer a analise apenas aquilo que, na minha opinido, mais se aproxima
do que propde a BNCC, a fim de ampliar os conceitos por ela trazidos.
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Ao engajar-se em promover uma abordagem cujo foco esta centralizado no
desenvolvimento de competéncias, o que define como “mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (préticas cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver as demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo de trabalho” (BRASIL, 2017, p. 4), a BNCC (2017,
p. 13), orienta as decisfes pedagdgicas das escolas para que concentrem sua
atencao ao que o sujeito deve saber e, principalmente, ao que ele deve saber fazer.
A meu ver, essas duas concepcgdes, no entanto, devem agregar outros aprendizados,
tais como o autoconhecer-se e 0 reconhecer-se como parte integrante de uma
sociedade, para que a formacé&o do individuo seja efetivamente integral.

Nesse sentido, Delors (2003, p. 89) afirma que para o processo formativo
contribuir significativamente com o desenvolvimento do sujeito em sua totalidade, é
preciso levar em consideracdo quatro aprendizagens indissociaveis que constituem o
que o autor chama de “os quatro pilares da educagéo®”: (1) aprender a conhecer; (2)
aprender a fazer; (3) aprender a viver com 0s outros; e (4) aprender a ser.

A BNCC, como sabemos, orienta para um aprendizado pautado por
competéncias, indicando-as, explicitamente, no decorrer de seu texto®, e
direcionando, desse modo, para o que o aluno deve saber, ou, nas palavras de Delors
(2003, p. 90), como esse aprendiz precisa aprender a conhecer para compreender o
mundo que o cerca. Essa compreensdo inevitavelmente depende também de
processos cognitivos como concentracdo e memorizacao, por exemplo. Por isso,
embora a pratica seja uma aliada fundamental ao processo, é mais do que necessario
desenvolver o lado cognitivo no intuito de instrumentalizar o estudante com
conhecimentos que o auxiliem nessa compreenséo de mundo.

Ressalta-se que a problemética envolvida nessa concepcdo de aprender a
conhecer é decorrente da exclusividade muitas vezes dada a ela ou ao entendimento

equivocado de que ela pode ser totalmente substituida pelo saber fazer. Ora, se a

8 No intuito de situar o leitor no que diz respeito a abordagem teérica de Delors (2003), pretendo, de
forma simples e sintetizada, trazer para esta reflexdo uma ideia do que constituem esses quatro
pilares a que se refere o autor, buscando associa-los ao contetido da Base para justificar a relagao
gue estabeleco entre os dois.

9 Utilizo a afirmagdo “no decorrer de seu texto” com o intuito de destacar que a BNCC explicita as
competéncias de cada area do conhecimento em cada uma das modalidades de ensino. Refiro, neste
momento, sem pormenorizar individualmente o contelddo, as dez competéncias gerais a serem
desenvolvidas no percurso da Educacao Basica. Mais adiante, tratarei das competéncias especificas
de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental.
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BNCC orienta para uma educacéo integral, entdo ha que se considerar a importancia
de unir todas as aprendizagens, independentemente de sua natureza (cognitiva,

procedimental ou atitudinal). Assim, concordo com Delors quando ele afirma que:

[...] cada um dos “quatro pilares do conhecimento” deve ser objeto de atengao
igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a educacédo apareca como
uma experiéncia global a levar a cabo, ao longo de toda a vida, no plano
cognitivo como no pratico, para o individuo enquanto pessoa e membro da
sociedade (DELORS, 2003, p. 90).

Sendo assim, desmistificar os preceitos que se escondem por trds do aprender
a conhecer é essencial para esclarecer os encaminhamentos da formacao
educacional orientados pela Base. Ressalto também, com relacdo ao meu
posicionamento, que essa aprendizagem, com énfase nos processos cognitivos, nao
diz respeito ao mero acumulo de informacdes, mas, em concordancia com Delors
(2003, p. 90), ao “dominio dos proprios instrumentos do conhecimento” que
possibilitardo ao aluno compreender o seu entorno para agir sobre ele (saber fazer).

Nesse sentido, Delors (2003) defende que a apropriagdo desses
conhecimentos cognitivos constitui um meio e uma finalidade da vida humana. E um
meio a partir do momento em que cada aprendiz, a sua maneira, percebe o mundo ao
seu redor e aprende a como intervir nesse mundo, constituindo-se e reconhecendo-
se como parte dele; é uma finalidade, que tem como objetivo promover o prazer pelo
conhecer e pelo explorar novas possibilidades, instigando a busca por novos saberes
e potencializando o questionamento em detrimento da aceitacdo passiva,
desenvolvendo, dessa forma, a criticidade. Ao mencionar que, no atual cenario global,
o individuo deve “reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural”, “ser criativo”, e
“ser analitico-critico” (BRASIL, 2017, p. 14), a Base refor¢ga que a apropriagdo de
saberes cognitivos é essencial ao processo de aprendizagem na concepc¢éo de uma
formacgao humana integral.

E relevante esclarecer que aprender a conhecer implica exercitar “a atengéo, a
memoria € o pensamento” (DELORS, 2003, p. 92). Hoje, € imprescindivel criar
condicdes que promovam esse exercicio, visto que a constante evolugcdo das
tecnologias de informacdo e de comunicacao impulsiona para a interacdo imediata
com os mais diversos contetdos informativos que circulam pelo mundo, prejudicando,
de certa forma, o desenvolvimento dessas trés faculdades humanas. Esse

imediatismo, em conjunto com a facilidade de acesso a informagao, desserve “o
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processo de descoberta, que implica duragdo e aprofundamento da apreensao”
(DELORS, 2003, p. 92).

Por isso, cultivar essas trés capacidades (atencdo, memoria e pensamento)
constitui aprendizagem de suma importancia, uma vez que treinar a atencao contribui
para melhorar a concentragdo; aperfeigoar a memoaria constitui “um antidoto
necessario contra a submersao pelas informagdes instantaneas” (DELORS, 2003, p.
92); e exercitar o pensamento permite transitar, sem grandes dificuldades, entre o
concreto e o abstrato. O aprender a conhecer é uma fonte inesgotavel de
aprendizados e esta cada vez mais ligado as competéncias exigidas tanto na
participacdo plena da vida em sociedade, quanto no mercado de trabalho.

Intimamente ligado ao aprender a conhecer, o aprender a fazer pode ser
resumido por esta defini¢cao: “ensinar o aluno a pér em pratica os seus conhecimentos”
(DELORS, 2003, p. 93). Essa aprendizagem guia para o desenvolvimento de
competéncias, tal como as define a BNCC. E no ambito do aprender a fazer que a
pratica ganha espaco.

Embora essa aprendizagem seja bastante significativa e, em um primeiro
momento, muito mais atrativa para o educando, reafirmo meu posicionamento
anterior, em concordancia com Delors (2003), sobre a concatenacdo das quatro
aprendizagens, em que uma se complementa com a outra, sem estabelecer uma
relacao de superioridade ou de inferioridade, mas um equilibrio entre elas. Isso porque
entendo que, se o propoésito da BNCC é formar o aluno em sua integralidade, ndo
basta apenas trabalhar a pratica pela pratica, ela precisa ser uma consequéncia
natural e, principalmente, individual, da mobilizacdo dos instrumentos do
conhecimento. O que quero dizer € que instrumentalizando o aprendiz com
conhecimentos e incentivando-o a aplicacdo deles, em situacdes reais, de modo que
ele formule, a sua maneira, a resolugdo de determinada demanda, seria, de fato,
proporcionar aprendizagens significativas, e isso envolve mais do que somente a
execucao de tarefas.

No atual contexto global, adaptar-se a vida em um mundo que sofre mudancas
constantes e estar apto a agir sobre ele, requer muito mais do que o simples acumulo
de informacdes ou somente a realizacdo de tarefas que priorizem a prética pela
pratica. O aprender a fazer é essencial para se inserir nesse contexto, a medida que
estimula a pratica harmonizada aos saberes cognitivos. Para aprender a fazer é

necessario, sobretudo, aprender a conhecer, pois quanto maior for o dominio de



28

conhecimentos diversos, mais bem-sucedidas serdo as praticas, visto que a
apropriacdo de saberes cognitivos possibilita ampliar, inovar e renovar
constantemente sua aplicabilidade.

Convém aqui mencionar, mesmo de forma breve, que um dos propdésitos da
BNCC é mobilizar conhecimentos com a finalidade de preparar o aluno para o seu
futuro profissional, o que esta estreitamente ligado ao que preceituam as
aprendizagens do ambito do aprender a fazer. Sabe-se ser, cada vez mais, necessaria
a formacao de profissionais capacitados ndo apenas para desempenhar trabalhos
manuais ou tarefas fisicas, mas também e, principalmente, para desenvolver
atividades que envolvam capacidades mentais.

A revolugéo causada pelas tecnologias de informacdo e de comunicacéo, em
todos os setores da sociedade, aumentam as exigéncias com relacdo as
competéncias que um profissional, visto como qualificado, deve apresentar. Nao basta
apenas que os profissionais da atualidade saibam executar tarefas rotineiras ou
automatizadas, é preciso que sejam comunicativos, que saibam trabalhar em equipe,
que se adaptem as mais diversas situagfes, que sejam proativos e que estejam aptos
a resolver conflitos operacionais, pensando em solucdes criativas e inovadoras.
Assim, aliar o aprender a fazer ao aprender a conhecer em situacdes reais ou que no
minimo simulem tais situacfes, ao longo da Educacdo Basica, é imprescindivel
também para a vida profissional futura do educando.

No que diz respeito a interpretacao dada a expressao aprender a fazer, penso
gue seja um erro comum, tanto em formulacéo de propostas pedagdgicas escolares
guanto em elaboracdo de material didatico de apoio ao processo de ensino, limitar o
aprender a fazer a praticas mecanizadas. Essa tendéncia é comumente observada
em livros didaticos!®, o que se percebe, de maneira mais evidente, por exemplo, nas
respostas sugeridas por autores desses livros a determinados exercicios que podem
influenciar a maneira de pensar e de agir de professores e, consequentemente, de
alunos, forcando-os a aceitacdo daquilo que, muitas vezes, ndo fara sentido algum
para nenhum deles, incentivando, dessa forma, o que entendo constituir-se na pratica

pela praticall.

10 Faco mencdo aqui, de forma especifica, a livros didaticos, pois é objeto de andlise que interessa a
este estudo.

11 Devo esclarecer que, ao me referir a pratica pela pratica, nesse contexto, quero dizer que varios
exercicios de livros didaticos limitam as possibilidades de resolucdo do problema por eles proposto,
demonstrando assim, a meu ver, que o importante € chegar a uma resposta pré-determinada,
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Nesse sentido, acredito que aprender a conhecer € fundamental para aprender
a fazer, ao passo que aprender a fazer requer aprender a conhecer, pois qualifica
esse fazer. Uma préatica pedagodgica que sobreponha o aprender a fazer ao aprender
a conhecer ou vice-versa nao deixa de recair em certo reducionismo que as propostas
da BNCC tanto desejam evitar. Digo isso pensando na possibilidade de a pratica ser
entendida como um simples treino previamente protocolado!? que, embora tenha
algum valor, ndo se faz suficiente aos processos educativos na busca por uma
formacao humana integral.

Diante do exposto, e no intuito de complementar as nocdes até aqui
desenvolvidas, acrescenta-se a essas duas aprendizagens, explicitamente
mencionadas pela BNCC, outras duas concepc¢fes que podem ser depreendidas a
partir de suas propostas: aprender a viver com 0s outros e aprender a ser. A primeira
delas busca promover, acima de tudo, o respeito as singularidades do outro e a
convivéncia amistosa com as diferencas.

De maneira implicita, mas ndo menos importante, essa aprendizagem aparece
incluida na redacdo da BNCC e se sobressai quando mencionado o dever imperativo
da instituicdo escolar em “se fortalecer na pratica coercitiva de nao discriminagao, nao
preconceito e respeito as diferencas e diversidades” (BRASIL, 2017, p. 14).

Em um Pais tdo culturalmente diverso como o Brasil, 0 aprender a viver com
0s outros ndo constitui tarefa facil. E inevitavel que, diante dessa multiplicidade,
surjam inameros conflitos, ja que é comum, para alguns individuos, valorizar mais as
suas praticas culturais em detrimento de outras.

No intuito de minimizar divergéncias e de promover a harmonizagcao entre as
mais distintas manifestacfes culturais, a BNCC orienta que € preciso educar para
“conviver e aprender com as diferengas e as diversidades” (BRASIL, 2017, p. 14), isto
€, tanto o aprender a conhecer como 0 aprender a fazer sdo essenciais para a
promoc¢do do aprender a viver com 0s outros. Essa coexisténcia amistosa ocorre a
medida que o respeito a diversidade é incentivado.

Para isso, € importante colocar em contato individuos que pertencem a grupos

com vivéncias diversas, no intuito de aprenderem uns com 0s outros e uns sobre 0s

independentemente dos caminhos que levem a ela ou de outras possibilidades de resolucdo. Muitas
vezes, esses caminhos sdo forcados de tal maneira que ndo contribuem para o desenvolvimento de
aprendizagens, mas, ao contrario, encaminham para uma resposta totalmente mecéanica.

12 Pretendo corroborar e aprofundar essa percepcado com a analise futura de abordagens trazidas por
livros didaticos no ambito do desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora.
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outros, bem como para perceberem que, mesmo diante de inUmeras diferencas
(culturais, sociais, econémicas, entre outras), podem existir interesses comuns ou
incentivos que lhes permitam manter um convivio harmonioso, ou seja, “se esse
contato se fizer num contexto igualitario, e se existirem objetivos e projetos comuns,
0S preconceitos e a hostilidade latente podem desaparecer e dar lugar a uma
cooperagao mais serena e até a amizade” (DELORS, 2003, p. 97).

A BNCC, no que diz respeito a aprender a viver com 0s outros, reforca a
importancia da integragdo entre individuos de grupos distintos, incentivando a escola
a promover praticas pedagdgicas que levem em consideragao “as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturais” (BRASIL, 2017, p. 15).

Nesse sentido, Delors (2003, p. 97) afirma que “a educagéo tem por misséo,
por um lado, transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por
outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das semelhancas e da interdependéncia
entre todos os seres humanos do planeta”. Dai a importancia de aliar o aprender a
conhecer e o0 aprender a fazer ao aprender a viver com 0s outros, pois o conhecimento
desconstréi preconceitos e a comunicacao cordial estabelece vinculos entre grupos
distintos, contribuindo para o respeito as diferencas e, até mesmo, para uma
convivéncia sadia entre comunidades diversas.

Para fortalecer esse espaco de convivio amistoso, e na intencao de perpetuéa-
lo, a Base apoia-se no principio da igualdade de oportunidades, primeiramente de
acesso a escola e, em seguida, de desenvolvimento das aprendizagens que declara
essenciais a todo cidaddo em processo de formacédo. Ao explicitar aquilo que entende
ser direito de aprendizado a todo estudante brasileiro, a Base orienta, também, para
o planejamento com foco na equidade, reconhecendo, assim, as singularidades das
mais diversas realidades sociais, econémicas e culturais, procurando contribuir, desse
modo, para a minoracao das desigualdades e a aceitacao das diferencas.

A guarta aprendizagem, que se soma as trés ja mencionadas, € nhomeada por
Delors como aprender a ser. Assim como 0 aprender a viver com 0s outros, o conceito
por tras do aprender a ser ndo esta explicitamente mencionado na BNCC, mas é
possivel inferi-lo a partir de mengbes em sua redagdo. Essa aprendizagem diz
respeito, segundo Delors (2003), a elaboracédo do pensamento autbnomo para que o

individuo seja capaz de tomar as proprias decisdes com relagédo ao seu modo de agir
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frente as mais diversas situacdes a que € exposto diariamente, sem se deixar
influenciar por informacdes ilegitimas ou propagandas enganosas.

Compete a instituicdo escolar, levando em consideracdo o contexto atual,
contribuir com a instrug¢éo do aluno, durante sua passagem pela Educacédo Basica, no
sentido de indicar-lhe referéncias confiaveis para que ele seja capaz de distinguir entre
conteudos insidiosos e conhecimento legitimado. Assim, de acordo com Delors (2003,
p. 100):

Mais do que nunca a educac¢do parece ter, como papel essencial, conferir a
todos os seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento,
sentimentos e imaginacdo de que necessitam para desenvolver 0s seus
talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu proprio
destino.

Aspirando a concretizacdo desses ideais, nos termos da Base, é elementar
que, durante a Educacdo Basica, todos os estudantes tenham assegurados seus
diretos de aprender aquilo que é essencial para capacita-los, sobretudo, para assumir
o controle das suas proprias vidas, guiando-se por suas proprias vontades e
considerando valores morais, culturais e éticos, a fim de atingir os seus objetivos
pessoais.

Ao firmar compromisso com a educacdo integral, a BNCC reconhece a
necessidade, cada vez mais eminente, de prover o sujeito aprendiz de competéncias
gue garantam a ele “ter autonomia para tomar decisées” (BRASIL, 2017, p. 14). Dessa
forma, a Base demonstra seu comprometimento também com o aprender a ser,
incluindo-o como aprendizagem essencial e entendendo-o como parte fundamental
do processo educativo. Ao contribuir para o aprimoramento do aprender a ser, a
educacdo volta seu olhar para a esséncia humana em toda sua complexidade,
estimulando o autoconhecimento, a criatividade e a empatia, permitindo, ao sujeito,
descobrir-se em sua individualidade para compreender seu papel como integrante do
coletivo de uma dada sociedade.

A anélise do conteudo introdutério da BNCC, o qual relaciono as aprendizagens
definidas por Delors como os quatro pilares da educacéo, trabalho a que me dediquei
nesta breve reflexdo, procura esclarecer o principio da educacdo integral,
empreendido pela Base. Estabelecendo associa¢cbes entre as duas referéncias, é
possivel identificar as semelhangas em suas abordagens e afirmar que compartilham

da mesma finalidade: promover a formacgao do aluno como um todo, ou seja, “em suas
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dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica” (BRASIL, 2017,
p. 16).

Ao definir as aprendizagens essenciais, a BNCC demonstra seu
comprometimento com essa visdo de educagéo, tdo em sintonia com 0 seu tempo,
uma vez que, hoje, é preciso muito mais do que um amontoado de informacdes ou
uma seérie de praticas rotineiras e mecanicas para lidar com as exigéncias, em ambito

geral, de um mundo em constante transformacéao.

2.3 CONTRIBUICOES DO ENSINO FUNDAMENTAL E DAS LINGUAGENS PARA
UMA EDUCACAO INTEGRAL

Visando sustentar o compromisso em promover uma educacdo integral, a
BNCC estabelece, visto que possui carater normativo, por meio de suas orientacoes,
quais sao as aprendizagens que considera essenciais a formacédo do aluno, ou seja,
0 conjunto de aprendizagens que julga imprescindiveis a todos os aprendizes no
decorrer de suas trajetorias ao longo das etapas que constituem a Educacao Basica.

Esse estagio fundamental da educacdo intui garantir um patamar comum de
aprendizado a todos os estudantes de todas as redes publicas de ensino do Brasil, 0
gue pode vir a resultar no equilibrio qualitativo a que almeja a BNCC e a contribuir
para a diminuicdo das grandes desigualdades socioeconémicas muito presentes no
cenario nacional atual.

Para que o processo de aprendizado ocorra de forma orgéanica e progressiva,
como prevé a Base, a Educacdo Basica foi dividida em trés modalidades que
possibilitam dar sequéncia a construcdo de conhecimentos, levando em consideracao
as particularidades que envolvem cada uma das fases do desenvolvimento humano.
Assim, a Educacéo Béasica, em sua divisdo, abriga a Educacao Infantil (El), o Ensino
Fundamental (EF), que por sua vez segmenta-se em Ensino Fundamental — Anos
Iniciais e Ensino Fundamental — Anos Finais e o Ensino Médio (EM).

A Educacéo Infantil configura o periodo de iniciacdo do aprendiz a sua vida
escolar, e 0o Ensino Médio, a conclusdo desse ciclo. Embora reconhe¢ca o valor
inestimavel dessas duas etapas de escolarizacdo para o desenvolvimento dos
processos de aprendizagem, esta pesquisa ndo tem como pretensao analisa-los de
maneira a detalhar as relevantes contribuicées que agregam a formacao do individuo

em sua integralidade.
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O foco aqui, tal como sera apresentado na sequéncia, recai sobre o Ensino
Fundamental, com énfase nos anos finais dessa etapa, sem desconsiderar, no
entanto, a necessidade contextual de um olhar cuidadosamente direcionado aos anos
iniciais, com o objetivo de apontar, mesmo que de forma breve, as contribui¢des tao
imensamente importantes dessa etapa inicial do ciclo de construcdo de
conhecimentos escolares basilares a constituicdo do aprendiz.

A partir do Ensino Fundamental, a estrutura curricular organiza-se em areas do
conhecimento que, por sua vez, abrigam o0s componentes curriculares. Essa
sistematizacéo facilita a comunicacdo entre aprendizados distintos sem interferir na
particularidade referencial de cada componente curricular. Destaco, porém, que a esta
pesquisa interessa, particularmente, o componente curricular Lingua Portuguesa,
precisamente no que diz respeito aos direcionamentos da Base para o ensino de
leitura em lingua materna e, mais adiante, para a reformulacédo do material didatico
destinado a amparar o trabalho de professores especialistas desse componente em
sala de aula.

Cumpre mencionar que entendo a educacgdo integral como um processo
continuo e um trabalho conjunto, que envolve todas as areas do conhecimento e,
consequentemente, todos os componentes curriculares. Esta pesquisa, no entanto,
direciona o seu olhar para as contribuicbes particulares do componente Lingua
Portuguesa no que diz respeito ao desenvolvimento da habilidade de compreenséao
leitora de discentes do Ensino Fundamental — Anos Finais.

Feitas essas consideracdes iniciais, pretendo, a partir das reflexdes que busco
suscitar no decorrer deste subcapitulo, evidenciar o papel do Ensino Fundamental,
especialmente dos seus anos finais, na formagdo do estudante, considerando
imprescindivel a ampliacdo de saberes diversos, a apropriagdo de diferentes
linguagens que envolve, entre outras habilidades, o dominio da leitura e da escrita,
oficio a que se dedica com particular interesse o componente curricular Lingua
Portuguesa. Para isso, pretendo trazer contribuicdes de Lev Vigotskii'® (2010) com a
intencao de reforcar as concepcdes aqui apresentadas.

O Ensino Fundamental constitui a etapa de maior duragcéo de tempo entre as
trés modalidades que constituem a Educagdo Béasica. Sdo nove anos de

sequenciacao nas aprendizagens, sendo que 0s anos iniciais (1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos)

13 Existem, na literatura, varios registros do nome do autor, entre eles, o que adoto nesta pesquisa,
respeitando, dessa forma, o que consta na obra consultada.
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estéo voltados para o processo de alfabetizacdo dos aprendizes e os anos finais (6°,
7°, 8° e 9° anos) a ampliacdo e ao aprofundamento dos conhecimentos que eles
constroem nas etapas anteriores.

A BNCC, dando continuidade ao pensamento que se tem amadurecido desde
a homologacéo da LDBEN, posiciona-se favoravelmente a atitude ativa do sujeito no
processo de aprendizagem. Isso quer dizer que a Base, tanto quanto os documentos
mais recentes que a antecedem, defende a importancia do papel do aluno enquanto
sujeito de sua prépria aprendizagem, cabendo ao professor o papel de mediador
desse processo.

O Ensino Fundamental de nove anos constitui o periodo escolar que coincide
com o momento da vida em que os educandos estdo vivenciando transformacdes
importantes, promovidas pelas relacdes que estabelecem tanto consigo mesmos
guanto com o mundo que os rodeia e do qual comecam a participar de maneira ainda
mais ativa. Esse alargamento nas intera¢des sociais é proporcionado principalmente
pela convivéncia entre eles no ambiente escolar, pois 0 contato com os outros amplia
as praticas interativas entre o individuo e o mundo que o cerca, proporcionando novas
experiéncias que vao descortinando-se a medida que novos aprendizados acontecem.

As linguagens, por sua vez, medeiam as praticas sociais humanas, permitindo
aos alunos a “participagdo no mundo letrado e a construcdo de novas aprendizagens,
na escola e para além dela” (BRASIL, 2017, p. 58). Para isso, é fundamental pensar
0 aprendiz como um sujeito que traz conhecimentos cujas experiéncias familiares,
sociais e culturais sdo anteriores a escola e que isso constitui o estimulo de sua
constante busca por novas descobertas as quais permitam a ele compreender seu
espaco e suas vivéncias individuais e coletivas.

Nesse sentido, levo em consideracgdo, a partir do olhar que direciono para a
BNCC, o que nos ensina Vigotskii (2010) com relagcdo ao desenvolvimento e a
aprendizagem. Para o psicélogo, o processo de aprendizagem da crian¢ca comeca
muito antes de ela frequentar a escola, ou seja, “a aprendizagem da crianca na escola
tem uma pré-historia” (VIGOTSKII, 2010, p. 109). Logo, a aprendizagem escolar
constitui uma espécie de extensdo dos conhecimentos prévios da crianca e, ao
mesmo tempo, um alargamento de aprendizados, além de uma possibilidade de
aquisicao de novos saberes.

Segundo a BNCC, essas experiéncias pré-escolares nao devem ser ignoradas,

ja que os conhecimentos adquiridos pelo aluno, anteriores a escola, sédo fatores que



35

motivam a construcao constante de novos saberes 0s quais permitem a participacao
ativa desse jovem no espaco sociocultural em que esta inserido.

Conforme Vigotskii (2010), a aprendizagem escolar € uma grande novidade
para as criangas que, independentemente de seus aprendizados anteriores, entram
em contato com uma infinidade de novas possibilidades de construir conhecimentos.
A crianca, antes de iniciar sua vida escolar, aprende, basicamente, pela observacao
de comportamentos e/ou pelo desenvolvimento de habitos que sao instituidos pelos
adultos com os quais convivem.

A aprendizagem escolar também é mediada por pessoas adultas, mas,
diferente dos ensinamentos empreendidos pelos adultos com quem a crianga convive,
0s professores, na escola, criam possibilidades de a criangca desenvolver sua
autonomia para que ela possa pensar e agir por si mesma, de acordo com seus
anseios e vontades. Nesse sentido, o Ensino Fundamental - Anos Iniciais € o ciclo de
aprendizagem da vida escolar da crianca que constitui a base do conhecimento que
sera aprimorado e ampliado nas etapas subsequentes.

Para Vigotskii (2010), a aprendizagem escolar e o desenvolvimento humano
estdo intimamente relacionados, embora ndo se realizem exatamente no mesmo
plano. A aprendizagem escolar precisa estar em consonancia com o ciclo de
desenvolvimento do individuo uma vez que as caracteristicas especificas de cada
faixa etaria indicam o grau de complexidade mais ou menos apropriado das
aprendizagens escolares que podem ser desenvolvidas em cada fase da vida.

Isso quer dizer que alguns conhecimentos, proporcionados ao aluno em
ambiente escolar, dependem nédo s6 dos seus aprendizados prévios, embora se deva
leva-los em consideracao, mas do grau de maturidade e capacidade desse aprendiz
para aprender aquilo que a escola propde. Nao é a toa, portanto, que existe uma
divisdo entre as etapas de ensino e uma subdivisdo sequenciada dos anos escolares.

Os anos iniciais do Ensino Fundamental, nesse contexto, dedicam-se a
“ampliacdo das praticas de linguagem” (Brasil, 2017, p. 59), pois é por meio do
aprimoramento das diversas linguagens que o aluno passa a interagir com 0 seu
entorno. A Base institui aos dois primeiros anos do Ensino Fundamental o
compromisso de promover atividades cujo foco seja a alfabetizagdo, visto que a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, combinada ao desenvolvimento de
praticas de letramentos diversas, possibilitam a criangca expandir o seu conhecimento

de mundo.
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E também nos anos iniciais que as habilidades de leitura e escrita devem n&o
apenas ser exercitadas, mas, principalmente, incentivadas pelo professor, de modo
que os discentes possam fortalecer as capacidades de compreender, interpretar,
guestionar, avaliar, argumentar e relacionar-se nas mais diversas situacoes
complexas que surgem em seu cotidiano.

A passagem do Ensino Fundamental - Anos Iniciais para o Ensino Fundamental
— Anos Finais € também um processo de transicdo entre conhecimentos que se
desenvolvem em niveis cada vez mais complexos. Essa modificagdo implica um
periodo bastante conturbado para o aluno que precisa se adequar a um sistema de
aprendizagens organizado de maneira totalmente diferente daquele com o qual estava
habituado desde a Educacao Infantil'4.

Por isso, é importante que as aprendizagens escolares sejam organicas e
progressivas, conforme orienta a BNCC, no sentido de respeitar o ciclo de
desenvolvimento humano e permitir as adaptacfes necessarias no intuito de evitar
rupturas, ja que, como afirma Vigotskii (2010, p. 111) “a aprendizagem deve ser
coerente com o nivel de desenvolvimento da crianga”, caso contrario, ela pode se
sentir incapaz de aprender determinados conteudos, levando-a, em alguns casos, a
se desinteressar pelo aprendizado escolar.

O Ensino Fundamental — Anos Finais, como prolongamento do aprendizado
construido nos anos iniciais, institui “desafios de maior complexidade” (BRASIL, 2017,
p. 60), visto que se destina a ampliar e aprofundar os conhecimentos desenvolvidos
nas duas etapas anteriores (Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Educacéo Infantil).
A Base reforca o papel dos anos finais de “fortalecer a autonomia desses
adolescentes, oferecendo-lhes condi¢cbes e ferramentas para acessar e interagir
criticamente com diferentes conhecimentos e fontes de informagéo” (Brasil, 2017, p.
60). Essa fase do desenvolvimento escolar coincide com a transi¢éo entre a infancia
e a adolescéncia, assinalada por inUmeras mudancgas, entre elas, as adaptacdes

sociais, em que o individuo busca construir sua identidade.

14 Neste trabalho, ndo convém, por fugir ao seu objetivo, aprofundar questdes relacionadas a transicéo
dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental. No entanto, sugiro, a quem possa
interessar, a leitura do artigo “A transi¢cao dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental
na perspectiva de professores e alunos”, de Tania Aparecida Huppes. Disponivel em:
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/47022/R%20-%20E%20-
%20TANIA%20APARECIDA%20HUPPES. pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso: 27 dez. 2020.



37

A BNCC, reconhecendo as particularidades de cada fase do desenvolvimento
humano, propde, ao Ensino Fundamental — Anos Finais, por exemplo, uma inovacao
nas préaticas pedagogicas ao incentivar a aproximagdo do ambiente escolar das
culturas juvenis atualmente ainda mais difundidas gragcas ao avanco das tecnologias
de informacao e de comunicacao.

E preciso ter em mente que essa nova era, em que a cultura digital faz parte do
cotidiano, provoca a escola a se reinventar, inserindo-se nessas praticas que tantas
mudancgas sociais promoveram e promovem no mundo. A Base, nesse sentido, orienta
para o trabalho com as tecnologias em sala de aula, de forma a proporcionar o uso
democratico desses recursos e incentivar atuacdes conscientes e respeitosas nos
meios digitais.

Para isso, as habilidades de leitura e escrita sao imprescindiveis no que
concerne a curadoria de informacdes cada vez mais disponiveis. A cultura digital,

conforme a Base:

[...] apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de respostas e
a efemeridade das informacdes, privilegiando analises superficiais e 0 uso
de imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos
de dizer e argumentar caracteristicos da vida escolar” (BRASIL, 2017, p.
61).

E importante reconhecer que, para além dos desafios emergentes diante dessa
disponibilidade informativa abundante, os estudantes inserem-se na cultura digital ndo
apenas como consumidores, mas, principalmente, como produtores, uma vez que se
envolvem “diretamente em novas formas de interagdo multimidiatica e multimodal e
de atuacéo social em rede” (BRASIL, 2017, p. 61).

E papel da escola, assim, comprometer-se em promover o pensamento critico
com relagdo aos contetdos veiculados em meios digitais e incentivar 0 compromisso
moral e ético com a divulgacdo ou elaboracdo de informac¢des que o estudante
disponibiliza na rede mundial de computadores. Além disso, compete-lhe
desnaturalizar quaisquer formas de violéncia, tanto no mundo real, quanto no virtual,
incentivando o dialogo entre as mais distintas manifestacbes de pensamento,
trabalhando, assim, para a diminuicdo de conflitos prejudiciais a convivéncia que,
muitas vezes, bloqueiam o interesse dos alunos pelo aprendizado escolar,

principalmente nessa fase intermediaria da Educacgao Bésica.
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A instituicdo escolar, portanto, precisa empenhar-se na resolucao de conflitos
sociais que envolvam seus educandos, de modo a proporcionar um ambiente
acolhedor, aberto ao didlogo e coercitivo as praticas de violéncia, seja real ou
simbdlica, para que todos os educandos tenham as mesmas oportunidades de acesso
aos aprendizados.

A formacdo humana em sua integralidade, bem como todas as acles
educativas que permeiam o ambiente escolar, dependem essencialmente das
linguagens, porque sao elas que permitem as praticas interativas entre as pessoas. A
BNCC entende a area de linguagem como aquela que “possibilita aos estudantes
participar de praticas de linguagem diversificadas, que |hes permitam ampliar suas
capacidades expressivas em manifestagcées artisticas, corporais e linguisticas”
(BRASIL, 2017, p. 63). Essa area do conhecimento é de grande importancia para o
desenvolvimento de aprendizagens em todas as outras areas, uma vez que Sao as
linguagens que medeiam essas acdes.

O Ensino Fundamental, portanto, configura a etapa do aprendizado em que a
crianca desenvolve novos saberes que sdo basilares a sua formacgdo. A grande
contribuicdo dos anos iniciais € com relagdo ao processo de alfabetizacao, visto que,
ao desenvolver habilidades de leitura e escrita, 0o aluno descobre algo que lhe é
totalmente novo e que Ihe confere autonomia. Por isso, essas habilidades devem ser
priorizadas ja que constituem o alicerce dos aprendizados essenciais ao
desenvolvimento de aprendizagens posteriores.

O Ensino Fundamental — Anos Finais, cujo objetivo formativo € ampliar e
aprofundar os conhecimentos desenvolvidos nas etapas anteriores, tem como
principal fungéo orientar os pré-adolescentes e adolescentes a lidar com a vastidao
de conteudos informativos cada vez mais disponiveis e saber interagir em contextos
comunicativos cada vez mais amplos, com responsabilidade e ética. A area das
linguagens, nessa modalidade de ensino, precisa ser explorada ao maximo, pois todos
os conhecimentos adquiridos pelo aprendiz nessa fase do ciclo escolar seréo
fundamentais para dar prosseguimento aos seus estudos no Ensino Médio e, quica,
no Ensino Superior, inclusive, para incentiva-lo a construir seu projeto de vida em que
a busca por conhecimentos e aperfeicoamentos seja constante, além de contribuir

para sua participacao ativa como parte integrante da sociedade em que se insere.
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2.4 ENSINO DE LINGUA MATERNA: A PROPOSTA DA BNCC

O componente curricular Lingua Portuguesa, na BNCC, segue concepc¢des
similares as dos documentos mais recentes que a antecedem. Assim como os PCN,
a Base adota, em sua proposta de ensino de lingua materna, as perspectivas
enunciativo-discursivas, pois entende a linguagem como instrumento da comunicacao
humana, utilizada em praticas sociais diversas, para fins diversos e em contextos

também diversos. A Base assume, portanto,

[...] a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a relacionar os textos a seus
contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producédo de
textos” (BRASIL, 2017, p. 67).

Embora a Base afirme-se autoexplicativa, ou seja, aparentemente ndo se paute
por referenciais tedricos especificos, € possivel associa-la, de acordo com a andlise
que proponho neste estudo, a teorias ha muito conhecidas no meio académico. Nesse
sentido, ao sugerir a adocdo das perspectivas enunciativo-discursivas, a BNCC
remete, de certa forma, ao pensamento de Bakhtin (2016) que, por sua vez, ressalta
a importancia da linguagem para a comunicacdo entre 0s seres humanos e sua
capacidade de manifestar-se de diversos modos, visto que se faz presente em “todos
os diversos campos da atividade humana” (BAKHTIN, 2016, p. 11), ou seja, a
linguagem faz parte da natureza humana e se manifesta nas mais diversas situacdes
comunicativas.

A comecar da necessidade do ser humano de comunicar-se, surgem, diante da
diversidade de situacbes em que essa necessidade emerge, formas distintas e
diversas de exteriorizar pensamentos, expostas nas interacbes e que levam em
consideracdo elementos contextuais variados. E a partir dessas formas que as
linguagens se sincretizam e manifestam-se. Assim, essas manifestagbes ocorrem por
meio de enunciados que configuram os chamados géneros textuais?®.

N&o obstante seja importante mencionar que a Base dialoga com as

contribuicdes acertadas de outros documentos a ela antecedentes, como os PCN e

15 Neste estudo, os termos género textual e género do discurso sdo tidos como equivalentes, seguindo,
dessa forma, a linha de pensamento dos autores consultados. Sabe-se, no entanto, que alguns
autores buscam estabelecer diferencas entre eles.
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as DCN, por exemplo, também é relevante destacar sua proposta inovadora a qual
consiste em considerar a grande transformacdo desencadeada pelo avanco e
disseminacgéo de tecnologias digitais de informacéo e de comunicagdo ocorrida nos
dltimos anos.

Essa acéo incide, inevitavelmente, nas praticas de linguagem, que passam a
ser cada vez mais amplas e diversificadas, uma vez que sdo ampliados também as
situagdes e 0s contextos comunicativos. Isso, inevitavelmente, implica o surgimento
de novos géneros textuais cuja finalidade é atender as necessidades dessas praticas
interativas.

Dadas as inumeras possibilidades de situa¢cdes comunicativas que existem e
que surgem a medida que se fazem necessarias, sdo também varios 0os géneros

textuais que estéo a servico delas. Com relagéo a isso, Bakhtin (2016, p. 12) afirma:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sao infinitas porque sao
inesgotaveis as possibilidades da multifacetada atividade humana e porque
em cada campo dessa atividade vem sendo elaborado todo um repertério de
géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que tal campo se
desenvolve e ganha complexidade.

O filésofo russo defende que os enunciados sao pessoais a medida que cada
individuo os constréi a sua maneira, porém “cada campo de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2016, p. 12), o
gue o autor denomina de géneros do discurso. Para Bakhtin (2016), os géneros do
discurso sdo enunciados que o individuo manifesta em situaces comunicativas
especificas. Essas manifestacfes, dependendo da necessidade comunicativa, sao
compostas de maneira semelhante, ou seja, preservam determinadas carateristicas
que Ihe sdo comuns e que permitem identificar o seu propésito comunicativo.

E possivel, por exemplo, reconhecer uma carta pessoal, pois esse género
mantém algumas caracteristicas composicionais que lhe sédo préprias. Assim como
também é possivel distinguir uma carta de um convite, analisando sua composic¢ao.
Convém ressaltar que ndo existe uma estrutura especifica e engessada para cada
género do discurso, apenas atributos por meio dos quais € possivel identificar o seu
propdésito comunicativo.

Visando esse repertério diversificado de géneros do discurso, que se amplia

cada vez mais no atual cenario mundial, a BNCC traz uma inovacgdo no que diz
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respeito ao trabalho com géneros textuais na escola, competéncia essa de que fica
encarregado, principalmente, o componente curricular Lingua Portuguesa.

Na BNCC, assim como nos PCN, o texto € o objeto central do ensino de lingua
materna. Nesse sentido, a Base orienta para que, ao longo do Ensino Fundamental,
o aluno tenha contato com géneros textuais diversos que circulam “em diferentes
esferas/campos sociais de atividade/comunicagao/uso da linguagem” (BRASIL, 2017,
p. 67), contribuindo, dessa maneira, para o “desenvolvimento das capacidades de
leitura, producgao e tratamento das linguagens” (BRASIL, 2017, p. 67) sem os quais a
participacéo social ativa do individuo, como cidadao, fica comprometida.

Nessa concepgdo, o componente curricular Lingua Portuguesa tem como
objetivo geral promover a “ampliagdo dos letramentos” (BRASIL, 2017, p. 67) no intuito
de proporcionar experiéncias reais, em acbes participativas, nas mais diversas
praticas sociais. Essas praticas dependem exclusivamente do uso das linguagens,
porque elas permitem ao aprendiz compreender o mundo que o cerca, bem como agir
sobre ele de forma significativa e guiado pelo senso critico. Dai a importancia do
desenvolvimento do letramento para a formacao do educando.

Com o objetivo de melhor esclarecer a concepcao de letramento, trago para
esta reflexdo o conceito formulado por Magda Soares (2004), o qual julgo pertinente
para esta pesquisa, jA que tanto as indicacbes da Base quanto 0s conceitos
trabalhados nos livros didaticos, que serdo explorados posteriormente, remetem a
perspectiva apresentada pela autora. Ela define letramento como as “praticas sociais
de leitura e de escrita mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do
escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2004, p. 25).
Assim, letramento, diferentemente de alfabetizacao, diz respeito a mobilizacdo de
habilidades de leitura e de escrita, 0 que vai além da capacidade de saber ler e
escrever.

Essa diferenciacdo entre letramento e alfabetizacdo faz-se necessaria a
medida que a BNCC traz a tona os dois conceitos supramencionados, demonstrando
gue um é complementar ao outro. A0 mencionar que compete aos anos iniciais, mais
precisamente aos primeiro e segundo anos, do Ensino Fundamental a tarefa de
alfabetizar, a Base refere-se a apropriagdo do sistema de escrita alfabético
(alfabetizacéo) ao mesmo tempo em que as praticas de letramento ja devem se fazer
presentes no processo de aprendizagem. Assim, o0 aluno ndo sO aprende o sistema

da lingua, mas também aprende a fazer uso desse sistema de forma significativa.
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Quero dizer que, alfabetizacéo e letramento ndo devem ser vistos separadamente, ao
contrario, devem se complementar para que ocorra a aprendizagem.

Ainda que o foco deste estudo ndo seja o Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
acredito ser importante, para fins de contextualizacdo e até mesmo para
esclarecimento de algumas abordagens posteriores (quando tratarei do Ensino
Fundamental — Anos Finais), realizar uma breve passagem pelo que nos diz a BNCC
com relacdo ao componente curricular Lingua Portuguesa, para essa primeira fase de
aprofundamento das experiéncias escolares vivenciadas pelo aprendiz, na etapa da
Educacao Infantil, e dos conhecimentos extraescolares por eles desenvolvidos e que
comecam antes mesmo de eles frequentarem a escola.

A BNCC orienta, portanto, que o aprendiz deve, nos anos iniciais, ampliar as
praticas de letramento que j& estdo inseridas em sua vida, seja por meio de vivéncias
pessoais, em familia e em comunidade, seja na escola, seja durante sua passagem
pela Educacdo Infantil. Essas praticas enriqguecem a medida que o aluno é
alfabetizado, pois a apropriacdo do sistema de escrita possibilita a ele novas
experiéncias e o encaminha para o desenvolvimento da autonomia. Assim, aos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais é incumbida a acdo de
alfabetizar, ou seja, ensinar “o alfabeto e a mecanica da escrita/leitura” (BRASIL,
2017, p. 89), bem como expandir as habilidades de leitura e escrita (letramento).

Estes dois processos, alfabetizacao e letramento, de acordo com Soares (2004)
devem ocorrer de forma complementar e indissociavel para que haja aprendizagem,
garantindo ao aprendiz que adquira o sistema convencional de escrita e, a0 mesmo
tempo, encontre significado nos usos desse sistema, exercitando-o ao por em prética

seus conhecimentos. Para Soares (2004, p. 25), portanto:

Dissociar alfabetizagéo e letramento € um equivoco, porque, no quadro das
atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca [...] no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita
— a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem
a lingua escrita — o letramento.

Essa concepcao dialoga diretamente com as orientagdes da BNCC para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente com relagcdo aos dois primeiros
anos, em que, ressalto o que menciona a Base, ocupa-se da alfabetizac&o, colocando-

a como foco do fazer pedagdgico, o que néo significa deixar de lado o processo de
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desenvolvimento do letramento, ao contrario, ele precisa estar incluido, uma vez que
“a alfabetizacado desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura
e escrita, isto é, através de atividades de letramento” (SOARES, 2004, p. 25). O
letramento, por sua vez, ocorre “no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema-grafema” (SOARES, 2004, p. 25) e, nesse sentido, ele se faz
dependente da alfabetizacao.

Para o ensino de lingua materna nos anos inicias do Ensino Fundamental, a
BNCC define como essencial ao aprendizado do aluno, o desenvolvimento das

seguintes capacidades de (de)codificacéo:

Compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas [...];

Dominar as convengdes gréficas [...];

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras palavras,
desenvolvendo assim a fluéncia e rapidez de leitura (BRASIL, 2017, p. 93).

A partir dessa lista de capacidades, é perceptivel um esfor¢co por parte da
BNCC em manter a especificidade da alfabetizacdo, sem afasta-la do letramento, de
modo que um complemente o aprendizado proporcionado pelo outro, ou seja, ha que
se ter um equilibrio para que a aprendizagem ocorra de maneira significativa, sem que
0 processo se dé exclusivamente por um ou outro viés, pois ambos sdo importantes
para o pleno desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

Se, ao Ensino Fundamental — Anos Iniciais cabe a funcédo de alfabetizar e
ampliar os letramentos ja concebidos pelo aprendiz durante seu percurso pela
Educacao Infantil e pelas aprendizagens extraescolares, ao Ensino Fundamental —
Anos Finais cumpre nao so a tarefa de alargar esses conhecimentos, mas também de
fortalecer o desenvolvimento da autonomia do estudante, a fim de preparar esse
jovem para manifestar-se, de forma critica e responsavel, em situacdes comunicativas
diversas e que envolvam diferentes contextos.

Assim, de acordo com a BNCC, concerne ao componente curricular Lingua
Portuguesa, durante o periodo escolar que compreende os anos finais do Ensino
Fundamental, possibilitar ao aluno interacbes multiplas em situacdes plurais de
comunicagdo por meio de contato com diferentes géneros textuais, situados, que

estejam relacionados a praticas de linguagem diversificadas. Para isso, é importante
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submeter o aprendiz a leitura critica, reflexiva e interpretativa de géneros textuais que
estejam “relacionados a varios campos de atuagao e a varias disciplinas, partindo-se
de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliagdo dessas
praticas, em direcdo a novas experiéncias” (BRASIL, 2017, p. 136).

Nessa perspectiva, a aprendizagem de lingua materna deve se desenvolver a
partir do contato com varios géneros textuais que circulam em diferentes esferas
publicas e sociais. A BNCC propde que essas esferas sejam reconhecidas como
campos de atuacéo, tais como: campo artistico-literario, campo das praticas de estudo
e pesquisa, campo jornalistico-midiatico e campo de atuacdo na vida publica; sendo
os dois ultimos os que ganham destaque maior nessa fase de escolarizacdo, visto que
interesses diversos movidos por meio de géneros que circulam nesses dois campos
séo cada vez mais evidentes.

Em cada campo de atuacéo, cuja especificidade sera detalhada mais adiante,
a BNCC propde trabalhar praticas situadas de linguagem que envolvem quatro eixos:
leitura, producdo de textos, analise linguistica/semidtica e oralidade. Esses quatro
eixos também serdo aludidos e brevemente contextualizados no decorrer deste
estudo.

Ainda com relagéo ao ensino de lingua materna no Ensino Fundamental — Anos
Finais, a BNCC, orienta para o desenvolvimento e ampliacdo dos letramentos em que
se incluam também as praticas de linguagem que sdo chamadas de contemporaneas.
Essas novas préaticas, a medida que se desenvolvem, aumentam a quantidade e
diversidade de géneros textuais que, por sua vez, com o avanco das tecnologias de
informacdo e de comunicacdo, ampliaram suas configuracdes, ja que essas
tecnologias proporcionam diferentes formas de interagéo.

As novas tendéncias comunicativas, segundo a BNCC, multissemiéticas (que
cingem diferentes linguagens: verbal, visual, corporal, sonora e digital) e
multimidiaticas (que abarcam diferentes universos de circulagdo do género, tais como
o radio, a televisdo, a internet e as midias impressas), envolvem, além das ja
convencionais, novas formas de produzir conteudo, tais como a configuracdo, a
publicacdo, o compartilhamento, além da rapidez com que essas informac¢des podem
ser disseminadas e da quantidade de pessoas as quais elas poderao chegar.

Assim, estar em contato direto com as tecnologias é essencial para que o
individuo desenvolva capacidades que permitam a ele participar da vida social e

também do mercado de trabalho. Esse manuseio das tecnologias ndo envolve apenas
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0 acesso ao conteudo que circula pelas midias, mas a curadoria de informacdes e, de
guebra, um posicionamento mais ético, estético e politico dos usos que se faz dos
mais variados recursos disponiveis por meio delas.

Os avancos tecnolégicos, em especial no que diz respeito a rede mundial de
computadores, ao mesmo tempo que permitiram o acesso facilitado a ferramentas de
producao, de configuracdo, de postagem, de compartilhamento, entre outras, também
desencadearam uma criacdo em grande escala de novos géneros textuais, entre 0s
quais encontram-se uma infinidade de textos multissemioticos. Esses géneros
ganham espaco e se multiplicam a medida que as necessidades comunicativas se
ampliam.

Contudo, a tecnologia, embora benéfica em varios aspectos, também possui
pontos negativos que precisam ser abordados como maneira de conscientizar os
jovens com relacdo aos usos dessas ferramentas. Assim, a BNCC recomenda que
estes sejam orientados pela escola a lidar com as informacdes cada vez mais
disponiveis, avaliando, de maneira critica, o conteudo veiculado na rede mundial de
computadores.

Embora esses jovens estejam cada vez mais familiarizados com os dispositivos
tecnolégicos em si e com a prépria internet, ndo significa que saibam fazer uso
consciente desses recursos, isto €, que sejam capazes de manusea-los ou ainda que
possuam discernimento para utiliza-los com responsabilidade e respeito ao outro e a
sua propria integridade moral.

Concerne, portanto, de acordo com a BNCC, principalmente, mas nao apenas,
ao componente curricular Lingua Portuguesa a missdo de orientar os alunos para
esses usos conscientes dos mecanismos tecnolégicos que detém a informacéo.
Nesse processo, 0 professor pode agir como curador ou incentivar uma curadoria
prépria, por parte do alunado, que permita refletir criticamente sobre o contetdo e
filtrd-lo, objetivando distinguir fato de opinido, uma vez que a distincdo entre esses
dois conceitos é fundamental jA que a opinido é favorecida por ir ao encontro do
pensamento do sujeito, enquanto um fato qualquer demanda, muitas vezes, uma
pesquisa mais aprofundada, ndo esquecendo de que um conteudo pode, ainda,
contrariar a opinido pessoal, situagdo com a qual é preciso também saber lidar.

Para isso é imprescindivel desenvolver a habilidade de compreenséo leitora

gue capacite o estudante a realizar uma leitura eficaz dos conteudos dispostos na
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internet para que, a partir disso, possa julga-los de maneira critica e fazer bom uso
deles.

A internet, mais particularmente as redes sociais, ao facilitar e permitir a
liberdade de expressdo, também contribui para a distorcdo do significado dessa
expressao, entendido erroneamente como ter o poder para dizer qualquer coisa em
qualquer situacdo. Essa confuséo acaba por distanciar grupos culturalmente distintos
ao invés de aproximé-los, criando grupos cada vez mais restritos que se identificam
por suas semelhancas ideoldgicas (grupos popularmente conhecidos como bolhas).

Convém a escola, portanto, incentivar interacfes diversas que permitam o
respeito e a aceitacdo das diferengas, contemplando “de forma critica essas novas
praticas de linguagem e producdes, ndo s6 na perspectiva de atender as muitas
demandas sociais que convergem para um uso qualificado e ético das TDIC 9[...],
mas de também fomentar o debate e outras demandas sociais que cercam essas
praticas e usos” (BRASIL, 2017, p. 69).

Ao encarar uma nova abordagem, que inclua géneros multissemioticos e
multimidiaticos, a BNCC nao prega, de forma alguma, desconsiderar os géneros e as
praticas sociais que ja estdo presentes no ambito escolar e nas interacdes cotidianas.
A Base entende que ha uma tendéncia, muito forte e ascendente, ao consumo e a
producdo de géneros textuais que envolvam, cada vez mais, diferentes midias e
linguagens, o que faz com que a escola também precise se atualizar nesse sentido.

O componente curricular Lingua Portuguesa, diante dessas mudancas e
inovacbes, ao ser abordado sob as perspectivas enunciativo-discursivas, deve
garantir aos alunos um contato amplo com a maior quantidade de géneros textuais
possivel, permitindo a eles que leiam e selecionem informacdes, bem como produzam
conteudo variado, baseando-se em valores éticos, estéticos, morais e politicos.

A BNCC, em comparacdo com os documentos que a antecedem, inova no
sentido de propor um contato mais intimo com essas novas formas de comunicar, isto
€, contempla as diferentes linguagens que sao utilizadas nas mais diversas praticas
sociais contemporéneas, muitas vezes facilitadas e ampliadas pela cultura digital.
Essas praticas visam incluir a diversidade cultural e incentivar o conhecimento das
mais distintas manifestagbes culturais, procurando minimizar 0S preconceitos

estabelecidos entre o canone e o marginalizado, o prestigiado e o estigmatizado

16 Sigla utilizada pela BNCC para referir-se as tecnologias da informacgéo e da comunicacao.
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ressaltando o valor de ambos, a fim de contribuir para a compreenséao, aceitacao e
respeito a pluralidade cultural que é tdo caracteristica do povo brasileiro.

Além disso, compete também ao espacgo escolar e, especialmente, ao
componente curricular Lingua Portuguesa, a tarefa de desmistificar as concepcoes
negativas atribuidas as variedades linguisticas que ndo constituem a chamada norma-
padrdo, visto que todas as variedades sdo inerentes as linguas vivas e, por isso,
nenhuma variagdo que, porventura, ocorra na lingua em uso, deva vir a ser
desprezada ou depreciada, principalmente porque 0S conceitos que regem essas
concepcOes sao formulados ndo a partir dos usos reais da lingua, mas daquilo que é
instituido pelas classes sociais que detém o poder'’. Nesse sentido, a BNCC orienta
para o trabalho com a variagdo linguistica no intuito de minimizar as desigualdades
também acentuadas pelo preconceito linguistico.

Como mencionei anteriormente, para o ensino de lingua materna, a Base
considera a leitura, a producéo de textos, a analise linguistica/semiédtica e a oralidade
eixos de integragdo que estédo envolvidos nas praticas de linguagem. A BNCC ressalta
também que os estudos linguisticos que levam em consideracdo os conhecimentos
metalinguisticos devem “estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos
estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/ linguagens (em leitura e
em producdo) em praticas situadas de linguagem” (BRASIL, 2017, p. 71), ou seja, o
ensino conhecido como tradicional, entendido aqui como aquele que se pauta em
regras estabelecidas pelas gramaticas normativas e que procura explica-las por meio
de frases soltas, cujo objetivo é reconhecer funcdes morfossintaticas e indicar as
nomenclaturas correspondentes a essas fun¢des, precisa deixar de configurar como
o cerne das aulas de Lingua Portuguesa e, finalmente, dar espaco para o ensino da
lingua em uso, atribuindo ao texto a centralidade no processo de aprendizagem.

De forma a esclarecer cada um dos quatro eixos de integracao (leitura,
producdo de textos, analise linguistica/semidtica e oralidade), farei uma breve
explanacgéo sobre o que compreende cada um deles, a fim de situar o leitor quanto as
orientacdes da Base. O eixo leitura contempla “praticas de linguagem que decorrem
da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretagao” (BRASIL, 2017, p. 71). Paraa BNCC, a leitura

engloba ndo so6 textos escritos; mas também imagens estéaticas, como desenhos e

17 Para um aprofundamento maior com relacado a essas questdes, sugiro a leitura da obra “A norma
oculta: lingua & poder na sociedade brasileira”, de Marcos Bagno (2003).
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fotos e imagens em movimento, como filmes e videos; e sons, ja que esses recursos
sdo, muitas vezes, indissociaveis de determinados géneros textuais, cuja
compreensao so6 é possivel ao levar-se em consideracao todos os elementos que 0s
constitui. A leitura de alguns géneros textuais, que circulam nos campos de atuacéo
anteriormente mencionados, possibilita o desenvolvimento da habilidade que amplia
e aprimora a compreensao leitora.

Na concepcao da BNCC, as atividades de leitura, para que surtam o efeito
esperado, precisam ser progressivas. Para isso, € necessario levar em consideracao
a diversidade de géneros textuais a que os aprendizes sdo expostos no decorrer da
Educacao Basica, a complexidade tematica e estrutural que envolve esses géneros e
a exigéncia de conhecimentos, ja construidos, que permitem aprofundar a leitura e
ampliar o repertério de experiéncias.

O eixo producdo de textos abarca “praticas de linguagem relacionadas a
interacdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemiético,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (BRASIL, 2017, p. 76). As
habilidades de producédo textual, segundo a Base, precisam ser contextualizadas,
criando-se situacBes que efetivem essa producdo e atribuam a ela um propdésito
comunicativo complexo.

Esse eixo, frente as formas contemporaneas de comunicar, € um dos que mais
exige do professor engajamento e aprimoramento em sua pratica pedagoégica, uma
vez que demanda o uso de diferentes ferramentas, muitas vezes desconhecidas tanto
pelo professor como pelo aluno. Outra problematica que envolve esse eixo e 0 anterior
(leitura), no que diz respeito as novas maneiras de se comunicar, € a falta de recursos
que possibilitem tanto a leitura quanto a producdo de textos multissemioticos em
ambiente escolar.

O eixo oralidade, por sua vez, abrange “praticas de linguagem que ocorrem em
situagcao oral com ou sem contato face a face” (BRASIL, 2017, p. 78). E, por fim, o

eixo analise linguistica/semidtica que:

[...] envolve os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de analise e
avaliacdo consciente, durante os processos de leitura e de producédo de
textos (orais, escritos e multissemidticos), das materialidades dos textos,
responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no que se refere as formas de
composicado dos textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e
multissemioticos) e pela situacdo de producado, seja no que se refere aos
estilos adotados nos textos, com forte impacto nos efeitos de sentido
(BRASIL, 2017, p. 80).
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Esse eixo prop0e refletir sobre a lingua e as linguagens, aplicadas em géneros
textuais diversificados, observando os efeitos de sentido suscitados a partir das suas
estruturas e caracteristicas composicionais. Dito de outra forma, o eixo analise
linguistica/semidtica esmilca o papel de recursos linguisticos diversos em textos
variados, a fim de ponderar sobre as significacbes que resultam da disposi¢cdo dos
enunciados, em determinado contexto, e da escolha lexical que é feita para construi-
los, bem como os efeitos de sentido que provém da associacdo de diferentes
linguagens em textos multissemiaticos.

Nessa perspectiva, incluem-se também acbes que buscam refletir o fenébmeno
da variacdo linguistica com o intuito de minimizar preconceitos, de origem social e
cultural, que se estabelecem com relagéo as variedades estigmatizadas.

Assim como o0s eixos de integracdo, os campos de atuacdo constituem
categorias que objetivam organizar a estrutura curricular do componente Lingua
Portuguesa. A BNCC, propde, nesse sentido, “a organizagdo das praticas de
linguagem [...] por campos de atuagao” (BRASIL, 2017, p. 84). Essa sistematizagao
visa contextualizar praticas comunicativas, visto que 0s campos de atuacdo
possibilitam estabelecer relacdo entre aprendizados escolares e situacoes reais, da
vida social, em que se faz necesséria a mobilizacdo desses conhecimentos.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC estabelece como
campos de atuacdo os seguintes: campo da vida cotidiana, campo artistico-literario,
campo das praticas de estudo e pesquisa e campo da vida publica. Os trés ultimos
campos se mantém na organizacao curricular do Ensino Fundamental — Anos Finais,
acrescidos do campo jornalistico-midiético.

A Base entende essa divisdo como sendo capaz de contemplar as “dimensoes
formativas importantes de uso da linguagem na escola e fora dela” (BRASIL, 2017, p.
84), j& que abrangem esferas distintas da participacéo social e, consequentemente,
abrigam maneiras plurais de comunicacdo, envolvendo também uma grande
diversidade de géneros textuais que abrangem oralidade e escrita. Essa divisdo visa
orientar a escolha de géneros textuais e os trabalhos a serem desenvolvidos a partir
deles. Por isso, essa organizacdo curricular ndo deve ser interpretada como uma
barreira intransponivel colocada entre os campos, mas uma forma de abranger
géneros que atendam a propositos comunicativos especificos, embora a Base

reconheca que determinados géneros se enquadrem em varios campos de atuacao.
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Diante do exposto, € perceptivel o esforco empreendido pela Base em
promover mudancas no sistema de ensino, que visam a acompanhar as
transformacdes que os avancos tecnolégicos desencadearam no mundo nos ultimos
anos. Essas transformagodes, inevitavelmente, refletem na educagao que precisa dar
conta de preparar os jovens para um futuro em que essas tecnologias s6 tendem a
ocupar ainda mais espaco nas relacdes sociais, criando novas situacées com as quais

€ preciso saber lidar.

2.5. ORGANIZACAO DE LIVROS DIDATICOS A PARTIR DA BNCC: A LEITURA
EM FOCO

A obrigatoriedade da implantacdo da BNCC nas escolas, a partir do ano de
2019, para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, trouxe consigo inumeros desafios,
dentre os quais a elaboracao de materiais de apoio pautados pelas suas orientacdes.
Em 2018, chegaram as escolas, para a analise e escolha dos professores, as colecdes
aprovadas pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD/2019) cujos
livros didaticos, reformulados de acordo com o disposto na Base, destinavam-se aos
anos iniciais do Ensino Fundamental e, no ano seguinte, ocorreu 0 mesmo com 0
material destinado aos anos finais.

No que diz respeito aos livros didaticos de Lingua Portuguesa para 0s anos
finais do Ensino Fundamental, o PNLD/2020 aprovou seis colec¢fes, entre elas a
colecdo Tecendo linguagens: Lingua Portuguesa, da Editora IBEP, que é objeto de
investigacdo desta pesquisa por ter sido a colecdo de maior distribuicdo em ambito
nacional, segundo dados disponibilizados pelo site do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo, do Ministério da Educacado (link disponivel nas
Referéncias desta pesquisa). Utilizo, neste estudo, as edi¢cdes dos livros didaticos,
dessa colecgéao, destinadas ao professor.

Neste subcapitulo, portanto, pretendo realizar uma breve contextualizacéo
sobre o posicionamento das autoras da colecdo Tecendo linguagens: Lingua
Portuguesa com relagcdo ao material que desenvolveram a partir das orientagcoes da
BNCC. Essa contextualizacdo visa situar o leitor deste estudo com relagcdo ao que
propde essa colecdo, a partir do disposto em sua parte introdutoria, buscando

contribuir para a compreensao das analises que serdo desenvolvidas posteriormente.
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Destinada exclusivamente aos professores, a parte que introduz os livros
didaticos da colecdo apresenta uma justificativa com relacdo a elaboracdo desses
materiais e das abordagens neles contidas. As autoras, Tania Amaral Oliveira e Lucy
Aparecida Melo Araujo, mencionam que a BNCC serviu como referencial tanto para a
elaboracdo do material destinado ao professor quanto para o livro destinado ao
aprendiz. No decorrer de toda a apresentacao da colecéo, é recorrente a mencgao ao
livro didatico como material de apoio, assim como é constantemente reforcada a
importancia de o professor avaliar as sequéncias didaticas e adapta-las a realidade
da sua escola e dos seus alunos.

Na introducéo dos livros ha uma contextualizacéo a respeito de como a BNCC
influenciou a organizagdo da colecdo. As autoras fazem referéncia ao trabalho com o
desenvolvimento de competéncias, como forma de mobilizar conhecimentos,
justificando as escolhas tematicas a partir de assuntos relacionados a vida, e as
abordagens como formas de aliar a teoria a pratica, no intuito de possibilitar ao
estudante que estabeleca relacbes entre o que estd aprendendo e suas vivéncias
tanto escolares quanto pessoais e em sociedade.

As professoras enfatizam que para o aprendiz ser linguisticamente competente
€ preciso que ele pratique a¢cdes comunicativas em situacdes interativas diversas que
permitam ndo s6 compreendé-las, mas também ser compreendido. Para isso, é
imprescindivel alinhar as propostas de trabalho com a linguagem em sala de aula a
realidade do aluno, para que ele tome consciéncia da importancia de desenvolver e
aprimorar suas habilidades de comunicacéo.

Ao tornar-se linguisticamente competente, o aprendiz estara atendendo
também a uma demanda social, de acordo com as autoras, jA que ao desenvolver
essas competéncias ele estara se preparando para pensar criticamente e agir no meio
em que vive, munindo-se de subsidios para transforméa-lo. Essas aprendizagens
também contribuem para minorar as desigualdades e fortalecer agées que inibam o
preconceito e a discriminagao.

A colecao, segundo Oliveira e Araujo, direciona seu olhar para a sociedade por
meio das tematicas dispostas nas unidades, orientando para a percepc¢ao e reflexdo
das consequéncias da acdo humana no espaco social. Elas reforcam o objetivo da
colecdo em contribuir para a educacao integral, ideia que esta fortemente presente
nas propostas da BNCC e que se faz presente no meio educacional desde a

elaboracgédo do relatério pela Comisséo Internacional sobre Educagdo no Século XX,
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difundido pela Unesco em 1996. Esse relatorio traz as concepcodes de Jacques Delors
(2003), com relacéo aos quatro pilares da educacao, mencionados anteriormente (no
subcapitulo 2.2).

Cumpre ressaltar que, no decorrer de toda a apresentacdo da colecdo, sao
indicados materiais de apoio ao professor, tais como livros e artigos, que convidam e
incentivam o profissional a aprofundar-se nos assuntos que estdo sendo abordados.
Além disso, o material apresenta um resumo das ideias principais da BNCC que,
embora ndo substitua a leitura do documento em si, € bastante completo e
esclarecedor.

A parte introdutdria do livro indica também a organizacdo da grade curricular
de Lingua Portuguesa proposta pela Base. Explica a leitura dos cddigos que
introduzem e identificam as habilidades, os eixos estruturais e como eles se integram.
Apresenta uma sintese com relacdo aos campos de atuacao e, a partir disso, explica
como a colecéo foi estruturada e de que maneira foram constituidas as abordagens
que constam no material, a fim de atender as orienta¢des dispostas na Base.

N&o cabe aqui, dada a extensao deste estudo, uma pormenorizacédo de cada
um dos eixos integradores e como o livro os aborda. O foco é o eixo leitura e somente
ele sera analisado, mais adiante, de maneira aprofundada.

Dito isso, as autoras ressaltam a importancia que a BNCC atribui a leitura,
apontando que esse € o fato central da aprendizagem de Lingua Portuguesa na
Educacdo Basica. A leitura, de acordo com a Base, da-se em sentido amplo,
abarcando, além do texto escrito, a linguagem né&o verbal, jA que € muito comum,
principalmente devido ao avanco das tecnologias de informacao e de comunicacao, o
contato cada vez maior com textos multimodais.

A colec¢éo trabalha com atividades de leitura antecipatoérias, no inicio de cada
capitulo, visando motivar os alunos para a leitura do texto principal. Essas atividades
sdo importantes a medida que o aprendiz constréi uma expectativa com relagdo ao
texto, a partir dos seus conhecimentos prévios, interagindo com ele antes mesmo de
iniciar a leitura. Essas agdes visam a um envolvimento maior do estudante com o ato
de ler, uma vez que ativa saberes que, por sua vez, auxiliam na compreensao daquilo
gue sera lido.

As professoras ressaltam que os textos selecionados para compor a colecéo
sdo dos mais variados géneros. Essa multiplicidade possibilita ao aluno um contato

com textos diversificados relacionados, nas unidades, pelo tema que abordam.
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Também mencionam que as estratégias de leitura devem variar de acordo com o
género textual trabalhado e sugerem algumas abordagens para guiar o professor no
trabalho de estimular os aprendizes a lerem. Elas esclarecem que a cole¢ao parte do
principio de que a leitura vai muito além da decodificacdo, pois proporciona a
construcdo de sentido do texto.

Dai a necessidade de se desenvolver a habilidade de compreensao leitora do
aprendiz, visto que a decodificacdo, embora faca parte do processo e seja necessaria,
nao é suficiente para uma leitura significativa. Para que a leitura faca sentido para o
aluno é preciso gque ele compreenda aquilo que esta lendo e, para que se constitua
em aprendizado, é essencial que ele consiga fazer conexdes com conhecimentos ja
adquiridos. Nesse processo, é trabalho do professor guia-lo no desenvolvimento da
habilidade de compreenséo leitora, tdo essencial & sua formacéo.

Buscando amparo nas reflexdes feitas na obra Estratégias de Leitura, de Isabel
Solé, as autoras apresentam alguns procedimentos de leitura que, aliados a proposta
do material didatico, entendem ser importantes para o pleno desenvolvimento da
habilidade de compreensao leitora explorada pela colecdo. Além disso, apontam para
o trabalho com o vocabulario, trazendo a tona as concepcdes de Angela Kleiman, a
partir do livro Oficina de leitura. Destacam, ainda, alguns trechos da obra de Kleiman
gue remetem a leitura como forma de enriquecer o vocabulario e instigam o professor
a buscar mais conhecimento sobre o assunto.

As professoras apoiam-se também nas abordagens de Bakhtin, Marcuschi,
Dolz e Schneuwly no que diz respeito ao trabalho com géneros textuais em sala de
aula, concepcdes essas que serdo exploradas mais adiante neste estudo.

Oliveira e Arauljo buscam enfatizar a preocupacdo com a diversidade de
géneros que a colecao traz e ressaltam a importancia que deram ao desenvolvimento
das capacidades de leitura na obra. Além disso, afirmam ter levado em consideracéo
a progressao dos géneros considerando o desenvolvimento do aluno no decorrer dos
quatro anos finais do Ensino Fundamental.

A obra se estrutura em sec0des, subsecdes e boxes que organizam os assuntos
abordados e os objetos do conhecimento que estdo sendo trabalhados nas unidades,
bem como indicam as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas a partir do
conjunto de leituras e exercicios propostos em cada capitulo. Para este estudo,

interessam, particularmente, as secdes Pratica de Leitura e Por Dentro do Texto; esta
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por propor questdes que visam ao entendimento do texto lido e aquela por incentivar
a leitura de géneros textuais diversos.

Feita essa sintese, com relacdo ao que propdem as professoras Oliveira e
Aratjo, compete-me agora a tarefa de investigar se as abordagens que integram o
material didatico tém potencial para cumprir com o proposito de contribuir para o
desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora de alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental. Para isso, farei uma investigacdo em unidades de trabalho dos
livros com o objetivo de levantar essas informacdes, analisa-las e relaciona-las,
guiando-me pelo referencial teérico (mencionado na Introducéo) e pelo documento
norteador (a BNCC) que, segundo as autoras, serviram de base para a elaboracéo e

organizacéo da colecdo Tecendo linguagens.
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3 COMPETENCIAS E HABILIDADES

No Brasil, o ensino por habilidades e competéncias é proposta integrante de
documentos que norteiam a formulacdo de curriculos escolares desde a implantacéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997. Essa transformacéo da
maneira de pensar a educacgéao, como provedora de aprendizagens essenciais em prol
da formacao integral do sujeito que, por sua vez, assume 0 protagonismo No processo
de ensino, j& se manifestava como sendo um dos objetivos da acdo educativa, na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), homologada em 1996.

Mais de vinte anos se passaram desde que essas transformacdes comecaram
a surgir nos documentos educacionais regentes, e o que ndés, professores,
presenciamos nas escolas, tanto no que diz respeito a organizacéo curricular quanto
a orientacao para a execucao do fazer pedagdgico, muitas vezes, ndo condiz com as
concepcdes que preceituam as politicas educacionais vigentes. A idealizacao de que
o aluno, no decorrer de sua vida escolar, seja 0 agente principal do seu aprendizado;
e o professor, nesse cenario, seja um mediador; e que essas ac¢des de aprendizagem
ocorram por meio do desenvolvimento de habilidades que culminardo na construcéo
de competéncias, na pratica, ainda ndo pode ser considerada uma realidade.

Levando em consideracdo as experiéncias que me S&o proporcionadas no
ambiente escolar onde atuo como professora e compartilhando-as com colegas de
profissdo, posso afirmar, seguramente, que as reformas, pelas quais a educacéo
brasileira tem passado no decorrer desses mais de vinte anos, embora sejam
estabelecidas por lei, e configurem pauta recorrente de reuniées pedagdgicas, bem
como provoquem calorosas discussoées, ainda ndo ganharam o espaco das salas de
aula.

Explico: 0o que existe, na grande maioria das escolas, sdo documentos
escolares, incluindo-se aqui curriculos, planos de trabalho do professor e planos de
estudos, entre outros, cuja redacdo segue a risca as orientagcbes dos documentos
norteadores (atualmente, a BNCC), porém, na pratica escolar diaria, sua real
aplicacao néo ocorre da maneira como observam esses documentos.

O que tenho experenciado como professora € que muitas dessas propostas,
portanto, ndo saem do plano da virtualidade, o que implica a crenca de que nao
passam de mera burocracia. Isso ocorre devido a inimeros fatores, tais como: falta

de qualificacdo de profissionais que atuam nos setores de orientacdo e apoio ao
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trabalho do professor'8; caréncia de recursos necessarios a efetivacédo das propostas;
resisténcia por parte de alguns professores e da propria comunidade escolar em geral
(direcao, pais e alunos) com relacdo a mudancas de metodologias que possibilitem
adequar a prética pedagodgica ao que propdem as politicas educacionais, entre outros.

No intuito de esclarecer e ampliar 0os conceitos que permeiam uma proposta de
ensino voltada para o desenvolvimento de habilidades e para a construcdo de
competéncias, no decorrer deste capitulo, pretendo analisar algumas concepc¢des
tedricas que envolvem as nocdes de habilidade e competéncia, procurando
compreendé-los, explica-los, embora seja indiscutivel a complexidade que os envolve,
e relaciona-los a proposta da BNCC.

N&o tenciono, aqui, elaborar quaisquer respostas pontuais para possiveis
problemas que envolvam a aplicacdo desses conceitos na pratica escolar diaria.
Minha intencéo é compartilhar estudos atinentes ao entendimento dessa proposta de
ensino, a fim de provocar reflexées sobre o assunto.

Além disso, este capitulo servira como base para a analise que realizarei,
posteriormente, em livros didaticos da colecao Tecendo linguagens, destinados aos
anos finais do Ensino Fundamental. O objetivo maior, propulsor desta empreitada pelo
entendimento das noc¢des que envolvem os termos habilidade e competéncia, diga-
se, ja muito explorados por diversos autores, é, principalmente, oferecer apoio teérico
que possa esclarecer algumas davidas e minimizar insegurancas com relagéo ao fazer
pedagdgico de professores, em sala de aula, no que diz respeito a aplicacdo pratica
das orientacdes trazidas pela Base Nacional Comum Curricular.

Para fundamentar esses esclarecimentos conceituais, faco alusdo a
perspectiva tedrica do socidlogo suico Philippe Perrenoud (1999), pois, a meu ver,
suas definicbes aproximam-se bastante das propostas da Base. Além disso, as
autoras dos livros didaticos da colecdo Tecendo linguagens, que, conforme

mencionado anteriormente, configura objeto de investigacao deste estudo, baseiam-

18 Em algumas escolas em que trabalho é recorrente a fala, oriunda de profissionais da superviséo e
orientacdo escolar, de que as reformas promovidas pelas politicas educacionais vigentes s&o
puramente burocraticas (sendo um pouco mais especifica, a orientacdo dada, nesses casos, é para
que se registre formalmente os objetos do conhecimento, tal como constam nas propostas
educacionais vigentes, enquanto a pratica pedagdgica em si permanece inalterada). Essas instrucdes
equivocadas, reforcam a resisténcia, principalmente por parte de professores adeptos ao ensino
chamado tradicional, a submeterem o seu trabalho a mudancas tidas como fundamentais para que a
escola acompanhe as constantes transformacg@es ocorridas no mundo e que se fazem presentes além
de suas dependéncias.
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se no referido autor para esclarecer as abordagens por habilidades e competéncias
propostas no material didatico.

Cumpre ressaltar que, nas paginas seguintes, desenvolverei uma reflexao que
nao ignora, de maneira alguma, outras tantas possibilidades de se conceituar
habilidade e competéncia, dada a liberdade (proposital ou ndo) concedida pela falta

de referenciacdo na propria Base.

3.1 COMPETENCIAS E HABILIDADES POR PERRENOUD

A resolucéo de problemas, que envolvem distintos niveis de complexidade, &
uma constante na vida das pessoas. Por isso, oportunizar aprendizagens escolares
que possibilitem ao aluno “desenvolver habilidades” e “construir competéncias”
consiste em prepara-lo para solucionar demandas que exijam conhecimentos
diversos.

Essas aprendizagens, por sua vez, requerem transformagfes na préatica
pedagdgica que passam a envolver a realidade do aluno e, consequentemente,
precisam adequar-se as necessidades de aprendizado dele.

Ao trabalhar o desenvolvimento de habilidades e a construcdo de
competéncias, a escola prepara o aluno para, diante de situacbes complexas,
conseguir avaliar o problema, planejar atitudes, colocar em acdo os conhecimentos
pertinentes e assegurar-se de suas proprias acdes e decisdes.

Essa acdo exige grande esfor¢o por parte de todos os envolvidos no processo
de ensino para, em primeiro lugar, aceitar as transformacées na maneira como as
atividades escolares precisam ser conduzidas, a partir do momento em que essa
perspectiva de ensino € adotada. Em segundo lugar, faz-se necessario compreendé-
las como fundamentais para 0 acompanhamento das sucessivas mudancas que
ocorrem frequentemente no mundo.

As politicas educacionais brasileiras, nas ultimas trés décadas, tém buscado
promover essas transformacdes no sistema de ensino. Para isso, inspiram-se nos
modelos adotados por paises cujos indices de aprendizagem, na Educacéo Basica,
estdo acima da média. Nesses paises, a adocdo da perspectiva educacional que
promove o desenvolvimento de habilidades e a construcdo de competéncias foi ha

tempos concretizada, e 0 sucesso, fruto da implementacdo dessas acdes



58

educacionais, pode ser observado nos resultados demonstrados pelos alunos em
avaliacdes periddicas como, por exemplo, o PISA™,

Dito isso, passemos a analisar 0s conceitos que permeiam as nog¢des de
habilidade e competéncia, sob a perspectiva de Perrenoud (1999), no intuito de
demonstrar a pertinéncia de sua implementacao real e urgente no sistema de ensino
do Brasil.

A crenca, muitas vezes difundida em ambientes escolares, de que € preciso
abandonar totalmente a transmissdo de conhecimentos para que se possa
desenvolver habilidades e construir competéncias € um dos fatores que, segundo
Perrenoud (1999), dificulta a adesdo a essa concepcao de ensino pela comunidade
escolar, sobretudo nos ambientes em que o ensino conhecido como tradicional ainda
€ muito valorizado. O autor ressalta a importancia de se esclarecer que 0 processo
nao ocorre de maneira tdo radical, uma vez que boa parte das atividades
desempenhadas pelos seres humanos, em seu cotidiano, demandam algum tipo de
saber que pode ter inicio, ser complementado ou até mesmo ampliado por meio da
transmissdo de conhecimentos.

Isso ocorre, porque, ao impor transformacdes a um sistema de ensino que
ainda preza pela pratica tradicional, seja pela forca do habito, seja pela resisténcia a
mudancas ou pela escassez de recursos materiais e profissionais, é preciso, antes de
mais nada, despertar interesses que envolvam a comunidade escolar em uma cultura
de estudos, voltada para o desenvolvimento da autonomia na busca pelo saber e pelo
aprendizado significativo.

Outra problematica encontrada pelas escolas, ao colocar em pratica
metodologias de ensino que visem a desenvolver habilidades e a construir
competéncias, € o tempo. Construir uma competéncia é um projeto complexo cujo
tempo ndo pode ser precisamente estimado, jA que cada individuo a concebe de
maneira diferente, pois vivencia situagdes diferentes.

Perrenoud (1999) auxilia na complementacédo desse pensamento explicando
que o0s conhecimentos mobilizados por uma pessoa para a construcdo de
competéncias nao s6 provém do saber cientifico, mas também de outras fontes como,
por exemplo, da sua propria vivéncia, do senso comum, da cultura na qual esta

inserida e, entre outros, das culturas com as quais partilha experiéncias fundamentais

19 Programme for International Student Assessment.
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para o crescimento pessoal e a convivéncia em sociedade. Por isso a inviabilidade de
se padronizar circunstancias que possibilitem a construcdo de competéncias, caso
contrario, estariamos transformando o aprendizado em algo totalmente mecénico.

A pesquisa, propulsora do saber cientifico, € uma fonte de aprendizagens
diversas e uma grande aliada na construcdo de competéncias, mas ndo é o unico
meio, ja que uma unica competéncia mobiliza conhecimentos de diferentes naturezas,
nao configurando algo estavel ou imutavel. Segundo o autor, quanto “mais complexas,
abstratas, mediatizadas por tecnologias, apoiadas em modelos sistémicos da
realidade forem consideradas as acbes, mais conhecimentos aprofundados,
organizados e confiaveis elas exigem” (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Pensando dessa forma, o socidlogo define competéncia como “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7). Isso quer dizer
que, ao resolver um problema real, um individuo coloca em acdo, de maneira
simultanea, varios recursos oriundos da sua experiéncia e apoiados em sua intuicao.
Esses recursos, se mobilizados de maneira a resolver o problema que se apresenta,
permitem demonstrar sua competéncia em atender uma demanda complexa.

Para Perrenoud (1999, p. 7), os conhecimentos consistem em “representacdes
da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e de
nossa formagao”. Conhecimentos mais aprofundados sdo necessarios para que o
sujeito possa agir com competéncia em situacdes que os exijam. A andlise de um
texto e sua reconstituicdo, ou ainda, o processo de constru¢cdo de um argumento
consistente, sdo exemplos que o socidlogo menciona como situacdes que exigem
conhecimentos aprofundados. Assim, para atender a essas demandas, o individuo
deve mobilizar conhecimentos diversos, adaptando-os a realidade particular de cada
situacdo em que sao requeridos, de modo a demonstrar eficiéncia ao coloca-los em
pratica.

E importante salientar que as situacées vivenciadas por um individuo, em seu
cotidiano, séo Unicas, embora possam se parecer com experiéncias passadas. Por

iss0o, 0 autor considera que uma competéncia:

[...] nunca é a implementacgéo “racional” pura e simples de conhecimentos, de
modelos de acéo, de procedimentos. Formar em competéncias ndo pode
levar a dar as costas a assimilagcdo de conhecimentos, pois a apropriacdo de
numerosos conhecimentos ndo permite, ipso facto, sua mobilizacdo em
situacdo de acdo (PERRENOUD, 1999, p. 8).
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Para o autor, o simples fato de apropriar-se de um conhecimento nao significa
necessariamente gue o sujeito seja competente para aplica-lo diante de uma demanda
gue o requeira. Apreciar uma situacao e desenvolver mecanismos eficientes para lidar
com ela exigem muito mais do que simplesmente ajusta-la a uma regra, teoria ou
aplicar um conhecimento. Situacfes complexas (reais) demandam saberes diversos,
também complexos que, atrelados ao senso critico, a intuicdo e a experiéncias
anteriormente vividas (treinamentos) possibilitam enfrenta-las com eficacia.

Segundo Perrenoud (1999), construir competéncias requer formar “esquemas
de mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, a servi¢co de
uma acao eficaz” (p. 10). Ele afirma ainda que esses esquemas “ndo podem ser
programados por uma intervengdo externa” (p. 10), ou seja, o individuo nao
desenvolve esquemas complexos por meio de mera transmissdo de conhecimentos,
sejam eles conceituais, atitudinais ou procedimentais, ele necessita aplicar seus
conhecimentos em prol da formacdo dos préprios esquemas de mobilizacdo. Para
isso, faz-se necessario aplicar os conhecimentos adquiridos em situagcfes reais ou
que se aproximem da realidade, de modo que seja possivel testar e avaliar sua
funcionalidade.

De acordo com o ponto de vista de Perrenoud (1999), a transferéncia de
informacBes e a mobilizacdo de recursos precisam ocorrer como consequéncia da
necessidade de saber selecionar conhecimentos que contribuam para a construcao
de competéncias.

A garantia de gue uma competéncia foi construida com éxito, segundo o autor,
€ quando um individuo consegue colocar em pratica seus conhecimentos, acionando,
portanto, esquemas ja constituidos, oriundos de situagdes semelhantes anteriormente
experienciadas, adaptando-os e modificando-os conforme a circunstancia exigir.

Perrenoud (1999) ressalta, ainda, que, embora alguns esquemas sejam
adquiridos essencialmente na pratica, isso ndo quer dizer que eles ndo se apoiem em
nenhuma teoria. Consoante o socidlogo, os “esquemas permitem-nos mobilizar
conhecimentos, métodos, informacdes e regras para enfrentar uma situacao, pois tal
mobilizagdo exige uma série de operagdes mentais de alto nivel” (PERRENOUD,
1999, p. 24). Ele compreende, portanto, que 0s esquemas ja constituidos pelo sujeito
permitem-lhe colocar em funcionamento recursos que possibilitem a resolucdo de

problemas complexos.
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Perrenoud (1999) acredita que as competéncias devem mobilizar, de maneira
sistematica, um conjunto de esquemas, por isso, para ele, a estabilizacdo de uma
competéncia ocorre mediante o saber necesséario para acionar o funcionamento de
um conjunto de esquemas constituidos por meio de experiéncias, adaptando-os ou
transformando-os de acordo com a exigéncia da situacdo. Sugere também, que, ao
iniciar-se a construgdo de uma competéncia, a agao “passa por raciocinios explicitos,
decisdes conscientes, inferéncias e hesitacdes, ensaios e erros” (PERRENOUD,
1999, p. 24). O erro, nessa concepcao, faz parte do processo de aprendizagem como
uma ocorréncia natural e, até mesmo, necessaria, passivel de ser avaliada e
modificada. Por isso € preciso evitar puni¢cdes a tentativas de resolucao de problemas
que ndo obtiveram sucesso e transformé-las em recursos de aprendizado.

O autor defende que, em um dado momento, as situacdes a que o sujeito é
exposto, sejam elas reais ou proximas da realidade, comecam a assemelhar-se a
outras ja vivenciadas, tornando-se, de certa forma, tao repetitivas que a mobilizacao
de recursos necessarios para enfrenta-las acaba se automatizando. Dessa forma,
quando o individuo “fizer ‘o que deve ser feito’ sem sequer pensar, pois ja o fez, ndo
se fala mais em competéncia, mas sim em habilidades ou habitos” (PERRENOUD,
1999, p. 26).

No que tange ao conceito de habilidade, o sociélogo o define como:

[...] uma sequéncia de modos operatorios, de analogias, de intui¢cBes, de
inducBes, de deducdes, de transposi¢cdes dominadas, de funcionamentos
heuristicos rotinizados que se tornaram esquemas mentais de alto nivel ou
tramas que ganham tempo, que ‘inserem’ a decisao (PERRENOUD, 1999, p.
26).

A partir do momento em que o individuo consegue desempenhar uma acao de
forma praticamente automatica, ele, entdo, desenvolveu uma habilidade. O
desenvolvimento de habilidades faz parte do processo de construcdo de uma
competéncia. Por isso, hessa concepc¢ao, o treino € imprescindivel, ja que as proprias
habilidades s&o passiveis de modificacdes.

Diante do exposto é possivel perceber que ndo existe uma formula pronta
guando o assunto é ensinar desenvolvendo habilidades e construindo competéncias.
A conceituacao dos termos elucida algumas possiveis duvidas com relacdo a proposta
de ensino que leva em consideracdo essa concep¢ao, mas nao esclarece o que é

necessario fazer para coloca-la em pratica.
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Isso porque, assim como se constitui 0 processo de aprendizado de cada aluno,
0 que vai direcionar o trabalho do professor, indicando-lhe a melhor abordagem, é a
realidade escolar que vivencia. Ao tomar conhecimento das necessidades dos alunos,
o docente podera avaliar quais sdo as habilidades que julga imprescindiveis para a
construcdo de competéncias que atendam as demandas coletivas e pessoais desses

aprendizes.

3.2 COMPETENCIAS E HABILIDADES PELA BNCC

Conforme mencionado anteriormente, neste estudo, a Base Nacional Comum
Curricular sugere a propria definicdo do que entende por habilidades e competéncias,
isto €, ndo apresenta nenhuma fundamentacdo tedrica. De qualquer modo, é
importante reforcar que a aproximacdo entre o que nos diz Perrenoud (1999),
abordagem apresentada no subcapitulo anterior (3.1), e o que orienta a BNCC é
apenas uma leitura entre outras inimeras possibilidades.

A Base, relembro, intitula-se autoexplicativa uma vez que nao traz referencial
tedrico de onde possa ter buscado inspiracdo para 0s conceitos que explora,
tampouco menciona autores ou teorias que fundamentem o que nela esta disposto.
Convém recordar que a BNCC define competéncia como o ato de colocar em pratica
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que, em sinergia, possibilitem ao
individuo dar conta de resolver situacdes complexas do cotidiano, em diversos
ambitos da sociedade.

A BNCC possui como caracteristica, que a diferencia dos documentos que a
antecedem, o fato de explicitar as competéncias que considera necessarias que todo
aluno construa no decorrer de sua passagem pela Educacdo Béasica escolar para,
munido desses conhecimentos, ter os subsidios necessarios a construcdo das
competéncias que enumera para cada componente.

No caso do componente curricular Lingua Portuguesa, observa-se que a BNCC
elenca diversas habilidades que, ao serem desenvolvidas no decorrer dos nove anos
do Ensino Fundamental, devem contribuir para a construcdo de dez competéncias
nomeadas como competéncias especificas desse componente.

Ao somarem-se todas as competéncias de todos os componentes curriculares,
ao final de cada etapa (Educagéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), a

Base diz esperar que o aprendiz tenha construido as competéncias gerais que
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compete a cada uma delas. Sdo essas competéncias gerais que visam a assegurar a
formacdo humana de maneira integral.

Com relagéo a isso, a BNCC esclarece:

As competéncias especificas possibilitam a articulacao horizontal entre as
areas, perpassando todos os componentes curriculares, e também a
articulacéo vertical, ou seja, a progressao entre o Ensino Fundamental — Anos
Iniciais e o Ensino Fundamental — Anos Finais e a continuidade das
experiéncias dos alunos, considerando suas especificidades (BRASIL, 2017,
p. 28).

No intuito de obter sucesso, de acordo com o que propde a BNCC, no que diz
respeito a construcdo das competéncias especificas de cada componente curricular,
a Base lista uma série de habilidades, como ja mencionado: “Essas habilidades estéo
relacionadas a diferentes objetos do conhecimento — aqui (BNCC) entendidos como
contelidos, conceitos e processos —, que por sua vez sao organizados em unidades
tematicas” (BRASIL, 2017, p. 28). As habilidades, portanto, visam a construcao de
competéncias especificas de cada componente curricular e, juntas, permitem a
construcdo de competéncias especificas de cada area do conhecimento.

Para a Base, as “habilidades expressam as aprendizagens essenciais que
devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL,
2017, p. 29). No entanto, cabe ao professor analisar a sua realidade escolar e pensar
em metodologias que possibilitem proporcionar o aprendizado de forma significativa
para os seus alunos.

As habilidades estdo organizadas no documento em relacdo aos objetos do
conhecimento das quais fazem parte. Cada habilidade possui um cdédigo que a
identifica. Esse codigo constitui-se de informacdes cuja intencdo € organiza-las em
uma sequéncia, que, segundo a propria Base, ndo sugere uma obrigatoriedade de
acompanhamento sequencial.

O cdédigo que acompanha a descricdo da habilidade € composto de quatro
informacdes por meio das quais é possivel identificar a etapa escolar, 0 ano e 0
componente curricular de cada habilidade. Por exemplo, o cédigo EF69LPO1 indica
gue a habilidade, por ele representada, é incumbéncia do Ensino Fundamental (EF);
destina-se aos anos finais, ou seja, do 6° ao 9° ano (69), faz parte da relacdo de

habilidades que concernem ao componente curricular Lingua Portuguesa (LP) e
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ocupa a primeira posicdo na sequéncia de habilidades (01) regidas pelo cédigo
EF6ILP.

O codigo que identifica a habilidade acompanha o texto que a descreve. Essa
redacdo € composta por um verbo que indica o “processo cognitivo envolvido na
habilidade”, seguido de um complemento que “explicita o objeto do conhecimento
mobilizado na habilidade” e finaliza com os “modificadores do verbo ou do
complemento, que explicitam o contexto e/ou uma maior especificacdo da
aprendizagem esperada” (BRASIL, 2017, p. 29).

A partir da estruturacdo da Base, € possivel observar que as habilidades
definem as aprendizagens essenciais que o aprendiz deve desenvolver em cada
componente curricular para construir as competéncias especificas a eles associadas.
Isso quer dizer que a Base determina os aprendizados que considera fundamentais
para o aluno, de maneira a explicitar o conteddo de cada habilidade, mas nao define
metodologias, pois entende que compete ao professor aplicar a metodologia que
melhor se adeque a realidade da sua escola. O aprendizado maximo, portanto, seria
a construcao de competéncias, tanto as especificas de cada componente e/ou area

do conhecimento quanto as gerais.

3.3 COMPETENCIAS EM LINGUA PORTUGUESA PARA ENSINO FUNDAMENTAL

A fim de melhor compreender cada uma das competéncias especificas,
pretendo, neste subcapitulo, analisa-las, uma a uma, para refletir sobre o seu
conteudo e as aprendizagens que envolvem. A intencdo aqui € realizar uma leitura
das redacdes que constituem essas competéncias, buscando identificar os
conhecimentos que as envolvem, sem, no entanto, elaborar criticas sobre as
concepgOes por elas expressadas.

E importante salientar que a avaliacgdo com relacdo a potencialidade de
construcéo de cada uma das competéncias especificas depende, antes de mais nada,
de um exame aprofundado de cada uma das habilidades que compde a estrutura do
componente curricular, o que ndo compete a este estudo, dada a grande quantidade
de habilidades que vao além do eixo leitura, foco deste estudo, e a complexidade que
envolve submeté-las, todas, a um olhar mais rigoroso.

A verificacdo que pretendo empreender a partir de agora diz respeito ao

conteudo das dez competéncias especificas do componente curricular Lingua



65

Portuguesa, para Ensino Fundamental, e sua relacdo com o desenvolvimento da
habilidade de compreensdo leitora. Por compreensdo leitora, entende-se a
capacidade de um individuo, ao ler, em ir além da decodificagdo de um texto, ou seja,
compreender o sentido do que esta sendo lido.

A Base Nacional Comum Curricular estipula dez competéncias especificas para
0 componente curricular Lingua Portuguesa, a serem construidas por meio das
orientacbes que constituem os objetos do conhecimento, no decorrer do Ensino
Fundamental. Essas competéncias sao fruto de um trabalho que, de acordo com a
Base, carece ser desenvolvido no decorrer de nove anos, ou seja, 0 aluno precisa
desenvolver as habilidades necessarias para construir as competéncias explicitadas
pela Base em sua passagem pela etapa completa do Ensino Fundamental, sendo os
anos finais uma sequéncia aprofundada e complementar dos anos iniciais.

Para melhor compreender o contelddo que compfe as competéncias
especificas para o componente curricular Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental,
pretendo analisa-las, uma a uma no intuito de, ao final, verificar a relacdo entre as dez
competéncias e o desenvolvimento da habilidade de compreenséao leitora. Nao calha,
ressalto, a este estudo, uma critica com relagcdo as competéncias explicitadas pela
BNCC, apenas uma exposicdo dos textos que as compdem com breves comentarios.

A primeira competéncia especifica listada pela BNCC para o componente
curricular Lingua Portuguesa propde: “Compreender a lingua como fenémeno cultural,
histérico, social, variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso,
reconhecendo-a como meio de construcdo de identidades de seus usuarios e da
comunidade a que pertencem” (BRASIL, 2017, p. 87).

O entendimento da lingua, como fenbmeno que engloba os aspectos sugeridos
pela competéncia anteriormente transcrita, implica compreender um conjunto de
fatores que a envolvem, o que possibilita transpor fronteiras culturais e sociais de
modo a contribuir para uma convivéncia amistosa entre as diferencas que se
estabelecem entre as pessoas, principalmente, nessas duas esferas.

A lingua, como a propria competéncia menciona, € um sistema sensivel as
influéncias externas a ela. A maneira como esse sistema € influenciado pelo contexto
em que se insere s6 é passivel de observacédo na lingua em situacdes de uso. Essas
influéncias implicam variacdes que precisam ser compreendidas, conhecidas e,

principalmente, respeitadas como tais.
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A competéncia diz respeito a aceitacdo mais do que necessaria das diferencas
nos modos de falar dos usuarios da lingua e explicita a que fatores essas diferencas
estdo relacionadas. Uma vez que compreendemos a lingua como um recurso que esta
a servico dos seres humanos e, portanto, a servi¢co da sociedade, é possivel entender
que variacbes sdo inevitaveis, pois os préprios usuarios da lingua modificam-na de
acordo com as suas necessidades comunicativas.

A segunda competéncia especifica indicada pela Base, diz respeito a:

Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interacdo
nos diferentes campos de atuagéo da vida social e utilizando-a para ampliar
suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia
e protagonismo na vida social (BRASIL, 2017, p. 87).

Essa competéncia destaca a importancia do texto escrito para o pleno
desenvolvimento da cidadania. A comunicacao realizada através da linguagem escrita
requer conhecimentos mais aprofundados do que a comunicacao oral, visto que ha
uma necessidade muito maior de clareza na exposicéo de ideias para evitar a falta de
compreensao ou distor¢cdes do conteudo escrito.

A linguagem escrita, portanto, exige maior cuidado com relacdo aquilo que se
registra para que a comunicacao seja bem-sucedida. Além disso, como a prépria
competéncia sugere, a escrita amplia as possibilidades de participacdo do individuo
no meio em que esta inserido. Essa competéncia diz respeito, antes, a leitura, ja que
€ imprescindivel ao individuo desenvolver a habilidade de compreenséao leitora para
ter acesso a linguagem escrita e para entender aquilo que por meio dela é
comunicado, o que reforca a pertinéncia da pesquisa aqui empreendida. Em resumo,
a segunda competéncia traz a tona a aplicacdo do conceito de letramento.

A terceira competéncia disposta na Base, diz respeito a:

Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemioticos que circulam
em diferentes campos de atuacao e midias, com compreenséo, autonomia,
fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo (BRASIL, 2017,
p. 87).

A redacdo que constitui a competéncia trés reforca a ideia de letramento
apresentada na segunda competéncia de maneira mais enfatica. Diante da evolugao

das tecnologias de informacéo e de comunicacao, sdo varios os textos que circulam
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por diversas midias para dar conta das situa¢cdes comunicativas que o momento atual
exige. Os géneros do discurso ampliam-se constantemente e envolvem varias
linguagens, o que requer ainda mais o0 desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora.

A reunido dessas diversas linguagens exige processos complexos no ambito
da leitura, escuta e visualizacdo, ja que muitos textos que circulam, considerando a
diversidade midiatica, sdo compostos de varias semioses. Para que a leitura seja
significativa, é preciso, portanto, entender o conjunto dessas linguagens em um unico
ato comunicativo.

N&o bastasse as vérias linguagens envolvidas no processo, o0 aluno precisa,
ainda, saber filtrar informacdes, distinguindo contetdo procedente de conteudo falso,
0 que hoje € amplamente conhecido como fake news. As fake news séo difundidas
em diversos contextos e estao presentes nos mais diversos géneros do discurso. Isso
exige um cuidado muito grande tanto com relacéo as informacfes que sao buscadas
pelo aluno quanto na reproducao e divulgacao de contetdos que ele possa realizar.

A competéncia quatro propde: “Compreender o fendmeno da variagao
linguistica demonstrando atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e
rejeitando preconceitos linguisticos” (BRASIL, 2017, p. 87). A redacao que a constitui
trata de forma mais enfatica a questdo da variacdo linguistica e do preconceito
linguistico. Digo enfatica, porque de todas as outras competéncias listadas essa € a
Unica que fala explicitamente da variacao linguistica, mesmo que de maneira implicita
essa nocao esteja presente nas concepgdes apresentadas por outras competéncias.

Sabemos que a variacdo faz parte de uma lingua em uso e, se estamos
trabalhando com competéncias especificas de um componente curricular que traz
como objeto central o texto, entdo, todas as competéncias, mesmo nao explicitando
incluem a variacao linguistica em sua esséncia.

De qualguer modo, é compreensivel que a BNCC traga destacada, em
determinado momento, a questdo da variacdo linguistica como um modo de alertar
para o tratamento privilegiado que € dado a variedade padrédo da lingua. Por isso
também a mencdo explicita aos preconceitos linguisticos, decorrentes desse
privilégio.

A quarta competéncia, portanto, estimula o conhecimento do maior nimero de
variedades linguisticas, pois assim €& possivel manter uma atitude respeitosa em

relacdo aquilo que difere da variedade padréo, contribuindo para o desenvolvimento
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do letramento, visto que os campos de atuacao, de que fala a Base, englobam géneros
textuais que utilizam outras variedades além da variedade padrao.

Compete esclarecer que nado € possivel homogeneizar uma lingua em uso, pois
os fatores histdricos, sociais e culturais influenciam diretamente na atitude linguistica
dos falantes que buscam, também e principalmente, por meio da lingua, a construcéo
de suas identidades. Por isso, trabalhar a variedade padrdo em sala de aula é tao
fundamental quanto trabalhar outras variedades da lingua.

E imprescindivel, portanto, ter plena consciéncia de que a lingua muda
constantemente e que essas mudancas decorrem de manifestacdes que se originam
nos préprios falantes. Essas transformacfes na lingua séo inevitaveis a medida que
diferentes necessidades comunicativas surgem diante de diferentes contextos
comunicativos.

Por isso, Monteiro (2000, p. 57), afirma que “a variacdo € essencial a prépria
natureza da linguagem humana” porque, para se comunicar, o individuo carece da
linguagem que, por sua vez, envolve, direta ou indiretamente, a lingua enquanto
sistema. Dito de outra forma, € natural que ocorram varia¢des na lingua em uso uma
vez que novas situagdes comunicativas surgem a todo momento, ou seja, a “variagao
linguistica é consequéncia da propriedade da linguagem de nunca ser idéntica em
suas formas através da multiplicidade do discurso” (MONTEIRO, 2000, p. 63).

Além disso, as comunidades que constituem as sociedades sao, por si so,
culturalmente diversas e estdo em constante transformagéo, o que influencia
diretamente na maneira como as pessoas interagem umas com as outras. Essas
circunstancias, entre outras, mostram que a variacao linguistica ndo so € inevitavel,

como também é inerente as linguas vivas. Conforme destaca Bagno (2012, p. 20):

[...] s6 existe lingua em uso, a pratica da linguagem como atividade
constitutiva da propria natureza humana (natureza cognitiva e sociocultural)
€ que ditard os rumos da gramética da lingua, num processo ciclico e
permanente, que sé se interrompe quando e se deixarem de existir falantes
da lingua.

Nada mais adequado, portanto, do que elevar o texto, oral ou escrito, a objeto
central das aulas de lingua materna, ja que somente por meio dele é possivel observar
a lingua em uso.

Diante disso, ndo € dificil compreender os motivos pelos quais ndo convém

ensinar lingua materna por meio de regras gramaticais que prescrevem a sua
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utilizacdo. As gramaticas normativas apresentam modelos de utilizacdo da lingua que
visam a um ideal linguistico.

Os exemplos de bom uso da lingua, prescrito pelas gramaticas normativas, na
grande maioria das vezes, ndo condizem com a realidade de usos da lingua. O que
se percebe, segundo Bagno (2003), com relacdo ao que é considerado bom uso e
mau uso da lingua, é, na realidade, o reflexo de um preconceito social que esta
enraizado e que se faz presente, principalmente, na linguagem, da qual a lingua é
parte constitutiva.

Assim, as variedades linguisticas utilizadas pelas classes sociais que detém o
poder sdo mais valorizadas, logo, servem como exemplo de bom uso; enquanto as
variedades que circulam entre falantes de classes menos privilegiadas sao
consideradas feias, erradas, ou seja, sdo rotuladas como exemplos de mau uso da

lingua. Segundo Bortoni-Ricardo (2004, p. 34):

[...] as variedades faladas pelos grupos de maior poder politico e econdmico
passam a ser vistas como variedades mais bonitas e até mais corretas. Mas
essas variedades, que ganham prestigio porque séo faladas por grupos de
maior poder, nada tém de intrinsecamente superior as demais. O prestigio
gue adquirem é mero resultado de fatores politicos e econdmicos.

E importante compreender que a variacéo linguistica esta presente em todas
as situacfes de usos da lingua, por isso faz parte da comunicacéo ativa nos mais
diversos dominios sociais. Isso quer dizer que o tempo todo estamos em contato com
variedades linguisticas, de naturezas distintas, e que fazemos usos dessas
variedades, adequando-as aos papéis sociais que assumimos em determinados
eventos comunicativos. Com relacdo aos conceitos de dominio social e de papel

social, Bortoni-Ricardo (2004, p. 23) esclarece:

Um dominio social € um espaco fisico onde as pessoas interagem assumindo
certos papéis sociais. Os papéis sociais sdo construidos no proprio processo
da interacdo humana. Quando usamos a linguagem para nos comunicar,
também estamos construindo e reforcando os papéis sociais de cada
dominio.

Todos os seres humanos assumem papéis sociais diversos em dominios
sociais distintos. Uma professora, quando o dominio social € seu ambiente de
trabalho, assume o papel social que Ihe é conferido pela sua posi¢cao profissional.

Essa mesma professora, quando o dominio social € o seu ambiente familiar, assume
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outros papéis sociais que, entre varias possibilidades, pode ser de mée, esposa, filha,
irma, tia e outros. Possivelmente, em cada um desses papéis, também haja variacao
linguistica, adequando sua linguagem a cada situagdo comunicativa.

Bortoni-Ricardo (2004, p. 25) também afirma que “sempre havera variagao de
linguagem nos dominios sociais”, o que € inevitavel, uma vez que um unico individuo
assume papeéis sociais distintos, inclusive em um mesmo dominio social. Essas
mudancas de papel social sdo, portanto, condi¢des suficientes, embora ndo sejam as
Unicas, para que ocorram variagdes linguisticas no processo comunicativo.

A variedade linguistica assumida por um individuo, nesse sentido, esta
condicionada ao papel social que esse individuo desempenha, em determinado
momento, num dado dominio social. Logo, “a variagcdo € inerente a prépria
comunidade linguistica” (BORTONI-RICARDO, p. 2004, p. 25).

Diante disso, é possivel entender que ensinar e aprender a lingua materna esta
muito além de decorar regras gramaticais que se aplicam a exemplos rotulados de
bom uso e que nada ou muito pouco tem a ver com a lingua real, em uso. Além disso,
€ importante destacar que o conceito de variacao linguistica de que se fala, com
relacdo ao ensino de lingua portuguesa, vai muito além da identificacdo do que é dito
padrdo e do que foge as regras estabelecidas pelas gramaticas normativas. Ensinar
lingua materna, levando em consideracdo a variacdo linguistica, € mostrar as
inUmeras possibilidades de uso da lingua de que dispomos e guiar para 0 seu uso
adequado (leia-se, situacdes comunicativas distintas), ou seja, para evitar problemas
ou distorcbes na comunicacao.

Nesse sentido, a escola tem como um de seus papéis ensinar o aluno, no
decorrer da Educacédo Basica, a usar a lingua de maneira eficiente. Isso quer dizer
que o aprendiz precisa conhecer variedades linguisticas diversas, refletir sobre elas e
utilizar os recursos para compreender 0 mundo que o cerca e, assim, poder agir sobre
ele.

A escola, antes de mais nada, precisa levar em consideracdo que o aluno
possui um repertoério linguistico pré-escolar, desenvolvido por meio da socializagéao
gue realiza junto ao seu ambiente familiar e aos amigos.

No ambiente escolar, a crianca, ao compartilhar suas experiéncias interagindo
com pessoas de vivéncias diversas, percebe que ha diferencas e semelhancas entre
o modo de falar dela e dos colegas. Essas trocas, de varias naturezas, o ato de

conhecer o outro e de se fazer conhecer, sdo extremamente importantes, pois
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permitem ao individuo interagir com culturas e visées de mundo diversas, 0 que
contribui para a construcdo do respeito as diversidades e a minoracdo de
preconceitos, inclusive do preconceito linguistico.

O ambiente escolar é, portanto, 0 meio em que circulam variedades linguisticas
diversas. Nesse sentido, Bagno (2012, p. 28) afirma que a “escola €, antes de mais
nada, lugar de socializagcdo. Ao entrar na escola, cada aprendiz entra também em
contato com outras comunidades, outros modos de ser, outros jeitos de falar, outras
redes sociais”.

Na escola, a crianca comeca, portanto, a monitorar a sua fala para adequar-se
as situacfes de comunicacgao a que € exposta, ja que comeca a assumir papéis sociais
diferentes daqueles com os quais ja estava habituada em seu ambiente familiar.

Conforme Bortoni-Ricardo (2004, p. 29), “o grau de monitoragdo que um falante
pode conferir a sua fala vai depender dos recursos comunicativos que ele ja adquiriu
no contato com a lingua escrita e com eventos monitorados de linguagem oral”. Dito
isso, é possivel perceber que ensinar lingua materna €, na realidade, ampliar os
repertdrios linguisticos das criancas, pois quanto maior for a apropriacdo de recursos
linguisticos, mais eficiente ser4 a comunicacao.

A redacdo que compde a competéncia cinco diz que o aluno precisa saber:
“‘Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a
situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual’
(BRASIL, 2017, p. 87). Essa competéncia sugere a adequacdo da variedade
linguistica ao contexto social de comunicacao.

Como dito anteriormente, as pessoas assumem diversos papéis sociais no
decorrer de suas vidas. Esses papéis sdo ditados pelo contexto. Por exemplo, no
contexto de sala de aula, o aluno assume esse papel social, enquanto em sua casa
pode assumir outros papéis sociais, como por exemplo, filho, irméo, neto, sobrinho,
primo, entre outros. O contexto social e o papel social assumido pelo individuo definem
a maneira como ele vai interagir com as outras pessoas. Um usuario da lingua que
seja competente precisa ser capaz de identificar, de acordo com a situacéo

comunicativa, a maneira como vai se expressar. E o que Coseiru?® (1992, p. 11,

20 Nao cabe a este estudo detalhar as nogBes de competéncia linguistica formuladas por Coseriu
(1992), mas ao leitor que busca aprofundamento, sugiro a leitura da obra “Competencia linguistica:
elementos de la teoria del hablar”.
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traducdo minha) define como competéncia linguistica, isto €, “0 conhecimento que os
falantes aplicam ao falar e ao configurar a fala”?*".
A sexta competéncia listada pela Base ao componente curricular Lingua

Portuguesa, para o Ensino Fundamental, dispde que o aluno deve:

Analisar informac8es, argumentos e opinides manifestados em interacfes
sociais e nos meios de comunicacdo, posicionando-se ética e criticamente
em relacdo a conteludos discriminatérios que ferem direitos humanos ou
ambientais” (BRASIL, 2017, p. 87).

No decorrer de sua extensao, é recorrente a defesa da BNCC com relacdo ao
aluno assumir o protagonismo do proprio aprendizado e da propria vida. 1sso, segundo
a Base, diz respeito também a saber posicionar-se em discussfes de toda ordem,
manifestando sua opinido e argumentando em favor dela.

O aprendiz precisa aprender a investigar as informacdes a que tem acesso e
guestionar-se sobre sua credibilidade. Desenvolver uma curadoria propria faz parte
desse processo. As informacdes cada vez mais disponiveis, ao mesmo tempo que
facilita 0 acesso a pesquisa, dificulta a distingdo entre contetdo fidedigno e material
insidioso.

E necesséario o desenvolvimento dessa competéncia para ndo se deixar
influenciar por crencas e opinifes pessoais que ferem a ética e a moral individual e
coletiva; buscar informacgdes corretas e confiaveis; avaliar e formular argumentos com
base em conhecimentos consistentes; e manifestar opinibes que ndo sejam
prejudiciais ou ofensivas.

A competéncia sete recomenda: “Reconhecer o texto como lugar de
manifestagéo e negociacéo de sentidos, valores e ideologias” (BRASIL, 2017, p. 87).
Essa competéncia expressa a importancia do entendimento das informacdes que se
encontram em um texto, pois as palavras que compdem uma estrutura textual estao
carregadas de sentido que precisa ser compreendido, no contexto em que aparece,
para que se absorva o maximo possivel do seu conteudo. Para isso, é preciso que 0
estudante saiba fazer relacées entre as partes do texto (entre palavras e entre

enunciados).

21 Texto original: “el saber que aplican los hablantes al hablar y al configurar el hablar” (COSERIU,
1992, p. 11)
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Para Marcuschi (2012, p. 30), um texto é “o resultado de operacoes
comunicativas e processos linguisticos em situagdes comunicativas”. Desse modo, as
estruturas linguisticas que formam um texto ndo sdo as Unicas responsaveis pela
producéo de sentido construida na leitura. Assim, além dos fatores internos ao texto,
€ preciso levar em consideracdo os fatores externos que o envolvem. O linguista
brasileiro considera também que o texto é “‘um ato de comunicag¢ao unificado num
completo universo de agées humanas” (MARCUSCHI, 2012, p. 33) e diz que essa é
a nocao de texto a partir da perspectiva da Linguistica Textual que, por sua vez,
constitui-se em “uma linguistica dos sentidos e processos cognitivos e ndo da
organizacao pura e simples dos constituintes de frase” (MARCUSCHI, 2012, p. 36).

Sendo assim, o texto, sob o olhar da Linguistica Textual, é o local em que se
faz exequivel o estudo da “producao, construcao, funcionamento e recepcao de textos
escritos e orais” (MARCUSCHI, 2012, p. 33), ou seja, € possivel observar, a partir do
texto, os recursos linguisticos que possibilitam a organizacdo da estrutura textual
(coeséo) e os elementos (condi¢des e contextos) que, atuando em conjunto, permitem
ao leitor construir sentido (coeréncia).

Para tanto, € necessario pensar o texto como uma “sequéncia de atos de
linguagem (escritos ou falados) e ndo uma sequéncia de frases de algum modo
coesas” (MARCUSCHI, 2012, p. 52). Nesse sentido, Charroles (1978, p. 40) reforga
“‘que um conjunto de palavras n&o produz uma frase, um conjunto de frases nao
produz um texto”, uma vez que: “Tanto ao nivel do texto como no plano das frases
existem, entéo, critérios eficientes de boa formacao que instituem uma norma minima
de composicao textual’ (CHARROLES, 1978, p. 40), critérios esses que precisam ser
explorados nas aulas de Lingua Portuguesa. E, portanto, indiscutivel a importancia
das contribuicbes da Linguistica Textual a formulacdo de materiais e manuais que
assumem o texto como seu objeto de estudo central.

A oitava competéncia listada pela Base destaca que o aluno precisa saber:
“Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e
projetos pessoais (estudo, formacdo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho
etc.)” (BRASIL, 2017, p. 87). Trata-se da necessidade cada vez mais emergente de
se desenvolver uma curadoria propria na busca por conteldo que seja ndo s6 de
interesse pessoal, mas que atenda a demandas diversas da vida escolar e social.

A leitura possibilita a ampliacdo da visdo de mundo, estimula o senso critico, a

imaginacdo e a criatividade, contribui para o enriquecimento do vocabulario e para
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melhorar o processo de comunicacdo entre as pessoas. E por meio da leitura, por
exemplo, que o individuo obtém subsidios para a producao de textos. Em resumo, a
competéncia oito diz respeito a formacao do leitor critico e ao desenvolvimento do
hébito de leitura.

A nona competéncia especifica cuja constru¢do esta a cargo do componente

curricular Lingua Portuguesa, propoe:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestagBes artistico-culturais como formas de acesso as
dimens®es ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura (BRASIL, 2017,
p. 87).

Diferentemente da competéncia oito que engloba todas as préticas de leitura,
a competéncia nove enfatiza a pratica de leitura de textos literarios. Esses textos
possibilitam, ao leitor, o contato com diferentes universos, ampliam a capacidade de
compreensao de mundo, permitem conhecer outras culturas, contribui para o exercicio
da empatia, entre outros.

A décima e ultima competéncia do documento diz respeito a capacidade de o
aluno: “Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentido (nos processos de
compreensao e producéo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes
projetos autorais” (BRASIL, 2017, p. 87). Com a evolugéo constante das tecnologias
de informacédo e de comunicacgdo, a cultura digital estd presente no cotidiano das
pessoas. Saber lidar com o universo que ela proporciona, diz respeito a saber
compreender e utilizar diferentes recursos (semidticos e midiaticos), tanto na leitura
guanto na producao de conteudo.

A tecnologia faz parte da vida diaria de criancas e adolescentes das atuais
geracOes. Embora estejam em contato direto com as novas tecnologias desde o seu
nascimento, é perceptivel a falta de conhecimento que permita a eles lidar com tantas
possibilidades que delas surgem. Por isso, aprender a conviver com as evolucdes
tecnoldgicas constantes e com as transformacdes que elas causam na sociedade
também €& papel da escola. Nesse sentido, compete a instituicAo escolar
instrumentalizar o aluno com conhecimentos que o prepare para acompanhar as

mudancas que ocorrem no mundo.
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E possivel observar, ao ler as dez competéncias especificas do componente
curricular Lingua Portuguesa, listadas pela Base, que todas elas exigem o
desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora. Essa habilidade, quando
desenvolvida de maneira a contribuir favoravelmente a formacéao do aluno, possibilita
a ele ndo so6 tornar-se um leitor competente, mas também reunir subsidios que o
auxiliem na producéo de textos de qualidade, permitindo, dessa forma, que ele amplie
sua participagdo no mundo que o cerca.

No intuito de promover a construgéo das competéncias anteriormente descritas,
a BNCC orienta, antes, para o desenvolvimento de habilidades dos eixos leitura,
producdo de textos, oralidade e andlise linguistica/semidtica, pelo componente
curricular Lingua Portuguesa. Sdo muitas as habilidades sugeridas pela Base para
que, ao final do Ensino Fundamental de nove anos, sejam oportunizados ao aluno os
conhecimentos escolares considerados por ela essenciais ao seu aprendizado.

A este estudo interessam, como ja referido, as propostas para o ensino de
leitura que visam ao desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora. No
proximo subcapitulo, pretendo analisar a orientacdo da Base com relacdo a esse
assunto e explorar os conceitos que permeiam a leitura e, em especial, a

compreensao leitora.

3.4 HABILIDADE DE COMPREENSAO LEITORA NO ENSINO FUNDAMENTAL —
ANOS FINAIS

Ao analisarmos as dez competéncias especificas para o0 componente curricular
Lingua Portuguesa, no subcapitulo anterior, vimos que a habilidade de compreensao
leitora constitui fundamento basico do processo de construcdo dessas competéncias.
Neste subcapitulo, cabe, portanto, examinar as habilidades do eixo leitura, propostas
pela BNCC, a fim de verificar se o conteudo, disposto em sua redacao, orienta para o
desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora e de que maneira isso €
perceptivel.

E importante salientar que a escolha do eixo leitura para este estudo n&o exclui
a possibilidade de haver habilidades que trabalhem a compreenséo leitora integrando
outros eixos estruturantes (producdo de textos, oralidade e andlise

linguistica/semidtica). Na realidade € previsivel que ela apareca, de alguma maneira,



76

seja explicita ou implicitamente, em todas as habilidades que constituem o
componente curricular.

Dada a grande quantidade de habilidades que a BNCC destina ao ensino de
lingua materna, optei por analisar, aqui, de maneira mais detalhada, as habilidades
gue configuram o eixo leitura e que sao especificas para cada série (EFO6LP, EFO7LP,
EFO8LP e EF0O9LP) e de forma geral as habilidades que, de acordo com a Base,
precisam ser desenvolvidas no decorrer da passagem do aluno por dois grupos de
niveis (EF67LP e EF89LP) e progressivamente desenvolvidas ao longo dos anos
finais do Ensino Fundamental (EF69LP).

Antes, porém, faz-se necessario revisitar alguns conceitos fundamentais a este
estudo. Assim, em um primeiro momento, procuro refletir sobre os processos de leitura
e compreensao como trabalho social, uma vez que ambos estdo presentes em
praticamente todas as atividades humanas. Para isso, trago as contribui¢cdes tedricas
de Smith (1989) e Marcuschi (2008). Em seguida, busco examinar as habilidades do
eixo leitura, do componente curricular Lingua Portuguesa, listadas pela BNCC a fim
de verificar suas orientacdes e avaliar se 0 que elas propdem possuem potencial para
guiar o desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora de alunos do Ensino
Fundamental - Anos Finais.

O ato de ler permite ao individuo um entendimento e envolvimento maiores com
o mundo que o cerca. E por meio da leitura que aprendemos. Nas palavras de Smith
(1989, p. 212): “aleitura torna as pessoas mais espertas”. Isso porque o conhecimento
provém dela. Mas o ato de ler, em si, entendido como uma acdo mecanica de
decodificacdo de palavras, ndo € suficiente para que o ser humano possa aprender,
ou seja, ficar mais esperto, por meio da leitura. Essa acdo € necessdaria a medida que
o ato de ler implica conhecimento do cédigo da lingua, mas € insuficiente ao
aprendizado e a formacéo do leitor como aquele que busca apropriar-se do sentido
daquilo que I€é.

Ao realizar a leitura de um texto, além da habilidade de decodificar, fundamental
ao desenvolvimento do processo, o leitor precisa mobilizar conhecimentos diversos,
oriundos de suas experiéncias pessoais, sociais e culturais, para atribuir sentido ao
gue Ié. A partir do momento em que isso acontece, 0 sujeito, entdo, pode, de fato, ser
considerado um leitor, pois a leitura que realiza é rica em sentido, tendo por base a

compreensao.
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Um individuo, portanto, constroi-se leitor a medida que entra em contato com
textos diversos e amplia sua capacidade de compreensao, munindo-se de subsidios
necessarios ao entendimento desde os textos mais simples até os mais complexos.
“‘Ler € um ato de apropriagdo de sentido que nunca € definitivo ou completo”
(MARCUSCHI, 2008, p. 228), ja que diferentes experiéncias possibilitam também
diferentes leituras.

Como exemplo disso, podemos pensar em um determinado texto com o qual
nos deparamos em momentos diferentes de nossas vidas. A leitura que faremos
desse texto ndo sera a mesma em nenhuma das vezes que voltarmos a ele, pois fases
diferentes da vida, permitem compreensées de mundo diferentes, acarretando,
consequentemente, leituras diferentes. Isso demonstra que a compreensao é algo que
esta intimamente relacionado as experiéncias pessoais, sociais e culturais do leitor
durante a sua vida.

De acordo com Smith (1989, p. 21): “Aprendemos a ler, e aprendemos através
da leitura, acrescentando coisas aquilo que ja sabemos”. A leitura, nessa perspectiva
apresentada pelo autor, sempre agrega conhecimentos aos saberes ja constituidos
pelo sujeito. Embora ele aprenda por meio do ato de ler, esse aprendizado nada mais
€ do que o enriquecimento e a ampliacdo de conhecimentos ja reunidos pelo individuo
no decorrer de sua existéncia e que provém das vivéncias socioculturais que
experiencia. Por isso, o autor afirma que “a recordagdo do sentido que tiramos de
experiéncias passadas é fundacdo de toda nova compreensdo da linguagem e do
mundo” (SMITH, 1989, p. 22).

Para o psicolinguista canadense, quando relacionamos as novas experiéncias,
adquiridas por meio da leitura, a algo que ja conhecemos, ao mesmo tempo em que
compreendemos determinado texto, estamos também agregando ao nosso saber ja
constituido novos aprendizados. Nesse sentido, ele ressalta que “a compreenséo e o
aprendizado séo fundamentalmente a mesma coisa” (SMITH, 1989, p. 21).

O autor defende que:

A compreenséo pode ser considerada como o fator que relaciona os aspectos
relevantes do mundo a nossa volta — linguagem escrita no caso da leitura —
as intencdes, conhecimento e expectativa que ja possuimos em nossas
mentes. E o aprendizado pode ser considerado como a modificacdo do que
ja sabemos, como uma consequéncia de nossas interaces com o mundo
gue nos rodeia (SMITH, 1989, p. 21).
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Assim, quando lemos, realizamos associacdes entre conhecimentos que ja
possuimos e novas informacgdes que estamos absorvendo, ao mesmo tempo em que
relacionamos isso tudo com o mundo que nos cerca. A compreensdo permite ndo sé
0 entendimento de determinada situacao ou, no caso da leitura, de determinado texto,
mas também fornece subsidios para que o individuo possa agir em seu meio e com
ele também interagir de maneira ativa e autbnoma. Em suma, ao desenvolver a
habilidade de compreenséo leitora, o aluno torna-se capaz de exercer sua cidadania.

As experiéncias socioculturais que vivenciamos nos permitem, ao longo de
nossa existéncia, internalizar esquemas cognitivos que tornam possivel compreender
nosso entorno e agir sobre ele. Com relacdo a essa concepcgao, Marcuschi (2008, p.
228) afirma que “a nossa compreensdo esta ligada a esquemas cognitivos
internalizados, mas n3o individuais e Gnicos”. E préprio do ser humano a convivéncia
com o outro, em sociedade, e € nessa relacdo, envolvendo diversas realidades, que
conhecimentos fundamentais a compreensdo se constituem. Compreender €,
portanto, “uma forma de inser¢do no mundo e um modo de agir sobre o mundo na
relacdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade (MARCUSCHI, 2008, p.
230).

De acordo com Smith (1989, p. 23), o sujeito s6 é capaz de “extrair sentido do
mundo em termos” daquilo que ele ja sabe. O autor enfatiza que s6 fara sentido para
0 sujeito aquilo que ele puder relacionar, de alguma forma, a teoria de mundo por ele
constituida.

Nesse sentido, Marcuschi (2008, p. 233) sugere que:

Sendo uma atividade de producgdo de sentidos colaborativa, a compreenséo
[...] € [...] uma construcdo de sentidos com base em atividades inferenciais.
Para se compreender bem um texto tem-se que sair dele, pois o texto sempre
monitora o seu leitor para além de si proprio e esse é um aspecto notavel
guanto a produgéo de sentido.

A compreensdo, portanto, encontra-se nas relacdes que o leitor faz entre os
conhecimentos por ele constituidos na sua interagcdo com o mundo e os que adquire
ou amplia a cada nova leitura. Aléem disso, compreender é parte do processo de

aprendizagem, visto que ela é:

[...] mais do que o entendimento sobre as circunstancias nas quais estamos
€ 0 modo pelo qual aprendemos. [...] Isso pode ser o contrario da situagcao



79

em geral existente nas escolas, onde as criancas frequentemente devem
aprender, a fim de entenderem (SMITH, 1989, p. 24).

O ponto de vista do autor, mencionado na Ultima parte dessa citacdo, provoca
uma reflexdo sobre as grandes dificuldades de aprendizado em leitura e compreensao
demonstradas pelos alunos. Talvez, uma simples alteracdo na forma como o ensino
de leitura € conduzido nas escolas fizesse diferenca no aprendizado do aluno que,
consequentemente, apresentaria resultados mais satisfatorios. Quero dizer que, se o
foco do ensino estivesse, de fato, no desenvolvimento da habilidade de compreenséo
leitora e ndo na mera decodificagéo, as defasagens no ensino de leitura poderiam ser
minimizadas ou, até mesmo, sanadas.

E exatamente isso que a Base propde, de maneira enfatica, ao colocar o ensino
de leitura como prioridade do componente curricular Lingua Portuguesa e ressaltar
que o engajamento pela formacédo do leitor critico precisa estar presente em todos 0s
outros componentes curriculares.

Ao observarmos o0s elementos que constituem a tabela de habilidades do
componente curricular Lingua Portuguesa, destinada ao Ensino Fundamental — Ano
Finais, € ainda mais perceptivel a relevancia que a BNCC da ao ensino de leitura,
visto que das 185 habilidades que compdem o documento, 58 sé&o destinadas ao eixo
leitura e 74 ao eixo analise linguistica/semibtica, que diz respeito a reflexdo sobre os
usos da lingua observados a partir da lingua em uso, utilizando a leitura de textos
como fonte para essa observacéao.

Além disso, os dois eixos contribuem para o desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora, uma vez que o primeiro busca estimular a leitura e a compressao
como praticas essenciais ao exercicio da cidadania e a segunda fornece indicacbes
dos aspectos linguisticos/semidticos que precisam ser observados em um texto para
gue dele se possa depreender sentido.

No que diz respeito ao eixo leitura, as habilidades estdo organizadas de modo
a indicar quais sao os aprendizados essenciais que o aluno precisa desenvolver em
determinado ano (para indica-los, a BNCC utiliza os cédigos EFO6LP, EFOQ7LP,
EFO8LP e EFO9LP); entre um ano e outro (EF67LP e EF89LP) e no decorrer de todos
os anos do Ensino Fundamental — Anos Finais (EF69LP). Além disso, a Base sugere
quais 0s géneros textuais podem ser trabalhados em cada um dos campos de atuagéo

(jornalistico/midiatico, de atuacéo na vida publica, das préaticas de estudo e pesquisa,
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artistico-literario), diversificando-os de acordo com 0 ano a que se destina
determinada habilidade.

A titulo de conhecimento geral e, no intuito de situar o leitor pouco familiarizado
com a BNCC, convém observar que, das 58 habilidades que comp&em o eixo leitura,
28 delas destinam-se a trabalhar com géneros textuais que circulam pelo campo de
atuacao jornalistico/midiatico, 12 delas com géneros que circulam pelo campo
artistico-literario, 11 com géneros que circulam pelo campo de atuacdo na vida publica
e sete com géneros que circulam pelo campo das praticas de estudo e pesquisa. A
partir desse levantamento é possivel afirmar que a énfase dada ao campo
jornalistico/midiatico reforca a preocupacdo da Base com relacdo ao acesso e a
curadoria de contetdo informativo.

E importante acrescentar que a disposicdo e distribuicdo das habilidades
sugeridas pela Base, em campos de atuacdo, ajudam a corroborar a sua insisténcia
com relacéo a filtragem e a leitura critica de conteudo informativo que veicula pelo
campo jornalistico/midiatico. As habilidades especificas para cada ano (EFO6LP,
EFO7LP, EFO8LP e EFO9LP), do eixo leitura, sdo destinadas apenas ao referido
campo. Ha, inclusive, entre essas habilidades, uma visivel tentativa de progresséao das
aprendizagens de um ano para outro, tanto em relacéo aos géneros textuais sugeridos
pela Base quanto ao aumento do nivel de complexidade dos aprendizados destinados
ao desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora.

A habilidade EFO6LPO1, por exemplo, orienta pra o reconhecimento de que néo
ha “uma neutralidade absoluta no relato de fatos” (BRASIL, 2017, p. 163) e reforca a
importancia de o leitor “identificar diferentes graus de parcialidade/imparcialidade
dados pelo recorte feito e pelos efeitos de sentido advindos de escolhas feitas pelo
autor” (BRASIL, 2017, p. 163). Desenvolver e aprimorar a habilidade de compreenséo
leitora, permite ao aluno realizar a leitura critica do material a que € exposto,
percebendo as escolhas feitas pelo autor do texto e reconhecendo que essas escolhas
marcam sua subjetividade, o que possibilita ao aprendiz praticar o seu julgamento
critico quanto ao posicionamento do autor de determinado texto com relacdo ao
assunto que aborda.

A outra habilidade, do eixo leitura, especifica para 6° ano, propoe “estabelecer
relacdo entre os diferentes géneros jornalisticos, compreendendo a centralidade da
noticia” (BRASIL, 2017, p. 163). Essa habilidade, embora n&o limite o

desenvolvimento do aprendizado de leitura ao género noticia, contribui para destacar
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a sua importancia, sugerindo-o como género central, do campo jornalistico/midiatico,
na disseminacdo de conteudo informativo.

As duas habilidades acima descritas conversam entre si, uma vez que a noticia,
por mais que seja um género textual que se caracterize pelo relato objetivo de
determinada ocorréncia factual, € redigida por alguém que, inevitavelmente a escreve
sob influéncias das préprias concepcdes de mundo, o que contribui para perceber que
nao existe neutralidade absoluta nem em um género do qual espera-se isso dada a
sua fungao sociocomunicativa de prover informagéo.

A habilidade EFO7LP01 orienta para que o aluno seja capaz de “distinguir
diferentes propostas editoriais [...] de forma a identificar os recursos utilizados para
impactar/chocar o leitor” (BRASIL, 2017, p. 163). A maneira como alguns fatos séo
relatados podem afetar diretamente o posicionamento critico do leitor, influenciando-
0 a aceitar ou recusar informacdes, quer sejam fidedignas ou ndo, pelo simples fato
de aproximarem-se ou distanciarem-se de suas crencas pessoais e de seus
conhecimentos oriundos do senso-comum.

O conteudo da habilidade EFO7LP02 prop8e, como aprendizado, estabelecer
comparacgdes entre “noticias e reportagens sobre um mesmo fato divulgadas em
diferentes midias” (BRASIL, 2017, p. 163) para que o leitor possa analisar
semelhancas e diferencas ndo sO das caracteristicas particulares desses géneros
textuais, mas também identificar que cada um deles cumpre um propésito
comunicativo diferenciado. Essa habilidade reforca e complementa o que é proposto
pela habilidade EFO7LPO1, ja que o exercicio de comparacdo permite observar 0s
recursos linguisticos utilizados pelos autores de diferentes textos sobre um mesmo
contetdo para chamar a atencdo do leitor aquilo que julga ser mais relevante ou
impactante.

A habilidade EFO8LPO1 tem como proposta de aprendizado a identificacéo e a
comparagao das “varias editorias de jornais impressos e digitais e de sites noticiosos”
(BRASIL, 2017, p. 177), exercitando a percepgdo das escolhas de recursos
linguisticos que implicam diretamente na forma de comunicar determinado fato.

A habilidade EFO8LP02 propde o desenvolvimento da capacidade do aluno em
“justificar diferencas ou semelhangas no tratamento dado a uma mesma informagcao
veiculada em textos diferentes” (BRASIL, 2017, p. 177), percebendo a
intencionalidade de comunicar ou omitir contetdos associados ao fato exposto. Além

disso, diante do acesso a informacdo de maneira tao facilitada como ocorre nos dias
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de hoje, é preciso saber utilizar ferramentas de checagem da credibilidade do
conteudo informativo.

A habilidade EFO9LPO1 orienta para a analise do “fendmeno da disseminagao
de noticias falsas nas redes sociais” (BRASIL, 2017, p. 177). Essa habilidade, tao
essencial ao pleno desenvolvimento da cidadania em meio ao grande volume de fake
news que circula nas redes sociais, permite ao aluno reconhecer e compreender a
existéncia desse conteudo insidioso e desenvolver uma curadoria propria na
investigacéo dos fatos por eles apresentados.

Sabe-se que as redes sociais sdo grandes disseminadoras de conteudo
informativo, muitas vezes manipulado, a que muitas pessoas possuem acesso. O que
quero dizer € que as redes sociais se tornaram um dos principais meios de acesso
facilitado a informacdo e também de ferramentas de busca por conteddo informativo
das grandes massas. Por isso, saber avaliar criticamente o material disponibilizado
nesses espacos contribui para minimizar os impactos negativos gerados pelo excesso
de desinformacdo que neles é veiculado.

A habilidade EFO9LPO02 permite ao aluno “analisar e comentar a cobertura da
imprensa sobre fatos de relevancia social” (BRASIL, 2017, p. 177), percebendo o
tratamento dado a determinados fatos pelo veiculo de comunica¢édo que os divulga,
reconhecendo que a maneira como a informacdo é transmitida reflete interesses
particulares dessas midias e atendem a suas questdes ideoldgicas.

Ao analisar as oito habilidades que formam o grupo de aprendizados
especificos para cada um dos anos finais do Ensino Fundamental, no eixo leitura,
percebe-se claramente a proposta de progressao tanto com relacdo ao nivel de
complexidade das aprendizagens pretendidas como na diversificacdo dos géneros
textuais elencados como sugestao para o trabalho em sala de aula. O mesmo ocorre
com as habilidades listadas como progressivas de um ano para o outro (EF67LP e
EF89LP).

Com relacdo as habilidades EF69LP (que visam a ser desenvolvidas no
decorrer dos quatro anos finais do Ensino Fundamental), elas, em si, ndo possuem
uma progressao explicita no nivel de complexidade de trabalho com os géneros
sugeridos, pois o conteldo de aprendizado é 0 mesmo para 0S quatro anos, o que
pode significar, portanto, que a Base espera de cada professor que adapte essas
habilidades de acordo com a realidade de seus alunos e avalie o nivel de

complexidade adequado. Além disso, varias dessas habilidades listam uma grande
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diversidade de géneros textuais, o que permite supor que a BNCC se preocupa menos
com a qualidade do trabalho com os géneros que julga essenciais em sala de aula e
mais com a quantidade de textos de géneros diferentes com os quais o aluno tera
contato durante sua passagem pelos anos finais do Ensino Fundamental.

No proximo capitulo, veremos de que maneira é proposta a abordagem de
alguns géneros textuais presentes nos livros didaticos da colecdo Tecendo linguagens
e como essa abordagem pode contribuir para o desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.
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4 DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE DE COMPREENSAO LEITORA: DAS
ORIENTACOES DA BNCC AO LIVRO DIDATICO

A Base Nacional Comum Curricular, conforme j& mencionado neste estudo,
afirma assumir “a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem” (BRASIL, 2017, p.
67) nas abordagens que visam orientar o ensino de lingua materna nas escolas
brasileiras. Em tal concepg¢do, a linguagem é entendida como instrumento de
mediacdo das mais distintas praticas sociais nas mais diversas esferas da atividade
de interacdo humana.

E inato, ao ser humano, interagir socialmente por meio de manifestacdes que
abranjam seus “conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos” (BRASIL,
2017, p. 63). Pensando nessas formas de participacéo social, a Base entende que a
escola tem como compromisso proporcionar ao sujeito aprendiz experiéncias que lhe
permitam envolver-se em multiplas praticas de linguagem para, dessa forma,
desenvolver mecanismos que possibilitem a ele exercitar seu protagonismo como
cidadéo, dentro e fora do ambiente escolar.

Para que essas acfes sejam viabilizadas, a Base sugere o trabalho com o texto
como objeto de estudo central do componente curricular Lingua Portuguesa, pois
compreende que sO € possivel observar acdes de linguagem a partir do texto (oral ou
escrito) que, por sua vez, precisa estar sempre relacionado ao seu contexto de
producao.

Levando em consideracdo as orientacdes da BNCC para o ensino de lingua
materna, no decorrer deste capitulo, pretendo explorar os conceitos elaborados por
Bakhtin (2016) no que diz respeito as implicacdes que envolvem a noc¢éo de géneros
do discurso, a fim de compreender a perspectiva enunciativo-discursiva adotada pela
Base, que, segundo sua prépria redacdo, permanece em concordancia e continuacéo
ao disposto em documentos que a antecedem como, por exemplo, os PCN.

Embora Bakhtin ndo conste como um autor cujo referencial tedrico possa ter
colaborado no processo de elaboracdo da BNCC, é possivel estabelecer conexdes
entre o que ele propbe em suas publicacdes e as ideias fundamentais do referido
documento normativo. Posteriormente, tenciono também relacionar as orientacdes da
Base as abordagens dispostas em livros didaticos, a fim de verificar como esse

material concebe a perspectiva enunciativo-discursiva que, neste estudo, sera
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observada a partir das nocbes propostas por Bakhtin, escolha esta motivada por
razdes ja anteriormente mencionadas.

Cumpre lembrar o leitor, antes de prosseguir com as analises que pretendo
empreender que, no decorrer deste capitulo, bem como ja realizado em capitulos
anteriores, os termos género do discurso, género discursivo, género de texto e género
textual, sdo contemplados como equivalentes?? por, principalmente, dois motivos: o
primeiro diz respeito a adogao das referidas nomenclaturas, pela Base, como similares
(a BNCC néo faz distingdo entre nenhum desses termos, embora género do discurso
e sua simplificacdo, género, sejam 0s que aparecem com mais reincidéncia no
documento); o segundo esta relacionado a escolha do referencial te6rico que embasa
este trabalho, uma vez que os autores consultados reconhecem essas no¢des como
equivalentes, embora cada qual opte pela nomenclatura que julga mais conveniente
com a sua proposta.

Em continuacdo a exposicdo do que pretendo neste capitulo, busco, ainda,
explicitar as no¢des que motivam e orientam o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
a partir da proposta de Bronckart (2003, 2006), no intuito de compreender a influéncia
gue esse pensamento exerce nas propostas de abordagens cujo trabalho esta
centrado em géneros textuais. Esse autor entende os géneros de texto (em respeito
a sua preferéncia por essa nomenclatura) como produtos da interacdo social que
expressam interesses diversos e configuram instrumentos de poder.

Essas concepcdes interessam a este estudo, a medida que permitem refletir
sobre as escolhas de géneros textuais feitas tanto pela BNCC, em suas orientagdes,
guanto pelas autoras dos livros didaticos da colecdo Tecendo linguagens, no
atendimento aquilo que é requisitado pela Base. Além disso, as no¢des que o autor
desenvolve dialogam com as concepg¢bes bakhtinianas e com o pensamento de
Voloshindv (2018), pesquisador muitas vezes referido como sendo o proprio Bakhtin,
cujas concepcgdes aparecerao, mesmo que brevemente, em alguns momentos para

reforgar as proposigoes realizadas neste estudo.

22 Sabemos que ha autores que apontam diferencas entre género do discurso e género de texto, porém,
a proposta deste estudo é direcionar um olhar para a BNCC, de modo a observar suas orientacgdes,
sem critica-la. Dito isso, ndo cabe, portanto, explorar distingdes que envolvem essas expressdes, ja
gue, em primeiro lugar, a Base ndo o faz e, em segundo, o objetivo aqui é verificar as abordagens
relacionadas a BNCC e nao levantar discussdes tedricas acerca da adequacao ou inadequacéo de
termos que ela utiliza.
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Planejo, também, investigar os estudos desenvolvidos por Schneuwly e Dolz
(2004) no que tange a abordagem de géneros textuais nas aulas de lingua materna,
observando, exclusivamente, o material didatico fornecido ao docente como
instrumento de apoio, lembrando que, a este trabalho, interessa apenas o exame da
colecdo com maior niumero de exemplares distribuidos em ambito nacional, dada a
impossibilidade de analisar todas as colecfes aprovadas pelo Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico/2020. Cabe recordar também que essa analise se fixara
nas habilidades especificas do eixo leitura para cada um dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Schneuwly e Dolz (2004) defendem a importancia da diversificacdo dos
géneros textuais trabalhados em sala de aula, mantendo-se uma progressao na sua
apresentacao (partindo de géneros cujos recursos linguisticos sejam mais simples até
géneros cuja constituicdo seja mais complexa), acdo que coloca em jogo também a
sensibilidade do professor para observar as necessidades reais de aprendizado dos
seus alunos, exercicio de reflexdo esse cuja constatacdo, muitas vezes, leva a uma
desarmonia entre a realidade escolar e as tematicas abordadas, os géneros textuais
e 0s recursos linguisticos selecionados para compor os livros didaticos.

Além disso, € importante, ainda, avaliar a finalidade do trabalho com géneros
textuais nos materiais didaticos que serdo analisados, pois, basta folhear os livros
para percebermos que, na maioria das vezes, os textos ainda ndo sao explorados em
sua potencialidade comunicativa, tornando-se apenas um pretexto para analisar

guestdes puramente gramaticais.

4.1 GENEROS TEXTUAIS E O DESENVOLVIMENTO DA HABILIDADE DE
COMPREENSAO LEITORA: UMA REFLEXAO SOBRE AS ABORDAGENS
PROPOSTAS PELA BASE

Ao assumir a perspectiva enunciativo-discursiva e eleger o texto como unidade
de trabalho, a BNCC propde um ensino de lingua materna voltado para situacdes

concretas de uso da lingua. Tal proposta considera as atividades epilinguisticas??

23 Atividades epilinguisticas sao atividades que possuem como objetivo promover reflexdes sobre textos
relacionados aos seus contextos de producao, levando em consideracao o carater dindmico da lingua,
priorizando a construgdo de sentido e mostrando os mais diversos usos que os falantes podem fazer
das express0es linguisticas. Para um aprofundamento da nogao que envolve o termo epilinguistica,
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como essenciais a formacdo do sujeito letrado, uma vez que essas atividades
permitem refletir sobre o texto e suas caracteristicas composicionais, relacionando-os
ao contexto de producdo, a fim de atribuir-lhe sentido. As atividades metalinguisticas,
por sua vez, ndo se limitam ao reconhecimento e a classificacdo pura e simples de
termos concebidos pela gramatica prescritiva, elas constituem aprendizagens que
permitem ao sujeito refletir sobre os usos da lingua a partir de instrumentos em que
lingua é posta em acao.

A leitura, nos termos da Base, é uma atividade complexa, essencial e de
construcdo continua que exige do aprendiz conhecimentos e habilidades que vao
além da mera decodificacdo de termos. Para isso, é fundamental perceber que a
selecdo de recursos linguisticos e a estrutura composicional associados ao contetdo
tematico e relacionados a um contexto de producao sao elementos imprescindiveis a
construcdo de sentido de um texto, conforme nos ensina Bakhtin (2016).

De acordo com a proposta da BNCC, o discente precisa desenvolver
conhecimentos que possibilitem sua participacdo ativa na sociedade. E por meio de
experiéncias de praticas de linguagens diversas que ele explora e amplia sua
capacidade comunicativa. Toda pratica de linguagem é situada, segundo Bronckart
(2003), e utiliza-se de formas discursivas que possibilitem responder a determinadas
demandas da comunicacdo humana.

Essas praticas, na BNCC, estdo organizadas por campos de atuacdo,
reforcando, dessa maneira, a ideia de que a interacéo entre seres humanos, lugar das
praticas de linguagem, decorre de situacfes que acontecem na vida social, na qual o
sujeito desempenha um papel ativo. Essa organizagcdo, segundo a Base, permite
destacar em cada campo “as habilidades de leitura, oralidade e escrita, de forma
contextualizada pelas praticas, géneros e diferentes objetos do conhecimento”
(BRASIL, 2017, p. 75).

Para o Ensino Fundamental — Anos Finais, a BNCC estabelece quatro campos
de atuacdo. Em retomada, séo eles: artistico-literario, praticas de estudo e pesquisa,
jornalistico-midiatico e atuacdo na vida publica. A preferéncia por tais esferas, €

justificada na Base do seguinte modo:

sugiro a leitura do artigo “Criatividade e gramatica”, de Carlos Franchi (1987). Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639037. Acesso em: 10 abr. 2021.
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A escolha por esses campos, de um conjunto maior, deu-se por se entender
gue eles contemplam dimens@es formativas importantes de uso da linguagem
na escola e fora dela e criam condi¢des para uma formagéo para a atuagéo
em atividades do dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma formacéo que
contempla a producdo do conhecimento e a pesquisa; 0 exercicio da
cidadania [...] como forma de vislumbrar formas de atuac&o na vida publica;
uma formagédo estética vinculada a experiéncia de leitura e escrita do texto
literario e a compreenséo e producdo de textos multissemidticos (BRASIL,
2017, p. 84).

Compete reparar, antes de mais nada, que os critérios de selecé@o utilizados
pela Base, ao optar pelos quatro mencionados campos de atuacdo e ao nhomea-los
dessa forma, ndo sdo pormenorizados. No entanto, a justificativa para tais escolhas &
plausivel, visto que, de maneira geral, o ensino escolar basico, segundo a BNCC,
precisa priorizar conhecimentos essenciais a formac¢éo humana integral do aluno e os
campos selecionados estdo potencialmente inclinados a contemplar contetdos que
envolvam as dimensdes por ela referidas (intelectual, fisica, afetiva, social, ética,
moral e simbdlica).

Cumpre observar também a explicacao que inicia o texto da citacao anterior, a
partir da qual é possivel afirmar que, embora a BNCC opte por determinados campos
de realizacao das praticas de linguagem, ela reconhece e atesta a existéncia de outros
campos de atuacdo. Mesmo que o foco deste estudo seja analisar apenas as
orientacdes trazidas pela Base, cumpre ressaltar que a mencao feita pelo documento
a um conjunto maior de campos de atuacao vai ao encontro do pensamento de Bakhtin
quando ele afirma que todos “os diversos campos da atividade humana estéo ligados
ao uso da linguagem” (BAKHTIN, 2016, p. 11) e, assim como s&o inesgotaveis as
acOes que refletem as praticas de linguagem, sédo igualmente abundantes o0s
segmentos em que elas podem vir a ocorrer.

Os campos da atividade humana séo, para Bakhtin (2016), esferas de utilizacao
da lingua, contextos em que ocorrem as praticas de linguagem. Sao eles, portanto,
gue organizam a produgéo, a circulacdo e a recepc¢éo de enunciados. Os enunciados,
para o autor, sdo atos circunstanciados de realizagdo do sistema linguistico pelo
falante.

Bakhtin (2016) esclarece que esses “enunciados refletem as condigbes
especificas e as finalidades de cada referido campo ndo s6 por seu conteudo
(temético) e pelo estilo de linguagem, [...] mas, acima de tudo, por sua estrutura
composicional” (BAKHTIN, 2016, p. 11-12). Ele ressalta, ainda, que o tema, o estilo

(recursos linguisticos, tais como o |éxico e aspectos gramaticais) e a estrutura
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composicional sdo elementos indissociaveis na constituicdo do enunciado e estao
igualmente subordinados as particularidades de determinado campo de atuacao.

Na concepg¢ao de Bakhtin (2016, p. 12), “cada enunciado particular é individual,
mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados”, denominados por ele de géneros do discurso. O falante, dentro das
possibilidades do sistema da lingua, faz escolhas pessoais de recursos linguisticos
que emprega na elaboracdo de enunciados, mas nao possui igual liberdade com
relacdo aos géneros do discurso que, muitas vezes, podem néo refletir a
individualidade do falante, segundo Bakhtin (2016). Isso ocorre, porque, conforme
esclarece o autor, alguns géneros do discurso requerem certa padronizacdo em sua
estrutura composicional, pois atendem a demandas comunicativas especificas.

Bakhtin (2016, p.15) afirma também que a grande diversidade de géneros
discursivos dificulta a definigao da “natureza geral do enunciado” e, por isso, é preciso
direcionar um olhar “para a diferencga essencial entre os géneros primarios (simples)
e os secundérios (complexos)’. Os géneros primarios surgem para atender a
demandas comunicativas no momento real exato em que elas ocorrem, enquanto os
géneros secundarios utilizam-se dos primarios como base, mas, diferente destes, ndo
atendem a uma demanda comunicativa real imediata.

Para o autor, essas noc¢les, que permitem compreender a esséncia do
enunciado e a heterogeneidade dos géneros discursivos sao importantes, visto que
“todo trabalho de investigagdo de um material linguistico concreto [...] opera
inevitavelmente com enunciados concretos (escritos e orais) relacionados a diferentes
campos da atividade humana e da comunicagao” (BAKHTIN, 2016, p. 16).

Cumpre, ainda, reforcar com relagéo ao disposto que:

[...] a consciéncia linguistica do falante e daquele que escuta e compreende
ndo lida na pratica ou na fala viva com um sistema abstrato de formas
linguisticas normativas e idénticas, mas com a linguagem no sentido do
conjunto de diferentes contextos possiveis em que essa forma linguistica
pode ser usada (VOLOCHINOV, 2018, p. 180).

A Base, em sua esséncia, converge para essas concepcoes bakhtinianas, bem

com o pensamento de Voléchinov?* ao elevar o texto a objeto central de estudo nas

24 As tradutoras, Professora Doutora Sheila Vieira de Camargo Grillo e Professora Doutora Ekaterina
Vélkova Américo, optaram, segundo consta mencionado na obra consultada, por atribuir a autoria a
Voléchinov, embora reconhegcam as fortes influéncias que Bakhtin exerceu, na época, para a
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aulas de lingua materna, ressaltando a importancia de sempre relaciona-lo ao seu
contexto de producdo. Além disso, segundo Bakhtin (2016, p. 16-17) “a lingua passa
a integrar a vida através de enunciados concretos (que se realizam); é igualmente
através de enunciados concretos que a vida entra na lingua”, ja que os enunciados
sao elaborados a partir das necessidades comunicativas que surgem nas praticas de
linguagem decorrentes da interacdo humana.

A BNCC organiza essas préaticas de modo a situa-las em campos de atuacao
justamente para facilitar a sua contextualizacdo. Essa organizagcdo da Base
assemelha-se ao modo como Bakhtin (2016) explica o emprego dos géneros do
discurso em relagdo aos campos de atuagcédo. Segundo o autor, em “cada campo
existem e sdo empregados géneros que correspondem as condi¢des especificas de
dado campo” (BAKHTIN, 2016, p. 18). Assim como uma fungdo comunicativa e “certas
condigbes de comunicacgao discursiva, especificas de cada campo” (BAKHTIN, 2016,
p. 18) dao origem a determinados géneros do discurso.

Na concepgdo bakhtiniana, o enunciado € a “real unidade da comunicacao
discursiva” (BAKHTIN, 2016, p. 28) e, por esse motivo, a existéncia do discurso esta
condicionada a existéncia de enunciados, pois “o discurso s6 pode existir de fato na
forma de enunciados concretos de determinados falantes, sujeitos do discurso”.
(BAKHTIN, 2016, p. 28). Esses enunciados, segundo o autor, possuem um limite
definido “pela alternancia dos falantes” (BAKHTIN, 2016, p. 29) no discurso, ou seja,
ao concluir seu enunciado, o0 sujeito do discurso permite ao outro que se manifeste e,
entdo, esse outro passa a ser sujeito do discurso.

Bakhtin (2016) ressalta que todos os falantes fazem uso de algum género do
discurso ao falar, seja na oralidade ou na escrita, pois s&o 0s géneros que organizam
e estruturam o discurso. Além disso, os géneros do discurso séo incorporados pelos
falantes da mesma maneira que eles incorporam uma lingua, ou seja, na prética da

comunicacao discursiva, ouvindo e (re)produzindo enunciados. Desse modo:

Quanto mais dominamos os géneros, maior € a desenvoltura com que 0s
empregamos e mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade [...], refletimos de modo mais flexivel e sutil a situag&o singular
de comunicagdo — em suma, tanto mais plena € a forma com que realizamos
0 nosso livre projeto de discurso (BAKHTIN, 2016, p. 41).

concretizacdo da obra. Para fazer jus as colaboragdes do fildsofo russo, a expressdo “Circulo de
Bakhtin” foi acrescentada pelas professoras, no intuito de complementar a autoria.
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Essa também é a ideia defendida pela BNCC. Uma vez que, segundo o
documento normativo, quanto maior a quantidade de géneros textuais com 0s quais
os alunos tiverem contato na escola, mais conhecimentos eles agregardo ao seu
aprendizado. Além de aumentar o repertorio de géneros, possibilitando sua utilizacao
e/ou adaptacdo em diferentes situacées comunicativas, o aluno sera capaz de
reconhecer o propdsito comunicativo dos géneros com 0s quais terd contato na
escola, em outras palavras, o trabalho com textos em sala de aula permite ao aluno
explorar as potencialidades comunicativas de géneros do discurso diversos. Dessa
forma, a capacidade de construcéo de sentido se fortalece e amplia-se, possibilitando
a leitura de textos cada vez mais complexos.

O contato com diversos géneros do discurso e a exploracao do seu potencial
comunicativo ndo sO operam a servico do desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora, mas também contribuem para a producéo de textos adequados
as situacdes comunicativas que irrompem na conivéncia social cotidiana. A Base,
nesse sentido, ressalta as adaptacdes dos modelos estruturais tradicionais®® e o
surgimento (como movimento continuo, jamais acabado), em grande escala, de
géneros discursivos, de maneira a atender as novas necessidades de comunicacao,
a maioria delas motivada pelo avanco das tecnologias de informacdo e de

comunicacao (TDIC). Sobre essa questao, Bronckart (2003, p. 72) afirma que:

A emergéncia de uma espécie de texto pode estar relacionada ao surgimento
de novas motivacdes sociais [...], ou pode ser consecutiva ao aparecimento
de novas circunstancias de comunicacao [...] ou ao aparecimento de novos
suportes de comunicacao.

O autor considera espécies de texto como sendo formas de comunicacdo
verbal que surgem em contextos de comunicacdo reais e que apresentam
caracteristicas semelhantes. As transformacdes e/ou surgimento de novos géneros
ocorrem como consequéncia natural da diversidade de situacbes comunicativas e

contextos sociais emergentes ao longo do curso da historia da humanidade. Ainda

25 A fim de exemplificar o que entendo por alteragdo no modelo estrutural tradicional, convido o leitor a
pensar nas varias transformacgdes pelas quais tém passado o género textual noticia, entre elas, chamo
a atencdo para o fato de que muitas noticias (a maioria delas), veiculadas nos mais distintos meios
de comunicacéo, substituiram o lead por uma sintese dos aspectos principais de que trata o assunto,
concedendo ao leitor uma visdo geral do fato noticiado, permitindo a ele que escolha entre prosseguir
ou nao com a leitura. A informacé&o dada pelo lead limitava-se a apresentar dados pontuais relativos
a ocorréncia dos fatos, convidando o leitor a descobrir 0os aspectos a ele relacionados no decorrer da
leitura.
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segundo o autor, as espécies de texto (modos de fazer texto) passaram a ser
designadas por género, dada a influéncia de Bakhtin na formulacdo da nocédo de
géneros do discurso.

Assim, “todo exemplar de texto observavel pode ser considerado como
pertencente a um determinado género” (BRONCKART, 2003, p. 73). Esse
entendimento faz com que o autor prefira a nomenclatura géneros de texto para se
referir ao que Bakhtin chama de géneros do discurso.

Outra razéo pela qual Bronckart (2003) acredita necesséria a adogéo do termo
géneros de textos diz respeito a sua compreensdo com relacdo a delimitacdo das
acOes discursivas humanas. Para o autor, enquanto os géneros de texto sao infinitos,
dada a multiplicidade de situagfes contextuais sociais em que podem ocorrer as
praticas de linguagem, os tipos de discursos séo finitos por constituirem segmentos
gue compdem o0s géneros de texto.

Nas palavras do professor, esses “diferentes segmentos que entram na
composigdo de um género séo produto de um trabalho particular de semiotizagéo ou
de colocacéo em forma discursiva” (BRONCKART, 2003, p. 76). Esses segmentos
sdo 0 que o autor chama de discursos, justificando, assim, a distincdo que faz entre
texto e discurso e a sua preferéncia pela ado¢cédo dos termos géneros de texto e tipos
de discurso. Bronckart (2003, p. 75) qualifica texto como sendo “unidade de produgao
de linguagem situada, acabada e auto-suficiente” que apresenta “relacdo de
interdependéncia com as atividades humanas”.

Na concepcdo interacionista sociodiscursiva de Bronckart (2003, p. 137), os
textos sao resultado da “atividade de linguagem em funcionamento permanente nas
formacgdes sociais”. Cada género de texto atende a uma demanda discursiva
proveniente de uma dada condicdo comunicativa socialmente situada. Essas
formacgdes sociais “elaboram diferentes espécies de textos, que apresentam
caracteristicas relativamente estaveis [...] e que ficam disponiveis no intertexto como
modelos indexados, para 0s contemporaneos e para as geragdes posteriores”
(BRONCKART, 2003, p. 137).

Para o autor, portanto, toda producéo textual é fruto de escolhas, feitas pelo
falante, de recursos linguisticos e de modelos de realizagdo possiveis dentro das

possibilidades de uma lingua natural. Os géneros de texto séo, portanto:
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[...] produtos de configuracdes de escolhas entre as possiveis, que séo
momentaneamente estabilizadas pelo uso, escolha que emerge do trabalho
qgue realiza as formacgdes soécio-discursivas para que 0s textos sejam
adaptados as atividades que eles praticam, adaptados a um meio
comunicativo dado, eficazes em face de tal proposta social (BRONCKART,
2006, p. 13).

Essa percepcéo em relacdo aos géneros de texto reforcam o pensamento de
Brocnkart com relagdo a mudanca que os géneros sofrem ao longo do curso da
historia. Segundo ele, ndo é possivel estabelecer uma “classificacédo estavel e
definitiva dos géneros” uma vez que essa impossibilidade € “consequéncia da
heterogeneidade e do carater geralmente facultativo dos subsistemas que contribuem
a confecgao da textualidade” (BRONCKART, 2006, p. 14).

Convém frisar que, para o professor belga, a apreensao de uma lingua natural,
por parte de qualquer falante, ndo ocorre fora das produgdes verbais realizadas. I1sso
porque, entende que as regras constituintes de um sistema “s6 podem ser
identificadas e conceitualizadas por um procedimento de abstracdo-generalizacéo, a
partir das propriedades observaveis dos diversos textos utilizados em uma
comunidade” (BRONCKART, 2003, p. 69).

Sendo assim, ao refletir sobre o ensino de lingua materna, o professor
menciona que, em seu entendimento, uma abordagem didatica adequada precisa
comegar “pelas atividades de leitura e de producdo de textos” para, posteriormente,
desenvolver “atividades de inferéncia e codificacdo das regularidades no corpus de
textos mobilizado” (BRONCKART, 2003, p. 86).

O autor considera essas transformacdes, na abordagem do ensino de lingua,
um processo em constante aprimoramento. Sendo assim, para que o sistema escolar
possa se adequar ao que idealiza como proposta de ensino da lingua, € preciso que
haja, antes de mais nada, adeséo ao modelo que sugere como ideal por parte de toda
a comunidade escolar.

Essa transi¢do, do ensino tradicional (em que primeiro se aprende a gramatica,
na escola, exclusivamente, a gramatica normativa, para depois ensinar a ler e a
escrever) para o ensino ideal, so evoluira, segundo Bronckart (2003), se a escola se
comprometer em promover uma transposicao didatica (da teoria para a pratica) de

maneira gradativa.
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Para que isso ocorra, o componente curricular Lingua Portuguesa, cuja
responsabilidade é substancialmente o ensino de lingua materna, precisaria adequar

sua abordagem de modo a desenvolver:

De um lado, com base em um corpus de frases ou de enunciados
selecionados, a realizacdo de atividades de inferéncia e codificacdo que
levem a um dominio das principais nogdes e regras do sistema da lingua [...].
De outro lado e simultaneamente, com base em um corpus de textos
empiricos, também selecionados, a realizacdo de atividades de
sensibilizacdo as condi¢des de funcionamento dos textos em seu contexto
comunicativo, levando-se, localmente, a conceitualizacdo de algumas regras
de planificacdo e de textualizacdo (BRONCKART, 2003, p. 88).

Essa proposta idealizada por Bronckart (2003), muito semelhante, em alguns
aspectos, ao que sugere a BNCC (principalmente nos contetdos descritos em cada
habilidade), implicaria ndo apenas uma reorganizacao da abordagem didatica, pois é
exatamente isso que a Base procura incentivar, mas também uma reformulacdo na
propria cultura escolastica que ainda mantém lagos muitos fortes com o ensino
tradicional. Embora se deva reconhecer que existe uma consideravel evolucao nesse
sentido desde a implementacdo dos PCN, essas questfes, apesar disso, requerem
uma longa jornada de aprimoramentos e, principalmente, de adeséo por parte dos
profissionais que atuam em sala de aula.

E possivel, a partir dos apontamentos realizados com relagéo ao pensamento
de Bronckart (2003), perceber semelhancas entre as concepc¢des que sustentam o
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e a proposta de trabalho com géneros
discursivos orientada pela BNCC.

O ISD sustenta a tese de que:

[...] a emergéncia das praticas de linguagem ou semiodticas se inscrevem na
continuidade da evolugdo das espécies, constitui, a0 mesmo tempo, o
elemento decisivo da “ruptura humana”: a préatica dos signos e de textos que
0s organizam constituiiam uma forma de materializagdo dos processos
dindmicos que, tendo o homem, permanecem inobservaveis ou implicitos;
com o homem, elabora-se uma nova rede de processos dindmicos, de origem
radicalmente social que, de um lado, se sobrep8e a rede dindmica herdada
ou bioldgica, que, de outro, porque € material e, portanto acessivel, permite
ao homem pensar e gerar seu proprio futuro (BRONCKART, 2006, p. 11).

Percebe-se, a partir do que nos diz Bronckart (2003, 2006), que as concepcodes
sustentadas pelo ISD elevam as praticas de linguagem a mecanismos essenciais para

o desenvolvimento do pensamento e do comportamento humano, constituindo néao



95

apenas ferramentas que possibilitam ter acesso ao conhecimento, mas que também
sdo constitutivas da identidade pessoal. E € justamente por estarem intimamente
relacionados as condutas humanas que os géneros de texto configuram instrumentos
de poder.

As nocdes com relacdo a abordagens didaticas desenvolvidas por Bronckart
(2003), inseridas na proposta difundida pelo Interacionismo Sociodiscursivo, estao
mais relacionadas a pratica de producdo de textos, embora as concep¢des que
amparam essa atividade de produgcao, como a nogédo de géneros de texto e tipos de
discurso, além da consciéncia da condicdo situacional das praticas de linguagem,
também podem ser utilizadas para compreender as acepc¢des que envolvem o
processo de leitura e, consequentemente, promovem reflexdes sobre como o estatuto
de géneros de texto e tipos de discurso podem auxiliar o professor a pensar suas
aulas de leitura, visando o desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora dos
alunos.

Além disso, os conhecimentos que o aprendiz constréi a partir da leitura e da
compreensao textual constituem subsidios que orientam e facilitam a producdo de
textos orais e/ou escritos, ja que, segundo Bronckart (2006, p. 18), consciente dos
ajustes que as situacdes comunicativas suscitam nos géneros textuais, o aluno torna-
se competente em avaliar e selecionar “os modelos de géneros pertinentes para uma
atividade de linguagem dada”.

As nocgdes anteriormente expostas, visam a, principalmente, esclarecer a nogao
de género textual e/ou discursivo a partir do entendimento de Bronckart (2003) sobre
o conteldo que envolve o termo géneros de texto e associa-lo as concepcdes de
Bakhtin (2016), de modo a complementar e ampliar o entendimento do que propde a
BNCC com relacdo a esses termos (como equivalentes) e o destaque que da para o
texto e para o trabalho com géneros do discurso em sala de aula.

Conforme o disposto, € possivel perceber também que, por atuarem nas
atividades da comunicacdo humana, os textos e, consequentemente, os géneros de
texto, estdo naturalmente relacionados a todas as areas do conhecimento, uma vez
que as praticas de linguagem se fazem presentes nas mais diversas situacoes
comunicativas.

No que diz respeito as habilidades de leitura que integram o componente
curricular Lingua Portuguesa, vimos, no decorrer do capitulo 3 deste estudo, as

orientacOes da Base para o trabalho com géneros do discurso em sala de aula e para
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a promocéao do desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora de alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental. Foi possivel constatar, a partir da analise do
quadro de habilidades, que a BNCC procura codifica-las de modo a diferencia-las de
acordo com a aprendizagem que julga importante que o aluno desenvolva em cada
ano, entre um ano e outro e progressivamente no curso dos quatro anos que compdem
a estrutura curricular do Ensino Fundamental — Anos Finais.

Essa organizacao pode ser associada, dadas as semelhangcas nas propostas
de abordagem, as proposi¢cées que emergem do ISD de Bronckart (2003) e que
dialogam com as concepcoes, relacionadas a didatica, desenvolvidas por Schneuwly
e Dolz (2004). Convém reforcar, antes de prosseguir, que a investigacdo a que tenho
me dedicado, desde o inicio deste estudo, tem como objetivo verificar a proposta da
Base associando-a a no¢6es que se assemelham ao seu conteddo e a maneira como
ela o apresenta, visto que ndo consta ha BNCC a fundamentacéo tedrica que a
sustenta.

Como sabemos, a Base esta organizada de modo a explicitar os objetivos de
aprendizagem, prescrevendo as competéncias e habilidades que julga
imprescindiveis a formac&o do aluno em sua integralidade. Nesse sentido, percebe-
se que o0 documento normativo mantém um certo cuidado com relacdo a
especificidade de suas orientacdes, caracteristica essa que Schneuwly e Dolz (2004)
pensam ser fundamental a um curriculo comprometido com o ensino de lingua
materna.

Os autores acreditam que as orientacdes para a organizacdo do curriculo
escolar precisam “fornecer aos professores, para cada um dos niveis de ensino,
informacdes concretas sobre os objetivos visados [...], sobre as praticas de linguagem
gque devem ser abordadas, sobre os saberes e habilidades implicados em sua
apropriagao” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 37).

Ao olharmos para a Base, € possivel observar que a organizagdo do
componente curricular Lingua Portuguesa se assemelha ao modelo proposto por
Scheuwly e Dolz (2004), uma vez que apresenta informacdes detalhadas com relacao
ao que entende ser essencial ao aprendizado dos alunos, pormenorizando 0s
objetivos de aprendizagem para cada ano escolar e para a ocorréncia da progressao
interanual.

Cumpre ressaltar, no entanto, que a BNCC nao propde o curriculo a ser

adotado em cada ano do Ensino Fundamental, trata-se apenas de um documento
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norteador a elaboracéo deste, cabendo, portanto, a cada instituicdo escolar a tarefa
de organizar uma estrutura curricular prépria, condizente com a realidade da
comunidade escolar em que se insere. Dessa forma, € possivel pensar o curriculo
como sendo um dos instrumentos que guiam o trabalho do professor para o
desenvolvimento de aprendizados que sejam realmente significativos para os alunos.

Embora reconhecam que as praticas de linguagem iniciam antes do ingresso
da crianca no ambiente escolar, a escrita e a oralidade formal, segundo Scheuwly e
Dolz (2004) constituem aprendizados essenciais que ocorrem fundamentalmente na
escola, ja que é principalmente nas aulas de lingua materna que os aprendizes
“conscientizam-se dos objetivos relativos a produgcdo e a compreensao” de textos
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 38).

Para esses autores, o aprendizado de lingua materna, em contexto escolar,
precisa ter como foco o ato de comunicar. Eles defendem também que, assim como
existe um cuidado no detalhamento das nocfes gramaticais a serem abordadas em
cada ano, ha que se especificar, no curriculo, as orientacdes para o ensino de leitura
e producdo textual, pois essas duas aprendizagens constituem saberes cuja
complexidade € infinitamente superior ao ensino de conteddos puramente
gramaticais.

Ao enfatizar que € preciso direcionar o ensino de lingua materna para o
atendimento de demandas que surgem das necessidades comunicativas emergentes,
0s autores entendem que a escola precisa comprometer-se com o aprendizado dos

alunos de modo a priorizar a comunicacao e, desse modo:

* prepara-los para dominar a lingua em situa¢fes variadas, fornecendo-lhes
instrumentos eficazes;

» desenvolver nos alunos uma relagdo com o comportamento discursivo
consciente e voluntaria, favorecendo estratégias de autorregulacéo;

* ajuda-los a construir uma representacéo das atividades de escrita e de fala
em situacdes complexas, como produto de um trabalho e de uma lenta
elaboragao” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 42).

Para viabilizar acbes educativas voltadas para o desenvolvimento de
habilidades linguisticas que resultem em aprendizado significativo para o aluno,
Schneuwly e Dolz (2004, p. 43) propdem organizar o ensino de lingua materna em
“sequéncias didaticas que tém por objeto géneros”. Segundo eles, uma sequéncia

didatica consiste em “uma sequéncia de modulos de ensino, organizados
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conjuntamente para melhorar determinada pratica de linguagem” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 43). Os autores defendem que:

[...] o trabalho escolar, no dominio da produgédo de linguagem, faz-se sobre
0s géneros [...]. Eles constituem o instrumento de mediacdo de toda
estratégia de ensino e o material de trabalho necessério e inesgotavel para o
ensino da textualidade. A analise de suas caracteristicas fornece uma
primeira base de modelizac&o instrumental para organizar as atividades de
ensino que esses objetos de aprendizagem requerem” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 44).

As sequéncias didaticas, nesse sentido, organizam um percurso voltado para a
construcéo do aprendizado do aluno. Elas “instauram uma primeira relagdo entre um
projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam
essa apropriagdao” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 43). Assim, os alunos sao
confrontados “com praticas de linguagem historicamente construidas, os géneros
textuais, para lhes dar a possibilidade de reconstrui-las e delas se apropriarem”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 43).

Os autores acreditam que explorar os géneros textuais em seus potenciais
comunicativos, observando suas caracteristicas e seus propésitos em demandas de
interacdo reais, constitui base fundamental para instrumentalizar o aluno com
conhecimentos que permitam a ele agir de maneira eficaz diante de situacdes diversas

de praticas de linguagem. Para eles:

[...] todo género se define por trés dimensbes essenciais: 1) os conteddos que
sdo (que se tornam) diziveis por meio dele; 2) a estrutura (comunicativa)
particular dos textos pertencentes ao género; 3) as configuracdes especificas
das unidades de linguagem, que séo sobretudo tracos da posi¢cdo enunciativa
do enunciador, e 0s conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos
discursivos que formam sua estrutura” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 44).

Schneuwly e Dolz (2004) defendem que os géneros sdo constitutivos das
situacdes cotidianas, uma vez que se apropriar de determinado género e reconhecer
caracteristicas que o delineiam € imprescindivel para compreendé-lo e emprega-lo de
maneira eficiente em situacdes reais que ocorrem, entre humanos, na convivéncia em
sociedade. Sobre isso, 0s autores mencionam que 0 ensino cujo foco esta na
comunicagao precisa capacitar o aprendiz a “adaptar-se as caracteristicas do contexto

e do referente (capacidades de acao); mobilizar modelos discursivos (capacidades
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discursivas); dominar as operacdes psicolinguisticas e as unidades linguisticas
(capacidades linguistico-discursivas) (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 44).

A construcao de modelos, como sugerem os professores, ocorrem por meio do
contato do aprendiz com géneros textuais em praticas situadas de linguagem, trabalho
esse que, em ambiente escolar, envolve a mediacéo direta do docente. Este, por sua
vez, precisa avaliar os conhecimentos prévios de seus alunos, buscando estratégias
de ensino que ampliem e/ou promovam transforma¢des nesses conhecimentos ja
constituidos, possibilitando, assim, o desenvolvimento de mecanismos que permitam
ao aprendiz participar de forma ativa, autbnoma, respeitosa e responsavel de
atividades de interacdo social, dentro e fora da escola. Segundo Schneuwly e Dolz
(2004, p.49), os géneros textuais “devem constituir os ingredientes do trabalho
escolar, pois, sem 0s géneros, ndo ha comunicac¢ao e, logo, ndo héa trabalho sobre a
comunicagao”.

No entanto, quando se pensa na quantidade e na diversidade de géneros
textuais que circulam nos mais distintos campos de atua¢do da comunicagéo humana,
0 processo de selecao de géneros para se trabalhar em sala de aula depara-se com
a problematica da avaliacdo de quais géneros sao realmente essenciais ao
aprendizado do aluno em determinado ano escolar e progressivamente entre 0os anos
escolares que constituem tanto os anos iniciais quanto os anos finais do Ensino
Fundamental.

Para diminuir as dificuldades impostas a elaboracdo de propostas de ensino
cujo foco central € o texto, os autores sugerem a realizacdo de agrupamentos de

géneros. Tal como eles observam, é imprescindivel a esses agrupamentos que:

1. correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em expressao escrita e oral, em
dominios essenciais da comunicacdo em nossa sociedade [...];

2. retomem, de modo flexivel, certas distingdes tipolégicas que ja figuram em
NnuMerosos manuais e guias curriculares;

3. sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem
dominantes implicadas na mestria dos géneros agrupados (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004, p. 50).

Para realizagcdo desse agrupamento, os autores disponibilizam, na obra
consultada, um esquema que demonstra sugestdes de escolhas de géneros que se
assemelham, principalmente, por terem, em sua estrutura basica, determinado

aspecto tipolégico predominante (narrar, relatar, argumentar, expor, descrever). Eles
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ressaltam, entretanto, que nenhum género textual pertence de modo estanque a um
anico agrupamento, mas suas caracteristicas composicionais, finalidade comunicativa
e conteddo tematico permitem reuni-los de maneira a facilitar a construcdo das
sequéncias didaticas que tem como objetivo ensinar a ler e a produzir textos levando
em consideracao as praticas de linguagem situadas.

O objetivo maior desses dois autores é demonstrar a responsabilidade da
escola e, principalmente das aulas de lingua materna, em capacitar os alunos para
produzir, de maneira autbnoma, textos que atendam a demandas comunicativas
diversas. O foco da pesquisa deles € a producédo textual, embora suas concepcdes
possam, sobretudo, ser adaptadas para o ensino de leitura, uma vez que,
inevitavelmente é por meio da leitura que o aprendiz entra em contato com 0s géneros
textuais.

O processamento desses géneros e suas respectivas adaptacdes as situacdes
comunicativas, no uso, pelo aprendiz, passam pela etapa de leitura, que é anterior a
da producédo textual escrita. A elaboracao de sequéncias didaticas cujo foco seja a
producéo de textos precisa levar em consideracao a leitura, ja que ela € imprescindivel
para construcdo de conhecimentos que posteriormente poderdo ser aplicados na
producdo (ndo estou afirmando, que a leitura garanta o desenvolvimento de
habilidades de escrita, mas é inegavel a sua contribuicdo nesse sentido). A sequéncia
didatica por agrupamento de géneros, como sugerem 0s autores, possibilita também
0 ensino progressivo e sistematico da habilidade de compreenséo leitora, & medida
que o aprendiz é instigado a explorar determinado texto em seu potencial

comunicativo.

4.2 UM OLHAR PARA OS LIVROS DIDATICOS

Um dos principais instrumentos de trabalho do professor em sala de aula, o
livro didatico sempre foi alvo de diversas discussfes. Com a homologacéo da BNCC,
em 2017, esse material passou por reformulagcbes que visaram contemplar as
orientacdes do referido documento normativo.

No intuito de situar o leitor com relacédo ao assunto deste subcapitulo, convém
lembrar, visto que tal situacéo fora mencionada na Introducédo deste estudo, que os
livros didaticos, destinados aos anos finais do Ensino Fundamental, reformulados de

acordo com as orientages da BNCC e aprovados pelo PNLD/2020, chegaram as



101

escolas, para a apreciacao dos professores especialistas, no segundo semestre de
2019. Na ocasido, professores de todos os componentes curriculares analisaram,
avaliaram e selecionaram as obras que a partir de 2020 foram distribuidas aos alunos
nas escolas brasileiras.

N&o poderia deixar de destacar, diante dessa informacéo, uma problematica
sobre a qual convido o leitor a pensar. Fujo um pouco do foco do meu trabalho, neste
momento, a fim de provocar uma reflexado sobre o tempo que os professores possuem
para avaliar os livros didaticos. O bom andamento do trabalho do professor em sala
de aula também diz respeito a escolha consciente do livro didatico adotado, uma vez
gue a obra o acompanhara por quatro anos consecutivos. Essa escolha precisa ser
realizada com cautela, de modo a permitir ao professor que avalie o material de
maneira planejada, levando em consideragéo a sua realidade e a de seus alunos,
principalmente no que diz respeito as aprendizagens necessarias.

Compete enfatizar que o PNLD/2020 aprovou, para 0 componente curricular
Lingua Portuguesa, o total de seis colecdes de livros didaticos (que, ao todo, somam
vinte e quatro obras). A ampla possibilidade de escolha requer tempo para analisar as
opcdes, pois, como ja mencionei, o livro €, quase sempre, o principal instrumento de
apoio do professor em sala de aula. E € justamente pela falta de tempo que, na maioria
das vezes, as escolhas de livros didaticos nas escolas séo feitas de modo superficial,
sem critérios pré-estabelecidos para selecdo das obras.

As analises que desenvolverei, no decorrer deste subcapitulo, tém como
objetivo direcionar um olhar cuidadoso para a colecdo com maior nimero de
exemplares distribuidos nas escolas brasileiras, de modo a observar se as
abordagens de géneros textuais colaboram para o desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora. Esse exame busca mostrar também a importancia de se pensar
a escolha do livro didatico, j& que muitas obras oferecem textos bem selecionados e
atividades elaboradas de modo a contribuir significativamente com o trabalho do
professor em sala de aula e com o aprendizado do aluno.

Neste subcapitulo, portanto, examinarei as abordagens de géneros textuais na
colecédo Tecendo linguagens, observando os seguintes aspectos: 1) o agrupamento e
a progressao (lexical e sintatica) de géneros textuais que séo trabalhados nas se¢des
denominadas “Pratica de Leitura” (textos principais) em capitulos especificos dos
livros didaticos (a metodologia de selecéo de capitulos e de géneros sera detalhada

no subcapitulo 4.3); 2) as abordagens diretamente relacionadas aos textos das se¢des
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“‘Pratica de Leitura” de modo a observar se as atividades contribuem para o
desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora (os critérios de analise
também serdo pormenorizados no subcapitulo 4.3); 3) as habilidades de leitura
especificas, dispostas na BNCC (EFO6LP, EFO7LP, EFO8LP e EFO9LP), destinadas
a cada um dos anos finais do Ensino Fundamental e o modo como sdo contempladas
nos livros da colecdo. Assim, € fundamental esclarecer alguns aspectos
metodoldgicos que organizardo este estudo para, em seguida, fazer as investigacdes
a que me proponho.

4.3 METODOLOGIA DE ANALISE DO CORPUS

A fim de delimitar o corpus, primeiramente, realizei um levantamento das
habilidades de leitura especificas para cada um dos anos finais do Ensino
Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos). Para isso, analisei, nos livros didaticos desses
quatro anos, menc¢les explicitas feitas pelas professoras autoras as atividades
destinadas a desenvolver essas habilidades?. A partir desse levantamento inicial
(Quadro 1), foi possivel fazer uma delimitacdo dos capitulos dos livros que
contemplam essas habilidades.

O Quadro 1 demonstra os resultados da primeira verificacdo, em que sao
observadas as habilidades, EFO6LP0O1, EFO6LP02, EFO07LP01, EFO7LPO2,
EF08LPO1, EFO8LP02, EFO9LPO1 e EF09LPO2 2?7 (quando contempladas nos livros,

26 Convém recordar que todas as habilidades especificas para cada ano, do eixo leitura pertencem ao
campo de atuacao jornalistico midiatico, conforme vimos no subcapitulo 3.4.

27 Embora tais habilidades ja tenham sido descritas na secado 3.4, apresento-as novamente aqui, a fim
de colaborar com a leitura desta se¢do. EFO6LPO1 — Reconhecer a impossibilidade de uma
neutralidade absoluta no relato de fatos e identificar diferentes graus de parcialidade/ imparcialidade
dados pelo recorte feito e pelos efeitos de sentido advindos de escolhas feitas pelo autor, de forma a
poder desenvolver uma atitude critica frente aos textos jornalisticos e tornar-se consciente das
escolhas feitas enquanto produtor de textos; EFO6LP02 — Estabelecer relacdo entre os diferentes
géneros jornalisticos, compreendendo a centralidade da noticia; EFO7LP0O1 — Distinguir diferentes
propostas editoriais — sensacionalismo, jornalismo investigativo etc. —, de forma a identificar os
recursos utilizados para impactar/chocar o leitor que podem comprometer uma andlise critica da
noticia e do fato noticiado; EFO7LP0O2 — Comparar noticias e reportagens sobre um mesmo fato
divulgadas em diferentes midias, analisando as especificidades das midias, os processos de
(re)elaboracao dos textos e a convergéncia das midias em noticias ou reportagens multissemioticas;
EF08LPO1 — Identificar e comparar as varias editorias de jornais impressos e digitais e de sites
noticiosos, de forma a refletir sobre os tipos de fato que sédo noticiados e comentados, as escolhas
sobre 0 que noticiar e 0 que ndo noticiar e o destaque/enfoque dado e a fidedignidade da informacéo;
EF08LP02 — Justificar diferencas ou semelhancas no tratamento dado a uma mesma informacgéo
veiculada em textos diferentes, consultando sites e servicos de checadores de fatos; EFO9LPO1 —
Analisar o fenébmeno da disseminacéo de noticias falsas nas redes sociais e desenvolver estratégias
para reconhecé-las, a partir da verificagdo/avaliagdo do veiculo, fonte, data e local da publicacao,
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sdo marcadas com “X”). Observa-se que as habilidades especificas de leitura do 6° e
do 7° anos sdo mais trabalhadas nos livros destinados a esses dois niveis,
aparecendo em quatro capitulos, enquanto tais habilidades nos 8° e do 9° anos
mostram-se em apenas dois capitulos no livro do 8° ano e em trés capitulos no livro
do 9° ano.

E possivel perceber também que ha um desequilibrio entre as atividades
destinadas a desenvolver as habilidades de final 01 e as habilidades de final 02, sendo
as de final 01 as que mais aparecem nos livros didaticos do 6° e do 8° anos, enquanto

as de final 02 sdo mais numerosas nos livros do 7° e do 9° anos.

Quadro 1 — Levantamento dos capitulos dos livros didaticos em que sao trabalhadas
as habilidades especificas de leitura

5% ANO
Unidade 1 2 3 4
Capifulo 1 2 3 4 5 B 7 8
EFOGLPO1 X X X X
EFOGLPOZ X

7" ANO
Unidade 1 2 3 4
Capitulo 1 2 3 4 3 6 7 8
EFOTLPO1 A A A
EFO7LPO2 A A A A

8% ANO
Unidade 1 2 3 4
Capitulo 1 2 3 4 3 ] 7 8
EFOSLPO1 X X
EFOSLPO2 X

9° ANO
Unidade 1 2 3 4
Capitulo 1 2 3 4 5 B 7 ]
EFO0SLPO1 X
EF0OLPOZ2 X X

Fonte: da autora.

Os resultados demonstrados no Quadro 1 contribuiram para a realizagdo do
segundo momento de verificagbes, em que examinei 0s agrupamentos de géneros

constantes em cada um dos capitulos que abordam as habilidades especificas de

autoria, URL, da analise da formatacao, da comparacao de diferentes fontes, da consulta a sites de
curadoria que atestam a fidedignidade do relato dos fatos e denunciam boatos etc; EFO9LP02 —
Analisar e comentar a cobertura da imprensa sobre fatos de relevancia social, comparando diferentes
enfoques por meio do uso de ferramentas de curadoria.
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leitura. Desse modo, fiz um levantamento dos principais géneros textuais que

compdem as secdes “Pratica de Leitura” dos capitulos assinalados no Quadro 1. Os

agrupamentos de géneros extraidos desses capitulos constam no Quadro 2, a seguir:

Quadro 2 — Agrupamento dos principais géneros textuais das secfes “Pratica de

Leitura”
6% ANO
CAPITULO 5 5] 7 8
TEXTO1 |NOTICIA NOTICIA CAUSO NOTICIA
TEXTO 2 |NOTICIA INFOGRAFICO RESENHA REPORTAGEM
TEXTO 3 |REPORTAGEM ENTREVISTA CAUSO REPORTAGEM
TEXTO 4 - LITERATURA DE CORDEL
7° ANO

CAPITULO 2 3 7 8
TEXTO1 |REPORTAGEM ARTIGO DE OPINIAQ REPORTAGEM CRONICA

. NARRAC}T\O DE JOGO DE CARTADE RECLAMACE\O NOTICIA E
TEXTO 2 INOTICIA FUTEBOL INFORMAL CARTAZ
TEXTO 3 REP'ORTAGEM NOTICIA REPORTAGEM _ REPORTAGEM
TEXTO 4 |NOTICIA - CARTA DE RECLAMACAO |-

8% ANO
CAPITULO 5] 7
ARTIGO DE DIVULGACﬁ\O :
TEXTO1 CIENTIEICA PAGINA DE JORNAL IMPRESSO
ARTIGO DE DIVULGAC?\O
TEXTO 2 CIENTIEICA REPORTAGEM
TEXTO 3 [NOTICIA NOTICIA
TEXTO 4 |- -
9° ANO

CAPITULO 1 2 7
TEXTO1 |CONTO ROMANCE (FRAGMENTQ) NOT]CIA
TEXTO 2 |FOTORREPORTAGEM ROMANCE (FRAGMENTQ) NOTICIA E GUIA _
TEXTO 3 |[CONTO ROMANCE (FRAGMENTO) ARTIGO DE OPINIAQ
TEXTO 4 - -

Fonte: da autora.

A partir do Quadro 2 é possivel observar que existe uma preocupacao das

autoras em privilegiar a proposta de Schneuwly e Dolz (2004)?8, conforme elas

mesmas sugerem no material introdutério do livro do professor, com relagdo ao

agrupamento de géneros nas principais leituras de cada capitulo:

De acordo com o que sugerem Dolz e Schneuwly em seu livro Géneros orais
e escritos na escola, propomos a organizacdo da obra por meio do
agrupamento dos géneros, em consonancia com a temética do capitulo, com
0 contexto de cada situacdo de aprendizagem e com alguns aspectos

28 Esta proposta é apresentada e discutida na se¢édo 4.1.
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tipoldgicos. Assim, é admissivel afirmar a predominéncia de certo tipo textual
em um determinado género. [...] Reconhecendo a necessidade de pensar um
curriculo que leve em conta o grau de complexidade dos contelddos
estudados e a diversidade de géneros, a proposta desta colegéo € organizar
uma progressao espiral [...] que leve em conta o conflito cognitivo mobilizador
de novas aprendizagens [...], os conhecimentos prévios, o contexto de
aprendizagem, o tema de cada capitulo, as condigbes que favorecem o
trabalho em sala de aula e a preocupacdo com o desenvolvimento da
autonomia (OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. XXXII).

Com relacédo as escolhas dos textos feitas pelas autoras, para organizacao das
propostas de ensino de leitura que compdem o livro didatico, é perceptivel, ao
olharmos os resultados demonstrados no Quadro 2, a énfase que elas procuraram dar
a alguns géneros textuais, uma vez que determinados géneros, como a noticia e a
reportagem, sdo mais reincidentes no decorrer das obras (principalmente nos 6° e 7°
anos em que ha mencdes explicitas as habilidades de leitura especificas propostas
pela BNCC e a importancia de levar para a sala de aula esses dois géneros textuais).

E visivel a preocupacdo de Oliveira e Araljo (2018) em incorporar as
orientagfes do documento normativo ao material didatico que produziram (veremos
mais adiante de que modo as autoras formularam as abordagens que visam a
desenvolver as habilidades especificas de leitura para cada ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais).

Mesmo que essa segunda etapa tenha contribuido para delimitar ainda mais o
corpus, uma terceira andlise foi realizada para que se mantivesse a proposta inicial
deste estudo. Essa etapa contribuiu no sentido de demonstrar com maior clareza os
géneros textuais principais em que as atividades a eles relacionadas estdo
explicitamente direcionadas ao desenvolvimento das habilidades especificas de
leitura, levando em consideracéo as habilidades indicadas pela BNCC para cada um
dos quatro anos finais do Ensino Fundamental. O resultado obtido nesta etapa pode

ser visto no Quadro 3.
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Quadro 3 — Géneros textuais e as habilidades especificas de leitura para cada um

dos anos finais do Ensino Fundamental

60
HABILIDADE HABILIDADE HABILIDADE HABILIDADE
5 EF0BLPO1 | EFOBLP0O2 [3 EF06LPO01 | EFOBLP02 7 EF0BLPO1 | EFOBLPO2 8 EF06LP01 | EFOBLP0O2
NOTICIA X NOTICIA X NOTICIA X
NOTICIA X X RESENHA X REPORTAGEM X
REPORTAGEM X X REPORTAGEM X
| ?0
HABILIDADE HABILIDADE HABILIDADE HABILIDADE
2 EF07LP01 | EFOTLP02 3 EF07LPO01 | EFO7LP02 7 EF07LP01 | EFO7LP02 8 EF07LP01 | EFO7LP02
REPORTAGEM X REPORTAGEM X
NARRAGAC DE
NOTICIA X JOGO DE X
FUTEBOL
NOTICIA X REPORTAGEM X REPORTAGEM X X
NOTICIA X X - -
80
HABILIDADE HABILIDADE
6 EFD8LPO1 | EFO8LP02 7 EF08LPO1 | EFOBLP02
PAGINA DE
JORNAL X
IMPRESSO
NOTICIA X X NOTICIA X
gﬂ
HABILIDADE HABILIDADE HABILIDADE
1 EFD9LPO1 | EFO9LPO2 2 EF09LPO1 | EF09LPO2 7 EFD9LPO1 | EF09LPO2
ROMANCE X
(FRAGMENTO)
FOTORREPOR .
TAGEN X NCTICIA E GUIA X
ARTIGO DE X
OPINIAO

Fonte: da autora.

No Quadro 3 foram mantidos os géneros textuais apresentados como principais
e que possuem alguma atividade indicada pelas autoras como prépria para o
desenvolvimento das habilidades especificas de leitura, conforme orientacdo da Base.
Essa etapa contribuiu para uma delimitagdo ainda maior do corpus a partir do qual,
mais adiante, serdo examinadas as abordagens adotadas e suas contribui¢cdes para
o desenvolvimento da habilidade de compreenséo leitora.

A leitura de cada um dos textos relacionados no Quadro 3 contribuira também
para a verificacdo da progressao espiral dos textos apresentados, de que falam as
autoras da colecéo no texto introdutério do livro do professor, ao afirmarem levar em
consideracdo as sugestbes propostas por Schneuwly e Dolz (2004) no que diz
respeito ao trabalho com géneros textuais como foco do ensino de lingua materna.

E importante, portanto, que a complexidade dos textos apresentados como
leituras principais, no material didatico, seja gradativa, para que o aluno possa

desenvolver a habilidade de compressao leitora, comecando com textos mais
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acessiveis e, aos poucos, tendo contato com leituras que exijam maior mobilizacéo
de conhecimentos.

Ainda que o Quadro 3 tenha contribuido para delimitar, ainda mais, o corpus,
foi necessario realizar alguns cortes nos géneros textuais listados para que a
investigacdo estivesse alinhada ao referencial tedrico que embasa este estudo.
Alguns géneros textuais como a fotorreportagem, que consta no livro do 9° ano, e a
narracao de jogo de futebol, que consta no livro do 8° ano, foram suprimidas.

Cabe esclarecer que as atividades relacionadas a fotorreportagem direcionam
para a compreensao das caracteristicas que comp8em a imagem (trabalhando muito
com a linguagem néo verbal). A narracdo de jogo de futebol, embora transcrita no livro
didatico, constitui um género essencialmente oral e, por esse motivo, é interessante
que, ao trabalha-lo em sala de aula, essa audi¢ao seja levada em consideracéo para
gue o aluno possa fazer a contextualizacao e analisar aspectos préprios da oralidade.

Concluida, portanto, a delimitacdo do corpus, foi iniciada a leitura cuidadosa
dos textos principais e das atividades a eles relacionadas com o intuito de observar
0s trés aspectos mencionados na sec¢ao 4.2, que, para facilitar a leitura, sdo aqui
retomados: 1) o agrupamento e a progressao de géneros textuais trabalhados nas
secoes “Pratica de Leitura”; 2) as abordagens diretamente relacionadas aos textos
das secobes “Pratica de Leitura” e como elas contribuem para o desenvolvimento da
habilidade de compreensao leitora; 3) as habilidades de leitura especificas orientadas
pela BNCC para cada um dos anos finais do Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos)

e 0 modo como sao contempladas nos livros da colecéo.

4.4 ANALISE DO CORPUS: AS ABORDAGENS DE LEITURA NOS LIVROS
DIDATICOS

A partir da escolha dos géneros textuais realizada por Oliveira e Araujo (2018)
€ possivel verificar que houve uma preocupacédo das autoras em organizar 0S
capitulos por agrupamentos de géneros textuais que ndo s6 estao relacionados a
tematica dos capitulos, como também ao campo de atuacéo (jornalistico midiatico),
além de possuirem predominantemente a tipologia narrativa.

As imagens a seguir foram extraidas dos livros didaticos destinados ao 6°, 7° e
8° anos, a fim de exemplificar esse aumento gradativo na complexidade dos textos

escolhidos pelas autoras, progressdo essa que pode ser observada a partir dos
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recursos lexicais e sintaticos que compdem os textos. Convém informar que nenhum
exemplo foi retirado do livro didatico do 9° ano, pois ndo havia, entre os textos
analisados, algum que pertencesse ao mesmo género para realizar a comparacao tal
como feita no material didatico dos demais anos.

Nos livros de 6° e 7° anos, as amostras coletadas pertencem ao género textual

reportagem e no livro do 8° ano, a amostra pertence ao género noticia.

Quadro 4 — Reportagem: livro didatico do 6° ano

(continua)

<<=~ https://exame.abril.com.br/brasil/brasil-diz-adous-ao-maior-lixao-da-america-latina-em-brasilia

Brasil diz adeus ao maior lixao da América Latina, em Brasilia
Encerramento do lixdo da Estrutural marca o comego de uma nova histéria na gestao do residuo,
sem perder de vista a cicatriz ambiental deixada

Por Vanessa Barbosa
20jan. 2018, 07h19

Sao Paulo - Apés mais de
dez anos de contenda e plane-
jamento, o Brasil vai finalmente
encerrar as atividades do lixao
da Estrutural, em Brasilia, 0
maior em atividade na Améri-
ca Latina e o segundo maior e pree. e N T p
do mundo, atras apenas do S : ‘ 3
de Jacarta, na Indonésia. O
fechamento esta previsto para
ocorrer neste sabado (20).

Diariamente, mais de rés
mil toneladas de residuos do
Distrito Federal tinham como
destinagao final o Iixao, a pior
forma possivel de descarte. : - : T »
Seis décadas desde que co- Lxao da Estrutural em Brasiha (OF, 2018).
megou a ser usado, a Estrutural
acumula atuaimente 40 milhoes de toneladas de detritos. E tanta Sujeira emaranhada num mesmo espago
que o ponto mais alto da montanha de entulho chega a 60 metros de altura.

No comego de 2017, Brasiia inaugurou o aterro sanitdrio de Samambaia, projetado para comportar 8,13 mi-
Ihdes de toneladas de rejeitos, com uma vida (til de 13 anos. Para garantir que SO va rejeito para o atere — ou
seja, residuo sem pessibilidade de reutilizagao - o governo do distrito federal planejou a abertura de cinco
centros de triagem de material.

Esses centros sdo0 essenciais para a separagao de reciclaveis e, mais ainda, para a reinser¢ao no mercado
de quase 2 mil catadores que tiravam do lixao da Estrutural o seu sustento.

ARQUIVOWVILSON DIANAGENCIA BRASIL
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(conclusédo

Desafio nacional

O encerramento da lixéo, localizado a 15 quilémetros da Praga dos Trés Poderes, marca.g comego de uma
nova historia para a gestao de residuos na regiao e no Brasi, mas sem perder de vista a imensa gicatriz deixada.

“A remediagaa do impacto ambiental pode levar de 30 a 50 anos. Serdo necessarias varias etapas.de.con
tengao de vazamentos, emissdes e tratamenio da area, € como um quebra-cabega de custo elevado”, diz @
EXAME.com Gabriela Otero, coordenadora do departamento técnicc da Associagao Brasileira de Empresas
de Limpeza Publica e Residuos Especiais [Abrelpe).

A entidade fechou um acordo de ceoperagac para acompanhar 0 fechamento do lixao até sua conclusao
definitiva, “O fechamento do lixao da estrutural e a criacao ce uma nova logistica de descarte pcde mobilizar
outras cidades a fazer 0 mesmo’, cestaca a especizalista.

Segundo levantamento da entidade, 1 559 municipios brasileiros (quase 30% do total) recorreramacs xdes
em 2016, contra 1 552 em 2015, anos com dados mais recentes disponives. No total, em todn o territcrio
nacional existem 2 976 lixdes em operagao.

Pela Pclitica Nacional de Residuos Solides (PNRS), instituida com 20 anos de atraso em 2010, o pais deveria
extinguir todos os lixdes até 2014. O prazo fei adiado, e as capitais e murnicipios de regiao metropolitana tém
até 31 de julho de 2018 para acabar com 05 lix02s, € cidades pequenas, até 2021, Claramente, a extingao dos
lixdes esta longe de acontecer.

Para a representante da Abrelpe, embora a consciéncia sobre o problema venha crescendo, faltam mudangas
cancretas.

O esiimulo, segundo ela, pode vir do governo, por meio, por examplo, do estabelecimente de um sistema de
aproveitamento energético de residuo, pode vir pelo préprio setor industrial, que precisa se mexer para atender
a logistica reversa prevista na PNRS, e também da revisao de habitos e atitudes por parte da populagao.

‘O que nao da é ficar na inércia, a inércia custa bilhdes. Precisamos nos movimentar e raver nessa relacao
com o lixo", sublinha.

BARBOSA, Vanessa. Brasil diz adeus ao maior lixac da Ameérica Latina, em Brasiia. Exame, Sao Paulo, 20 jan. 2015.
Disponivel em: <https://abr.ai/’2C4Smjo>. Acesso: 26 set. 2018.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 157-158.

A reportagem apresentada no Quadro 4 € constituida por termos que
geralmente fazem parte do repertdrio da grande maioria dos alunos de 6° ano (como
por exemplo: “atividades”, “lixdo”, “fechamento”, “residuo”, “descarte”, “sujeira’,
“‘espaco”’, “montanha”, “material’, “hébitos”, “atitudes”, “extincdo”, “consciéncia”).
Essas escolhas lexicais, mais préoximas da realidade dos aprendizes, facilitam a
compreensao do texto. Alguns termos pouco ou nada usuais (como por exemplo:
“‘contenda”, “emaranhada”, “entulho”, “rejeito”, “triagem”, “concussao”, “logistica”,
“‘inércia”) podem ser explorados a partir de exercicios que estimulem o aluno a pensar
no sentido que esses termos assumem no contexto do texto.

As construcdes sintaticas estdo estruturadas de modo a destacar os dados
circunstanciais (“Apos mais de dez anos de contenda e planejamento”; “diariamente”;
“no comecgo de 2017”; “Segundo levantamento da entidade”) que séo seguidos pela

informacdao principal dada por meio de sentenga formulada em ordem direta (“o Brasil
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vai finalmente encerrar as atividades do lixdo”, “mais de trés mil toneladas de residuos
tinham como destinagao final o lixao”; “Brasilia inaugurou o aterro sanitario de
Samambaia”, “1559 municipios brasileiros (quase 30% do total) recorreram aos lixdes
em 2016).

Quadro 5 — Reportagem: livro didatico do 6° ano

(continua)

<< https://www.goledes.org br/bloco-ilo-aiye-44-anos-do-reafricanizacao-do-carnaval-brasileiro/

Bloco lIé Aiyé: 44 anos de “reafricanizacao” do carnaval brasileiro

Grupo faz da festividade um ato politico ao enfrentar o racismo
Juliana Gongalves
Brasil de Fato | Sao Paulo (SP} - 2 de fevereiro de 2018 as 18:13

Nascido em 1974 & composto por ritmistas, cantores e dangarinos negros, o lIé Aiyé € considerado patri-
monio cultural da Bahia, sendo o primeiro bloco afro do Brasi. De origem ioruba, 118 Aiyé pode ser traduzido
como “Casa de Negro". E como local de resisténcia sempre esteve na linha de frente do combate ao racismo
estrutural por meio da arte, da cultura e da educagao.

|Ié Aiyé nasce no Curuzu, bairro Liberdace, o de maicr populagao negra do pais, com aproximadamente 600
mil habitantes. Seu surgimento & uma espécie de resposta a histérica segregacao de negros do carnaval baiano.

Em 1975, o bloco toma as ruas liderado por um grupo de jovens. Enlre eles estava Antonio Carlos dos
Santos, conhecido como Vovd co Ié.

Enquanto no primeiro desfile participaram menos de cem pessoas, hoje, apenas como associados o II€ Alyé
reune cerca de 3 mi pessoas e segue provocande transformagoes nas relagdes raciais em Salvador. O i@
ja foi premiado diversas vezes como melhor bloco afro do carnaval baiano, tendo uma discografia ce quatro
albuns, o Ultimo langado em 1998. A Band'Aiyé conta hoje com mais de 100 musicos.

g

:
g
5]
o
:

S Bloco se apresenta em
Salvador (BAI, 2017

A musicalidade do bloco segue dialogo com ritmos oriundos da tradigao africana, que ajudam no que o
bloco propaga como “reafricanizacao” do Carnaval da Bahia.

A Band'Aiyg, que ja teve Cerlinhos Brown como mestre de percussao, ja deixou sua marca em obras de
artistas como Daniela Mercury, Martinho da Vila, e até a cantora islandesa Bjork. A soncridade do grupo
busca demonstrar que a misica baiana vai além dao axé music.

Carlos Antonio, conhecldo como Kehingé Boa Morte, mestre de bateria e percussao, conta que a principal
caracteristica do bloco é o samba-afro. “O mestre Bafo, 0 primeira mestre de bateria do llé Aiyé, trouxe esse
samba-afro com baqueta de madeira que fazemos o teque, o Nosso ritmo. A gente usa também muito 6
toques de matrizes africanas, o iu, aguere, iexa...", explica.
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2018

Neste ano, o {ema do bloco € "Mandela. A Azania celebra 0 centenario de seuMadiba". Azania€ um outro
modo de se referir & Africa do Sul, um nome africano sem conctagdes coloniglistas.

A forga do ex-presidente Nelson Mandela também foi tema do concurso de beleza anual realizado pelo 1@
durante a 39° Noite da Beleza Negra que ocorreu no Ultimo dia 20. Este énc, a vencedora foi a estugante de
19 anos, Jéssica Nascimento, que agora assume o posto de Deusa do Ebang dn bloco.

(-]

MAURQO AKIN NASSOR/ FOTOARENA

Jéssica Nascimento,

Deuza do Ebano 2018,
entre Lorena Matos e
Miena Sampaio, tercerro e
segundo lugar no concurso
que elegeu a Rainha do 18
Aiyé, durante a 39° Noite da
Beleza Negra, na Senzala
do Barro Preto, sede do lé
Aiyé, Salvador (BA), 2018

Jessica alirma que o e Aiye transformou o carnaval em uma manifestacao politica e ressalta a importancia
do bloco. “E uma entidade que leva 0 discurso politico & social para as pessoas, de representatividade, de luta
contra a discriminagao e preconceiio contra aqueles que nao veem a mulher negra como simbole de beleza”,
finaliza.

[..]

CGONCALVES, Juliana. Bloco 12 Aiyé: 44 anos de “reafricanizacao” do carnaval brasileiro. Brasil de Fato,
Sao Paulbo, 2 fav. 2018. Disponivel em: <https//bit.ly/2DBFIm>. Acesso em: 27 set. 2018,

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 241-242.

A reportagem apresentada no Quadro 5, semelhante a apresentada no Quadro

4, é composta por termos que fazem parte do cotidiano dos alunos (como por exemplo:

“cantores”, “dancarinos”, “negros”, “afro”, “resisténcia”, “racismo”, “arte”, “cultura”,
“‘educacao”, “historica”, “grupo”, “jovens”, “pessoas”, “discriminagéo”, “preconceito”).
Termos menos usuais também aparecem (como por exemplo: “ritmistas”, “ioruba”,

” ”

segregacao”, “discografia”, “oriundos”, “conotagdes”).

“estrutural “, “

No que diz respeito as construgbes sintaticas, os dados circunstanciais
aparecem, na maior parte das ocorréncias, iniciando os periodos, conferindo,
portanto, destaque a essas informagodes (“Nascido em 1974 e composto por ritmistas,
cantores e dangarinos negros”; “De origem ioruba”; “Em 1975”) que sao seguidas por
sentengas formuladas em ordem direta (“o 11é Aiyé é considerado patriménio cultural

1, W

da Bahia”; llé Aiyé pode ser traduzido como ‘Casa de Negro™; “o bloco toma as ruas”).
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Na reportagem apresentada no Quadro 5 ha uma quantidade maior, em relagcéao
a reportagem do Quadro 4, de situacdes que exigem do leitor retomadas no texto (por
exemplo: as afirmagdes “sendo o primeiro bloco afro do Brasil” e “E como local de
resisténcia sempre esteve na linha de frente do combate ao racismo estrutural”, em
que € preciso compreender que ambas as afirmacdes retomam “llé Aiyé”). Nesse
sentido, é possivel observar, no que diz respeito a progressao, que a leitura da
reportagem apresentada no Quadro 5 exige uma mobilizagdo maior de conhecimentos

do que a leitura da reportagem apresentada no Quadro 4.

Quadro 6 — Reportagem: livro didatico do 7° ano

(continua)
< == hitps/g1.globo.com/mundo!/ / o-de-refugiados-e-d dos-cresce-em-2016-e-e-o-maiorja-registrado-diz-relatorio.ghtm!

Ne¢ de refugiados e deslocados cresce em 2016 e é o maior ja registrado, diz relatério

65,6 mihdes de pessoas passaram por deslocamento devido a conflitos, guerra e/ou fome, segundo Acnur.
Paises em desenvolvimento acolhem 84% dos refugiados e deslocados, € metade é crianga.

Por Viviane Sousa, GloboNews
19/06/2017 C2r00

Conflitos locaig, guerra civil e fome fizeram
com que o nimero de refugiados e deslocados
no mundo aumentasse ainda mais em 2016,
segundo relatorio divulgado nesta segunda-feira
(19), tornando a atual crise humanitaria a mais
grave desde a fundagao da ONU, em 1945,

Os paises com maior numere de refugiados
s@o Siria, Afeganistdo, Sudao do Sul e Somdiia,
€ 0S paises que mais 0s recebem sao Turquia,
Paquistao, Libang, Ira, Uganda, Etiopia e Jorda-
nia, N40 paises desenvolvidos (veja mais abaixo).

O niimero de refugiados e desiocados no mundo
atingiu 65,6 milhGes de pessoas no ano passado,
um crescimento de 300 mil na comparagac com e s
2015, segundo 0 Relatorio Global Sobre Deslo- Mais de 10 milhdes de pessoas foram obngadas a deixar stascasas
camento Forgado em 2016, divulgado pelo Alto pela primeira vez em 2016
Comissariado da ONU para Refugiados (Acnur).

Desse total, 10,3 milndes foram forgadas a deixarem seus lares pela prmeira vez (15,7 %) e metade sao crian-

¢as. Criangas que viajavam sozinhas ou separadas de seus pais pediram cerca de 75 mil'solicitacoes de refugio
sO no ano passado

ALESSANDRO PENSOUNHCRH

A guerra na Siria, que ja dura 6 anos, € a causa do maior fluxo de refugiados do planeta. Sao 3,5 milhoes de
pessoas que deixaram o pais em busca de um local mais segure, segundo o relatorio do Alto Comissariado da
ONU para Refugiados (Acnur).

Paises de origem dos refugiados em 2016z
* Sifa: 5,5 mihoes

» Afeganistao: 2,5 milhdes

= Sudao do Sul: 1.4 mihao

o Somalia: 1,0 milhdo
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Mas, durante 2016, 0s conflitos entre
0 governo do Sudao do Sul e grupos
rebeldes trouxeram um novo elemento
a crise humanitaria. Aproximadaments
740 mil sul-sudaneses foram forgados
a se deslocar nd ano passado devido
a guerra civil, & 0 nimero de refugiados
do pais subiu para 1,87 milhdao

No inicio deste ano, ONU e 0 Sudao
do Sul declararam estado de fome no
pais, com cem mil pessoas em risco de
inanig&o. A falta de comida e o colapso
econdmico sao provocades pela guerra
civil iniciada ha 3 anos.

CR

x
=
=
(s}
%3
=
W
o
(=
=
o
2
<
I
(7]
w
<

Refugiados acolhidos Crigngas sdo metade do namero de pessoas em deslocamento forgado no
mundo

Paises em desenvolvimento foram ¢s
que mais acolheram os refugiados em
2016, Dos 65,6 milhoes de refugiados ou deslocados, 84% estao em paises de renda media a baixa, sendo que
4.9 minoes foram recebidos pelos paises menos desenvolvidos. Uganda, Etidpia € Quénia, que sao vizinhos
do Sudao do Sul, receberam cerca de 700 mil refugados.

"0 nimero mostra faltia de Consensd internacional quando se trata de acolnimento, Segundo o relatorio do
Acnur, e desitifica aideia de que sdo 0s paises mais desenvolvidos que mais prestam assisténcia aos refugia-
dos", afirma o porta-voz do Acnur no Brasil, Luiz Fernando Godinhe. “lsso mostra a necessidade de que esses
paises de renda média ou baixa sejam melhor assistidos pela comunidade internacional.’

Paises que mais receberam refugiados:
s Turquia: 2,9 milhdes
» Paquistao: 1,4 milhao

s Libano: 1 milhdo
Ird: 979,4 mil 8

Uganda: 940,8 mil
Etidpia: 791,6 mil
Jordania: 685.2 mil

O relatorio t - E
forgadas a sef@iesi
numero de ref [

Seg - b Brasi, os dados podem indicar uma tendéncia de aumento do fluxo de
refugiac : e tos internos mostram que as pessoas tentam ficar nos paises onde
| A&ises.

oS crasce em 2016 e & o maior ja registrado, diz relatdrio. G1, Sao Pauo,

n .
ASA. Vivian giada 5
\ I . 2017, Disponivel em: <htins:/fglo.bo/2J2VP1T=. Acesso em; 28 set, 2018,
o

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 55-56.

A reportagem apresentada no Quadro 6 é composta por termos que geralmente
fazem parte do repertério cotidiano dos alunos (como por exemplo: “conflitos”,
“‘guerra”, “fome”, refugiados”, “criangas”, “governo”, “rebeldes”, “renda meédia”,

“‘comunidade”, “internacional”’). Termos menos usuais também fazem parte da
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composicao da reportagem, no entanto, a quantidade € muito menor em comparacao
aos vocabulos que geralmente ja sdo conhecidos pelos aprendizes (como por
exemplo: “inanicao”, “colapso”, “consenso”, “desmistifica”). No que diz respeito as
construcdes sintaticas, percebe-se que a maioria das sentencas sdo elaboradas em
ordem direta, embora a composicdo seja mais extensa, com mais ocorréncias de
periodos compostos (por exemplo: “Conflitos locais, guerra civil e fome fizeram com
que o numero de refugiados e deslocados no mundo aumentasse ainda mais em
2016”; “10,3 milhdes foram forcadas a deixarem seus lares pela primeira vez (15,7%)
e metade sao criangas”; “A guerra na Siria” que ja dura 6 anos, € a causa do maior

fluxo de refugiados do planeta”).

Quadro 7 — Reportagem: livro didatico do 7° ano

(continua)
= ——»  hitps://www folha.uol.com.br/mercado/2017/11/1839132-74-das-criancas-¢-adol tes-que-trabalham-r b .shtmi

Brasil tem quase 1 milhao de criancas e adolescentes em trabalho irregular

Joana Cunha
Enviada especia ao Rio
29/11/2017 10h00 - atualizado as 15h04

O trabaho infantil atingia 1,8 milhéo de criangas €
adolescentes no Brasil em 2016. Cerca de 998 mil
delas, em situagao irregular.

Segundo dados divulgados nesta quarta-feira (29)
pelo IBGE, havia, no ano passado, 30 mil criangas entre
5 a 9 anos de idade trabalhando e outras 160 mil no
grupo de 10 a 13 anos.

Nesse grupo dos pequenos, de 5 a 13 anos, 74% nao
receberam nenhum tipo de renda monetaria decorrente
do trabalho, sinal de que o dinheiro pocde nao ter sido
a principal causa do ingresso precoce no mundo das
obrigacoes.

As conclustes, que estao na Pnad Continua (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicflios Continua), dese-
nham um cendrio mais grave no Norte, a regiao com maior propor¢ao de trabalho infantil a ser erradicado. La,
o nivel de ocupagao das criangas entre 5 e 13 anos de idade chega a 1,5%. No Sudeste a taxa de ocupagao
desta faixa etéria fica em torno 0,3%:

A maior parte sdo meninos (65.3%); pretos ou pardos (64.1%) e chegam a trabalhar em média 25,3 horas por
semana.

10 MEL/FOLHAPRESS

MARC!
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MAO DE OBRA INFANTIL
Trés quartos das criangas ocupadas
de 5 a 13 anos ndo sdo remuneradas

Total de criancasde 5 a 17 1,8 milhdo
anos no Brasil em 2016 criangas ocupadas ]

' /40,1 milhdes i

Segundo a legslagao brasileira, a idade minima para a entrada no mercado e trabalho € de 16 anos. Antes
disso, com 14 ou 15 anes é permitido o trabalho apenas na condicao de aprendiz. Com 16 ou 17, 0 adolescente
pode trabalhar desde que esteja registrado e nao seja exposto a abusos fisicos, psicologicos e sexuais. A lei
tambem nao permite que a pessca com menos de 18 anos exerga atividades usando equipamentos perigosos
ou em meio insalubre.

Em resumo, qualquer forma de trabalho realizado entre 5 e 13 anos esta irregular e precisa ser aboida, se-
gundo a legislaggo. As alividades exercidas por essa faixa etdria apresentam caracleristicas muito diferentes das
praticadas por jovens entre 14 e 17 anos e per isso foram tratadas separadamente pelas estatisticas.

Em 2016 havia 40,1 milhdes de criangas e adolescentes entre 5 e 17 anos no pais. Ou seja, 4,5% realizavam
algum tipo de trabaho no perioda.

Os dados do IBGE confirmam uma preocupagdo de especialistas em relagao 2 evasao escolar provocada pela
entrada prematura no mercado de trabalho. Enquanto a taxa de escolarizagao das criangas ocupadas entre 5
e 13 anos atinge 98,4% — poucc abaixo da taxa registrada entre as criangas nao ccupadas —, no grupo dos
ocupados com 16 e 17 anos de idade, essa taxa de escolarizacgo cal para 74,9%.

[
NIVEL DE OCUPAGCAO DAS PESSOAS DE 5§ A 17 ANOS POR REGIAO

Em% o
57
s
a4
. : .
Norte Nordeste Sudests Sul Centro-Oeste

Fonte: Pnad Continua,

Os maiores, de 14 a 17 anos, aparecem com mais frequéncia em atividades de comércio e reparagao.

“Nenhuma crianga pode frabalhar com menas de 14 anos de idade. Com 14 & 15, s6 pode mediante o processo
de aprendizado. Com 16 e 17, desde que ngo tenha condi¢bes como trabalho noturno, uso de quimicos, objetos
cortantes etc. Independentemente de ser algo cultural, precisa ser abolido”, diz Cimar Azeredo, coordenador de
Trabalho e Rendimento do IBGE.

Dentre 0s jovens de 14 ou 15 anos ocupados 89,5% néo tinham carteira de trabalho assinada, ou seja, esta-
vam irregulares. Entre 0s de 16 € 17 anos, 70,8% estavam sem registro, conforme 0s dados 0o levantamento.

A pesquisa ndo tem histdrico para comparagoes porque esta & a primeira vez que a Pnad Continua divulga
0 médulo de trabalho infantil, depois que o IBGE promoveu mudangas na forma de captagao das informagoes.
Mas especialistas estimam que a divulgagao desta quarta-feira deve refletir um agravamento do problema.

[

CUNHA, Joana. Brasil tem quase 1 milhdc de criangas e adolescentes em trabalho iteguiar. Folha'de S. Paulo.
Sé&o Paulo, 29 nov. 2017. Disponivel em: <https:/bit.ly/2ngkNnN>, Acesso em: 28 set. 2018.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 266-267.



116

Analisando a reportagem apresentada no Quadro 7, € possivel observar que
boa parte dos termos que a constitui, possivelmente, ndo faca parte da linguagem

cotidiana de criancas de 7° ano (palavras como “decorrente”, “precoce”, “erradicado”,

“nivel de ocupagéao”, “insalubre”, “abolida”, “evasao” e “prematura”, exemplificam essa
situacdo). No que diz respeito as construcdes sintaticas, elas também ficam sutilmente
mais complexas, ao compararmos com a reportagem do Quadro 6, ja que apresenta
sentencas que exigem mobilizacdo de conhecimentos mais especificos que
possibilitem a compreensao textual (o aluno precisa saber localizar referentes no texto
para construir o sentido em sua leitura, como, por exemplo, a sentenca “Cerca de 998
mil delas, em situacao irregular” so fara sentido se ele conseguir identificar que o
pronome “delas” refere-se, no contexto, a “criangas e adolescentes”, mesmo que a
concordancia do pronome seja feita apenas com o termo “criangas”, pois ndo séo
apenas criancas que trabalham em situacao irregular, segundo o texto, mas também

adolescentes).

Quadro 8 — Noticia: livro didatico do 8° ano

(continua)

https./ig1.globo.com/go/golas/noticia/projeto-de-lei-quer-permitir ! lular-dentro-d la-de-aul
< oo el sl bl iy

Projeto de lei quer permitir que alunos usem celular dentro da sala de aula nas escolas
estaduais de Goias

Em tramitacao na Assembleia Legislativa, proposta prevé que aparelhos sejam usados para fins
educativos; professores defendem iniciativa, mas afirmam que categoria tem que se capacitar.

Por Murillo Velasco, G1 GO - 11/05/2018 - 06h00

Um projeto de lei que tramita na Assembleia Legislativa
do Estado de Goias (Alego) quer permitir 0 uso do celular
dentro das salas de aula nas escolas estaduais. A ideia é
que 0s equipamentos sejam usados exclusivamente para
fins educativos. A iniciativa é bem vista por professaores. No
entanto, eles observam que, para que a pratica dé certo, a
categoria precisa se capacitar.

Atualmente, o uso de celulares é proibido dentro das
escolas estaduais de Goids. Em nota ao G1, a Secretaria
de Educagae, Cultura ¢ Esporte de Guias (Seducy) infurmou
que cumpre a Lei r® 16.963, de 10 de maio de 2010, que
proibe 0 uso do equipamento na sala de-aula.

STOCKFOURSHUTTERSTOCK
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Ja o Ministério da Educagao (MEC) diz que “a educagao basica é de gestao dos estados e dos municipios” e
gue “ndo cabe ao MEC interferir neles scb pena de passar por cma da autonomia garantia pela Constituigao e
pelo Pacto Federativo”.

[

Tecnologia na educagdo

0 presidente do Conselho Estadual de Educacéo, Marcos Elias, defendeu a liberagdo do uso do celular, com
a mediacéo feita pelos educadores. Para ele, a lei que proibe & um “equivoco”, mas a aprovagéo deste projeto
deve chamar atengao para as regras € coniexto em que o equipamento seria utilizado.

“Hoje, grande parte de conhecimento humano esta acessivel pelo celular. Ele pode e deve ser um instrumento

de aprendizagem. O que define coma esté objeto vai ser usado é o projeto pedagdgico, o que dificilimente é

definido por meio de.uma lei. E melhor autorizar, nestes moldes, do que proibir. Mas a questdo ndo pode ser
|*.assim, do tipe: agora esta auterizado”; disse.

Segundo ele, a Lei de Diretrizes e Bases da Educeagéo Necional permite que, no processo de ensino, sejam
utitzadas diferentes metodologias, incluindo 0 uso de equipamentos eletrdnicos.

“Se o celular pode ser um instrumento, € as pesquisas mostram que pode sim ser um instrumento de apren-
dizagem, ele pode ser usado com metodos e formas que sejam adequadas, que neste caso sO a escola pode
definir”, destacou.

Realidade escolar

Os estudantes Sara ..., de 17 anos, e Gustavo [..}, de 18, estudam juntos no Colégio Estadual Jardim América,
em Goiania. Como a maioria dos jovens da faixa etaria dos dois, eles m o celular como um aliade na comuni-
cacao e, muitas vezes, como ferramenta de pesquisa.

No entanto, os dois destacam que o uso do equipamento dentro da sela de aule, atualmente, ¢ um obstaculo
para 0 processo de ensino. “As pessoas so ficam nas redes sociais, tirando foto, ouvindo musica. 1SS0 enquanto
0 professor explica 0 contetido, entdo, a gente entende que atrapalha bastante desse jeito”, disse Gustavo.

Sara afirma que o celular pode deixar as aulas mais dindmicas em alguns momentos, mas acredita que o uso
em excesso pode atrapalhar o convivio social. “Eu vejo que algumas horas pode ser importante, para a gente
entrar em algum site, para ler juntcs, mas Precisamos ter um padrao, para NAc usar enquanto o Professor estiver
explicando, por exemplo”, disse a adolescente.

A coorderadora pedagogica do colégio, Sandra Maria de Oliveira, que também € professora universitaria,
avalia a proposta como “hem-vinda”, mas teme que oS professores nZo estejam preparados para mediar 0 USO
do celular. Segundo ela, junto com a aprovagao do projeto, € necessario tragar uma estratégia para capacitar
0s educadores sobre 0 uso das tecnologlas.

“Um dos problemas é a falia de formagao dos professores que ja estao ha muito tempo na docéncia, porque
os qua formam hoje lidam com disciplinas que utilizam a tacnologia como ferramenta de aducacic. Passa pala
formagao, sobre como usar as tecnologias na sala de aula”, disse.

Sandra afirma que, apesar de poder ser benéfico ao processo de aprendizagem dos alunos, o celular atual-
menta é utilizado de forma indisciplinada pelos estudanies.

“Alem da formagao de professores, nds temos que trabalhar a disciplina e respeito dos alunos. Hoje, eles
usam o celular para fazer cola, pra fazer bullying, invadem, muitas vezes, a rede do colégio. Tiram fotos e criam
paginas de critica a colegas e professores. Entao, como qualguer outra mudanga, € necessario ponderar e fazer
um planejamento bem feito”,

“0 usgo do celular como ferramenta de ensino pode ser uma otima estratégia para despertar o interesse dos
aluncs, mas passando pela formagéo dos professores e disciplina dos estudantes”, disse a coordenadora,

VELASCO, Murillo. Projeto de lei quer permitir que alunos usem celular dentro da sala de aula nas escolas estaduais de
Goidge. G1, Goids, 11 maio 2018. Digponival erm: <httos://glo. bo/2q7bo0R=. Acesso em: 28.cet. 2018,

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 194-195.
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A noticia apresentada no Quadro 8 é constituida por termos que, em sua

maioria, fazem parte do dia a dia do aprendiz (como por exemplo: “proposta”, “celular”,
‘equipamento”, “educadores”, “aprovagao”, “autorizar’). Termos menos presentes no
cotidiano do aluno também aparecem (como por exemplo: “tramitagéo”, “categoria”,
“‘interferir’, “autonomia”, “mediacao”, “equivoco”, “metodologias”). A noticia traz, na
secao “Realidade escolar”, a opinido de adolescentes sobre o uso do celular em sala
de aula. A transcricdo das falas desses estudantes contribui para que as escolhas
lexicais que compdem essa parte da noticia sejam de facil entendimento por parte do
leitor pré-adolescente (aluno de 8° ano).

Com relacdo as construcfes sintaticas, os periodos que constituem o0s
paragrafos, embora sejam, em sua maioria, de média extenséo, sédo formulados na
ordem direta do discurso, o que facilita a leitura e favorece a compreenséo (“‘Um

", ",

projeto de lei tramita na Assembleia Legislativa”; “A iniciativa € bem vista”; “o uso de

celulares é proibido”; “Ele pode e deve ser um instrumento de aprendizagem”).

Quadro 9 — Noticia: livro didatico do 8° ano
(continua)
e

e hitpsi//wwwi.folha.uol.com.br/mercado/2018/05/publicidade-infantil-deve-ser-feita-com-responsabilidade-em-vez-de-proibida-
dizem-especialistas.shtml|

Publicidade infantil deve ser feita com responsabilidade em vez de proibida, dizem
especialistas

Especialistas debateram educacgao para o consumo na ultima edi¢ao do Arena do Marketing

Diana Lott

18 maio 2018 as 2n00

Sao Pauo

A educagao para 0 consumo deve ser o foco da dis-
Cussao sobre a publicidade voltada para o publico infantil,
segundo as especidlistas que participaram da ultima edi-
¢ao do Arena do Marketing, programa mensal promovido
peia Folha em parceria com a ESPM (Escola Superior
de Propaganda e Marketing| e que teve mediagzo da
jornalista Laura Mattos,

A proibicao desse tipo de publicidade nao € a sada
mais adequada, de acordo com as convidadas.

Para Luciana Cormréa, coordenadora da drea de pes-
quisa sobre Famiias e Tecnologia do ESPM Media Lab,
a publicidade, seja ela direcionada ao publico infantil ou \."“ME‘EF:MIW 1( entrol, ca ABA
B S T S o S-S Luciana Corréa. do M Media Lab ‘a esa)
nao, ja faz parte do cotidiano da crianga. o A lomalaty Lot Maltios.

“Nao existe mais fronteira entre 0 que € publicidade e
0 que € contetdo. A sociedade como um tedo j& entende iSO e estudos mostram que 0s consumidores nao se
incomodam com essa presenga”, afirma.

FOLHAPRESS
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E necessario que 0s pais ajam como moderadores, diz Luciana, cuja pesquisa € vollada para as plataformas
digitais. "Em relagao ao YouTube, a regra deve vir, em primeiro lugar, de casa.”

Vanessa Vilar, presidente do comitd juridico da ABA (Associagao Brasileira de Anunciantes) e diretcra juridica
da Unilever, afirma que 0S anunciantes devem agir com responsablidade em relacao a esse publico, mas sem
retirar dos pais o0 papel de decidir sobre 0 que seus filhos consomem.

Fla também acredita que os patrocinadores das pegas publicitarias devem contribuir na educacao dos jovens
consumidores. “A educacao para 0 consumo é o que pode formar cidadaos mais responsaveis e informados
que poderac fazer melhores escolhas”, afirma

LOTT, Diana. Publicidade infantil deve ser fsita com responsabilidade em vez de proibida, dizem especialistas. Foha de
S.Paulo, Séo Paulo, 18 maio 2018, Disponivel em: <https:/bit.ly/2kbAQIW:=. Acesso em: 29 set. 2018

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 225.

A noticia apresentada no Quadro 9 € composta por termos que, em sua maioria,
séo acessiveis aos alunos por fazerem parte da vida cotidiana deles (por exemplo:
“‘educacgao”, “consumo”, “discussao”, “proibicdo”, “anunciantes”, “responsabilidade”).
Alguns termos, esses em menor numero no texto, SA0 menos acessiveis, pois ndo
sdo comumente utilizados por alunos de 8° ano em seu dia a dia (“mediagao”,
“cotidiano”, “moderadores”, “comité”).

Nessa noticia, a construcao sintatica das sentencas também €, em sua maioria,
na ordem direta, o que permite a fruicado da leitura e contribui para o entendimento do
aluno sobre aquilo que ele esta lendo (“A educagéo para o consumo deve ser o foco
da discusséao sobre publicidade”; “A proibicao desse tipo de publicidade n&o é a saida
mais adequada”). Outras constru¢des, um pouco mais complexas, também aparecem
na noticia (sentencas em ordem inversa como ocorre por exemplo em “Nao existe
mais fronteira entre o que é publicidade e o que é contetido” e “E necessario que os
pais ajam como moderadores”).

A leitura também exige do leitor retomadas de termos/expressdes que nao
estdo tdo proximos no texto (como por exemplo no segundo paragrafo, em que a
expressdo “desse tipo de publicidade”, da sentenga “A proibicdo desse tipo de
publicidade”, retoma “publicidade voltada para o publico infantil” que aparece no inicio
do primeiro paragrafo do texto).

A partir da analise realizada é possivel concluir que os textos escolhidos pelas
autoras, apresentam, em alguma medida, uma progresséo espiral, conforme elas
sugerem no material introdutorio do livro destinado ao professor, ja que essa

progressédo aparece de diversas formas nos textos apresentados. Tanto a selegcéo de



120

termos que compdem os textos quanto as construgdes sintaticas que neles aparecem
sdo conteudos que podem ser explorados pelo professor que, ao planejar aulas de
leitura, utilizando o livro didatico como material de apoio, precisa levar em
consideracao a realidade dos seus alunos.

As andlises aqui realizadas ndo sédo, de maneira alguma, estanques ou
aplicadas a todas as realidades escolares. Elas estdo apoiadas, principalmente, na
minha vivéncia como professora de Ensino Fundamental em uma escola publica e nas
experiéncias que compartilho com colegas de trabalho também da rede publica de
ensino. Compete ao professor, portanto, ter a sensibilidade de perceber a realidade
dos seus alunos para planejar aulas de leitura que possam contribuir com o
aprendizado deles.

A amostragem aqui realizada tem como intuito demonstrar que ha inUmeras
formas de explorar os textos dos livros didaticos que, muitas vezes, sado textos de
qualidade, cuidadosamente selecionados e, ainda que as atividades a eles
relacionadas possam deixar a desejar, no sentido de ndo abordarem todas as
guestdes que séo relevantes ao aprendizado do aluno, cabe ao professor pensar em
possibilidades de trabalhar esses textos de modo a explora-los em seu potencial
comunicativo.

Para isso, reforco, € necessario pensar em propostas de ensino possiveis de
serem concretizadas, que levem em consideracdo a realidade do aluno e que
priorizem o que é importante para o seu aprendizado. Nesse sentido, ao planejar aulas
de leitura cujo foco é o desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora, o
professor precisa pensar em exercicios, relacionados aos textos por ele selecionados
(sejam os do livro didatico ou outros), que permitam, ao aprendiz, ampliar os seus
conhecimentos, de forma gradativa.

Nos planejamentos das aulas de leitura, que segundo Cafiero (2010, p.86),
devem ocupar a maior parte do tempo das aulas de Lingua Portuguesa, é
imprescindivel promover exercicios em que “o aluno faga perguntas, levante
hipoteses, confronte interpretacbes, conte sobre o que leu e ndo apenas faca
questionarios de perguntas e respostas de localizagdo de informagdes”, embora esses
exercicios também sejam importantes para promover a familiarizacdo do aprendiz
com o texto.

Levando em consideracdo as sugestdes de Cafiero (2010), com relacédo as

abordagens nas aulas de leitura, e pensando em aspectos que possibilitem melhorar
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a habilidade de compreensao leitora dos discentes, enumerei alguns critérios no
intuito de analisar as abordagens propostas pela colecdo de livros didaticos
examinada neste estudo, para observar de que modo contribuem para a compreenséo
dos textos a elas relacionados. Além disso, os critérios ajudardo a apontar quais
aprendizados o professor pode acrescentar a essas abordagens para enriquecé-las.

Cafiero (2010) destaca que o professor, ao planejar suas aulas de leitura,
precisa levar em consideragao abordagens que contribuam para novos aprendizados
e possibilitem a mobilizacdo de conhecimentos ja construidos. Observando essas
consideracdes da autora e reunindo suas sugestdes, organizei a seguinte lista de
critérios para realizar o exame das abordagens: 1) verificar se o livro aborda o
levantamento de hipéteses antes da leitura do texto principal; 2) verificar se as
abordagens contribuem para a localizacdo de informacédo; 3) verificar se as
abordagens contribuem para a compreensao do sentido de palavras e expressoes; 4)
verificar se as abordagens possibilitam estabelecer distincées entre fato e opinido; 5)
verificar se as abordagens possibilitam estabelecer relagcdes de sentido decorrentes
dos usos de articuladores nos textos; 6) verificar se as abordagens possibilitam ao
aluno estabelecer relacdes entre as partes de um texto de modo a (re)construir a
continuidade temética.

A partir da leitura das abordagens relacionadas aos textos analisados, foi

possivel observar os seguintes resultados:

Quadro 10 — Abordagens nos livros de 6° ano

Capfulo 5 Capitulo 6 | Capitulo 7 Capitulo 8
6° ano Noticia | Noficia | Reportagem| Moticia | Resenha | Noticia | Reportagem | Reportagem
Q livro traz exercicios que possibilitam o levantamento de X X X X X X X X

hipéteses antes da leitura do texto principal?
Q livro traz exercicios de localizacéo de informac&o? X X X X X X X X
O livro traz exercicios de compreensdo do sentido de
palavras e expressoes?

O livro traz exercicios gue possibilitam distinguir fato de
opinido?

O livro traz exercicios que possibilitam estabelecer relaces
de sentido decorrentes dos usos de articuladores nos
textos?

O livra traz exercicios que possibilitam ao aluno estabelecer
relacdes entre as partes de um texto de modo a (re)construir
a confinuidade tematica?

X X X X X X X X

X X X X X X X X

Fonte: da autora.
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palavras e expressbes?

Capitulo 2 Capitulo 3 Capitulo 7 Capitulo 8
7° ano Reportagem | Noticia | Noticia| MNoticia |Reportagem | Reportagem | Reportagem
O livro traz exercicios que possibilitam o levantamento de X X « X X X X
hipéteses antes da leitura do texto principal?

O livro fraz exercicios de localizacio de informacédo? X X X X X X X
QO livro traz exercicios de compreensdo do sentido de
" X X X X X X
palavras e expressbes?
O livro traz exercicios que possibilitam distinguir fato de
- X X X X X X X
opinido?
O livro traz exercicios que possibilitam estabelecer relactes
de sentido decorrentes dos usos de articuladores nos
textos?
O livro traz exercicios que possibilitam ao aluno estabelecer
relacdes entre as partes de um texto de modo a (re)construir
a continuidade temética?
Fonte: da autora.
Quadro 12 — Abordagens nos livros de 8° ano
Capitulo 6 Capitulo 7
. Pagina de jornal .
Noticia ; Noticia
8° ano impresso
O livro traz exercicios que possibilitam o levantamento de
- ; o X X X
hipéteses antes da leitura do texto principal?
O livro traz exercicios de localizacdo de informacao? X X X
O livro traz exercicios de compreensdo do sentido de
palavras e expressoes?
O livro traz exercicios que possibilitam distinguir fato de X X
opinidon?
O livro traz exercicios que possibilitam estabelecer relacdes
de sentido decorrentes dos usos de articuladores nos
textos?
O livro traz exercicios que possibilitam ao aluno estabelecer
relactes entre as partes de um texto de modo a (re)construir
a continuidade temaéfica?
Fonte: da autora.
Quadro 13 — Abordagens nos livros de 9° ano
Capitulo 2 Capitulo 7
Romance . . |Arigo de
Noticia e Guia =
9% ano (fragmento) Opinido
O livro traz exercicios que possibilitam o levantamento de
- ; S X X X
hipoteses antes da leitura do texto principal?
O livro traz exercicios de localizacéo de informacéo? X X X
O livro traz exercicios de compreensdo do sentido de «

O livro traz exercicios que possibilitam distinguir fato de
opinido?

O livro traz exercicios que possibilitam estabelecer relacdes
de sentido decorrentes dos usos de articuladores nos
textos?

O livro traz exercicios que possibilitam ao aluno estabelecer
relac@es entre as partes de um texto de modo a (re)construir
a continuidade tematica?

Fonte: da autora.
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A partir dos resultados das analises, apresentados nos Quadros 10, 11, 12 e
13 é possivel observar que todos os textos principais séo precedidos por exercicios
de leitura antecipatoria, os quais permitem ao aluno formular hipéteses sobre o
possivel assunto que cada texto ira abordar. As amostras a seguir exemplificam essa

abordagem.

Quadro 14 — Atividade de leitura antecipatéria — 6° ano?®

MNeste capitulo, vocé leu trés noticias que mostraram como as pessoas se compornaram em relacao
ao lixo que produziram e sua coleta. Agora, vocé lerda uma reportagem sobre a destinacdo do lixo de-
pois de coletado. Leia o titulo e o subtitulo, observe a foto da reportagem e reflita sobre as questdos
a seguir.

1. Em sua opinido, o que acontece com o lixo produzido em sua casa depois da coleta domiciliar?
Resposta pessoal,

2. Sera que descartar o lixo coretamente, em casa e na rua, € o suficiente para reduzir os impactos
negativos de nossas agoes sobre o planeta? Por qué” Resposia pessoal

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 152.

Quadro 15 — Atividade de leitura antecipatéria — 7° ano*°

1. O que voceé sabe sobre ser refugiado nu deslocado?
Resposta pessoal.

2. Por que sera que em 2016 aumentou o numero de pessoas refugiadas e deslocadas no mundo?
Resposta pessoal.

3. Vocé conhece pessoas que tiveram de sair de seus paises de origem? Caso conhega, conte para a

turma as circunstancias de saica delas e como estio atualmente.
Resposta pessoal.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 55.

Quadro 16 — Atividade de leitura antecipatéria — 8° ano3!

0 uso de celular em sala de aula tem causado muita polémica, sendo pauta inclusive de eleicao pre-
sidencial francesa, ocasionando a proibicao nas escolas francesas em 2018.

dnonnotaa ~e o
Respostas pessoais

1. Vocé costuma trazer celular para a escola? Em caso afirmativo, como vocg o utiliza?

2. Qual é sua opiniag sobre o uso do celular nos espagos da escola? Explique.

3. Com base no titulo, quais informacoes vocé imagina que lera na noticia a seguir?

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 194.

29 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 4.
80 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6.
31 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 8.
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Quadro 17 — Atividade de leitura antecipatéria — 9° ano3?

Na leitura anterior, vocé leu sobre a experiéncia de um projeto de ciéncas no qual 0s alunos precisam
fazer a checagem e a comprovagao de informagdes de noticias recebidas em grupos de aplicativo de
mensagem instanténea.

1. Voceé sabe, exatamente, como fazer a checagem dessas informagoes? Comente.
2. Em sua opiniao, € facil checar se a informacao € verdadeira ou falsa? Por qué?
Resposta pessod
3. Pelo titulo da noticia a seguir, quais informagdes vocé imagina encontrar no texto sobre esse assun-

to? Comente.
Resnosta pessoal

Agora, vOcé e Seus colegas vao ler uma noticia e um guia da revista Epoca sobre checagem de fatos.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 194.

A atividade de leitura antecipatéria, segundo Cafiero (2010), permite ao aluno
acionar ou mobilizar conhecimentos ja adquiridos. Para ela, “essa exploragéo inicial
também ajuda a criar objetivos de leitura” (CAFIERO, 2010, p. 97), o que ajuda o leitor
a compreender “para que o texto sera lido” (CAFIERO, 2010, p. 98). A mediacéo do
professor nesse processo é fundamental, uma vez que sua tarefa € guiar o aluno na
elaboracao desses objetivos.

Segundo a autora, sao “muitas as capacidades que o leitor precisa desenvolver
para compreender um texto e conseguir se posicionar diante dele, criticando-o,
refletindo sobre ele” (CAFIERO, 2010, p. 98). Algumas das capacidades citadas pela
professora serviram como base para a elaboracéo dos critérios que guiaram a andlise
das abordagens de leitura nos livros didaticos. A seguir, serdo apresentadas
amostragens dessas abordagens e algumas consideracfes com relacdo as suas
contribuicdes para o desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora.

A primeira aprendizagem mencionada por Cafiero (2010), para o
desenvolvimento da habilidade de compreenséao leitora é a de localizar informagdes.
Para a professora, essa “capacidade permite ao leitor responder, por exemplo: O que
aconteceu? Quais personagens? Onde aconteceu?” (CAFIERO, 2010, p. 98), ou seja,
reconhecer informacdes basicas que permitam uma familiarizagdo com o texto que
esta sendo lido.

A autora alerta, porém, que localizar informagbes no texto depende da

capacidade de decodificacdo, ja que quando “a decodificacdo se processa de modo

32 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no ANEXO A — NOTICIA E GUIA — 9° ANO.
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fragmentado [...], 0 aluno ndo consegue saber o que leu” (CAFIERO, 2010, p. 98). Ela
ressalta que compete ao professor identificar essas defasagens e,
independentemente da série em que o aluno demonstre essa dificuldade, € preciso
ajuda-lo a supera-la. As amostragens a seguir permitem exemplificar as abordagens
cujo foco é a localizacéo de informacdes no texto.

Quadro 18 — Abordagens 6° ano: localizagao de informagdes

1. Qual é o fato central da reportagem lida? () fechamento do lixao da Estrutural, em Brasiia (DF)

4. Assim como & noticia, o primeiro paragrafo da reportagem pode ser o lide, que consiste na sintese
das informacoes relatadas. Releia o primeiro paragraio, transcreva o quadro a seguir e complete-o.

srramento das
do lixdo da 1. O que ocorreu?

Estrutural. = @ uma nova politica
2. Em Brasilia (OF) 2.0nde? few do dos danos
3. Em 20 de janeiro de ]
2018, 3. Quando? como resultaco
4. Porque esse lixao S
era 0 maio 4. Por que? ///
atividade n
\ A

atina e
maior (h nundo. »

6. Segundo a reportagem, com o fechamento dos xoes, qual seria a altemattva para a destinagao dos
residuos? Por qué? De acordo com a report agem, seriam 0s -;I' [TOS Sannar )arque nessas estaitras. o lixo
sofre tratamento para diminuir a poluicao do solo, da agua e do a r
7. Na segunda parte da reportagem, ha um depoimento sobre o tema abordado. Releia essa parte da
reportagem e responda: a) Gabriela Otero, coordenadora do Departamento Tecnicoda ASSBCiacao Brasieira

de Empres wl;'e mpeza Ptb a € F_.Q,.u; Especiais (Abrelpe)
a) Quem faz o depoimento? Oue emldade reorespnta e qual cargo ocupa?

>Emf mmzw 0coIreu

mais de H‘/r 108

8. Conforme informagéo que consta da reportagem, a Politica Nacional de Residuos Sélidos (PNRS) foi
instituida em 2010 e propunha que o pais deveria extinguir todos os lixoes até 2614, Responda
a) O prazo estipulado fora adiado, tendo as capitais e 0s municipies.de regido metropolitana até 31 de Julho de
a) O que teria ocorrido em relac@o a essa polituca pubhoa até a publicagao da reponagem'?
2018 para acabar com os lixées ecidades pequenas 2té 2021

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 154-155.

A amostragem de atividades do Quadro 18 foi coletada na secao “Por Dentro
do Texto”, que busca explorar conhecimentos adquiridos pelo aluno a partir da leitura
da reportagem “Brasil diz adeus ao maior lixdo da América Latina, em Brasilia”®3. Cabe

informar que a secdo traz o total de nove exercicios, dos quais cinco trabalham com
a localizacao de informacdes no texto.

33 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 4.
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Quadro 19 - Abordagens 7° ano: localizac&o de informacdes

(continua)

1. Qual fato originou a reportagem?
(0 aumento no numero de pesscas refugiadas e desiocadas no mundo em 2016,

2. Releia o titulo da reportagem.

[ Ne de refugiados e deslocados cresce em 2016 e & o maior ja registrado, diz relatério ]

a) O que mais chama atenc&o o titulo da reportagem? Em 2016, o namero de refugiados e deslocados
€ O maior Jd registrado.
4. O primeiro paragrafo da reportagem pode ser o lide, que censiste na sintese das informacgoes relata-
das. Releia o primeiro paragrafo e identifique:

1. Aumento no numero
de refugiados e
deslecados no mundo.
2.Em paises em
confiito, guera civil ou
assolados pela fome.
3.Em 2016.

(" 1. Qudl foi 0 acontecimento?

)

2. Cnde ocorreu?

Yiin

3. Quendo ocorreu?

i

4. Por que aconteceu?

VI 2

= 5. Como aconteceu?

A4,

5. Leia as informagdes do quadro a seguir sobre 0 género reportagem:

Sua opiniao sobre um tema da atualidade. Dessa forma, a re
nada por fatos e acontecimentos relatados em noticias 8

4. Porcausade
conflitos locais, guerra
civile fome nesses
PASES.

9,Um grandg

namera de
serefugi

0as
deslocou

para fugir'de confiitcs,
guerias efome.

a) Qual &, atualmente, a causa de maior fiuxo de refugiados no mundo? Como a jornalista aferiu
essa informagao? A guerra na Siria, em decorréncia da crise humanitaria criada pelo confito e pelos ataques

entre grupos inimiges.

b) Quais paises acolhem mais refugiados e deslocedos, de acordo com 0s dados da repartagem?
Qual & a fonte dessa informacao? E confidvel? Turquia: 2.9 milhdes; Paquistéo: 1,4 milhdo; Libano: 1 milhdo;
Ird; 979.4 mil; Uganda: 940,8 mil; Etidpia: 791,6 mil; Jordania: 685,2 mil. Essa informagdo é do Acnur.

¢) O que esses dados possibilitam informar &s pessoas sobre 0 acolhimento acs refugiados e des-
locados? Podem construir novas opinioes? Esses dados desmitificam a ideia de que sdo 0s paises mais

desenvolvidos que mais prestam assisiéncia aos refugiados.

d) Quais informacdes a reportagem apresenta sobre os deslocamentos internos? Por que eles

ocorrem? A reportagem apresenta o elevado nimero de deslocamentos internos, segundo o relatério do Acnur,
cita 0s trés paises com maior ndmero de refugiados internos (Siria, Irague e Colémbia) e comenta




127

(concluséo

6. Releia o trecho a seguir:

'@ N

“O nimero mostra falta de consenso in-
ternacional quando se trata de acolhimento,
segundo o relatério do Acnur, e desmitifica
a ideia de que sio os paises mais desenvol-
vidos que mais prestam assisténcia aos re-
fugiados”, afirma o porta-voz do Acnur no
Brasil, Luiz Fernando Godinho. “lsso mos-
tra a necessidade de que esses paises de ren-
da média ou baixa sejam melhor assistidos
pela comunidade internacional.” Refugiados sirios, vindos da cidade de Kobani, Siria,

q J vivem em barracas na cidade de Suruc, Turguia, 2015.
Feto: “0 numero [...] desmitifica

a) Faca a distingio nos segmentos do trecho acima entre fato e opinido. 8 deia de que sao ¢s paises
mais desenvolvidos que mais
b} De quem & o depcimento no trecho? Qual cargo ocupa? %?‘Ubg‘%dodsb?bw”u‘* o
De Luiz Fernando Godinho, porta-voz do Acnur no Brasl. Opiniac: “sso [esses dados

¢) Qual ¢ a opinio expressa por ele? De que 0s paises menos desenvovidos - mostra a necessidade de que

ORLOK/SHUTTERSTOCK

que recebem esses refugiados esses paises d2 renda méda ou
|)fEClsaﬂ] ser melhor aSS!SUOOS [)C‘la baixa g;}jﬂn] melhor assistidos
comunidade intemacional pela comunidade internaciona’.”

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 57-59.

O Quadro 19 traz uma amostragem coletada no livro destinado ao 7° ano. Ao
todo, sdo oito exercicios propostos na segédo “Por dentro do texto”, relacionadas a
reportagem “N° de refugiados e deslocados cresce em 2016 e € o maior ja registrado,

diz relatorio”4. Desses oito, quatro trabalham localizagéo de informagdes no texto.

Quadro 20 - Abordagens 8° ano: localizac&o de informacdes

(continua)

2. Releia 0 primeiro paragrafo, o lide da noticia, que fornece ao leitor informagdes basicas sobre o con-
teudo:

A tramitacdo de um projeio legislativo que permite o usodRigelularnas
salas de aula pelos alunos.

b) Quando e onde ocorreu o fato? 1@ Assemble? Legislativa do Estado de.Goids & comegou a tramitar em
naio de 2018.

c) De acordo com 0 projete, o uso 'do celular seria liberado sem restricdes? Explique.
Néo seria liberado para todos os fins, apenas os pedagogicos.

4. Quais informagoes foram dadas pela Secretaria de Educacéo, Cuttura e Esportes (Seduce) de Goias
e pelo MEC? Essas declaragoes apresentam algum posicionamento sobre o assunto? Explique. ——

a) Que fato deu origem a noticia?

4. A Secretaria afirmou que cumpre a lei e ndo comenta projetos e 0 MEC nao se envolve em questoes discufidas pelos
estarlos e municipios que tém autonomia para implementar suas poitticas. Essas declaragoes ndo expressam opinido
sobre a polémica. anenas repetem o aue esta previsto em lei viaente

34 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6.



128

(concluséo)

5. Educadores ouvidos tém opinides parecidas sobre 0 assunto, mas com diferencas pontuais.

a) Reproduza o quadro a sequir e preencha-o com as opiniées resumidas das entrevistas.
As respostas encontram-se no Manual.

ENTREVISTADOS RESUMO DE SUAS OPINIOES

Marcos Elias (presidente do Conselho
Estadual de Educacao)

/I
I
e VNI

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 195-197.

O Quadro 20 traz uma amostragem coletada no livro do 8° ano. As atividades
da sec¢do “Por dentro do texto” estdo relacionadas ao género noticia “Projeto de lei
quer permitir que os alunos usem celular dentro da sala de aula nas escolas estaduais
de Goias™®. A partir da andlise dos seis exercicios propostos pelo livro, é possivel
observar que trés deles contribuem para desenvolver habilidades que permitem

construir a habilidade de localizagao de informagoes.

Quadro 21 - Abordagens 9° ano: localizagéo de informagdes

(continua)

1. Releia o titulo da noticia e do guia:

a) Que fato originou essa noticia e esse guia”’

A disseminacao de noticias falsas recebidas por mensagens instantaneas.
b) Que situagao muito comum a noticia aborda?

O recebimento e envio dg noticias falsas em grupos de mensagens instantdneas, como o grupo da familia
¢) Quais informagdes mais se destacam nesses titulos?

‘Noticias falsas" e “antes de enwviar para 0 grupo da familia”.

85 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 8.
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(concluséo

4. O texto apresenta precaugdes para evitar o compartilhamento de noticias sem a checagem de sua
veracidade. Responda:

a) Quais sao as quatro principais acoes que devem ser tomadas quando as pessoas recebem uma
noticia? Parar, pensar, desconfiar € pesquisar

b) Quais caracteristicas das rrensagens recebidas devem acionar o alerta de desconnanca'?
940 aquelas que causam reacao emocional intensa e/gu confinmam exatamente suas conviceoes

5. Reproduza o quadro e preencha-o com o resumo das orientagdes do guia:

Fatos e nimeros

ORIENTACOES DE CHECAGEM

ELEMENTOS DO TEXTO DE FATOS Verifique 0s f atos
i :]‘“U"\r”".‘.\llrlb}kf,’f}
‘ pera saber sedoram
Titulo apresentadas por
/ 3 outras fontes
Fonte Imagens: Investioue
aimagem pelo

l;:srﬁczn;‘.
Audios: Transcrava

iquea / / / / // treghos do audio e
e e A S

Sl /1)
[ e LR

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 191-192.

Data

O Quadro 21 traz uma amostragem coletada no livro do 9° ano. Os exercicios
apresentados constam na sec¢ao “Por dentro do texto” e estao relacionados ao género
noticia e guia cujo titulo é “Um guia de como verificar se uma noticia é falsa antes de
vocé mandar no grupo da familia”®. A andlise dos exercicios permite observar que de
nove atividades propostas, trés trabalham com a localizacao de informacdes.

As andlises realizadas nas abordagens dos livros permitem concluir que estas
contribuem para o desenvolvimento de habilidades que possibilitam localizar
informacdes em textos e sdo as que aparecem com maior reincidéncia nos livros
didaticos.

Outra habilidade que Cafiero (2010, p. 99) julga fundamental a formacao do
leitor competente é “construir uma informacao nova a partir do estabelecimento de
relacdes entre informagdes dadas pelo texto e informagdes do conhecimento prévio”,
ou seja, exercitar a compreensao de sentido de palavras e expressées sem precisar
recorrer constantemente a dicionarios ou a pesquisas na internet. As amostragens a

36 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no ANEXO A — NOTICIA E GUIA — 9° ANO.
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seguir, buscam exemplificar de que maneira a compreenséo de sentido € abordada

nos livros didaticos da colecédo Tecendo linguagens.

Quadro 22 - Abordagens 6° ano: compreenséo do sentido de palavras e

expressoes®’

2. Releia o titulo da reportagem.

L Brasil diz adeus ao maior lixao da América Latina, em Brasilia }

b) Qual € o significado da expresséo “diz adeus” nesse contexto?
Resposta possivel: No contéxto, significa “fechar”, “pdr fim”, “encerrar”.

3. Agora, releia o subtitulo (inha fina) da reportagem.

Encerramento do lixao da Estrutural marca o comecgo de uma nova histéria na gestao do resi-
duo, sem perder de vista a cicatriz ambiental deixada

c) A palavra cicatriz, segundo o Dicionério Michaglis On-fine (2018) tem, entre outros significados, 0
de “marca, sinal ou vestigic deixado por lesdes ou ferimentos”. Explique o significado de cicatriz

nesse contexto. Resposta possivel: A palavra cicatriz tem sentido figurado e significa que, mesmo fechando
0 lixzo, no local permanecerao as marcas dos estragos ambientais causados pelo descarte
nadequadd do lixo e dos residuos

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 155.

Quadro 23 - Abordagens 7° ano: compreenséao do sentido de palavras e

expressoess®

2. Relria o titulo da reporiagem.

[ N= de refugiados e deslocados cresce em 2016 e é o maior ja registrado, diz relatério J

, e , Refugiado: individuo que se desloca para outro
e) Pesquise os significados de refugiado e deslocado. pais ou para outra regido dentro de seu proprio
pais, devido a problemas relacionados a guerras,
conflitos, violéncia ou crises humanitarias
Deslocado: tirado de um lugar, removido.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 57.

87 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 4.
38 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6.
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As abordagens relacionadas aos textos analisados nos livros do 8° e do 9° anos
nao possuem exercicios, na secado “Por dentro do texto”, que trabalhem a
compreensao de sentido de palavras e expressoes. Isso ndo quer dizer que ndo ha
possibilidade de elas aparecem em outras se¢des do livro, pois, nesta pesquisa, como
ja foi dito, ndo estou analisando os livros na integra, respeitando o objetivo proposto.

As amostragens apresentadas nos Quadros 22 e 23 permitem observar que os
livros didaticos pouco exploram a compreensao de sentido de palavras e expressoes,
atividades essas de suma importancia para a construcdo do sentido. Por isso, 0
professor precisa ser capaz de perceber essas auséncias e de preencher as lacunas
deixadas pelos livros didaticos. De acordo com Cafiero (2010), trabalhar exercicios de
adivinhacao do sentido de uma palavra ou expressao, observando o contexto imediato
em gue ela aparece ou explorar os processos de formacéo de palavras (por exemplo,
refletindo sobre os afixos) contribuem para o desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora. Esses exercicios podem ser incluidos aos ja existentes no livro
didatico como complementac¢éo das abordagens que esse material propde.

A proxima sugestao de Cafiero (2010) diz respeito a distingdo entre fato e
opinido. Segundo a autora, € “importante que os alunos leiam textos em que aparegam
opinides distintas e que consigam perceber quem emite essas opinides” (CAFIERO,
2010, p. 101). Ela ressalta que diferenciar fato de opinido contribui para que os
aprendizes desenvolvam sua propria criticidade. As amostragens a seguir buscam
exemplificar essa habilidade de leitura e como ela aparece nos livros didaticos.

Quadro 24 - Abordagens 6° ano: distingdo entre fato e opinido®

5. Releia este trecho da reportagem

Diariamente, mais de trés mil toneladas de residuos do Distrito Federal tinham como destinacdo
final o lixdao, a pior forma possivel de descarte. Seis décadas desde que comecou a ser usada, a
Estrutural acumula atualmente 40 milhées de toneladas de detritos.

‘; w‘-.“-

1] Idcntl IQJC € trar‘ucrcvu pancu do trochc quc aprct“or“mm um faio rclatado p“Iu autora

b\ Identl |q jc € tx arsueva parte do tfocho qLe ap:eoenta uma opmléo emmda pela autora

1|

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 155.

39 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 4.



132

Quadro 25 - Abordagens 7° ano: distingéo entre fato e opinido*°

6. Releia o trecho a seguir:

4 N
“O niimero mostra falta de consenso in-
ternacional quando se trata de acolhimento,
sequndo o relatério do Acnur, e desmitifica
a ideia de que sio os paises mais desenval-
vidos que mais prestam assisténcia aos re-
fugiados”, afirma o porta-voz do Acnur no
Brasil, Luiz Fernando Godinho. “Isso mos-
tra a necessidade de que esses paises de ren-
da média ou baixa sejam melhor assistidos
pela comunidade internacional.” Refugiados sirios, vindos da cidade de Kobani, Siria,
L J vivem em barracas na cidade de Suruc, Turguia, 2015.
Fato: “0 numero [...] desmitifica
a) Faca a distingao nos segmentos do trecho acima entre fato e opiniao. & & de que sao cs paises
mais desenvolvidos que mais
prestam assistencia aos
refugiados.”
Opiniac: “1sso [esses dacos
mosira a necessidade de que
gsses paises de renda meda ou
haixa sejam melhor assistidos

nala rnmiinidana intermacinnal

ORLOK/SHUTTERSTOCK

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 58.

Quadro 26 - Abordagens 8° ano: distingdo entre fato e opinido*!

. ) ; - a) 0 Arena do Marketing, pregrama mensal pramovido
1. Releia o titulo e o subtitulo da noticia e responda: pela Folha em parceria com a ESPM (EseolaSuperior
de Propaganda ¢ Marketing), promoveu debate sobre
a) Que fato € apresentado? a proibicao de. publicidagle infantil com especialistas e
mediagan da jomalista Laura Mattos.
b) No titulo, € apresentada a opiniac de especialistas no assunto. Qual & a posicao sobre a proibi-
G40 da publicidade infantil? Nao se deve proibir a publicidade infantil

¢) O que a escolha desse titulo revela sobre a posigao assumida pelo jormal que publicou a noticia
sobre o tema? Explique. Revela que o jornal teml @ masma opinido ta especialsta

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 225.

As abordagens da sec¢do “Por dentro do texto” que acompanham os textos
analisados no livro do 9° ano nao incluem exercicios que permitam distinguir fato de
opinido.

Os exemplos dispostos nos Quadros 24, 25 e 26 permitem observar que 0s
livros didaticos trazem exercicios que auxiliam no desenvolvimento da capacidade de
distinguir fato de opinido. O professor poderia complementar as abordagens do livro
de diversas maneiras. Conforme Cafiero (2010), estimular a conversa sobre o texto

40 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6.
41 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6.
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lido entre alunos, instigando-os a tecer comentarios criticos sobre a leitura ou
comparar opinides diferentes sobre um mesmo fato (por exemplo, trabalhar o texto do
livro didatico e outro, selecionado pelo professor, que demonstre outros pontos de
vista sobre 0 mesmo assunto) sdo exercicios importantes para o desenvolvimento da
habilidade de compreensédo leitora. Cafiero (2010, p. 101) sugere ao professor
planejar aulas de leitura que partam “de géneros em que as marcas de opinido sao
mais visiveis, para depois chegar aos textos em que essas marcas estdo nas
entrelinhas”.

Outra sugestédo, segundo Cafiero (2010, p. 103) é a de recuperar “elementos
gue anteriormente foram introduzidos ou apresentados no préprio texto, construindo
relagbes de continuidade e progressado” tematica. Perceber os usos de recursos de
coesao textual a partir do texto contribui substancialmente para o desenvolvimento da
habilidade de compreenséo leitora. Esse tipo de abordagem, no entanto, ndo foi
localizado na sec¢éo “Por dentro do texto” em nenhum dos livros didaticos analisados.

Por fim, um altimo critério de analise das abordagens, que diz respeito as suas
contribuicbes para o desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora, foi
levado em consideracao. Esse critério diz respeito ao reconhecimento dos usos de
articuladores nos textos. Segundo Cafiero (2010), essas abordagens, que permitem
ao aluno reconhecer os usos dos articuladores, fazem muita diferenca para a
compreensdo do sentido de um texto. No entanto, exercicios que permitam
desenvolver essa habilidade de reconhecimento ndo foram encontrados na secao “Por
dentro do texto” de nenhum dos livros analisados.

A partir das analises realizadas é possivel perceber que as abordagens que
aparecem em livros didaticos contribuem para o desenvolvimento da habilidade de
compreensao leitora, embora néo sejam suficientes para a formacéo de um leitor
competente. Sendo assim, cabe ao professor identificar essas auséncias nos livros
didaticos e, ao planejar aulas que utilizem o livro como ferramenta, buscar opgdes que
complementem as abordagens desse material, levando em consideracdo as
particularidades dos seus alunos e suas necessidades de aprendizagem.

A Ultima etapa de andlises deste estudo diz respeito as abordagens nos livros
didaticos da cole¢do Tecendo linguagens das habilidades especificas de leitura,
propostas pela Base Nacional Comum Curricular, para cada um dos quatro anos finais
do Ensino Fundamental. A seguir, serdo apresentadas amostragens dessas

abordagens. Convém informar que as autoras fazem referéncias explicitas no livro



134

destinado ao professor aos exercicios elaborados com o objetivo de promover o

desenvolvimento das referidas habilidades.

Quadro 27 — Habilidade EFO6LP0142

0 titulo € ahorda st

4. Releia os trechos a seguir. NO €S

Ouve e

Os torcedores do Senegal comemoraram a vitdria de sua selecao, a primeira de um time afri-
cano na Copa do Mundo da Rassia, com um exemplo de boas maneiras.

Essa organizagao dos japoneses para deixar tudo limpo nas arenas esportivas surpreende
muitos estrangeiros. [...] Esse é um héabito que os japoneses adquirem desde a infancia.

Nos trechos, € possivel verificar que sao atribuidas justificativas diferentes para as agoes de torcedo-
res senegaleses e japoneses. Responda:

D

a) Qual é a justificativa atribuida a acdo dos senegaleses? ,,

b} Qual é a justificativa atribuida & agao dos japoneses’7

C) Relacionando esses trechos ao conjunto ¢a noticia, o autor do texto da mais deslaque a cullura
aos valores e aos habitos japoneses ou senegaleses? Como?

d) O que as diferentes justificativas e o destaque a determinado povo podem revelar scbre a opinido
ou a parCIahdcde do jornalista no relato dos fatos?

%l“:[ a vel: ' SSa noicia e fotz ‘ ) : \ 3 parcial no fr ratamento oa ir :\WV“IA 1C30

5. Além do rablto do limpeza dos japoneses, quais valores dessa cultura sdo do\,tacadou polo ornahsta
esportivo Scott Mcintyre em seu depoimento na nohcra” R : ' |

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 140.

Com base no que propdem Oliveira e Araudjo (2018, p. 140), as atividades
apresentadas no Quadro 27 tém como objetivo “promover o desenvolvimento do
pensamento critico, para que os alunos se situem em relacdo ao que € lido e
compreendam que pode haver parcialidade na noticia”. Abordagens como essas que
constam na amostragem do Quadro 27 contribuem para o desenvolvimento da
habilidade EFO6LPO1 de leitura, orientada pela BNCC, uma vez que permitem refletir
sobre as escolhas de recursos linguisticos feitas pelo autor, o que consequentemente

mostra qual é o posicionamento dele.

42 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no ANEXO B — NOTICIA — 6° ANO.

Para facilitar a leitura, reitero o contetido da habilidade EFO6LPO:1: Reconhecer a impossibilidade de
uma neutralidade absoluta no relato de fatos e identificar diferentes graus de parcialidade/
imparcialidade dados pelo recorte feito e pelos efeitos de sentido advindos de escolhas feitas pelo
autor, de forma a poder desenvolver uma atitude critica frente aos textos jornalisticos e tornar-se
consciente das escolhas feitas enquanto produtor de textos.
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Quadro 28 — Habilidade EFO6LP0243

3. Agora, releia o subtitulo (inha fina) da reportagem.

Encerramento do lixao da Estrutural marca o comeco de uma nova histéria na gestao do resi-
duo, sem perder de vista a cicatriz ambiental deixada

a) O subtitulo ou Imha f~na da reoortagem expressa um fato ou uma or:m i20? Explique.
Expressa opinido, 0 que se confirma pelo use das expressoes “uma nova histéria” e “cicatriz ambiental deixada’

>!‘fi

Xpressa pefa ai
b) A palavra encerramento tem rela(;ac com qual palavra do titulo da reportagem?
Npo titulo, a palavra adeus tem relacao com a palavra encerramento, do subtitulo
B c c) A palavra cicatriz, segundo o D/c:omr/o Michaelis On //ro {2018) tem, entre outros significados, o
o= de “marca, sinal ou vestlglc delxado por Iesoes ou fenmemos cxpllque 0 Slgnrflcado d° cicatriz
nesse contexto. K ajl g 2, M anco

d)Qual é a fung,ao da linha fina nessa reportagem’>

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 154-155.

Nessa atividade, as autoras sugerem em nota de rodapé, incluida no livro do
professor, que os alunos sejam orientados a observar o subtitulo dos géneros textuais
reportagem e noticia (que aparece antes da reportagem no livro didatico), para
“estabelecer relagbes entre diferentes géneros jornalisticos” (BRASIL, 2017, p. 163).
Porém, levando em consideracdo o conteldo da habilidade, percebe-se que essa
atividade enfatiza apenas um aspecto da estrutura composicional, desviando-se,

portanto, do que orienta a Base.

43 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 4.
Para facilitar a leitura, reitero o conteldo da habilidade EFO6LPO02: Estabelecer relacdo entre os
diferentes géneros jornalisticos, compreendendo a centralidade da noticia.
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Quadro 29 — Habilidade EFO7LP01%4

7. Leia no quadro a seguir o titulo de uma reportagem sobre refugiados venezuelanos:

Refugiados venezuelanos: “ja nao bastam nossos bandidos?”

GRYZINSKI, Wilma. Refugiados venezuelnos: “ja nao bastam nossos bandidos?”. Veja,
Sao Paule, 20 ago. 2018. Disponivel em: <https://abr.ai/2qpD5BQ>. Acesso em: 21 ago. 2018.

c) Em suarepiniéo, qualos dois titulos das reportagens choca mais o leitor? Expliue.
Resposld pessoel,

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 58.

As professoras Oliveira e Araujo (2018) mencionam em nota, incluida no
exemplar do professor, a atividade apresentada no Quadro 29 como destinada ao
desenvolvimento da habilidade EFO7LPO1. No entanto, o reconhecimento de recursos
linguisticos utilizados para causar impacto no leitor, conforme orienta a BNCC, néo é
explorado.

Quadro 30 — Habilidade EFO7LP024°

3. b) Espera-se que 0s alunos respendam que esses videos, principaimente em noticias da internet, a0 muito usados <—

como fontes. At mesmo a imprensa televisiva tem usado esses videos. pois alcancam um grance nimero de pessoas.

3. Na noticia, ha as seguintes referéncias: “Um video foi publicado nas redes sociais [...]"; “Nas imagens
[...]"; “No comego do video [...]". Responda:

a) O gue essas referéncias comunicam sobre a fonte de informagao dos fatos e das opinides pre-
sentes na noticia? £Ssas expressces indicam que a fonte usada para a producao da noticia foi um video
compartilhado e visualizado muitas vezes na intermnet.
b) O uso desse tipo de fonte é comum nos grandes portais de noticias? Por qué?

c) Na reportagem “Voluntarias brasileiras déao assisténcia a refugiados venezuelanos em Roraima”,

quais fontes foram usadas para relatar cs fatos? As fontes usadas foram &s préprias voluntarias e a Acnur
(Agéncia da ONU para Refugiados),

d) Qual texto parece mais confiavel para vocé: a reportagem “Voluntarias brasileiras dao assisténcia
arefugiados venezuelancs em Roraima” ou a noticia “Refugiado sirio € agredido enquanto vendia
esfiras em Copacabana™? Explique. Resposta pessoal

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 58

44 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 6. Para facilitar a leitura, reitero
0 conteudo da habilidade EFO7LPO1: Distinguir diferentes propostas editoriais — sensacionalismo,
jornalismo investigativo etc. —, de forma a identificar os recursos utilizados para impactar/chocar o
leitor que podem comprometer uma analise critica da noticia e do fato noticiado.

45 Os textos relativos a essa atividade podem ser consultados no ANEXO C —REPORTAGEM- 7° ANO,
texto ao qual ela esta relacionada e ANEXO D — NOTICIA — 7° ANO, texto a que se refere a quest&o
(d). Para facilitar a leitura, reitero o conteddo da habilidade EF07LP02: Comparar noticias e
reportagens sobre um mesmo fato divulgadas em diferentes midias, analisando as especificidades
das midias, os processos de (re)elaboracdo dos textos e a convergéncia das midias em noticias ou
reportagens multissemioticas.
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Observa-se, a partir da amostragem apresentada no Quadro 30 que a
comparacao orientada pela habilidade EFO7LP02 ndo ocorre. Essa habilidade diz
respeito ao confronto de informag¢des sobre um mesmo fato veiculado em midias
diferentes, mas a atividade compara fatos diferentes (assisténcia dada a refugiados
venezuelanos e agresséao sofrida por refugiado sirio). A proposta de comparacao das
autoras, segundo consta nas orientacdes que colocam em nota no material do
professor, diz respeito a observagédo das semelhancas na composicdo estrutural dos

géneros textuais noticia e reportagem.

Quadro 31 — Habilidade EFO8LP0146

POR DENTRO DO TEXTO p—— Lah
lgamento ou critica dessa acée, Por ( 1 escolha
1. Relsia o titulo & o subtitulo da noticia e responda: lexical pode demonstrar certa disgordancia implicita em

10 O

a) Que posicao do jornalista ou do veiculo de comumcacao pode esta(ar implicita no titq o COm O Uso

da expressao quer permitir? I‘l" '“ 0 DIIET0
“\! e] O us000 Celuidr pdrd
NS pedagogicos e 'If
b) Quais informacoes sao antecipadas sobre esse fato no bubutulg7 " WOTAVES Mas

;'4."‘3!,

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 195.

A amostragem apresentada no Quadro 31 refere-se a atividades cujo objetivo
é desenvolver a habilidade EFO8LP01. No entanto, ao observarmos o contetudo da
referida habilidade e analisarmos o exercicio proposto, percebe-se nele a auséncia de
possibilidades de comparacdo entre diversas editorias, pois a questdo remete a

analise de elementos que compdem um unico texto.

46 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 8. Para facilitar a leitura, reitero
0 contelido da habilidade EFO8LPOL: Identificar e comparar as varias editorias de jornais impressos
e digitais e de sites noticiosos, de forma a refletir sobre os tipos de fato que s&o noticiados e
comentados, as escolhas sobre 0 que noticiar e o que ndo noticiar e o destaque/enfoque dado e a
fidedignidade da informacéao.
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Quadro 32 — Habilidade EFO8LP024/

6. Leia outra noticia sobre o0 mesmo fato:

= Fttps:/iwww.jornalo o.com.br/ultimas-neticias/projeto-de-lei-permite-e-incentiva-uso-de-celular-nas-salas-de-aulas-em-
- nﬂluﬂ:"ﬂ]"? pee P e

Projeto de lei permite e incentiva uso de celular nas salas de aulas em Goias

1070472018 1217
Por Marcelo Gouveia
Edigao 2230

Materia de autoria do deputado Jean Carlo tramita na Assembleia Legislativa

Projeto de lei de autoria do deputado estadual Jean Carlo (PSDB) preve revogar a lei 16.993/2010, que probe

0 Uso de telefone celular na sala de aula das escolas da rede puablica estadual de ensino. Para Jean, a proibigao

& arcaica, pois o smartphone pode servir de ferramenta para auxiliar 0s estudos, “sendo possivel a ufilizagao
de aplicativos de educagéo”.

Para 0 parlamentar, a revogacao da lei gue proibe o uso do smartphone vai fortalecer a auteridade do pro-

| fessar, pois ele podera deimitar @ wtilizagao do aparelho. “O professor podera disciplinar como serd 0 uso do

telefone celular dentro da sala. Assim, @ cada atividade, ou momento, sera pessivel delimitar o uso do aparelno.

e e

Dessa maneira, somente nos €asos em que haja 0 uso indevido € que o celular podera ser proibido, sempre
pelo professor, conforme a sua autonomia dentro da sala de aula”, explica.

Depois de passar e ser aprovado pelas comissOes da Alego, 0 projeto precisa passar por duas votagdes em
plendrio, ser aprevado novamente, para ser levado a sangao do governador.

GOUVEIA, Marcelo. Prcieto de lei permite & incentiva uso de celular nas salas de aulas de Goids. Jomal Opgdo, Goias,
. ed. 2230, 10 abr. 2018. Disponivel em: <https://bitly/20JzPtJ>. Acesso em: 29 set. 2018.

Porque o deputado considera a proibicéo arcaica, pois 0 smartphone pode servir de ferramenta para auxiliar 0s estudos,
sendo possivel a utilizacéo de aplicativos de educacan.

a) Em comparagao com a noticia do G7, o uso dos verbos permite e incentiva no titulo pode indicar

uma posigao implicita sobre o assunto? Explique. Fode indcar uma posicao implicita mais favoravel a
idela do que & outra noticia.
b) Leia o lide no primeiro paragrafo da noticia e responda:

5 Projeto que prevé revogar a lei : 0 daputado estadual Jean
* Qual & 0 fato? g0 nroibe o uso de coluiarem  * QuUem esta envolvido? (o pspg)

* Por que esse fato ocomey? Sl d22ula. o Onde e quando aconteceu? _
Na Assembleia Legisiativa de Goids, em abril de 2018,

c) Compare ?\T Iiges das,du%% noticias e explique o enfoque dado por esses veiculos de comuni-

cacio? © N0 lide da noticia do portal G nao € Citado 0 proponente do Nrojeto nem mesmo as razoes que 0
Qa0 |avaram a encaminha-lo. No entanto, diferentemente da noticia do jormal Oocap, da énfase a opinizo dos
educadores sobre @ aplicacdo dessa medida. No lide o jomal Upgao. na a Indicacao do proponente,
d) Se voce recebesse essa noticia por mensagem de aplicativo ou ém redes soclais, Como verifica-

enfoque nas razdes de o deputado propor essa medida € a indicacao que

. H I? =
Bl o o 05 altnos poderiam usar os aplcativos do celuiar para firs pedagagicos.

e) Acesse algum sife de checagem de fatos e pesquise se as ncticias s&o verdadeiras ou falsas.
Essas noticias sao verdaderas, porque as URL estao corretas € foram publicadas em diferentes veiculos

confidveis d2 comunicagao.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 196-197.

A atividade apresentada no Quadro 32 aparece no livro didatico como proposta

para o desenvolvimento da habilidade EFO8LP02. Observa-se que, nesse exemplo, é

47 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no Quadro 8.

Para facilitar a leitura, reitero o contetdo da habilidade EFO8LP02: Justificar diferencas ou semelhancas
no tratamento dado a uma mesma informac¢éo veiculada em textos diferentes, consultando sites e
servicos de checadores de fatos.
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possivel estabelecer relagcdo entre um mesmo fato noticiado em dois veiculos de
comunicacao diferentes, uma vez que o assunto da noticia veiculada pelo Jornal
Opcéao € exatamente 0 mesmo da noticia que aparece no G1. Desse modo, € possivel
observar as particularidades na disseminacdo das informagfes em cada um dos
textos, reconhecendo que o tratamento dado a elas depende do enfoque dado pelo
veiculo de comunicacéo, influenciado por suas ideologias, questdo que ndo sera
discutida aqui, mas que & também um fator relevante a ser explicitado em sala de

aula.

Quadro 33 — Habilidade EFO9LP0148

3. No texto, 0 autor afirma que, embora seja trabalhoso, € importante checar a veracidade das informa-
¢oes antes de compartilha-las. Responda:

b) Em sua opiniao, o que deve ser feito para conscientizar ou ensinar as pessoas do circulo familiar
a tomar esses cuidados apresentados no texto? Resposta p

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 191.

O Quadro 33 traz uma amostragem de atividade proposta pelo livro didatico do
9° ano cujo foco é desenvolver a habilidade EFO9LPO1. Essa habilidade diz respeito
ao contato do aluno com noticias que circulam nas redes sociais a fim de incentivar a
busca por estratégias que permitam a ele avaliar a veracidade ou ndo das informacdes
nelas veiculadas. No entanto, o exercicio analisado ndo possibilita, nem orienta a
leitura dessas noticias, o que impede também a busca por mecanismos de checagem

da informacao.

48 O texto relacionado a essa atividade pode ser consultado no ANEXO A — NOTICIA E GUIA — 9° ANO.
Para facilitar a leitura, reitero o conteddo da habilidade EFO9LPO1: Analisar o fenbmeno da
disseminacdo de noticias falsas nas redes sociais e desenvolver estratégias para reconhecé-las, a
partir da verificacdo/avaliagcdo do veiculo, fonte, data e local da publicacdo, autoria, URL, da analise
da formatacdo, da comparacédo de diferentes fontes, da consulta a sites de curadoria que atestam a
fidedignidade do relato dos fatos e denunciam boatos etc.



140

Quadro 34 — Habilidade EFO9LP024°

(continua)

Leia a noticia a seguir.

== ——» https://cultura.estadao.com.br/noticias/literatura,o-carteiro-e-o-poeta-ganha-edicao-ilustrada, 70002334669

“O Carteiro e 0 Poeta” ganha edigao ilustrada

Livro j& ganhou mais de uma centena de versdes teatrais, dois filmes e uma dpera com Placido Domingo
no papel de Neruda

EFE
3 julho 2018 | 18h47

O Carteiro e 0 Poeta, livro mais conhecido do chileno Antonio
Skarmeta, que Michael Radford levou ao cinema em 1994, ganha
agora uma edicao ilustrada, em espanhal, pela Lumen. Nele, Ra-
guel Echenique da forma e cor a uma obra classica traduzida para
35 linguas.

O tempo que Skarmeta levou para escrever O Carteiro e 0 Poeta
foi suficiente para o peruano Mario Vargas Llosa publicar Conversa
no Catedral, Tia Julia e o Escrivinhador e A Guerra do Fim do Mun-
do. “E, francamente, um recorde do qual ndo me orgulho”, disse o
chileno scbre 0s 14 anos que dedicou a escrita deste livro.

L]

O livro que publicou em 1985 ¢ a histéria de Mario Jiménez, o
carteiro de Isla Negra, uma pequenge via de pescadores em que ©
(nico habitante que manda e recebe canas € o poeta Pablo Neruda.
Nasce ai uma relagao cheia de humor € de drama. O Carteiro e
0 Poeta jé ganhou mais de uma centena de versoes teatrais, dois
filmes e uma ¢pera com Placido Domingd no pepel de Neruda.

FOTO . RAQUEL ECHENQUE

I

EFE, "O carteiro e 0 poeta’ ganha edi¢édo llustrada.
O Estado de S.Paulo, 3 jul. 2018.
Disponivel em: <nttps://bit.ly/2R4IMDOI>.
Acesso em: 18 set. 2018.
1. Informa.nue a obraC cartéiro e o poetaylivro mais conhecido do escritor chileno Antonio Skarmeta, ganhou edicao
istrada, em espanhol, B:que essa obra ja fol fraduzida para 35 lingues
1. Leia o titulo e olide e responda: O que essa noticia informa de mais importante?

Neruda. Raquel Echenique da nova
vida & obra de Skarmeta.

2. Na noticia, ha uma referéncia a outro autor: Mario Vargas Llosa. Leia, no quadro a seguir, algumas
informacdes sobre esse autor:

Mario Vargas Llosa, nascido em Arequipa, no Peru, em
1936, € um escritor conhecido internacionalmente, além de
dramaturgo, ensaista, jornalista e critico literario. Sua pro-
ducao literaria inclui pecas teatrais, ensaios, memdrias e
romances, entre eles: Conversa no catedral, Pantaledo e as
visitadoras, Tia Julia e o escrevinhador, A guerra do fim do
mundo, Quem matou Palomino Molero? e Cartas a um jo-
vem escritor.

ARILD VAGEN/CC BY-SA 3.0

49 Para facilitar a leitura, reitero o conteddo da habilidade EFO9LP02: Analisar e comentar a cobertura
da imprensa sobre fatos de relevancia social, comparando diferentes enfoques por meio do uso de
ferramentas de curadoria.
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(concluséo

* Na noticia da pagina anterior, o editor estabelece uma comparagao entre o tempo que o escritor
Mario Vargas Llosa levou para publicar trés obras e o tempo que Skarmeta levou para escrever O
carteiro e o poeta. Em sua opiniao, por que 0 dU[O’ de O (,art»/r) eo poetd diznao se uuul \ar do
tempo que 1ed|vcu a es,nta dessa obra’7 pOS porque I } ,

3. De que maneira o d|sc urso direto se faz presente nessa noticia?

4. (MP mla(‘ao pnoemm aqtmel@m’ Pmrp esse Tfpr‘hn dp nml iae o tmmr dr r) { armm e r /Y)Fff-i h(io

anteriormente? AT0 m reierencia ( J for ‘ |
personagens pnni ) rd (VIano 0 careiro a | ra, pequena

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 44-45.

Antes de tecer comentéarios sobre a amostragem do Quadro 34 é importante
observar que nao ha, no livro didatico do 9° ano, abordagens relacionadas a habilidade
EFO09LPO02 dispostas na segéao “Por Dentro do Texto”, secdo essa que me propus a
analisar juntamente com a sec¢ado “Pratica de Leitura” (conforme mencionado no
subcapitulo 2.5 deste estudo). Por esse motivo, busquei outra forma de analisar as
abordagens relativas a essa habilidade, observando-a em todas as ocorréncias no
decorrer do livro didatico. Todas elas, assim como a do Quadro 34, aparecem na
secao “Conversa entre textos”. De qualquer forma, observa-se que mesmo estando
explicitada, no livro do professor, a referéncia ao desenvolvimento dessa habilidade,
as atividades propostas ndao possuem potencial para tanto, uma vez que néao
possibilitam a observacdo de diferentes enfoques nem orientam para o uso de
ferramentas de curadoria.

Feitas as andlises a que me propus, é possivel perceber que, embora as
orientagOes feitas pela Base Nacional Comum Curricular sejam passiveis de serem
aplicadas, segui-las é uma tarefa complicada ndo sé para professores, mas também
para autores de livros didaticos. Isso ocorre principalmente porque o documento
normativo traz uma grande quantidade de habilidades que, segundo a Base, devem
ser contempladas em cada ano. O desenvolvimento de uma habilidade demanda
tempo e requer planejamento por parte do professor. Refletir sobre esses dois fatores
é fundamental para que se possa pensar em formas mais realistas e eficientes de se
colocar em pratica as orientacbes da BNCC.

Este estudo alerta também para o cuidado que os professores precisam ter no

momento de escolher a colec¢do de livros didaticos a ser adotada. E inquestionavel
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gue a Base trouxe uma série de duvidas e inquietacfes tanto para professores quanto
para autores de livros didaticos, e esta pesquisa busca exatamente refletir e auxiliar
tanto no momento de planejar aulas de leitura quanto na produgcdo de material

didatico.



143

5 CONSIDERACOES FINAIS

As politicas educacionais no Brasil passaram por muitas mudancgas nos ultimos
30 anos. Muitas delas com o objetivo de sanar as dificuldades de aprendizado
demonstradas pelos alunos, principalmente, em avaliaces peridédicas promovidas por
orgaos responsaveis por fiscalizar a qualidade de ensino das escolas e avaliar o
desempenho dos estudantes brasileiros. Os resultados dessas avaliagdes apontam,
principalmente, para as defasagens no ensino da compreensao leitora que
consequentemente impactam o0s aprendizados essenciais as demais areas do
conhecimento.

Partindo do pressuposto de que a Base Nacional Comum Curricular,
documento homologado em 2017, que tem como objetivo normatizar as acoes
educacionais para que haja um balizamento na qualidade do ensino ofertado nas
escolas brasileiras, pode contribuir para promover uma reforma significativa na
maneira como se pensar a educacgao no Brasil, esta pesquisa propds-se a observar a
evolucao das politicas educacionais, desde o0 momento em que a elaboracao de uma
base nacional comum comecou a ser mencionada na legislacdo que rege a educacao.

As transformacdes pelas quais passaram as politicas educacionais reforcam a
constante preocupacédo da Unido com relacao a qualidade do ensino que é oferecido
nas escolas do Brasil, principalmente nas instituicdes publicas. Apés um longo
percurso, surgiu a Base Nacional Comum Curricular com o objetivo de garantir a todos
os alunos de todas as escolas brasileiras o desenvolvimento de aprendizagens que
lhes s@o essenciais.

No entanto, direcionar um olhar para a BNCC néo se limita a explorar apenas
o documento, uma vez que suas orientacbes implicam, entre outros aspectos, a
reformulacdo do material didatico que é distribuido nas escolas. Por isso, tdo
importante quanto refletir sobre as mudancgas instituidas pela Base nas politicas
educacionais é analisar os livros didaticos reformulados de acordo com as suas
orientacoes.

O objetivo deste estudo que € o de investigar se a abordagem de alguns
géneros textuais, presentes na colecdo de livros didaticos reformulada, a partir da
Base Nacional Comum Curricular/2017, e mais distribuida nas escolas brasileiras,
segundo dados do PNLD/2020, colabora para o desenvolvimento da habilidade de

compreensao leitora de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, parece ter
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sido atingido ao poder constatar, mediante analise, que, embora na colecao analisada
haja a clara preocupacdo em colaborar para o desenvolvimento de habilidades de
leitura propostas pela BNCC, nem sempre isso acontece. De fato, nesse caso,
algumas das atividades conduziriam o estudante a praticar a habilidade proposta pelo
livro didatico, o que se revela algo bastante positivo.

Retomando o problema de pesquisa que norteou este estudo: a abordagem de
alguns géneros textuais, presentes na colegéo de livros didaticos reformulada, a partir
do que propde a Base Nacional Comum Curricular/2017, e mais distribuida nas
escolas brasileiras, segundo dados do PNLD/2020, possui potencial para colaborar
para o desenvolvimento da habilidade de compreensédo leitora de estudantes do
Ensino Fundamental — Anos Finais?, € possivel afirmar que a abordagem de géneros
textuais nos livros didaticos da cole¢do Tecendo linguagens possui potencial para
colaborar, em alguma medida, com o desenvolvimento da habilidade de compreensao
leitora de estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais, uma vez que os livros
didaticos trazem textos de qualidade que podem ser explorados pelo professor se ele
tiver a sensibilidade de perceber o que os alunos precisam aprender ou o que ele
acredita que deva ser importante ensinar para promover aprendizagens.

Além disso, as atividades propostas pelo livro contribuem para o
desenvolvimento de algumas habilidades de leitura que sdo basicas e necessarias,
embora outros aspectos precisem ser explorados nos textos a fim de construir esse
saber tdo necessario que é a compreensao leitora.

A Base propde o trabalho com o texto como foco do ensino de lingua materna
e destaca a leitura como ferramenta essencial a aprendizagem, pois ela abre
caminhos para a ampliacdo e a aquisicdo de novos conhecimentos, para 0 acesso a
informacdo e para sua curadoria, contribuindo para a construgdo da consciéncia
cidada, e permitindo, assim, que o aluno participe critica e ativamente da sociedade,
tomando decisfes de forma ética, moral, respeitosa e colaborativa.

Para chegar a essa resposta, a revisao teorica foi fundamental, & medida que
possibilitou observar e compreender a abordagem de géneros textuais nos livros
didaticos guiada pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias, bem como
contribuiu para refletir as orientacdes, nesse sentido, trazidas pelo documento
normativo.

Assim, o olhar direcionado a Base Nacional Comum Curricular permitiu

observar que as politicas educacionais vigentes levaram em consideracédo aspectos
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gue buscam contribuir para a evolucdo das acdes educativas e que possibilitem ao
aluno construir aprendizados a partir daquilo que lhe é essencial, promovendo, dessa
maneira, a formacéo integral do sujeito aprendiz. No entanto, € preciso observar que
embora demonstre potencial para isso, a BNCC orienta para o desenvolvimento de
uma grande quantidade de habilidades em cada ano escolar do Ensino Fundamental
— Anos Finais, podendo néo surtir o efeito esperado a sua proposta de melhorar a
qualidade da educacéo brasileira.

A andlise dos livros didaticos permitiu constatar que as altera¢cdes promovidas
pela Base impactaram a reformulacdo desses materiais de modo que, na ansia por
contemplar todas as orientacdes prescritas no documento normativo, muitas vezes,
as atividades indicadas nos livros como destinadas ao desenvolvimento de
habilidades especificas de leitura ndo possuem relagdo com o contetudo da habilidade
gue consta na BNCC. Ao tentar englobar essas orientacdes, o livro também deixa de
contemplar atividades que poderiam contribuir significativamente para o

desenvolvimento da habilidade de compreensao leitora.
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(continua)

https://epocanegocios.globo.com/Brasilinoticia/2018/08/um-guia-de-como-verificar-se-uma-noticia-e-falsa-antes-de-voce-

<> mandar-no-grupo-da-familia html

Um guia de como verificar se uma noticia é falsa antes de vocé mandar

no grupo da familia

14/09/2018 - 15H11
POR JULIANA GRAGNANI, DA BBC NEWS, EM LONDRES

Se a informagao causou desconforio ou che-
gou por meio de corrente pelas redes Sociais,
desconfie e cheque em algum site de confianga

Vocé abre seu celular e recebe uma noticia
encaminhada por um amigo ou parente. Ela
confirma completamente suas convicgoes ou
entao causa muita surpresa ou repulsa? Ha
chances de que a noticia seja falsa.

A disseminagao de noticias falsas com
0 objetivo de manipular a opiniao pablica
preocupa ainda mais com a proximidade
des eleigoes brasileiras.

Da um pouco de trabalho checar se a
noticia recebida é verdadeira ou falsa, mas
vale a pena fazer ISsg e Incorporar alguns
desses passos a seu da a dia e 20 consumo
de noticias. N2o contribua para a dissemi-
nagao de noticias falsas. Tenha certeza de
que é uma informagao verdadeira antes de
cempartilha-la.

A sequir, um guia de como identificar no-
ticias falsas e [...] algumas respostas sobre
esse fenémeno.

Quando receber uma noticia, tome algumas
precaucdes e reflita:

1) Pare € pense. Nao acredite na noticia
ou compartilne 0 texto de imediato.
2) Ela Ihe causou uma reagac emocional
muito grande? Desconfie. Noticias inven-
tadas sao feitas para causar, em algurs
€asos, grande surpresa ou repulsa
A noticia simpiesmente confirma alguma
convicgéo sua? Tambéem é uma técnica
da noticia inventada. Nao quer dizer que
seja verdadeira. Desenvolva o habito de
desconfiar e pesquisar.

3

Checar uma noticia antes de compartithéa-la com os
familiares @ essencia para ela nag se tornar viral.

GUIA DE COMO IDENTIFICAR

NOTICIAS FALSAS

(antes de mandar para o grupo de familia)

pode ser que ve :
a tenham identificado o boato

ambem & um tipo de desinformacac

KAKO ABRAHAMBBC
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4) A noticia esta pedindo para vocé acre-
ditar nela ou, por outro lado, ela esta
mostrando por que acreditar? Quando
a noticia é verdadeira, & mais provavel
que ela cite fontes, 6é links ou cite do-
cumentos oficiais e seja transparente
quanto a Seu processo de apuragao.

5) Produzir uma reportagem assim que
eventos acontecem toma tempo eexige
profissionais qualificados. Desconfie de
noticias no calor co momento.

(]

Desconfie de audios
GRAGNANI, Juliana. Um guia de como A ISCar DO

verificar se uma noticia é falsa antes de vocé suas palavras-chave
mandar no grupo da familia.

Epoca Megocios, Sao Pauo, 14 set, 2018,
Disponivel em: <https:/glo.bo/2Qxhovl>,
Acesso em: 29 set. 2018.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 189-190.
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«<— > hitp://nossogoias.com.br/torcedoros-japonesos-e-senegaloses-impressionam-na-russia-ao-limpar-estadio-
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Torcedores japoneses e senegaleses impressionam na Russia ao limpar estadio
apos 0s jogos
20 de junho de 2018

Os torcedores do Senegal comemoraram a vitdria de sua selec¢ao, a primeira de um time africano na
Copa do Mundo da Russig, com um exemplo de boas maneiras.

Minutos apos ¢ fim da partida do Senegal contra & Polonia, que terminou em 2 a 1 para 0s sengga-
leses, nesta terca, 19, eles comegaram a recolher todo o lixo deixaco nas arquibancadas do estacio
Spartak, em Moscou.

RELITERS / FOTDARENA

contra a Poldnia na Ccpa da Russia, 2018.

A faxina ap6s um jogo também foi destaque na Arena Mordovia, na cidade de Saransk. Por 13, os
japoneses repetiram as cenas vistas na Copa do Mundo de 2014, no Brasil, € na Olimpiada do Rio, em
2016, entre outros grandes eventcs.

Apos a sele¢ao japonesa conseguir sua primeira vitdria em cima de uma seleg@o sul-americana, ba-
tendo a Coldmbia por 2 a 1, 0s torcedores do pais comegaram a limpar tudo.

Equipados com grandes sacos de lixo que levaram para o estadio, eles caminharam pela arquibancada
recolhendo todo 0 xo que encontraram.

“Nao & apenas parte da cultura do futebol, mas parte da cultura japonesa’, disse o jornalista esportivo
Scott Mcintyre a BBC. Ee esta na Rissia acompanhando a equipe japonesa e nao ficou surpreso com
a atitude dos torcedores.

“Vocé costuma ouviras pessoas dizerem que o futebol & um reflexo da cultura. Um aspecto importante
da sociedade japonesa & garantir que tudo esteja absolutamente Iimpo e isso acontece em todos os
eventos esportivas”,

Um habito construido desde a infancia

Essa organizagao dos japoneses para deixar tudo limpo nas arenas esportivas surpreende muitos
gstrangeiros.

*Alguns podem deixar uma garrafa ou algum tipo de pacote de alimentos no ch&o e, em seguida, sao
surpreendidos por um tapinha nas ¢ostas pelos japoneses, indicando que eles devem limpar ou levar
para casa o lixo, mas nao podem deixar por 1a", diz Mcintyre.
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basicos ensinados naescoa,
onde as criangas limpam as
Salas de aula e 0s corredores
daescola”, explica Scott Nor-
th, professor de sociologia
da Universidade de Osaka.
“Com lembretes constantes
durante toda ainfarcia, esses
comportamentos se tormam
habitos para grande parte da

oy

=
4
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Esse é um hébito que 0s g
japoneses adquirem desde g
ainfancia. i 2
“Limpar o local apés as ‘ v $ . :5_
partidas de fulebol € uma ex- « : F 3 g
tensao dos comportamentos ; s . _ \$ z
A

populago.’ A 4 ; :
“Além de aumentar a cons- Apos celebrarem a primeira vitéria do Japao contra um time sul-americano,
cientizacao sobre a neces- os torcedores do pais comegaram a impar o estadio. Russia, 2018.

sidade de impeza e recicla-

gem, a limpeza em eventcs como a Copa do Mundo é uma forma de ¢s fas japoneses demaonstrarem orgulho
de seu estilo de vida e 0 compartilharem com a gente’, explica North. “Que melhor lugar para falar scbre a
necessidade de cuidar do planeta com responsabilidade do que a Copa do Mundo?”

Isso nao significa que haja mais ou menos paixao, insiste Mclintyre. E simplesmente que a paixao nao
escapa a negligéncia das regras bésicas de comportamento, sem falar da violéncia.

“Eu soi que isso pode soar superficial @ chalo, mas essa € a realidade do um pais que é construido em
cima do respeito e da educagao. E isso simplesmente se estende a fazer coisas respeitosas no futebol”, fala.
“*Acho maravilheso que a Copa do Mundo traga tantas nagoes e pessoas para aprender e trocar esse tipo
de cultura. Essa é a beleza do futebo.”

BEC News Brasil. Torcedores japoneses e senegaleses impressionam na Russia ao limpar
estadio apds os jogos. Nosso Goids, Gaiania, 20 jun. 2018. Disponivel em.
<https//tit.ly/2NKcn4S>, Acessc em: 26 set, 2018.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 138-139
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< —» https://nacoesunidas.org/voluntarias-brasileiras-dao-assistencia-a-refugiados-venezuelanos-em-roraima/

Voluntarias brasileiras dao assisténcia a refugiados venezuelanos em Roraima
Publicado em 09/03/2018 Atualizado em 12/03/2018

Na cidade de Boa Vista, capital do estado de Roraima que abriga milhares de venezuelanos forgados a deixar
seu pais em busca de protec¢ao, duas brasieiras decidiram fazer a diferenga na vida de quem esta vivendo em
condigdes de extrema wulnerabilidade. Basta observar a movimentagao na praga Simon Bolivar, onde centenas
de pessoas estao acampadas e recebem elimentos e doagoes arrecadados por elas. O relato € da Agéncia da
ONU para Refuglados (Acnur).

AMASCEND

MCNURREYNESSON

Em Boa Vista, Ana Luciola € outros voluntarios entregam marmitas para mulheres
venezuslanas em situacao de vuinerabilidade,

Na cidade de Boa Vista, capital do estado de Roraima gue abriga milhares de venezuelanos forgados a deixar
seu pais-em busca de protecao, duas brasieiras decidiram fazer a diferenga na vida de quem esta vivendo em
cendices de extrema vuinerabilidade. Basta observar a movimentagéo na praga Simén Bolivar, onde centenas
de pessoas estao acampadas e recebem alimentcs e doagoes arrecadados por elas.

A advogada Ana Luciola Franco; de 56 ancs, e a médica Eugénia Moura, de 60, vivem na cidade e realizam
trabalhos sociais desde que eram adolescentes. Ja ajudaram indigenas, haitianos e outras populagoes vulneraveis
Que passaram pela Capital de Roraima.

Quando comegou a aumentar o fluxo de venezuelanos no estado, no final de 2015, elas decidiram que era
hora de voltar sua solidariedade para essas pessoas, e iniciaram o movimento “SOS Hermanos". Atualmente, as
doagbes sao entregues duas ou trés vezes por semana na praga Simon Bolivar.

O movimento tem recebido moveis, eletrodomeésticos, roupas e alimentos que sao distribuidos com a ajuda
de outros voluntarios aqueles que deixaram a Venezuela para recomegar a vida no Brasil. A iniciativa atua em
outras frentes, inclusive laboral, para promover a integragéo destas pessoas.

As duas amigas formaram uma rede compasta por profissionais de diversas areas que articulam essa inser-
¢ao. “Um dos nossos principais propdsitos é ajuda-los a se inserir no mercado de trabalho”, diz Ana Lucicla,
destacando gue a maioria dos venezuelanos € qualiiicada profissionaimente e lem muito potencial para contribuir
com a economia local.

Em breve, Ana Luciola e Eugénia inaugurarao um abrigo para cerca de 40 pessoas, em um edificio na zona
central de Boa Vista. O abrigo tem cerca de 900 metros quadrados e foi estruturado para receber familias com
criangas, sendo mantido por meio de doagoes.

(]
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Segundo Bertrand Blanc. oficial de emergéncias do Acnur, as conexdes estabglecidas entre a sociedade civil,
o setor privado e a resposta humanitéria sao fundamentais para asssgurar uma rapida e eficiente integragao
urbana local de refugiados em Boa Vista.

“Essa importante iniciativa oferece alimentos para 500 refugiados por dia, acolhe em sua casa familias wul-
nerdveis e colcca & disposicéo abrigos adicionais, permitindo ao Acnur ¢ aos seus parceiros mitigar condigées
extremamente dificeis de muitas familias e criangas.”

Entretanto, estes atos de solidariedade nem sempre s@o bem recebidos pela comunidade local. A acvogada
afirma que jé testemunhou inumeras cenas de intoleréncia em relagdo aos venezuelanos, e que ela e ¢s volunta-
1i0s tambem sao nestilizados e agredidos verbalmente. Mesmo assim, apesar das hostiidades, ela € sua equipe
seguem firmes no propdsito humanitario.

Ela afirma gue o impacto positivo da assisténcia oferecida ainda € predominante e pode ser percebido diaria-
mente. Segundo Ana Luciola, quando as pessoas vencem a resisténcia inicial e se permitem ter contato com
a causa, acabam modificando suas perspectivas. “Toda agao solidaria, de uma forma ou de outra, sensibiliza
quem esta do lado”, afirma, deixando clara a real dimenséo da solidariedade que pode fazer a diferenga na vida
de cada vez mais pessoas.

VOLUNTARIAS orasileiras dao assisténcia a refugiados venezuelanos em Roraima. ONU Brasil, @ mar. 2018.
Disponivel em: <http://bit.ly/20UBBQA>. Acesso em: 28 set. 2018.

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 62-63.
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Refugiado sirio € agredido enquanto vendia esfirras em Copacabana

Do UOL, em S&o Paulo
03/08/2017 18h11

Um video foi publicado nas redes sociais para denunciar a agressac a um refugiado sirio em Copacabana, na
zona sul co Rio. As imagens mostram um homem armado com dois pedagos de madeira agredindo verbalmente
Mohamed Ali, que vende esfirras e doces sirios no bairro.

Nas imagens, 0 homem nao identificado grita “Saia do meu pais”, “Eu sou brasileiro e estou vendo meu pais
ser invadido por esses homens-bomba misaraveis que mataram criangas, adolescentes. Sao miseraveis”, diz o
homem. “Vamos expulsar ele”.

No comego do video, Ali aparece recolhende sua mercadoria, que tinha sido jogada no chao antes de as
imagens registrarem a agresséo. O jovem aparece envergonhado por toda a situagao ocorrida.

Em um comentério no video [..}, Ali diz que esta no Brasil hé trés anos. “Vim pro Brasil porque abriram as
portas para todos os refugiados. Todos os meus amigos estao trabalhando. Estamos trabahando arduamente.
Estou muito sentide porque nunca pensei que isso pudesse acontecer comigo”, diz o vendedor.

‘Nao me coloquei nessa situagao porque a guerra me fez vir para ¢a. Vim com amor, porque 0s amigos
sempre diziam que o Brasil aceita outras culturas o religides e as pessoas sao amaveis, e todos os refugiados
procuram paz. Nao sou terrorisial’, defende-se o refugiado. "Moro no Brasil € aqui ja € minha patria. Espero que
nao aconteca com mais ninguém, de nenhuma nacicnalidade.”

Ali trebalha na esquina da avenida Nossa Senhora de Copacabana com arua Santa Clara. Muitas brasileiros se
comoveram com o relatc de All e pediram desculpas em nome do agressor € chegaram a oferecer ajuda ao rapaz.

REFUGIADC sirio € agreddo enquanto vendia esfihas em Copacabana. UOL, Sao Paulo, 3 ago. 2017.
Disponivel em: <https://bit.ly/20iISD3X>. Acesso em: 28 set. 2018,

Fonte: OLIVEIRA; ARAUJO, 2018, p. 72.
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