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APRESENTACAO

A coletanea Faces da Leitura e da Escrita: teorias & prdticas
é um projeto inaugurado em 2020, que tem como principal objetivo
ser um espaco de reflexdo sobre as teorias e as praticas da leitura e
da escrita a partir da vivéncia e das pesquisas de professores e
pesquisadores que se dedicam a produc¢do do conhecimento sobre
essas duas tematicas em especifico.

Pensar sobre esses dois temas na educacdo
contemporanea possibilita uma reflexdao mais efetiva da educagao
como forma de contribuicdo para o desenvolvimento da sociedade
por meio do compartilhamento de saberes, conhecimentos e
descobertas propiciados pelas pesquisas e relatos de experiéncia,
geradores dos artigos aqui apresentados.

Reunir pesquisadores de diversos lugares, de diferentes
realidades em torno de um foco em comum, permitiu um debate
amplo a cada capitulo, fazendo deste livro um repositério de ideias,
de relatos e de multiplas facetas da leitura e da escrita.

A seguir, discorreremos um pouco sobre os artigos
elaborados pelos professores e pesquisadores reunidos neste
primeiro volume.

No primeiro, a Profa. Dra. Patricia Gimenez Camargo traz
reflexdes importantes a respeito da BNCC, da leitura e da anélise do
discurso. A autora defende um modo de se pensar a leitura a partir
dos pressupostos da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) -
eixo leitura, e os conhecimentos da AD, sem deixar de lado a

discussdo sobre a formacdo de professores de lingua inglesa.
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Prof. Dr. Josenildo Barbosa Freire, no segundo artigo,
brinda-nos com relatos reflexivos pessoais relacionados ao ler e ao
escrever a partir de uma experiéncia desenvolvida na escola
publica. A pesquisa, de abordagem qualitativa, apresenta
consideragoes sobre a relagao fungao-autor e efeito-leitor por meio
da pratica de jornal mural, que auxilia na reflexdo-acao-reflexdo
proposta pelo PCN (BRASIL, 1997) de usos da lingua.

A apresentacdo de proposta de atividade pode ser
encontrada no terceiro artigo, que integra este volume. De autoria
dos professores Me. Francisco Rogiellyson da Silva Andrade, Ma.
Priscila Sandra Ramos de Lima e Dra. Dannytza Serra Gomes, a
proposta pretende, sob uma concepcio dialégico-interacionista e
na aprendizagem cooperativa, discutir leitura a partir de uma visao
bakhtiniana. A formagdo de sujeitos habilidosos na andlise critica
das construgdes linguistico-discursivas com as quais interagem é
preocupacdo dos autores.

Uma perspectiva de leitura no livro didatico de lingua
portuguesa em Mog¢ambique é o tema de nosso quarto artigo.
Escrito pelos professores Dr. Enisio Guilhermina Cuamba, Me.
Brain Daniel Tachiua e Me. Mauricio Bernardo Cigarros, a
contribui¢do nos traz uma visdo panoramica das politicas publicas
educacionais mogambiquenses e as implicagdes no ensino de
leitura em lingua portuguesa.

0 livro didatico continua sendo o elemento focal no artigo
apresentado pelo professor Dr. Alex Santana Franga. Ele analisa a
valorizacdo étnico-racial na leitura e na escrita dos livros didaticos

de lingua portuguesa para o ensino médio p6s-leis 10639/03 e
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11645/08 a partir da analise de onze livros didaticos. O autor nos
apresenta uma ampla reflexdo sobre preconceito e
representatividade necessarios aos livros didaticos.

As praticas de leitura no ensino superior tecnoldgico é
assunto do artigo elaborado pela professora Dra. Carina Fior
Postingher Balzan. A perspectiva adotada por ela é a da Sociologia
da leitura. A discussdo gira em torno das diferentes praticas de
leitura e como estas podem colaborar na formacgio de leitores a
partir de um estudo de caso no IFRS-campus Bento Gongalves.

As professoras Ma. Jacilda de Siqueira Pinho e Ma. Lenir
Maria de Farias Rodrigues assinam o artigo intitulado Estratégias
cognitivas e metacognitivas de leitura observadas em criangas em
processo de alfabetizagdo e letramento. Ao longo do artigo, as
autoras analisam algumas estratégias de compreensio leitora
observadas em duas criancas em processo de alfabetizacdo e
letramento, que frequentam escolas publicas.

Apresentar como os movimentos sociais que estiveram em
atividade no Brasil em meados do século XX e sua respectiva
contribuicdo para o desenvolvimento das primeiras politicas
publicas educacionais de alfabetizacio é a tematica que se dedicam
os professores Me. lago Pereira dos Santos, Dra. Eliane Crispim
Franca Luquetti e Dr. Sérgio Arruda de Moura. Evidenciando que os
movimentos sociais abriram caminhos para a efetivacdo de
politicas publicas governamentais que pudessem atender as
camadas menos privilegiadas.

Em nosso ultimo artigo, o professor Me. Xiang Zhang,

reflete sobre os aspectos mais recorrentes na disciplina Leitura



Pagina |12

Extensiva no ensino-aprendizagem de portugués como lingua
estrangeira (PLE), levando em consideracdo a atua¢do no curso de
licenciatura em Portugués, na China. A leitura extensiva tem por
objetivo fornecer aos alunos espacos de interacdo reflexiva e
intercultural permitindo tratar as questdes culturais e desenvolver
as praticas reflexivas de conhecimentos mais variaveis em relacdo
das linguas portuguesas.

Por fim, esperamos que todos esses escritos sejam
apreciados e possam contribuir de forma positiva para a atuagio de
futuros professores e para o pensamento critico do leitor.
Desejamos uma boa leitura, permeada pela curiosidade e recheada

de descobertas, no minimo, interessantes e perspicazes.

Os organizadores
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BNCC E A LEITURA DE TEXTOS EM LINGUA INGLESA:
UMA VISAO A PARTIR DA ANALISE DO DISCURSO

Profa. Dra. Patricia Gimenez Camargo

RESUMO: O presente artigo apresenta uma revisdo panoramica da BNCC (Base
Nacional Comum Curricular), no que tange ao eixo da leitura a partir de uma visdo
da andlise do discurso de linha francesa - AD. O objetivo principal é apontar os
pressupostos do documento para o ensino de lingua inglesa - eixo leitura - em uma
perspectiva global, apresentando elementos da analise do discurso que dialogam
com as competéncias elencadas na BNCC e, que podem, de certa maneira, orientar
professores para a escolha de atividades de leitura a serem aplicadas em sala de
aula.

Palavras-chave: BNCC, analise do discurso, eixo leitura.

ABSTRACT

This article presents a panoramic review of BNCC (National Curriculum for Brazil),
related to the reading axis from a view of the French line discourse analysis - DA.
The main objective is to point out the document's assumptions about the English
language teaching - reading axis - in a global perspective, presenting elements of
discourse analysis that dialogue with the skills listed in the BNCC and that, in a

certain way, can guide teachers about reading activities to be applied in the
classroom.

Keywords: BNCC, discourse analysis, reading axis.

A BNCC (BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR)

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) é um
documento que elenca os conhecimentos necessarios a educac¢do
em todos os estados do Brasil. Estao contempladas todas as etapas
da educagdo basica. Assim posto, todos os alunos no Brasil devem
aprender as mesmas habilidades e competéncias ao longo de sua
vida escolar, independentemente de sua classe social, raga ou

condi¢do econdmica.

Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude a superar a
fragmentacdo das politicas educacionais, enseje o



Pagina |14

fortalecimento do regime de colaboragdo entre as trés esferas
de governo e seja balizadora da qualidade da educagdo. Assim,
para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, é
necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar
comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a
qual a BNCC é instrumento fundamental. (INEP, online)

O objetivo fundamental da BNCC é reduzir as
desigualdades em um pais continental como o Brasil, permitindo
que a educagdo brasileira seja orientada “(..) para a formacio
humana integral e para a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva” (BNCC, 32 versdo, p. 7)

O texto destaca dez competéncias gerais a serem
desenvolvidas através dos componentes curriculares ao longo da

escolarizacio, a saber:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital
para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma

sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
prépria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
analise critica, a imaginacdo e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e
resolver problemas e criar solugcbes (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes

areas.
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Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, e participar de praticas

diversificadas da produgio artistico cultural.

Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e
digital -, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao

entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagdo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e

coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as rela¢des préprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,

autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
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7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e 0 consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao

cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emoc¢des e as dos outros, com

autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacio, fazendo se respeitar e promovendo o respeito
ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e

potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao,
tomando decisdbes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Para que as competéncias e habilidades acima apresentadas

sejam desenvolvidas, as politicas publicas devem ser repensadas de
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forma a garantir o desenvolvimento almejado ao final do ciclo de
aprendizagem. Para além das competéncias, o documento orienta a
elaboracdo e a articulacdo de curriculos e propostas pedagdgicas, a
elaboracdo de material didatico e a reorganizacdo das matrizes de
referéncia de avalia¢des internas e externas.

A definicido das competéncias na BNCC faz parte do

reconhecimento de que a

educagdo deve afirmar valores e estimular agdes que
contribuam para a transformagdo da sociedade, tornando-a
mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a
preservacdo da natureza” (BRASIL, 2013).

E importante salientar que a BNCC nio deve ser vista como
um curriculo, mas como um conjunto de orientacdes que ira
nortear as equipes pedagogicas na elaboracio dos curriculos locais.
0 documento norteia o ensino publico e o particular, desta forma,
todos os professores de lingua inglesa devem ampliar seus
repertoérios e repensar as atividades a serem aplicadas em sala de
aula de lingua inglesa, a fim de permitir que as competéncias e

habilidades elencadas no documento sejam atingidas.

A BNCCE 0 ENSINO DE LINGUAS

No que tange ao ensino de linguas, a BNCC estabelece a
lingua inglesa como alingua a ser ensinada durante a escolarizacio,
uma vez que tem um papel de fundamental importancia na
comunicagdo mundial. O ensino da lingua inglesa aparece como
obrigatério nos anos finais do ensino fundamental (62 ao 92 ano).
0 enfoque ndo é mais do ensino da lingua inglesa como lingua

estrangeira, mas como lingua franca.
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Nessa proposta, a lingua inglesa ndo é mais aquela do
“estrangeiro”, oriundo de paises hegeménicos, cujos falantes
servem de modelo a ser seguido, nem tampouco trata-se de
uma variante da lingua inglesa. Nessa perspectiva, sdo
acolhidos e legitimados os usos que dela fazem falantes
espalhados no mundo inteiro, com diferentes repertérios
linguisticos e culturais, o que possibilita, por exemplo,
questionar a visdo de que o Unico inglés “correto” - e a ser
ensinado - é aquele falado por estadunidenses ou britanicos.

O conceito da lingua inglesa ensinada como lingua franca
aponta para a interculturalidade, permitindo o reconhecimento das
diferencas, abordando diversas praticas sociais de linguagem. A
reflexdo que se procura estabelecer é a critica em relacdo ao mundo
e ao uso social da lingua.

O conceito de interculturalidade em nivel de praticas
educacionais estabelece a busca da construcdo de identidades

sociais, conforme lemos em Fleuri (2001, p. 113)

[..] em nivel das praticas educacionais, a perspectiva
intercultural propde novas estratégias de relagio entre sujeitos
e entre grupos diferentes. Busca promover a construgdo de
identidades sociais e o reconhecimento das diferencas
culturais. Mas, ao mesmo tempo, procura sustentar a relagio
critica e solidaria entre elas.

Desta forma, o ensino obrigatério da lingua inglesa nos
anos finais do ensino basico busca estabelecer habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas ao longo do processo bem
como conferir a lingua um carater de uso da linguagem como
pratica social, pois é através destas que as atividades humanas se

consolidam, conforme aponta o documento:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais,
mediadas por diferentes linguagens verbal (oral ou visual-
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motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e,
contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, as
pessoas interagem consigo mesmas e com 0s outros,
constituindo-se como sujeitos sociais. (BNCC, p.61)

Deste modo, a interacdo permite maior compreensao do
outro e das praticas que circulam na sociedade. A linguagem e a
interacdo pressupdem a lingua em uso, uma vez que “é a lingua em
uso, sempre hibrida, polifénica e multimodal que leva ao estudo de
suas caracteristicas especificas, ndo devendo ser nenhum dos eixos,
sobretudo o de conhecimentos linguisticos e gramaticais, tratado
como pré-requisito para esse uso” (BNCC, 32 versao, p. 202)

0 uso da lingua em um mundo globalizado e plural é a base
do aprendizado. A ampliacdo da identidade cultural, da
importancia politica do idioma e de seu uso altera a forma como se
ensina a lingua na escola, com afastamento do modelo eurocéntrico
por muito tempo privilegiado.

A BNCC estabelece quatro eixos no ensino dos idiomas, sdo
eles: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e
dimensdo intercultural. Cada um dos eixos, apesar de suas
particularidades, se relaciona aos demais a fim de estabelecer uma
compreensao ampla do idioma e de seu uso relacionado ao mundo
globalizado.

Neste artigo, nos interessa discutir o ensino do eixo leitura

conforme preconizado pela BNCC (2017, p.69):

O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com
0s textos escritos, orais e multissemiéticos e de sua
interpretagdo, sendo exemplos as leituras para: fruigdo estética
de textos e obras literarias; pesquisa e embasamento de
trabalhos escolares e académicos; realizagio de
procedimentos; conhecimento, discussao e debate sobre temas
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sociais relevantes; sustentar a reivindicagdo de algo no
contexto de atuagdo da vida publica; ter mais conhecimento
que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre
outras possibilidades.

Ao citarmos o texto escrito ndo podemos nos esquecer de
que a BNCC determina a leitura de diferentes tipos de texto, textos
escritos, textos verbo-visuais e textos multimodais. Desta forma, ha
de se ampliar o repertério dos alunos, expandir a orientacdo
cultural e proporcionar contato e entendimento de diferentes
modalidades, permitindo assim o letramento e o multiletramento
em lingua inglesa.

Ainda que nosso foco seja discutir o eixo leitura, ndo
podemos deixar de ressaltar a expansdo do eixo oralidade na BNCC,
que envolve praticas de linguagem com foco na compreensdo
(escuta) e na produgdo oral (fala), desenvolvendo competéncias
que vao além de ler, interpretar e resolver problemas.

As técnicas de leitura ndo devem ser abandonadas, mas
sim ressignificadas a ponto de permitir que funcionem como forma
de mobilizagdo do conhecimento na resolugio de problemas tanto
em textos escritos quanto em textos multimodais.

A exposicdo aos textos multimodais permitird que os
alunos tenham contato com a producdo de sentidos que levam a
compreensio e a interpretacio de textos de diferentes naturezas.

Os professores devem permitir que os alunos tenham na
leitura a ideia de fruicdo como ato de aproveitar satisfatéria e
prazerosamente dos momentos de leitura aos que sdo expostos.
Estabelecer atividades ludicas e significativas, tais como rodas de
conversa e clubes de leitura sao algumas das atividades elencadas

como possiveis ao se elaborar o curriculo, ou seja, quando
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pensamos na execu¢do de meios e propostas a serem oferecidas aos
estudantes.

0 conhecimento de mundo sera importante na elaboragio
de atividades, a fim de permitir que os estudantes articulem
informagdes conhecidas as novas. A exploracdo de textos
narrativos diversificados levara a valorizagdo do patrimdénio
produzido em lingua inglesa. Abre-se, desta forma, a oportunidade
de apreensdo de um mundo mais amplo, mais recheado de
oportunidades e conhecimentos.

A criticidade ao ler um texto é objeto do eixo leitura, a ser
abordado em atividades que permitam a identificagio de
elementos graficos, de elementos de persuasio e de qualidade de
informagdes veiculadas, é fator a se explorar no ultimo ano do
ensino basico.

A andlise detalhada das atividades e dos pressupostos
mencionados no eixo leitura permitirdo aos estudantes uma visdo
mais ampla em relagdo aos comportamentos sociais, aos elementos
culturais e ao respeito as questdes éticas envolvidas no processo de
leitura e de comunicagdo, uma vez que os eixos ndo atuam de forma

independente, mas estdo relacionados uns aos outros.

0 EIXO LEITURA A PARTIR DE UMA VISAO DA ANALISE DO
DISCURSO

A luz da anilise do discurso, nos interessa analisar a
materialidade discursiva presente nos textos. Desta forma, ha um

duplo sentido, nas palavras de Orlandi (2007):
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A andlise do discurso trabalha com a materialidade da
linguagem, considerando-a em seu duplo aspecto: o linguistico
e o historico, enquanto indissociaveis no processo de produgdo
do sujeito do discurso e dos sentidos que (0) significam. O que
me permite dizer que o sujeito é um lugar de significagdo
historicamente constituido.

A citacdo nos leva a refletir sobre os textos a serem
apresentados no processo de ensino - sdo representantes da
materialidade linguistica, uma vez que sdo constituidos
linguisticamente e, em sua constituicdo, trazem a historicidade
como um dos elementos fundantes.

Koch (2006) teoriza que

“(...) alingua ndo existe fora dos sujeitos sociais que a falam e
fora dos eventos discursivos nos quais eles intervém e nos
quais mobilizam suas percepgdes, seus saberes quer de ordem
linguistica quer de ordem sociocognitivas, ou seja, seus
modelos de mundo”.

As atividades a serem propostas devem estar ancoradas
em um modelo de mundo que pertence ao global, ao socializado, ao
cidaddo como detentor de um modo de se comunicar, que é
mundial, que é amplo e possivel de alcancar um mundo plurilingue
e multicultural.

A partir da orientagdo para o ensino de lingua inglesa
presente na BNCC, a formacdo de professores deve ser repensada,
a fim de englobar ndo somente as questdes puramente linguisticas,
conforme preconizou Fernandes (2005, p.24): “E preciso sair do
especificamente linguistico, dirigir-se a outros espacgos, para
procurar descobrir, descortinar, o que esta entre a lingua e a fala.”

Ao analisarmos as palavras do autor, podemos ponderar a

orientacdo constante na BNCC de que o ensino da lingua inglesa
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deve abandonar a competéncia puramente gramatical e se valer de
outros espacos (dos eixos, dos textos multimodais, das atividades
reflexivas) para permitir aos alunos identificar semelhancas e
diferencas entre a sua lingua materna e a lingua inglesa, ndo como
linguas estanques, mas como parte de praticas sociais, culturais e
identitarias que se relacionam e complementam.

0 ensino adquire uma dimensdo mais ampla, e, portanto,
mudancas nas formagdes de futuros professores sio necessarias
para que a pratica de sala de aula atenda aos principios norteadores
indicados nos documentos oficiais.

Ha, portanto, que se pensar na compreensio. Para Orlandi
(1988, p.101), “a compreensdo é a apreensdo das varias
possibilidades de um texto.” Assim, compreender um texto deve
levar em consideragdo as varias possibilidades apresentadas a
partir de uma concep¢do multiforme, uma vez que o texto
apresenta diferentes processos de significagio ancorados na
histdria dos sujeitos e nos sentidos do texto (discurso).

Os docentes devem ter em mente de que “na perspectiva
do discurso, o texto é lugar de jogo de sentidos, de trabalho da
linguagem, de funcionamento da discursividade” (ORLANDI, 1983,
p. 204-205). Essa afirmac¢do faz com que docentes tenham maior
clareza de suas escolhas textuais, a fim de suscitar nos estudantes
a tarefa da compreensdo, que relaciona-se a producido do sentido
duplamente: sentidos presentes na constituicio do texto e
desejados pelo autor e os sentidos presentes e construidos a partir

de como um texto pode ser lido.
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A leitura de um texto “deve se ater a mostrar a articulagio
entre o intradiscursivo e o extradiscursivo, a imbricacdo entre uma
representagio do mundo e wuma atividade enunciativa”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 40).

Cumpre-se lembrar de que estudantes tém um papel de
autonomia e de construcdo de sentido ao lerem um texto, podendo,
inclusive, atribuir valores diferentes dos previamente indicados a
partir das palavras e das formagdes discursivas presentes.

Ainterpretacdo textual “nao é mero gesto de decodificacao,
de apreensdo do sentido” (Orlandi, 2007, p. 67), é para além disto,
uma forma de inscrigdo na historicidade e no interdiscurso. Assim
dito, escolher materiais para a pratica de leitura em aulas de lingua
inglesa necessitara, por parte do professor, de uma oferta que
priorize as funcdes sociais e politicas de uso da lingua.

Permitir o acesso aos diferentes géneros textuais, a partir
da exposicdo aos textos auténticos, de natureza interdisciplinar e
que, acima de tudo, permitam a frui¢io estética que acompanha os
textos criados e veiculados nacionalmente, porém que permitam
uma leitura acompanhada de um viés critico deve ser a busca do
professor de lingua inglesa.

Ao estudarmos o eixo leitura conforme se apresenta na

BNCC, a organizag¢ao metodolégica pressupde:

a apresentacdo de situa¢des de leitura organizadas em pré-
leitura, leitura e pds-leitura deve ser vista como
potencializadora  dessas  aprendizagens de  modo
contextualizado e significativo para os estudantes, na
perspectiva de um (re) dimensionamento das praticas e
competéncias leitoras ja existentes, especialmente em lingua
materna.
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Ao analisarmos a organizacdo metodoldgica, ha, em grande
medida, uma relacdo do discurso, do interdiscurso e das
(inter)compreensdes possiveis no intervalo da lingua inglesa e na
relacdo com a lingua materna e nas praticas leitoras previamente
estabelecidas.

O conhecimento por parte do professor de lingua inglesa
de nocgdes elementares da analise do discurso permitira aos
estudantes ressignificarem suas praticas leitoras, a atender as
competéncias especificas para lingua inglesa estabelecidas na
BNCC, uma vez que auxiliard o estudante a criar repertérios
linguisticos-discursivos em lingua inglesa com base em textos
multimodais emergentes na sociedade.

Busca-se, conforme escrito na BNCC, “[...] a superacdo da
fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento, o
estimulo a sua aplicagio na vida real, o protagonismo do aluno em
sua aprendizagem e a importancia do contexto para dar sentido ao
que se aprende [..]" (BNCC, 2017, p. 17).

Formar cidadaos éticos, criticos e responsaveis é
compromisso da escola e de todos os atores educacionais
envolvidos no processo independentemente da disciplina
ministrada. No entanto, permitir que a educacdo se amplie em
lingua ndo materna é fornecer a possibilidade de o aluno identificar
o lugar de si e o do outro em um mundo globalizado, multicultural,

mas que também é coletivo e plural.
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CONSIDERACOES FINAIS

A BNCC tem como objetivo fundamental a diminui¢ao das
desigualdades em relagdo ao ensino oferecido em um pais
continental como o Brasil. No entanto, o desenvolvimento das
habilidades e competéncias apresentadas no documento
dependera da atuacdo do professor e em sua capacidade de
selecionar atividades e vivéncias, e de promover sequéncias
didaticas que permitam aos alunos o desenvolvimento das
habilidades e competéncias ao longo de sua vida académica.

Os conceitos e pressupostos da AD poderdo auxiliar os
professores na diminui¢do da fragmentacdo no ensino de linguas,
na amplia¢do do repertdrio cultural e na apropriagdo de uma lingua
que ndo é a sua materna, mas que comunica e que garante a
comunicacao em um mundo globalizado e multicultural.

No entanto, ha de se pensar a formacdo de professores de
lingua inglesa em uma perspectiva multicultural para atender aos

eixos propostos no documento.
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LEITURA E ESCRITA: PRATICAS DO LER E DO ESCREVER EM
RELATOS REFLEXIVOS PESSOAIS

Prof. Dr. Josenildo Barbosa Freire

RESUMO: A leitura e a producido de textos no ambiente escolar constituem préaticas
centrais do processo de ensino-aprendizagem. A escola pode criar situagdes
comunicativas que favorecam o desenvolvimento de praticas sociais de leitura e de
escrita. Este estudo visa apresentar e descrever uma experiéncia de ensino-
aprendizagem de leitura e de escrita com estudantes de uma escola publica. A
experiéncia tratou especificamente da pratica de leitura e de produgdo de texto
intitulada de Jornal Mural (Jornal Escolar), como uma estratégia favorecedora do
desenvolvimento de habilidades e de competéncias de leitura e de escrita e, também,
como uma pratica que ocorre em um processo de interface. O referencial contempla
estudos vinculados a leitura e a escrita como praticas ativas e que demandam
sujeito/leitor/escritor responsivo (SOLE, 1998; BRASIL, 1998; CAFIERO, 2005;
KLEIMAN, 2009; BAKHTIN, 2003; ALVES, 2014, dentre outros). A pesquisa utilizou
uma abordagem qualitativa de andlise e descricdo dos dados, os quais foram
coletados de 19 (dezenove) relatos pessoais de experiéncia de aprendizagem
produzidos por alunos do 92 Ano do Ensino Fundamental. Os resultados apontam a
pertinéncia de se trabalhar com a nog¢io de género discursivo como forma de
produgio sécio-histdrica que permite compreender como a lingua funciona em uma
situacdo de interacdo verbal; também, possibilitam que o aluno/sujeito saia de uma
pratica mecanizada e insuficiente de leitura e escrita e adentre em novos formatos
de producio, circulagdo e recepgdo e de leitura de textos, dando conta de parte da
relacdo funcio-autor e efeito-leitor; ainda, permitem constatar que a pratica de
jornal mural auxilia na pratica de reflexdo - acdo - reflexdo proposta pelo PCN
(BRASIL, 1997a) de usos da lingua. Assim, reconhecemos que esse eixo pode
direcionar o trabalho metodolégico e pedagoégico do professor, sobretudo ao
orientar a atividade de produgdo de textos. E essa dire¢do pode representar uma
mudanga conceitual no trabalho escolar.

PALAVRAS-CHAVE: leitura; escrita; ensino-aprendizagem; sujeito.

INTRODUCAO

Os sujeitos, ao realizarem as praticas sociais de leitura e de
escrita, partem de um lugar social e de um tempo especificos a fim
de usar a linguagem/lingua como forma de interagir entre os seus
interlocutores nas mais diversas experiéncias vivenciadas por eles

nesses processos.
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Ler e escrever devem, necessariamente, se tornar
atividades sociocognitivas significativas tanto para quem as
produzem quanto para seus destinatarios. Assim, veremos que as
defini¢cdes de leitura e de escrita tém sofrido reformulagdes no
decorrer do tempo, sobretudo, para se adequarem as novas
exigéncias das sociedades modernas.

Desse modo, entendemos que leitura e escrita ndo sao
atividades que se restringem a pratica de decodificacdo ou
codificagdo como técnicas isoladas, reducionistas dos atos de dizer
e/ou de escrever, mas praticas sociais que os sujeitos assumem
para interagir, isto é, promover acdo entre individuos a partir de
objetivos comuns estabelecidos na interagao verbal.

Neste trabalho, visamos descrever e analisar a producao de
relatos reflexivos pessoais (doravante RRP) como uma estratégia
de ensino favorecedora do desenvolvimento de leitura e de escrita,
no ambiente escolar, e como forma significativa de realizar
socialmente essas atividades. Para tanto, apoiamo-nos nos
trabalhos que vinculam leitura e escrita como praticas ativas e que,
portanto, demandam um sujeito/leitor/escritor responsivo (SOLE,
1998; BRASIL, 1997a, 1998, 2016; BAKHTIN, 2003 [1979];
CAFIERO, 2005; KLEIMAN, 2008; ALVES, 2014, dentre outros).

O capitulo esta, assim, organizado: na primeira secdo,
situamos a perspectiva teérico-metodolégica que assumimos como
ancoragem e fundamentagdo; na segunda, por sua vez,
apresentamos alguns aspectos do nosso objeto de estudo; na
terceira se¢ao, descrevemos e analisamos os dados e, por fim,

assinalamos algumas consideragoes finais.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A nocgdo de leitura e de escrita assumida pelo professor é
central para sua realizagdo, visto que isso norteara todo o fazer
pedagdgico desse professor, imputando consequéncias sobre o
modo de praticar leitura e escrita. Essa orientacdo estd
inevitavelmente ligada a nocdo de linguagem assumida pelo
professor. Desde Freire (2019, p. 23), ja tinhamos assumido que a

definicdo de linguagem que respalda o trabalho do professor

[..] implica necessariamente em um formato de trabalho
pedagégico, na medida em que as experiéncias de ensino-
aprendizagem sdo norteadas pelo uso de uma nogdo de
lingua/linguagem. Elas passam a orientar a produgdo,
circulacdo e recepgio dos géneros textuais/discursivos tanto
no contexto escolar como em outras esferas discursivas
(FREIRE, 2019, p. 23).

Nao é nosso objetivo polemizar essa tematica, mas,
refletindo sobre esses conceitos, encontrar algumas dimensdes que
tornem os atos relacionados a leitura e a escrita como verdadeiras
formas de interacdo social entre os individuos. Neste sentido,
compreenderemos, neste trabalho, que tanto leitura quanto escrita
constituem praticas sociais ou, atividades sociointeracionistas que
devem contemplar simultaneamente dimensées histéricas,
culturais, cognitivas e contextuais dos sujeitos nelas envolvidos.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1997a), leitura pode ser

compreendida como

[...] um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construcdo do significado do texto, a partir dos seus objetivos,
do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o
que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador,
do sistema de escrita, etc. Ndo se trata simplesmente de extrair
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informacdo da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra
por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensao na qual os sentidos comegam a
ser constituidos antes da leitura propriamente dita. Qualquer
leitor experiente que conseguir analisar sua proépria leitura
constatara que a decodificacdo é apenas um dos procedimentos
que utiliza quando 1é: a leitura fluente envolve uma série de
outras estratégias como sele¢do, antecipacdo, inferéncia e
verificagdo, sem as quais ndo é possivel rapidez e proficiéncia.
E o uso desses procedimentos que permite controlar o que vai
sendo lido, tomar decisdes diante de dificuldades de
compreensao, arriscar-se diante do desconhecido, buscar no
texto a comprovagdo das suposicdes feitas, etc. (BRASIL,
19974, p. 41).

Kleiman (2009), por sua vez, assinala que leitura e escrita
constituem um “[...] conjunto de processos, atividades, recursos e
estratégias mentais proprios do ato de compreender” (KLEIMAN,
2009, p. 9). Assim, portanto, sdo praticas cognitivas e sociais, e,
desse modo, vdao além da realizagdo das técnicas tradicionais
desenvolvidas no interior de algumas redes de ensino.

Para Cafiero (2005), leitura

[...] € uma atividade ou um processo cognitivo de construcdo de
sentidos realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo
histdrico, numa dada cultura. Entender a leitura como processo
de construgio de sentidos significa dizer que quando alguém 1é
um texto ndo estd apenas realizando uma tradugdo literal
daquilo que o autor do texto quer significar, mas que esta
produzindo sentidos, em um contexto concreto de
comunicacdo, a partir do material escrito que o autor fornece.
Nesse processo, o leitor busca no texto um ponto de partida,
um conjunto de instrugdes, relaciona essas instrugdes com as
informagdes que ja fazem parte de seu conhecimento, com o
que ja aprendeu em outras situagdes, produzindo sentidos ou
construindo coeréncia para o texto (CAFIERO, 2005, p. 17).

A autora também defende que essa atividade envolve a
realizacdo de estratégias. Desse modo, conceber que leitura e
escrita necessariamente envolvem estratégias é fundamental para

as praticas de ensino-aprendizagem. Primeiro, porque permitem
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distanciar-se da concep¢do que ainda paira sobre elas: a de serem
entendidas com “dom”, algo que o sujeito traz impresso no seu
codigo genético ou, é um resultado sobrenatural; e, em segundo,
passam a requerer construcdo ativa dos envolvidos nesse processo,
demandando planeamento, execucdo de etapas, avaliacdo, por
exemplo.

Sendo leitura e escrita praticas socioculturais, a promocgéo
de estratégias constitui um passo metodolégico central. Nesse
sentido, Solé (1998) fala em estratégias necessarias antes, durante
e depois da leitura; os PCN (BRASIL, 1998), por sua vez, assinalam
as estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncias e verificacio e
Cafieiro (2005) propde decodificacdo e constru¢io da coeréncia. A
compreensdo dessa dimensdo ja permite mudangas significativas
na pratica pedagogica de qualquer professor.

Gadotti (1982, Apud VARGAS 2000, p. 14) também

sublinha que:

[..] o ato de ler é incompleto sem o ato de escrever. Um ndo
pode existir sem o outro. Ler e escrever ndo apenas palavras,
mas ler e escrever a vida, a histéria. Numa sociedade de
privilegiados, a leitura e a escrita sdo um privilégio. Ensinar o
trabalhador apenas a escrever o seu nome ou assind-lo na
Carteira Profissional, ensina-lo a ler alguns letreiros na fabrica
como 'perigo’, 'aten¢do’, 'cuidado’, para que ele ndo provoque
algum acidente e ponha em risco o capital do patrdo, ndo é
suficiente.

Nesse sentido, vamos percebendo que os pesquisadores
anteriormente retomados, cada um a seu modo, assinalam que
leitura e escrita sdo admitidas como praticas sociais. Desse modo,
ndo ha mais espago para concep¢des/praticas de leitura e escrita

como atividades mecanicas, vinculadas, exclusivamente, ao
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processo de alfabetizacdo escolar. Ndo que a alfabetizacdo seja
desnecessaria, mas o fato é que ndo se pode permanecer numa
perspectiva apenas cognitiva e individual de leitura e de escrita
numa sociedade atualmente tdo complexa como a nossa.

E evidente que essas mudangas conceituais, metodolégicas
e praticas ndo sdo tdo recentes no interior dos estudos linguisticos
e na area da educagdo. Ha um percurso que envolve a histéria da
leitura e da escrita. Para tanto, retomemos Alves (2014), que
descreve parte desse itinerario.

Segundo a pesquisadora paraibana, esse percurso envolve,
pelos menos, quatro modelos tedricos que subjazem os atos de
dizer/escrever ao se realizar leitura e escrita: modelo ascendente,
modelo descendente, perspectiva interacionista e perspectiva
discursiva. Esses modelos ocorreram em momentos distintos,
assumindo énfases também diferentes no que diz respeito a leitura
e a escrita.

De acordo com Alves (2014), no modelo ascendente, que
predominou nos anos 60 e 70 do século XX, leitura era concebida
como um processo de decodificacdo do texto e, desse modo, a
énfase recaia sobre o texto como um produto pronto e acabado.
Podemos aqui, também, chamar a atenc¢do para as praticas de
alfabetizacdo realizada nos moldes tradicionais da escola
tradicional, baseada na educa¢ao bancaria, nos termos de Freire
(1975c). Segundo Mizukami (1986), essa abordagem de ensino é
“[...] uma educagdo que se caracteriza por ‘depositar’, no aluno,
conhecimentos, informagdes, dados, fatos etc.” (MIZUKAMI, 1986,
p. 10).
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Ja no modelo descendente, que alcangou maior expressio
nos estudos linguisticos nos anos 80 e inicio dos anos 90 do século
XX, assume que leitura consiste no “[..] ato cognitivo de
compreensio que envolve conhecimento de mundo, de praticas
sociais e conhecimentos linguisticos [..]” (ALVES, 2014, p. 76) e,
assim, o destaque dado esta centrado no leitor.

A partir da perspectiva interacionista, percebemos um
avanco substancial nas concepg¢des de leitura e de escrita, fato que
passa a ocorrer a partir dos anos 90 do século XX, sobretudo ao
tomar a leitura como uma interagdo verbal, na qual o leitor
participa ativamente do processo de construgio de sentidos, além
de envolver os dois modelos anteriores. O foco agora é sobre
interacdo/significacdo como praticas sociais e culturais dos usos da
linguagem humana.

Assim,

Do ponto de vista interacionista (interagdo sujeito-objeto), o
conhecimento é considerado como uma construgdo continua e,
em certa medida, a invengdo e a descoberta sdo pertinentes a
cada ato de compreensdo. A passagem de um nivel de
compreensdo para o seguinte é sempre caracterizada por
formagdo de novas estruturas, que ndo existiam anteriormente
no individuo [...] (MIZUKAMI, 1986, p. 3).

No que diz respeito a perspectiva discursiva, que também
ganha espago no cenario dos estudos linguisticos a partir dos anos
90 do século XX, leitura necessariamente se torna uma “[...] reflexdo
histérica dos processos de significacdo [...]" (ALVES, 2014, p. 83), e
o interesse central volta-se para o discurso. Nessa concep¢io de

ensino-aprendizagem de leitura e de escrita, como assinalam os
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PCN (BRASIL, 1997a), leitura fornece matéria-prima para escrita.

Assim,

[...] a possibilidade de produzir textos eficazes tem sua origem
na pratica de leitura, espaco de construgio da
intertextualidade e fonte de referéncias modalizadoras. A
leitura, por um lado, nos fornece matéria prima para a escrita:
o que escrever. Por outro lado, contribui para a construgdo de
modelos: como escrever (BRASIL, 199743, p. 53).

Nessa nova diregao que as praticas de leitura e de escrita
vao assumindo, também, reconhecemos que “[...] ler e escrever de
forma mecinica é condicdo insuficiente para responder
adequadamente as demandas contemporaneas [..]” (SOARES,
2012, p. 261). Assim, a pratica envolvendo a producdo de RRP
constitui, no nosso entender, uma possibilidade significativa de
desenvolver leitura e escrita como formas portadoras de sentido
entre os interlocutores do ato de dizer/escrever, sobretudo, ao
deslocar a dimensio mecanica, tradicional e reducionista que ainda
encontramos no contexto escolar ao se discutir questdes voltadas
para leitura e escrita.

Essa nova postura requer do professor um olhar sobre as
condi¢des de producdo de qualquer género de texto produzido no
seio escolar, e ndo apenas sobre o produto final da atividade de ler
e de escrever. Esse novo parametro orientador vai possibilitar que
o professor entenda que qualquer produgido de géneros de texto
deve estar consoante o projeto de querer-dizer dos enunciadores e
nio consiste numa amontado de sentencas em uma dada
materialidade textual.

Na sec¢do seguinte, delineamos como ocorre a producgio

dos RRP, objetos desta pesquisa.
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2 PRODUCAO DE RRP

A atividade de producdo de RRP é uma metodologia
frequente no meu ato de ensinar/desenvolver as praticas de leitura
e de escrita no meu oficio de professor da Educagdo Basica e, além
de considera-las praticas socioculturais, portanto, passiveis de
ensino-aprendizagem, auxiliam no ato de forjar leitores e escritores
criticos, conforme se espera das redes de ensino no atual contexto
de nossas sociedades.

Assim, desde o primeiro contato, ja na primeira semana de
aula com meus alunos, proponho que produzam RRP, os quais
inicialmente sdo do ano letivo anterior e, no decorrer do ano
escolar, sdo relatos dos periodos/bimestres que existem no ano
escolar. Portanto, cada aluno, em média, produz quatro RRP por
ano na disciplina de lingua portuguesa por mim ministrada.

Para os alunos das séries concluintes, o ultimo RRP a ser
produzido no ano escolar é bastante especial. Primeiro, porque ja
estio imersos na pratica regular de producido, leitura e
apresentacdo dos RRP, o que se configura, portanto, como um fazer
cotidiano desses alunos enquanto desenvolvem suas habilidades e
competéncias de lingua portuguesa, inseridos como sujeitos de sua
aprendizagem escolar; segundo, nesse caso, porque os alunos-
sujeitos vao retomar parte de sua experiéncia estudantil durante os
quatro anos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Neste trabalho, nossa atencgdo se volta para a producio de
RRP realizados por uma turma de estudantes concluintes do 92 ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica. A escola

investigada é de numero identificador pelo INEP (Instituto
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Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais) pelo cddigo INEP
24062405, situada na zona urbana do estado do Rio Grande do
Norte.

O protocolo geral consiste na solicitacdo de um RRP sobre
a vida estudantil do educando, relatando os detalhes vivenciados
pelos alunos-sujeitos dessa interacdo verbal, avaliando-se e
avaliando os outros sujeitos. Em relacdo a abordagem de ensino de
géneros de textos, assumimos a perspectiva explicita de ensino, isto
é, optamos por um trabalho que permitisse o contato da produgio
do RRP de forma direta, possibilitando, desse modo, aos alunos
identificar as dimensdes da estrutura composicional, contetido
tematico e estilistica do género textual em analise, bem como
outras questdes discursivas especificas desse género discursivo.

Assim, nos associamos a perspectiva bakhtiniana de
estudo de géneros de discurso, sobretudo quando o autor postula

que

0 emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢oes especificas e as finalidades
de cada referido campo ndo sé por seu conteudo (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos
lexicais, fraseolégicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés
elementos - o contetido temadtico, o estilo, a construgdo
composicional - estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sdo igualmente determinados pelas
especificidades de um determinado campo da comunicagio.
Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas
cada campo de utilizacgio da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1979], p. 261).
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Nesse sentido, Bakhtin (2003 [1979]) mostra como os
géneros do discurso estdo caracterizados em seus elementos
integrantes e indissocidveis (os conteudos, a estrutura
comunicativa e o estilo). Essas praticas sdcio-historicas se
constituem, na esfera escolar, como instrumento central de
desenvolvimento das habilidades e das competéncias de leitura e
escrita.

A coleta dos dados seguiu as seguintes etapas de producao:

Etapas Descricao da atividade

realizada

Apresentacdo dos objetivos das
atividades.
Orientagdes quanto ao género
discursivo RRP.

Primeira produgdo textual.
Reescritura textual.
Formatacdo/Digitacdo.

Publica¢do no mural da escola.

Exposicdo oral.

Exposicdo oral e exemplificagdo
no retroprojetor (contato com
os modelos exemplares do
género em estudo).

Atividade feita pelos alunos
individualmente.

Atividade feita pelo professor
regente e os alunos (Atividades
de analise linguistica).
Atividade feita pelos alunos.
Atividade feita pelos alunos.
Atividade feita pelo professor

regente e os alunos.

Fonte: Prépria do autor.

A seguir descrevemos e analisamos parte de um RRP.
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3 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS
Para ilustrar nossa discussao, apresentamos na integra um
exemplar de um RRP produzido por uma das alunas envolvidas

nesta pesquisa.

Relato Reflexivo Pessoal n2 01/2019

Meus anos escolares no JT

Comecei a estudar na Escola Municipal XXXXX XXXXX por
influéncia da minha irm3, pelo fato dela ja ter estudado aqui e minha
familia ja saber como a escola funcionava.

Meu primeiro ano escolar, frequentando a 62 série, em 2016,
foi regular. Tive a primeira experiéncia com mais de um professor em
sala, contato com pessoas fora do meu convivio normal e conhecimentos
mais amplos sobre as disciplinas etc. Durante esse ano, conheci diversas
pessoas, dentre elas, professores, colegas e melhores amigos que estdo
comigo até hoje. Um dos melhores momentos que me recordo sobre esse
ano, foi nossa primeira feira de ciéncias, com a professora XXXXXX.
Nossa turma, juntamente a ela, fez o sistema solar, bem ilustrado com
planetas pendurados no teto, e explicou o surgimento e funcionamento
dele.

Em 2017, frequentei a 72 série, sendo ele um ano normal,
desconsiderando as trocas de professores e maneiras diferentes de
ensinamento dos novos professores. Um fato marcante desse ano foi
nossa professora XXXXX. Ela, a professora de lingua portuguesa, teve um
convivio um pouco conturbado com os alunos. Essa convivéncia gerou
problemas, relacionados a seu comportamento e as formas “rigidas” de
ensino que ela usava. A situagdo ndo proporcionou uma boa impressao,
tornando-a muito criticada por todos, em principal, familiares dos
estudantes, alunos e algumas pessoas de fora do meio estudantil. Ela era
legal, porém, tinha um jeito dificil de se entender.

Na 82 série, em 2018, foi um periodo legal. Fomos conhecer

um museu em Natal. Eu fui a praia com uma amiga num passeio, tivemos
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saraus poéticos e gincanas culturais, dentre outras atividades escolares.
Minha melhor recordagdo sobre esse ano foi nossa ida ao museu de
Camara Cascudo, em Natal. Conhecemos muitas coisas nessa viagem,
principalmente, sobre quem foi ele: um escritor, jornalista, historiador...
e, como seu museu foi fundado. Fizemos, ainda, um sarau sobre ele, que
foi muito importante para nosso conhecimento estudantil, pois nos
proporcionou um olhar maior sobre um potiguar que se dedicou a
cultura popular brasileira.

2019, 92 série. Esse ano, esta tendo de tudo: passeios, saraus,
jornais murais, aulas de campo e festas escolares. Tivemos um sarau
poético da nossa turma muito importante, pois os artistas
homenageados foram pessoas do nosso convivio: 5 professores de nossa
escola, que além de ensinarem, fazem suas artes, como cordéis, crénicas
e artesanatos. Fizemos entrevistas para conhecer melhor os trabalhos
que eles fazem, eu e meu grupo de trabalho visitamos a arte do nosso
professor Genival; tivemos contato com alguns cordéis de outros
artistas, entre outras coisas. Estd sendo um ano importante, de
conhecimentos novos e despedidas.

Minhas metas futuras sao: conseguir minha formacao técnica,
em administragdo no IFRN, me formar em Biologia, pela UFRN, assim
como também em administragdo, ter especializagdes nessas duas areas,
ajudar minha familia, me estabilizar economicamente, ingressar bem no

meio de trabalho e conseguir um emprego em algumas dessas areas.

Autora: XXXXXXXX

Fonte: Banco de textos do autor.

A atividade de leitura e de escrita envolvendo a realizagao
de RRP apresenta diversas vantagens para o processo de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa. Examinemos algumas delas.
Por exemplo, é possivel reconhecer marcas de autoria, de sujeito;

dimensdes tanto de avaliacdo geral do processo de ensino-
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aprendizagem quanto autoavaliacdo; aspectos da formagio de
leitor/escritor critico, por exemplo.

A primeira consiste na marcac¢do de autor-leitor, portanto,
sujeito da acdo de ler e de escrever fazendo uso de um género
textual especifico. Essa realidade pode ser vista no uso da marcagao
da 12 pessoa do singular e/ou do plural feito pela autora do RRP em
tela, por meio das expressoes linguisticas “Comecei a estudar, meu
primeiro ano escolar, tive a primeira experiéncia, frequentei a 72
série”; “tivemos um sarau, fomos conhecer, fizemos entrevistas”
dentre outras tantas no texto que marcam a inten¢do do escrevente
na materialidade do texto, inserindo-se como participante/sujeito
da acido. Praticamente em todo o texto nio ha referéncias as marcas
de 22 e 32 pessoas do discurso, mas o uso de quem produziu: eu e
nos.

Outro aspecto importante na producdo de RRP esta
justamente na ressignificacdo da pratica docente, atitude altamente
desejavel nos atuais contextos de ensino-aprendizagem e, também,
respaldado pelos documentos oficiais do Governo (BRASIL, 19973,
1998, 2016, por exemplo). Assim, escrever e ler sdo vistas como
praticas significativas tanto para quem escreve quanto para quem
ler, saindo de uma perspectiva mecanica e adentrando nas
condi¢des reais da producao do RRP.

Nesse sentido, assinalamos outra contribui¢do: essa nova
perspectiva insere-se no que classicamente chama-se nos estudos
linguisticos de abordagem enunciativo-pragmatica, isto §&,
considera-se o uso da lingua pelos sujeitos de sua producdo. Essa

nova dimensdo linguistica, entdo, entende que “As linguisticas
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enunciativas tém por fundamento comum uma critica a linguistica
da lingua e um desejo de estudar os fatos da ‘fala’: a producao de
enunciados por locutores na situa¢do real de comunicacao”
(PAVEAU; SARFATI, 2006, p. 173).

Ainda, é possivel destacar outra vantagem de se trabalhar
com RRP: a formacgdo critica e reflexiva de leitor/produtor de
géneros variados de textos. Ao assumir a posicdo/funcio de autor,
o aluno deixa de ser visto como um mero reprodutor/receptor de
textos, mas torna-se responsavel pelos atos de dizer, de escrever a
partir da utilizagdo de um género discursivo. E exatamente isso que
queremos nas aulas de lingua portuguesa: alunos-sujeitos das suas
proprias acdes de linguagens.

Desse modo, a producdo de RRP constitui, por diversas
razdes, uma atividade significativa no contexto escolar.
Maiormente, porque, por um lado, permite a inser¢do do aluno-
sujeito nas praticas sociais de leitura e de escrita; por outro, porque
pode possibilitar a autoconsciéncia sobre si, que “[...] é uma pré-
condicdo para processos sociais de identificacdo, ou seja, a
construcdo de identidade sociais, incluindo a identificacdo em
discurso, em textos” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 160). Assim, o aluno-
sujeito se apropria da lingua escrita para ocupar um lugar social e
ndo apenas para falar de si mesmo, mas para falar, também, do
outro, realizando avaliagdes e valoragdes, tal como vimos no RRP
n201/2019, exemplar dessa pratica.

No RRP analisado, percebemos que a autora demonstra ter
consciéncia das ag¢des que constituiram seu percurso de vida

escolar, avaliando-se e também avaliando os outros agentes
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publicos do processo de ensino-aprendizagem, detalhando
paulatinamente as ag¢des que se desdobraram no seu fazer
escolar/estudantil. O texto em discussio estd permeado de
detalhes, avaliagGes e valoracdes. Podemos ilustrar essa realidade

por meio de expressdes linguisticas que estdo no RRP em questio:

)] Meu primeiro ano escolar, frequentando a 62 série, em
2016, foi regular (...);

(ii) Em 2017, frequentei a 72 série, sendo ele um ano
normal, desconsiderando as trocas de professores e
maneiras diferentes de ensinamento dos novos
professores (...);

(iii) Na 82 série, em 2018, foi um periodo legal (...);

(iv) 2019, 92 série. Esse ano, esta tendo de tudo: passeios,
saraus, jornais murais, aulas de campo e festas

escolares (...).

Estas expressdes linguisticas, dentre outras, por exemplo,
funcionam como marcas que indicam que o enunciador tem
consciéncia das a¢des que se sucederam na descri¢do realizada. E
isso traz implica¢des diversas para a construcdo da escrita e da
leitura como processos de atribuicao de sentidos, visto que eles ndo
estdo prontos no texto, é por meio do uso de expressoes linguisticas
e itens lexicais diversos, por exemplo, que os sujeitos interagindo
atribuem sentidos aos textos produzidos.

Signorini (2006, p. 55), ao tratar de relatos reflexivos, assume

que esses géneros do discurso podem “[...] através da interlocugao
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mediada pela escrita, criar mecanismos e espacos de reflexdo sobre
teorias e praticas que constituem os modos individuais e coletivos
de compreensao e producdo desse campo de trabalho [...]". Assim
sendo, o uso da escrita ndo pode ficar restrito a uma visido
insuficiente de lingua, por exemplo, para ser meio de verificagao de
aprendizagem escolar de contetidos e/ou de aspectos gramaticais.
Nao se usa a lingua sé porque se sabe usar, mas, sobretudo, para
alcancar determinados objetivos e desencadear efeitos especificos
de sentidos entre os envolvidos na interlocugao.

Essa realidade esta presente no RRP em discussdo. A autora
delineia, em seu texto, acdes ja experimentadas na vivéncia escolar
e assinala outras que pretende alcancar e, tudo isso em conjunto,
corrobora para alcangar o objetivo de sua producdo textual. O

excerto a seguir ilustra parte dessa realidade:

Minhas metas futuras sdo: conseguir minha formacao técnica,
em administracdo no IFRN, me formar em Biologia, pela UFRN,
assim como também em administracgdo, ter especializacdes
nessas duas dareas, ajudar minha familia, me estabilizar
economicamente, ingressar bem no meio de trabalho e
conseguir um emprego em algumas dessas areas (RRP n2
01/2019).

Assim, como Reichmann (2019) propde diarios reflexivos
em contextos de letramento e formacdo docente, ndés também
admitimos que os RRP de nossa pesquisa podem articular
simultaneamente diferentes componentes, como por exemplo, 0s
(meta) funcionais e semanticos, respectivamente, exibidos nas
producdes dos didrios reflexivos por meio das fun¢des ideacional,

interpessoal e textual.
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De acordo com Halliday (1978), em relagdo as estruturas
das expressdes linguisticas produzidas nos RRP pelos alunos-
sujeitos da escola mencionada, elas tém as seguintes funcdes:
ideacional, interpessoal e textual, de modo que elas desempenham,
respectivamente, as func¢des de organizacdo da experiéncia
humana, mostrar como ocorre a intera¢do e o modo e a organizagio
do discurso (PEZATTI, 2005).

Assim sendo, a produgdo dos RRP sinaliza para as
dimensdes da intera¢do e da lingua como praticas sociais, nas quais
os sujeitos envolvidos ndo realizam leitura e escrita de forma
mecanica e técnica, mas de forma solidaria com os outros parceiros
da interlocucdo. Neste sentido, leitura e escrita ocorrem numa
relacdo entre autor-texto-leitor e ndo de forma hierarquizada,
gerando soberanias entre os envolvidos nesse processo.

A atividade envolvendo o RRP aponta que, para que a
producdo de textos alcance seu fim, é necessario que haja
conhecimentos linguistico-textual e enunciativo-discursivo. Neste
sentido, nos associamos a Leitdo (2012) quando sublinha que o

trabalho do professor

[...] é extremamente importante [...] no processo de apreensdo
e todo e qualquer género, permitindo que o aluno tenha
contato com diferentes modelos e, sobretudo, auxiliando-o no
processo de construgdo e reescrita dos géneros a serem
trabalhados, centrando-se, especialmente, nos sentidos a
serem construidos (LEITAO, 2012, p. 15).

E sobre esse olhar que a pratica de leitura e de escrita, no
contexto escolar, deve-se voltar, saindo de uma abordagem

reducionista e adentrando nos usos sociais da linguagem. A
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producdo de RRP pode, portanto, constituir uma ferramenta
auxiliar nesse processo de formacao de leitores e de escritores.

Também, é possivel realizar atividades de analise
linguistica com os RRP, a qual ndo consiste em “higienizacio do
texto do aluno”, mas em uma perspectiva de reflexao sobre os usos
da lingua, dos recursos expressivos, auxiliando na leitura e na
producdo dos textos, estabelecendo estratégias de sentido nos
textos e enfatizando a pratica de refac¢do textual.

Assim, entendemos que a linguagem é subjetificada e
demanda, portanto, o outro. Nesse sentido, ao usa-la, construimos
realidade discursiva, e a producdo de RRP enquadra-se nessa

direcdo que possibilita aos sujeitos desencadear diferentes efeitos

de sentidos ao se usar as diversas formas de lingua escrita.

4 CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes aqui empreendidas em volta do binémio
leitura e escrita, considerando a producdo de RRP como uma
pratica significativa no contexto escolar, a partir dos estudos de
Solé (1998); Brasil (1997a, 1998, 2016), Bakhtin (2003 [1979]),
Cafiero (2005), Kleiman (2008), Alves (2014), que, permitem que
assinalemos algumas consideragoes finais.

A primeira é a de que o texto ndo é apenas uma unidade
pronta, acabada e fechada em si mesmo, mas, sobretudo, um lugar
de producio de sentidos, visto que leitura e escrita sdo
compreendidas como atividades socialmente engajadas. Assim,
constituem processos de interlocugdo entre autor-texto-leitor e

ndo uma relagdo de hierarquias.
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Essa posi¢do desemboca no trabalho com as teorias da
linguagem voltadas para perspectivas enunciativo-discursivas em
detrimento de abordagens que estdo centradas na linguistica da
lingua (Linguistica do significante, do sistema, por exemplo). [sto é,
essa postura tedrico-metodoldgica demanda que leitura e escrita
constituem uma realidade discursiva.

Nesse contexto, reconhecemos que a atividade verbal é
predominantemente textual e, por consequéncia, o texto deve ser a
unidade basica de ensino de lingua materna. Caso contrario, corre-
se o risco de se ndo alcancar o desenvolvimento pleno das
competéncias e habilidade propostas para o ensino de lingua
portuguesa tal como propdem os documentos oficiais (BRASIL,
1997a, 1998, 2016, por exemplo).

Outra constatagdo que queremos assinalar diz respeito ao
fato de que a nocdo de género do discurso pode subsidiar o ensino
de lingua no contexto escolar, tornando-se uma categoria central
na analise e na produ¢do de atos discursivos realizados pela
comunidade discursiva escolar. Contudo, trabalhar com essa no¢ao
ndo implica em atividades de identificacdo de géneros de textos,
mas em atividades que incentivem nos estudantes a busca pela
identificacdo dos efeitos de sentidos que desencadeiam nas
interagdes verbais realizadas pelos falantes.

A nosso ver, o trabalho com géneros discursivos implica
necessariamente voltar o olhar para as condi¢des de producdo das
materialidades textuais-discursivas, como por exemplo, focar nos

contetdos, nos objetivos, nos destinatarios, nos estilos utilizados,
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nos géneros discursivos realizados, dentre outras condicdes
enunciativo-pragmaticas da producdo textual/discursiva.

Nesse sentido, a pratica pedagogica deve ainda considerar
uma perspectiva textual-interativa que conjugue,
concomitantemente, sistema (forma) e aspectos sociais, cognitivos,
culturais, discursivos, histéricos, entre outros, dos variados textos
produzidos pelos alunos em diferentes cenas da enunciagio.

Ainda, queremos ressaltar que o trabalho articulado entre
leitura e escrita, tomando diferentes géneros de textos, pode
também articular-se com outro eixo basico do ensino de lingua
materna: a analise linguistica/analise semiotica, possibilitando, por
exemplo, a realiza¢do de atividades metalinguisticas, de refacgio
textual, dentre outras, que tornaram as produc¢des linguisticas
unidades plenas de sentido entre os interlocutores.

As atividades de anadlise linguistica/analise semiotica
envolvem diferentes niveis. Assim, em relacdo a producdo de RRP,
assinalamos que, no nivel sintatico, por exemplo, os enunciadores
produzem seus textos conforme seu projeto de querer-dizer e ndo
amontoam frases, sentengas, paragrafos, mas realizam uma
atividade discursiva.

De modo geral, vinculamos a realizagdo da experiéncia de
ensino-aprendizagem aqui denominada de RRP aos objetivos do
ensino de lingua portuguesa, sobretudo, ao auxiliar no
desenvolvimento das competéncias discursivo-textuais,
considerando o texto como unidade basica de ensino e tomando a

gramatica em fungdo da atividade verbal.
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NA TEORIA E NA PRATICA - 0 ENSINO DE LEITURA
AMPARADO NUMA CONCEPCAO DIALOGICO-INTERACIONISTA
E NA APRENDIZAGEM COOPERATIVA: APRESENTACAO DE
UMA PROPOSTA DE ATIVIDADE

Prof. Me. Francisco Rogiellyson da Silva Andrade
Profa. Ma. Priscila Sandra Ramos de Lima

Profa. Dra. Dannytza Serra Gomes

RESUMO: Este trabalho discute sobre leitura e seu ensino a partir de dois objetivos
principais: refletir sobre o processo de interacdo entre produtor e leitor via texto
escrito e apresentar uma proposta de atividade com base nessa reflexao. Para isso,
assumimos os pressupostos tedricos elaborados pelo Circulo de Bakhtin acerca de
linguagem e interagdo, em torno dos quais, com base em Andrade (2020), podemos
pensar em uma proposta bakhtiniana de leitura, intitulada dialégico-interacionista.
Como abordagem metodolégica para o ensino de leitura na educagdo basica,
defendemos o uso da aprendizagem cooperativa, abordagem que, segundo
discutimos, permite a troca de conhecimentos entre os sujeitos aprendizes com foco
em uma interacdo da qual todos participam responsivamente. Articulando a
concepgao dialégico-interacionista de leitura com a metodologia aprendizagem
cooperativa, apresentamos uma proposta de atividade de leitura voltada para o
ensino médio, em torno do tema demarcagdo de terras indigenas. Concluimos que,
para além de pensar a leitura com base numa proposta dialégico-interacionista, é
necessario lancar propostas de ensino que auxiliem docentes a efetivarem, na
pratica, essa abordagem. Isso é importante por defendermos que somente uma
concepgao tedrico-metodoldgica como essa é capaz de formar sujeitos habilidosos
na analise critica das construgdes linguistico-discursivas com as quais interagem, ja
que se perfila na formacdo de um leitor que percebe que toda construgido de
linguagem é estrategicamente elaborada por um sujeito que arquiteta ideologias
para efetivar a adesdo de seu(s) interlocutor(es).

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Ensino de leitura. Aprendizagem cooperativa.
Abordagem dialdgico-interacionista de leitura.

CONSIDERACOES INICIAIS
Neste texto, buscamos refletir sobre leitura, apresentando
uma discussdo tedrica e uma proposta de abordagem em sala de

aula. A atividade apresentada visa o desenvolvimento do
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letramento critico em ambientes digitais no que se refere a analise
dos discursos que se imiscuem nos textos circulantes nas diferentes
redes sociais. Acreditamos ser isso importante porque, muitas
vezes, 0s sujeitos sdo ludibriados por construcdes discursivas de
linguagem, desconsiderando os posicionamentos defendidos pelos
produtores desses textos. Dessa maneira, é necessario discutir na
escola que sujeito de discurso enuncia determinado dizer, uma vez
que seus valores, suas posi¢cdes sociais, seus interesses e sua
cultura estardo imbricados em suas enunciagdes.

Para desenvolvimento da oficina, levamos em
consideracdo alguns principios da aprendizagem cooperativa, a fim
de permitir que os estudantes se engajem mais ativamente nas
atividades propostas, enquanto sujeitos responsivos. Além disso,
essa metodologia permite que os alunos possam organizar melhor
o tempo de cada etapa e, principalmente, dividir com os colegas
suas aprendizagens e questionamentos.

Como premissa tedrica, nossa inspiragdo parte das
consideracdes tedricas de Bakhtin, autor que considera a
linguagem como interagdo, evento por meio do qual os sujeitos,
demarcados sdcio-histéorica e culturalmente, defendem seus
posicionamentos, evocam discursos e digladiam-se.

Com base nisso, organizamos esta discussdo da seguinte
maneira: afora esta introdu¢do e as consideracdes finais,
apresentamos, a seguir, os pressupostos bakhtinianos acerca de
linguagem e de interagdo, com base nos quais, a partir de Andrade
(2020), podemos pensar o ato de ler numa concepgdo dialégico-

interacionista; depois, discutimos como a metodologia
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aprendizagem cooperativa possibilita uma abordagem alteritaria
da leitura em sala de aula da educacdo basica; com base nessas
discussoes teodricas, apresentamos uma proposta de atividade para
o ensino de leitura, com o fito de auxiliar o professor da educagéo
bésica a poder concretizar, em sua realidade, abordagens teéricas
que viabilizem o engendramento de leitores mais criticos e
engajados em sua leitura, afastando-os de uma posi¢io passiva e

acética de analise textual.

0 PRINCiPIO DIALOGICO DA LINGUAGEM E SUA RELACAO COM
A LEITURA

Neste texto, assumimos os pressupostos bakhtinianos
acerca de linguagem e de interagdo. Na perspectiva de Bakhtin
(1993) e dos autores vinculados ao que se convencionou chamar
Circulo de Bakhtin, o estudo da linguagem deve ser sempre
vinculado a vida, sob pena de estarmos adotando uma separacgao
este esta e a ciéncia, quando, na verdade, o estudo cientifico
necessita apegar-se a vida, a dindmica das interag¢des sociais.
Desse modo, a linguagem é vista como fenémeno ideolégico por
exceléncia. Ou seja, um estudo da oragdo estaria vinculado ao nivel
da abstragdo, do formal; o estudo do enunciado, por seu turno,
permitiria a andlise da linguagem em uso. Isso porque o sujeito, ao
semiotizar a realidade por via do enunciado, entra no elo da cadeia
discursiva. Significa dizer, nessa conjuntura, que ndo ha alibi para
o0 sujeito. Ao tomar a palavra, ele a carrega de ideologia, tomando
um posicionamento frente aos discursos convocados, conferindo

ao enunciado sua tonalidade valorativa. O sujeito, nessa medida,
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ndo é alguém assujeitado, que é atravessado pelos discursos; na
verdade, ele é responsivo-ativo, pois arquiteta, de maneira
estratégica, ideologias que presentificara em sua enunciacdo com
base no contexto de interacdo e nos interlocutores com quem
interage (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Desse modo, o estudo do enunciado sinaliza para a analise
dos varios discursos que por ele sdo convocados. Ou seja, o signo
verbal tomado pelo sujeito reflete e refrata diferentes
posicionamentos ideolégico-discursivos que a ele estdo
imbricados. Ao assumir uma posi¢do axiolégica, o sujeito, ao
mesmo tempo que silencia discursos, também torna outras vozes
discursivas audiveis, atualizando-as conforme sua valoracdo
ideolégica. A linguagem, por isso, nessa dimensdo, nunca é o
fendmeno do repetivel, mas o da singularizacio, ja que os discursos
sdo redimensionados e atualizados na dindmica das interacées
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006; BAKHTIN, 1997).

Assume-se, com essa visdo, que a linguagem é dialégica por
exceléncia. O didlogo, nessa interpreta¢do, ndo é tomado tdo
somente no sentido da troca de turno entre os falantes, mas em sua
dimensdo ecoante de discursos e de ideologias que se dinamizam
na interagdo. Inclusive, o evento interativo passa, assim, a ser uma
arena, em que posicionamentos axiologicos se enfrentam num
embate ideoldgico de negociagdo e de producdo de efeitos de
sentido (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006; BAKHTIN, 1997).

0 dialogismo, por isso, diz respeito aos relacionamentos
entre os enunciados, que nem sempre ocorrem no ambito da

concordancia, mas, na verdade, no espago de tensdo entre os
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valores pré-estabelecidos. Amorim (2018, p. 107) elucida que o
didlogo, no sentido bakhtiniano, nada tem de harménico, pois, ao
contrario, ele explicita “muito mais uma arena. Discussdes,
discordancias, mas também um profundo entendimento. Mas é um
entendimento que altera.”

Essa alteragdo ocorre em funcio de o dialogismo, com base
ainda em Amorim (2018), ser o enquadre que permite e faz
funcionar a producido de sentido(s), permitindo que, mesmo no
ambito da concordancia, alteragdes reciprocas entre os sujeitos
ocorram nesse evento unico e irrepetivel que é a interagdo, o qual
é mediado pela linguagem, dialégica por exceléncia.

Vale ressaltar que essa tensdo, instaurada pelo dialogismo,
nas palavras de Amorim (2018, p. 111), “ndo é algo negativo nem
algo a ser superado. Ao contrario, ela é constitutiva da criagao
humana, porque ela é o que atesta a presenca do outro, daquele que
nao se identifica comigo, daquele que me escapa e a quem minha
palavra se dirige”. Em corroboragdo a essa percep¢do, Marchezan
(2018, p. 123) acrescenta que o dialogismo, nessa visada, é
entendido “como reag¢do do eu ao outro, [...] como ponto de tensdo
entre o eu e o outro, entre circulos de valores, entre forcas sociais”.
Por isso, o sujeito esta sempre valorando a realidade em funcao
daquele para quem enuncia, na tentativa ndo de que este assuma
seu posicionamento tal como enunciado, mas que adira aos
discursos confrontados na interagao.

Assumindo os pressupostos bakhtinianos acerca da
linguagem, Andrade (2020) apresenta o que, em sua proposta, se

configura como uma abordagem dialégico-interacionista de leitura.
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Para o autor, é importante pensar o ato de ler no enquadre da
interacao tal como propde o Circulo de Bakhtin, pois uma proposta
bakhtiniana de leitura é a base para o que se concebe como
(multi)letramentos.

Assim, Andrade (2020) elabora algumas reflexdes sobre
leitura partindo do pressuposto de que o texto escrito é o lugar
através do qual ocorre o processo de negociacdo de sentidos entre
produtor e leitor. Ao fim desse evento, sempre Unico e irrepetivel,
texto e leitor emergem transformados, pois evocam sentidos que,

somente nessa enuncia¢io, sdo produzidos.

[..] o sentido de um texto é construido na interagio texto-
sujeitos e ndo algo que preexista a essa interagdo. A leitura é,
pois, uma atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base
nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na
sua forma de organizagdo, mas requer um conjunto de saberes
no interior do evento comunicativo. (KOCH; ELIAS, 2012, p. 11,
grifos das autoras)

Na perspectiva dessa abordagem, enquanto o produtor
revela seus discursos e ideologias por meio, por exemplo, de
escolhas linguisticas e estruturas gramaticais, o leitor recupera
esses construtos com vistas a compreensdo. Por isso, no evento
leitura, assim como em qualquer outro construto interativo, devem
ser levados em consideragdo, além dos conhecimentos
enciclopédicos e linguisticos do leitor, a relagdo entre produtor e o
seu publico-alvo, o género que engendra o enunciado/texto, o
enquadre cronotépico de producdo e de leitura, bem como
elementos sociais, ideoldgicos e historico-culturais. Ocorre, por

isso, um contrato enunciativo entre os interlocutores, cujas
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clausulas, na produgio de sentidos, serdo negociadas ao longo da
interagao.

Assume-se, nessa dimensdo, um conceito de texto nao
somente como algo do verbal, mas como dos diferentes modos
semidticos que produzem a valoracdo do enunciado. Ainda,
aspectos tomados como extratextuais, na verdade, sdo vistos como
incorporados ao enunciado, pois, sem eles, a produgdo de sentidos
ndo tomaria seu aspecto singular e irrepetivel.

0 leitor, numa proposta como essa, deve ser alguém que
“[..] concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa,
adapta, apronta-se para executar [..]” (BAKHTIN, 1997, p. 291),
pois, na concep¢do de Bakhtin (1997, p. 292), o que o escritor
espera ndo é uma recep¢do passiva que apenas duplicaria seu
pensamento, mas “[..] uma resposta, uma concordancia, uma
adesdo, uma objecdo, uma execucao [...]", ou seja, o ato de ler revela
a tensdo discursiva intrinseca ao processo de interagdo, justamente
por seu carater fundamentalmente dialégico.

Para alcangar essa atitude responsivo-ativa do leitor, o
produtor de texto, a partir da manifestacao de sua subjetividade e
de sua visdo de mundo, realiza uma influéncia didatica sobre o
leitor, a fim de leva-lo a adesdo dos discursos mobilizados pelo
texto. Nesse construto, as palavras do autor ressoam
dialogicamente com as visdes de mundo do leitor e, por isso,

provocam a transformacao deste:

E por isso que a experiéncia verbal individual do homem toma
forma e evolui sob o efeito da interagio continua e permanente
com os enunciados individuais do outro. E uma experiéncia que
se pode, em certa medida, definir como um processo de
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assimila¢do, mais ou menos criativo, das palavras do outro (e
ndo das palavras da lingua). Nossa fala, isto é, nossos
enunciados (que incluem as obras literarias), estdo repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis, pela
alteridade ou pela assimilacédo, caracterizadas, também em
graus variaveis, por um emprego consciente e decalcado. As
palavras dos outros introduzem sua propria expressividade,
seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos,
modificamos. (BAKHTIN, 1997, p. 315).

Em Bakhtin (1993), a questio da responsabilidade ativa do
sujeito no ato de compreender fica ainda mais clara, quando o autor
afirma que ndo se trata de o leitor injetar em si o discurso lido, como
se afirmaria numa concepg¢ido que entende o leitor como alguém
que deve captar as ideias do produtor. Na verdade, o que ocorre é
uma identificagdo, uma empatia. Assim, uma vez que a interacgio é
um evento Unico e irrepetivel, a empatia se constréi ao longo desse
processo, de modo que tanto texto quanto leitor sdo enriquecidos.
Ainda segundo Bakhtin (1993), esse enriquecimento do leitor
ocorre porque ele ndo é um ser imutavel, mas se constroi e se
reconstroi a partir de suas interagdes, portanto também por meio
de suas leituras. Ou seja, o Ser, conforme essa proposta, s6 é na
enunciacdo, s6 manifesta sua realidade na interagdo com o outro.
Sua consciéncia, por isso, ndo é algo do cognitivo, da inteligéncia
abstrata, mas do dominio do discurso, semioticamente
concretizada pela linguagem.

Nessa diregcdo, portanto, evidencia-se que a leitura,
enquanto interacdo e, consequentemente, eivada de discursos,
também deve ser compreendida na esteira do que propde o
pensamento bakhtiniano. Com base nisso, Silva (1999) sintetiza
que 1 - ler é interagir, pois o leitor interage com o autor, de modo a

confirmar e refutar informacgdes; 2 - ler é produzir sentidos, pois,
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nesse processo de interacao, os leitores produzem sentidos ao que
leem, de modo que o sentido ndo é Unico e estdvel, mas, pelo
contrario, modelavel e nunca repetivel; 3 - ler é compreender e
interpretar, pois, para Silva (1999), ao ler, o leitor realiza um
projeto de compreensdo que se realiza num processo de
interpretacdo, ou seja, “o processo de interpretacdo demarca a
abordagem do texto pelo leitor de modo que a compreensao va se
constituindo ao longo da leitura em si (Leio sempre a partir das
lentes paradigmaticas ou tedricas que foram sedimentadas no meu
repertério)” (SILVA, 1999, p. 17).

Para Braggio (1992), assumindo essa proposta como
pressuposto da leitura, “leitor e texto ndo apenas se tocam, mas no
[e pelo] processo se transformam” (BRAGGIO, 1992, p. 69). Nesse
entendimento, a interagdo é vista como um processo pelo qual texto
e leitor, a medida que interagem, seja num espago de convergéncia
seja num espaco de divergéncia, se transformam, numa dindmica
cooperativa em que participam “de uma situagdo organicamente
inter-relacionada” (BRAGGIO, 1992, p. 69). Isso provoca a
percepcdo de que um modelo bakhtiniano de leitura se focaliza no
encontro entre texto e leitor, o que resulta em um novo evento, uma
vez que “o significado é sempre uma relagdo entre o texto e o
contexto (sécio-histérico-cultural) e ndo existe a parte da
interpretacdo de alguém daquela relacdo” (BRAGGIO, 1992, p. 69).

Com base nessa discussio, Andrade (2020) apresenta uma

sintese do que seria a proposta dialégico-interacionista de leitura:
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Quadro 1: Proposta dialdgico-interacionista de leitura

Abordagem dialégico-interacionista

Concepcao de Dialdgica
lingua(gem)
Concepgao de leitura Dialdgico-interacionista
Fluxo de informacao Dialégico
Papel do leitor Responsivo-ativo

Emerge na e pela interagdo, a partir do
dialogo entre os valores ideoldgica e
Significado culturalmente (re)produzidos pelas

experiéncias do leitor.

Fonte: Andrade (2020, p. 61).

Visto nessa concep¢do, o ato de ler revela um total
protagonismo do leitor, pois é este quem traz toda a bagagem pela
qual transformara o texto e ird se transformar via leitura. Nesse
pensamento, ressalta Braggio (1992), apresenta-se o carater
demasiadamente complexo e multifacetado da leitura. Segundo a
autora, partindo desse pressuposto, evita-se o perigo de se cair no
que ela chama de uma concepgao de leitor ingénuo, que seria
aquele que decodifica, mas ndo descodifica, ou seja, que entende
que a linguagem é monovalente e que apenas repete os discursos,
as crengas e os valores da classe dominante, sem critica-los. “Tanto
textos como leitores estdo ja escritos quando se encontram, mas
ambos podem emergir do encontro modificados em certos aspectos
cruciais” (SCHOLES, 1991, p. 106). Chega-se, assim, ao processo de

interacdo de maneira concreta, e ndo como uma abstragdo, mas
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como a realidade que fundamenta a leitura, tal como ocorre com

qualquer evento comunicativo mediado por via da linguagem.

A APRENDIZAGEM COOPERATIVA COMO METODOLOGIA
ALTERITARIA NO ENSINO DA LEITURA

Podemos definir a aprendizagem cooperativa como uma
metodologia de ensino que busca a promogdo do aprendizado, a
solucdo de problemas, o desenvolvimento de competéncias sociais
e a construcdo do conhecimento através da ajuda, da participagao,
do engajamento, do compartilhamento de ideias, de
responsabilidades e do trabalho em equipe dos envolvidos, com o
fito de atingir um objetivo comum: a realizacao das tarefas e dos
desafios propostos. Na aprendizagem cooperativa, “os alunos se
ajudam no processo de aprendizagem, atuando como parceiros
entre si e com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre

um dado objeto” (LOPES; SILVA, 20009, p. 4).

Como é um modelo estrutural, a aprendizagem cooperativa
funciona como um pano de fundo para aplica¢do de diversas
estratégias que buscam e envolvem interagdo social,
relacionamento interpessoal, performance académica,
desenvolvimento de competéncias e habilidades,
envolvimento em dindmica de grupos, interdependéncia
positiva, responsabilidade individual e do grupo, formagao de
valores, habitos de estudo e participagdo igualitaria.
(CARVALHO, 2015, p. 46).

Diferentemente das metodologias de ensino tradicionais,
que, de acordo com Lopes e Silva (2009), privilegiam o
individualismo, a competitividade, o aprendizado de conceitos, a
hierarquizacdo da relagdo professor/aluno e, por conseguinte, a

desigualdade na sala de aula, a aprendizagem cooperativa é
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baseada em pilares como a interagdo, a colaboragdo, o respeito
mutuo, a diversidade, a tolerancia, a unido, a solidariedade e a
divisdo de responsabilidades. Cooperar, na verdade, significa ter “a

conviccdo plena de que ninguém pode chegar a meta se ndo

chegarem todos” (LOPES; SILVA, 2009, p. 3).

A cooperagdo consiste em trabalhar juntos para alcangar
objetivos comuns. Em uma situag¢do cooperativa, os individuos
buscam obter resultados que sdo benéficos para si e para todos
os outros membros do grupo. A aprendizagem cooperativa é o
uso didatico de pequenos grupos em que os alunos trabalham
juntos para maximizar a sua prépria aprendizagem e a dos
outros. (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999, p. 5).

Nessa perspectiva, os alunos possuem a oportunidade de
aprender conceitos, contetidos cientificos e, também, de
desenvolver competéncias sociais que contribuam para a sua
formacao, o seu pensamento critico, a autonomia e o protagonismo,

transformando-se em agentes de mudanca e de intervencao social.

() A par do dominio de conhecimentos e de preparagio
técnica, a sociedade em geral, e 0 mercado de trabalho, em
particular, esperam que a escola habilite os jovens com
competéncias que lhes possibilitem trabalhar em equipe,
intervir de uma forma auténoma e critica e resolver problemas
de uma forma colaborativa (LOPES; SILVA, 2009, p. 9).

Para Johnson, Johnson e Holubec (1999) existem cinco
elementos que norteiam e caracterizam a aprendizagem
cooperativa: a interdependéncia positiva; a responsabilidade
individual; a interacdo frente a frente; o desenvolvimento de
competéncias interpessoais e grupais; e a avaliacdo do processo do

trabalho da célula.
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Na interdependéncia positiva, sdo firmadas e acordadas
uma parceria e uma dependéncia mudtua entre os participantes. O
fato de os integrantes das células dependerem um do outro nada
retira deles o seu protagonismo; pelo contrario, este, na verdade, é
potencializado, ja que, a partir do acordo definido pelo grupo, cada
praticante terd fun¢des a serem concretizadas, as quais, se mal
realizadas, prejudicardo toda a célula. Nessa fase inicial, sdo
definidos: os objetivos a serem alcancados, as regras, a recompensa
e/ou o modo de celebracdo das metas atingidas, a divisdo de
tarefas, de papéis e de responsabilidades, bem como sdo listados os
recursos necessarios para a execucdo das atividades, criando,
assim, uma atmosfera de compromisso, unidade e
corresponsabilidade (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999). Tais
clausulas sdo documentadas no que, em aprendizagem cooperativa,
se convencionou chamar de contrato cooperativo, que é um texto
produzido pelos alunos através do qual concretizam o acordo entre
si. Ao fim, esse texto é revisitado, com o fim de que seja
empreendida uma autoavaliacdo do grupo, a qual também é, por
escrito, documentada pela equipe.

0 segundo elemento constitutivo, a responsabilidade
pessoal, implica, como o préprio nome explicita, no trabalho, no
envolvimento e no desempenho de cada um no processo. Pojulas
(2001) aponta que o compromisso individual permite que cada
participante tome consciéncia de seus deveres, direitos, acdes e
responsabilidades. Essa tomada de consciéncia auxiliard o
individuo a desempenhar e completar sozinho, com mais sucesso,

coeréncia e seguranca, tarefas e desafios futuros (JOHNSON;
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JOHNSON; HOLUBEC, 1999), sem deixar de perceber a importancia
de sua responsabilidade na concretizagdo dos objetivos de seu
grupo.

A interacgio face a face, terceiro elemento da metodologia,
é essencial para o aperfeicoamento de habilidades sociais,
cognitivas e linguisticas. Johnson, Johnson e Holubec (1999)
afirmam que tais habilidades s6 podem ser aprimoradas no
processo de interacdo entre os participantes, pois, nessas situacdes,
o individuo verbaliza e partilha ideias, explica¢cdes, orientagdes, tira
duvidas, ensina e ajuda os companheiros, analisa conceitos e
possibilidades, entre outras ac¢oes.
0 quarto elemento objetiva ensinar aos estudantes algumas
competéncias sociais e grupais. Para Pojulas (2001), a construgio
da confianga, do didlogo, do respeito as diferencas e a resolucdo de
conflitos sdo competéncias que ndo sio inatas, por isso precisam
ser desenvolvidas e aprimoradas, devendo a escola construir
situagdes que levem os estudantes a se engajarem em contextos em
que necessitam dessas competéncias. Quanto mais complexa a
competéncia social exigida, maior sera o aproveitamento, o
rendimento e o aprendizado do grupo. “O grupo é mais do que a
soma de suas partes, e todos os alunos tém um melhor desempenho
do que se tivessem trabalhando sozinhos” (JOHNSON; JOHNSON;
HOLUBEC, 1999, p.7).

Por fim, o quinto e dltimo elemento é a avaliagdo grupal.
Johnson, Johnson e Holubec (1999) dizem que, nessa fase, os
participantes avaliam e analisam em que medida as tarefas foram

realizadas e os objetivos alcangados, considerando as regras, os
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papéis, as responsabilidades e a participacdo de cada um no todo.
A avaliagdo precisa ser sistemdtica e periédica para mensurar
qualitativamente o desempenho de cada um, avancos, erros,
acertos, aprendizados e nortearem comportamentos e mudangas,
caso sejam necessarios. E importante ressaltar que, nessa proposta,
a avaliacdo ndo é realizada como uma espécie de castigo ou
julgamento entre os participantes, mas, na verdade, um
empreendimento diagndstico através do qual os estudantes
possam analisar sua aprendizagem, com vistas a se perceber como
protagonistas desse processo.

E importante ressaltar, ainda, como brevemente
comentado, que as atividades que se desenvolvem com base na
aprendizagem cooperativa sdo amparadas num contrato
cooperativo. Esse documento é elaborado quando os estudantes, ja
divididos em equipes, firmam um acordo entre si, estipulando
comportamentos e regras pelos quais o grupo serdo norteados para
que se cumpram os objetivos da atividade. O contrato serve de base
para que eles dividam suas fungdes, estabelecam metas a serem
alcangadas, organizem ideias e escrevam seus sucessos e
dificuldades. Obviamente, nas primeiras produgdes, é possivel que
nem sempre os estudantes cumpram as clausulas elaborados por
eles, mas, conforme se acostumam com a metodologia, perceberdo
a importancia do documento para o cumprimento das atividades.

Nessa realidade, na tentativa de desfavorecer a
metodologia, muitos criticos afirmar que, na aprendizagem
cooperativa, o professor nio tem fungio, sendo um personagem

marginal. Pelo contrario, o docente assume papel também
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protagonista, pois €é ele que devera oferecer condigdes
metodoldgicas necessarias para que os estudantes possam se
engajar nas atividades propostas, concretizando uma experiéncia
cooperativa com a aprendizagem. Também cabe ao professor
mediar discussdes, fazer intervengdes, levantar hipdteses, ajudar
na solugdo de conflitos, questionar posturas, tirar duvidas. Na
verdade, o que faz a aprendizagem cooperativa, tal como elaboram
Johnson, Johnson e Holubec (1999), é, como ja vem sendo
ressalvado em concepg¢des histérico-criticas do processo de ensino
e aprendizagem, horizontalizar as intera¢des que permitem a
construcdo dos conhecimentos curriculares, centralizando, nessa
realidade, a figura do aluno na tensdo interativa em que acontecem
as relacdes sociais.

E 6bvio que, como uma metodologia que quebra
paradigmas e inverte as relagdes/papéis sociais que ja estdo
cristalizados na instituicdo escolar, construir situacdes didaticas
totalmente embasadas na aprendizagem cooperativa torna-se
desafiador, ja que o professor pode ser questionado pelos pares e,
inclusive, pelos préprios pais e alunos. Em decorréncia disso, as
instituicdes que adotam a metodologia cooperativa como recurso
tém preferido realizar uma espécie de contrato com pais e alunos
quando da matricula destes na escola, a fim de que, mesmo ainda
ndo acostumado com essa maneira de aprender, o estudante esteja
ciente de seu papel e, de fato, se habilite a participar das dinamicas
promovidas.

Nessa medida, entendemos que a aprendizagem

cooperativa dialoga com uma perspectiva dialégica de ensino, nos



Pagina |69

moldes discutidos por Bakhtin (2006) e Freire (2014). Segundo
pode-se inferir do pensamento desses autores, os sujeitos se
formam e se entendem via linguagem, num processo de alteridade
incessante, ou seja, é no/pelo/a partir do outro que nos
reconhecemos. A aprendizagem cooperativa, por construir uma
interacdo calcada nas diferentes relagdes mediadas pela linguagem,
em que cada sujeito terd que assumir uma postura responsivo-ativa
no processo, a0 mesmo tempo em que exerce papéis sociais que
efetivam relagdes de poder horizontais entre os estudantes,
instaura esse processo que desverticaliza a aprendizagem,
expurgando um viés autoritario, dando vez a uma perspectiva
alteritaria. Por isso, acredita-se que a aprendizagem cooperativa,
na dire¢do do que viemos discutindo, permite a assungdo de um
sujeito que, ao mesmo tempo que é responsivo, sabe da
necessidade do(s) outro(s) para se entender, se engajar e analisar
criticamente as praticas sociais de que participa.

No que se refere ao ensino de leitura, percebemos que a
aprendizagem cooperativa oportuniza o compartilhamento de
pontos de vista entre os alunos, o que, no processo de producdo de
sentidos, angaria o levantamento de hipdteses e proporciona o
entendimento de que o texto ndo possui um sentido estavel, mas
que é o concurso tensivo de compreensdes que o faz funcionar
como objeto de interacdo. Desse modo, acreditamos e defendemos
que a adog¢do da aprendizagem cooperativa no ensino de leitura
permite ampliar as diferentes compreensées que podem ser
articuladamente somadas e negociadas pelos estudantes com base

nos diferentes conhecimentos que mobilizam no evento interativo.
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Tendo esses pressupostos em vista, a partir de agora,
delineamos um didlogo entre o ensino de leitura numa proposta
dialégico-interacionista e a aprendizagem cooperativa, apostando
na cren¢a de que esta potencializa e concretiza os objetivos
daquele. Realizamos isso apresentando uma proposta de atividade
que assume os pressupostos de ambas, com vistas a efetivar um
ensino de leitura mais calcado na formacgio de leitores cada vez

mais responsivo-ativos.

PROPOSTA DE ATIVIDADE: CONFLITOS DE INTERESSES
(RE)VELADOS EM REDES SOCIAIS

A presente proposta de atividade, voltada para estudantes
de ensino médio, considera os abaixo referidos objetos de
conhecimento e habilidades da Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2018) no que se refere ao campo de atua¢ao na vida
publica:

Quadro 2: Objetos de conhecimento e habilidades contemplados

pela atividade

OBJETOS DE

CONHECIMENTO HABILIDADES
(EM13LP01) Relacionar o texto [..] na
leitura/escuta, com suas condigdes de
produgido e seu contexto socio-histérico de
circulagdo  (leitor/audiéncia  previstos,
objetivos, pontos de vista e perspectivas,
papel social do autor, época, género do

Participagdo em | discurso etc.), de forma a ampliar as

discussées de temas
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controversos de
interesse da turma e/ou
de relevancia social.

Relagdo do texto com o
contexto de produgio e
experimentagdo de

papéis sociais

Procedimentos e
géneros de apoio a
compreensao

Reconstrugdo das

condi¢des de produgio,

circulagdo e recepgao

Curadoria de

informagao

possibilidades de construgdo de sentidos e

de analise critica [...].

(EM13LP03) Analisar relagdes de
intertextualidade e interdiscursividade que
permitam a explicitagio de relagdes
dialdgicas, a identificacdo de

posicionamentos ou de perspectivas [.],
entre outras possibilidades.

(EM13LP06) Analisar efeitos de sentido
decorrentes de usos expressivos da
linguagem, da escolha de determinadas
palavras ou expressdes e da ordenagio,
combinacdo e contraposicdo de palavras,
dentre  outros, para ampliar as
possibilidades de construgdo de sentidos e
de uso critico da lingua.

(EM13LP11) Fazer curadoria de informacio,
tendo em vista diferentes propdsitos e
projetos discursivos.

(EM13LP12) Selecionar informagdes, dados
e argumentos em fontes confidveis,
impressas e digitais, e utiliza-los de forma
referenciada, para que o texto a ser

produzido tenha um nivel de
aprofundamento adequado (para além do
senso comum) e contemple a sustentagdo
das posi¢des defendidas.

(EM13LP27) Engajar-se na busca de solugdo
para problemas que envolvam a
coletividade, denunciando o desrespeito a
direitos, organizando e/ou participando de
debates,

discussoes, campanhas e

produzindo textos reivindicatorios,

normativos, entre outras possibilidades,
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como forma de fomentar os principios
democraticos e uma atua¢do pautada pela
ética da responsabilidade, pelo consumo
consciente e pela consciéncia

socioambiental.

Fonte: elaboragdo dos autores, a partir da BNCC (2018).

Considerando essas habilidades, partimos, entdo, para as

etapas que compdem a atividade. Ressaltamos que as indicag¢des de

tempo sdo apenas sugestivas, uma vez que o professor deve

considerar o ritmo de sua turma. E importante considerar que, por

necessitar de pesquisas, a atividade deve ser realizada na sala de

informatica ou, pelo menos, os estudantes precisardo ter acesso a

smartphones através dos quais possam fazer essas pesquisas.

12 Etapa - 20 minutos

Em papéis, considerando o nimero de alunos da turma,
escreva as seguintes fungdes sociais: indio, Ambientalista,
Ruralista - a favor da PEC, Politico 1 - a favor da PEC e
Politico 2 - contra a PEC. Se sua turma tiver 30 alunos, por
exemplo, faca 6 papeizinhos com cada fungao, para formar
5 equipes representativas. Esse sorteio viabiliza que os
estudantes se unam nio somente com aqueles com quem
tem mais intimidade, mas também com outros colegas, os
quais também podem contribuir com a construgio de
conhecimento.

Depois, solicite aos alunos que puxem um papel e se unam

com quem foi contemplado com a mesma fungéo.
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e Peca aos alunos que construam o contrato cooperativo.
Nele, deve ser escrito aquilo que acreditam ser importante
para o cumprimento das atividades que serdo propostas
(ex.: ndo conversar sobre assuntos paralelos, respeitar a
vez de falar dos colegas, ndo se ausentar, usar celular
principalmente para cumprir as atividades, respeitar o
tempo etc.). Além disso, no contrato, deve haver o nome e
as fungdes cooperativas de cada estudante da equipe.
Considere as seguintes fungdes:

a) controlador do siléncio - aquele que deve impedir que
sua equipe debata em tom muito alto, atrapalhando as
outras equipes;

b) controlador do tempo - aquele que cronometrara quanto
tempo deve ser dedicado para o cumprimento das
atividades, inclusive orientando os colegas acerca do ritmo
que empreendem para cumprir as atividades;

c) coordenador - aquele que deve solicitar a presenca do
professor para tirar as duvidas que surgirem e cuidara do
cumprimento das atividades e das clausulas do contrato;

d) secretario - aquele que deve escrever o contrato, bem
como as atividades escritas que forem propostas;

e) organizador dos materiais - aquele que recebera os

materiais e os entregara ao professor.

Ressaltamos que, a depender do nimero de alunos de sua
turma, as equipes poderdo variar em quantidade, de modo que é

possivel um mesmo integrante realizar mais de uma fungdo ou uma
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mesma funcdo ser dividida entre dois alunos. Comente com eles a

importancia de que considerem suas habilidades para assumir a

funcio.

e C(ertifique-se de que todo o processo cooperativo foi

realizado para poder partir para a etapa seguinte.

22 etapa - 30 minutos

e Pergunte aos alunos o que sabem sobre demarcac¢do de
terras indigenas. Debata com a turma e construa com eles
alguma bagagem prévia acerca desse tema.

e Leia com eles a noticia abaixo:

Primeira indigena eleita deputada federal alerta para perigo de

retrocessos

Marcela Diniz
13/11/2018, 17h25 - ATUALIZADO EM 13/11/2018 - 18h10

Primeira mulher indigena a ser eleita deputada federal, Joénia Wapixana
falou em audiéncia publica na Comissdo de Direitos Humanos e
Legislacdo Participativa (CDH) do Senado que um de seus desafios sera

fazer frente a projetos como a PEC 215, que transfere da FUNAI para o



https://www12.senado.leg.br/radio/@@central-autor?autor=Marcela%20Diniz
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=14562
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Congresso a decisdo sobre demarcacdes em terras indigenas. A
presidente da CDH, senadora Regina Sousa (PT-PI), reafirmou o

compromisso do colegiado com as questdes indigenas.

Adaptado de https://www12.senado.leg.br/radio/1/noticia/primeira-

mulher-indigena-eleita-para-a-camara-dos-deputados-alerta-para-o-
perigo-de-retrocessos-nos-direitos-dos-indios. Acesso em 13 abr. 2019.

e Apresente a eles também o texto da PEC 215 citada no
texto. Ao longo dessa discussdo, vocé pode perguntar a eles
se sabem o que é uma PEC e, caso a maioria nédo saiba,
pode-se orientar a pesquisa acerca do assunto. Quando
todos souberem o que é uma PEC, é interessante discutir o
que significa a proposta apresentada pelo texto. Também,
sugerimos que os estudantes pesquisem em sitios da

internet quais os possiveis beneficios e maleficios da PEC.

]

Inclui dentre as competéncias exclusivas do Congresso Nacional a aprovagdo de
demarcagdo das terras tradicionalmente ocupadas pelos indios e a ratificagdo
das demarcagdes ja homologadas; estabelecendo que os critérios e
procedimentos de demarcacdo serdo regulamentados por lei.

[-]-

Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao

=14562. Acesso em 4 out. 2020.
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https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=14562
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32 etapa - 50 minutos

Apds um debate inicial com os estudantes, solicite que eles,
considerando as fungdes sociais e, por isso, os devidos
posicionamentos que defendem, produzam o rascunho de
uma publicacio a ser realizada no Facebook emitindo uma
opinido acerca da noticia que leram.

Para que produzam o texto e melhor entendam os
discursos evocados pela func¢io social a eles imbuida, peca
ao organizador dos materiais que pesquise textos que
possam ajuda-los a construir suas opinides. Por exemplo, a
equipe que estd imbuida pela fung¢io social ruralista pode
procurar, em sitios da internet, quais as opinides
defendidas por esses atores acerca do assunto tratado.
Ressalte aos estudantes que, mesmo ndo concordando com
a funcdo social sorteada, é necessario que, ao longo da
atividade, valorem o tema em acordo com os discursos
defendidos pela fungio a eles atribuidas.

Acompanhe sempre a produg¢do dos rascunhos e a
pesquisa dos estudantes, fazendo intervengdes e

fomentando discussoes.

42 etapa - 75 minutos

Crie um grupo no Facebook ou uma pagina no Instagram
com o nome Discutindo sobre a demarcagdo de terras
indigenas e adicione os estudantes ou peca para que eles

entrem/sigam.
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Solicite aos alunos que fagam uma nova divisdo na equipe,
que deve ser anotada no contrato cooperativo: postador,
comentarista, curtidor, replicador. Ressalte a eles que
considerem suas habilidades na realizagdo da divisdo. A
semelhanca da atividade anterior, a depender da
quantidade de alunos de sua turma, mais de um aluno pode
assumir uma mesma fung¢do ou duas fungdes diferentes
podem ser exercidas por um mesmo aluno.

Solicite que eles postem no grupo/na pagina o texto que
produziram.

Depois da postagem, peca que os comentaristas facam um
comentario em, pelo menos, duas postagens realizadas por
outras equipes, discutindo a opinido dos colegas. Eles
podem, ainda, compartilhar charges, noticias, trechos de
documentos oficiais (como a Constituicio Federal),
discursos proferidos por pessoas engajadas na questdo, a
fim de amparar suas discussoes.

Além disso, pe¢a que reajam as postagens de todas as
equipes, considerando o posicionamento que defendem.

Por exemplo, é estranho que o latifundiario reaja com

Q(reagéo de coracdo) a uma postagem de um
indigena, ja que ambos defendem posicionamentos
diferentes. Lembramos, porém, que, como sujeitos
responsivos, é sempre interessante analisar o objetivo da
reacdo do estudante, jaA que sua escolha sempre sera

estratégica.
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Aos replicadores, solicite que respondam a, pelos menos,
dois comentdrios realizados nas postagens, a fim de
fomentar ainda mais a discussao.

Lembre os estudantes de considerarem uma linguagem
adequada ao ambiente virtual, bem como de serem
respeitosos ao interagirem com os colegas.

Acompanhe a discussio dos alunos e, se possivel, fomente
o engajamento deles, a fim de que as intera¢des nio fiquem

mecanicas.

52 etapa - 25 minutos

Por fim, solicite aos estudantes que debatam entre si as
clausulas do contrato e marquem com x aqueles que foram
bem realizadas pela equipe. Caso haja alguma que ndo
tenha sido cumprida satisfatoriamente, peca que
expliquem por que ndo conseguiram concretiza-la,
ressaltando que isso ndo os prejudicard. A intengdo é
apenas que eles autoavaliem suas atitudes.

Peca, ainda, que eles escrevam as dificuldades que
encontraram ao longo do desenvolvimento das atividades.
Isso servira para que vocé, professor ou professora, faca
um diagnostico da atividade e possa planejar outras aulas.
Receba os contratos cooperativos e, em momento
oportuno, dé sugestdes de como os estudantes poderiam

sanar os problemas que tiveram.
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Avaliacao

A atividade podera ser avaliada com base no engajamento
dos alunos ao longo do processo. O professor pode, também,
utilizar-se do contrato cooperativo para analisar como os
estudantes organizaram-se para cumprir as propostas. Pode-se

utilizar os seguintes critérios:

Quadro 3: Possiveis critérios de avaliacdo da atividade

Engajamento nas atividades;

Leitura critica dos textos, com base nos contextos de produgio e nos

propdsitos comunicativos dos géneros que arquitetam o enunciado;

Pesquisa de fontes para acuracia de informagdes/fontes;

Interacdo respeitosa com os colegas;

Adequagio linguistica as situagdes comunicativas propostas ao longo

das atividades;

Aprofundamento discursivo nas discussdes via redes sociais;

Participagdo nas atividades cooperativas propostas.

Fonte: elaboragdo dos autores.

COMENTARIOS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Esta atividade permite que os alunos evidenciem a leitura
critica dos textos lidos e analisem os conflitos de interesse que se
revelam pelos discursos evocados via linguagem. Além disso,
objetivamos, com isso, que eles interajam, também via leitura,
debatendo um tema caro a sociedade brasileira. Além disso, é
necessario que, a partir da compreensdo da postagem, eles
evidenciem letramentos digitais criticos no momento de reagirem

aos textos lidos.
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Como sugestdo, vocé pode trabalhar outras tematicas,
inclusive alguma que seja pertinente ao espaco da comunidade dos
estudantes ou a escola. Isso pode promover uma discussdo ainda
mais engajada.

Caso nao disponha do aparato necessario para realizar a
atividade, vocé pode imprimir os textos necessarios a leitura.
Quanto a producdo das publicagbes, imprima uma folha que se
assemelhe ao espaco que o Facebook dispde para publicagdes. As
folhas escritas podem circular pela sala, a fim de que as postagens
sejam comentadas, replicadas e curtidas pelos demais estudantes.

Vocé pode, ainda, caso ndo queira artificializar a discussio
do Facebook, promover um debate oral. Se optar por isso,
considere o tempo de fala de cada representante, bem como de cada
replicador. Faga sorteios para definir quem debate com quem, a fim
de tornar a discussdo bem sdlida e amistosa. Elabore, para isso,
uma sequéncia didatica que viabilize a elaboracido desse género

oral.

CONSIDERACOES FINAIS

0 objetivo norteador deste trabalho foi apresentar a leitura
em sua face dialdgica e, por isso, como interagdo em fun¢do da qual
se tensionam pontos de vista, discursos e ideologias. Em fungdo
dessa defesa, acreditamos ser urgente trabalhar com uma
abordagem como essa nas atividades escolares, uma vez que os
estudantes ja estdo imersos em praticas sociais em que, muitas
vezes, discursos de 6dio sdo proclamados. E necessario, por isso, se

adotamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io (BRASIL, 1996)
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como documento norteador da pratica pedagogica, formar
cidaddos capazes de analisar criticamente ideologias e adotar um
ponto de vista ético e humanitario em sua ag¢io social.

Para apresentar uma proposta de ensino que foque a
leitura conforme essa Otica, mobilizamos as concepg¢des
bakhtinianas acerca do processo de interagao e, a partir de Andrade
(2020), vimos como a leitura é pensada a luz da Teoria Dialégica do
Discurso. Em correlagdo com essa proposta, articulamos a
metodologia aprendizagem cooperativa, por acreditarmos que ela
engaja os alunos em situagdes interativas que visam resolver
problemas ao mesmo tempo que, em cooperacdo com os colegas,
elaboram conhecimentos com base em suas capacidades.

Articulando essas teorizagdes, apresentamos uma
proposta de atividade de leitura em ambientes digitais que parte do
tema demarcagdo de terras indigenas. A escolha dessa tematica é
providencial por ela concretizar uma arena discursiva em fungdo
da qual diversos atores sociais defendem pontos de vista e
ideologias, com base em seus interesses. Em funcdo disso, orienta-
se que os estudantes assumam a posi¢do desses atores, fazendo
pesquisas e acurando fontes/informagdes, ndo para introjetar
discursos em si mesmos - até porque nio acreditamos que os
alunos sejam massa de manobra -, mas a fim de
desenvolver/refinar a percep¢do de que toda construcdo de
linguagem é estrategicamente elaborada por um sujeito que nao é
atravessado por ideologias, mas, na verdade, que as arquiteta a fim

de conseguir a adesdo de seu(s) interlocutor(es). Se assim o é,
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portanto, é necessario um leitor que saiba fazer essa complexa
analise dos enunciados.

Acreditamos, assim, que, para além de pensar a leitura com
base numa proposta dialégico-interacionista, é necessario,
também, tal como aqui fizemos, lancar propostas de ensino que
auxiliem os docentes a efetivarem seu ensino conforme essa
abordagem teorica. Isso é importante por defendermos que
somente uma concep¢do tedrico-metodoldgica como essa ser capaz
de formar sujeitos habilidosos na andlise critica das construgdes

linguistico-discursivas com as quais interagem.
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A LEITURA NO LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA DA
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RESUMO: O presente artigo tem como objetivo analisar as questdes de leitura
propostas no livro didatico de Lingua Portuguesa da 72 série do ensino basico
mog¢ambicano. A partir dele, serdo discutidos os procedimentos de leitura, isto é, as
etapas de leitura, designadamente: decodificacdo, compreensdo, interpretacdo e
retencdo. A escolha de textos a serem lidos em sala de aulas tem sido uma tarefa
complexa para os professores neste nivel de ensino, pois algumas atividades
propostas nos manuais ndo abarcam as etapas sobreditas e as escolas carecem de
materiais de apoio ao processo de ensino e aprendizagem (MEC, 2011). A
metodologia usada para a concepg¢ao do presente estudo foi a consulta bibliografica
e a analise documental. O aporte tedrico usado basea-se nas abordagens inerentes
a leitura no campo de ensino e aprendizagem, segundo autores como: Dionisio
(2000); Kaufman (1995); Kleiman (2002); Lakatos e Marconi (1992); Marcuschi
(2001); Menegassi (1995); Santos (2006); Soares (1998); Solé (1998); Sousa
(2007); Leffa (1996); e Valadares (2003). Chegou-se a conclusio que, as atividades
de leitura analisadas privilegiam a concepgdo de leitura que concede foco no texto,
ou seja, processamento de leitura ascendente. Nesse modelo, a leitura corresponde
a decodificagdo do texto.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura, concepgdes de leitura, etapas da leitura.

INTRODUCAO

Esta presente nas Politicas Publicas de Educagdo, em
Mog¢ambique a ideia segundo a qual a educacdo desempenha um
papel fulcral na dinamica das componentes crescimento econdmico
e desenvolvimento social, promovendo o bem-estar dos cidadaos e
garantindo que os mesmos desfrutem dos beneficios do progresso
cientifico e tecnoldgico. E mais, a Politica Nacional de Educagdo em
Mogambique tem, entre outras atribui¢des, a missdo de avaliar,

monitorar e supervisionar os projectos politicos-pedagdgicos e



Pagina |86

gerir as institui¢des educacionais, procurando adequar o sistema
educativo as mudancas sociais, econdmicas, politicas e culturais.

Essa dimensao importante do desenvolvimento humano
pode ser avaliada recorrendo a fusdo de dois indicadores de
crescimento presentes no Relatério Nacional de Desenvolvimento
Humano do Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD, 2001), nomeadamente: alfabetizacdo de jovens e adultos e
a taxa de escolarizag¢do conjunta do primeiro, segundo e terceiro
niveis de ensino. Assim, o ensino da leitura constitui um dos
elementos centrais para a materializacdo desses interesses, como
sustentam Martins e Sa (2008) ao destacarem que, compete a
escola, por meio da agdo dos professores e de outros agentes que
nela se integram e da influéncia dos manuais (...) colmatar as
graves lacunas detectadas em estudos sobre a literacia.

Este artigo discute as questdes de leitura do manual de
Lingua Portuguesa da 72 série com vista a analisar as etapas do
processo de leitura. Partimos do pressuposto segundo o qual a
leitura naquele contexto de ensino e aprendizagem esta
centralizada no texto como elemento preponderante sobre o qual
toda a producdo de sentidos deve se guiar.

O Plano Curricular do Ensino Basico, que apresenta as
perspetivas e as diretrizes do curriculo do ensino fundamental e
obrigatério de nove classes, preconiza que este nivel de ensino é de
importancia capital para a estratégia de desenvolvimento do pais,
garantindo o efetivo exercicio da cidadania e o desenvolvimento

dos recursos humanos.
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Dessa forma, a leitura escolar torna-se um dos vetores
centrais do processo de ensino e aprendizagem, permitindo que ela
seja objeto de conhecimento e instrumento para a aquisicao de
novas aprendizagens. Assim, o professor precisa de ser capaz de
selecionar os melhores materiais de apoio a leitura em sala de aula,
ao mesmo tempo que saiba aplicar os textos por si adotados
(BARROS; TAMANINI, 2009), partindo sempre do pressuposto de
que existe um programa a ser cumprido e um livro didatico imposto
pelo sistema.

Para Kaufman (1995, p. 45),

a tarefa de selecionar materiais de leitura para os alunos é, em
todos os niveis e modalidades de educa¢do, uma das tarefas
mais arduas que o professor tem de assumir em sua atividade
pedagdgica. Selecionar implica avaliar e, portanto, acatar o
carater de objeto passivel de avaliagdo de todos os materiais de
leitura: os objetos a selecionar passam a estar sujeitos a juizos
racionais em fun¢do de diversos critérios a determinar.

A selecdo de materiais a serem usados nas aulas de leitura
exige do professor uma certa competéncia que muitos professores
primarios carecem em funcdo do contexto de sua formacgao breve e
da caréncia de materiais de apoio a lecionacio e aprendizagem, isto
é, nas escolas, grosso modo, ndo had espacos com recursos
bibliograficos disponiveis para os alunos e professores. Alids, quem
seleciona materiais deve se guiar por uma série de critérios
aprioristicamente viaveis, o que corresponderia a ter ndo s6 a
capacidade de escolher textos, mas também a capacidade de avaliar
continuamente a fiabilidade das atividades dai decorrentes. E isto
s6 pode ser viavel se, na escola, for inserida na programacio das

aulas de lingua portuguesa , sistematicamente, um momento
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dedicado a atividades de leitura e escrita centradas em livros ou
textos propostos pelos professores ou sugeridos pelos alunos
(LAKATOS; MARCONI, 1992).

Noutras vezes, os professores sentem-se inibidos na
escolha de materiais auxiliares a leitura porque a escola impde que
sejam usados os livros adotados pelo Ministério de Educacdo e
Desenvolvimento Humano, primeiro, porque todos os alunos tém
acesso a eles sob forma de distribuicdo gratuita e segundo, porque
os gestores escolares utilizam mecanismos de controlo dos
materiais usados, penalizando os que ndo respeitam as normas
internas. Assim, o professor sente-se condenado a usar os livros

didaticos disponiveis.

1. ALEITURA NO ENSINO BASICO

Na educacdo basica mocambicana, a leitura é concebida
como uma componente da alfabetizacdo e da literacia. A
alfabetizagdo é entendida como a “aquisicdo e aplicacdo de
habilidades basicas de leitura, escrita e calculo” enquanto a
literacia é a “comunicagdo basica por meio da leitura e escrita no
dominio da vida” (CM, 2011, p. 4-5).

Para Marcushi (2001), a alfabetizagdo é um aprendizado
mediante o ensino e compreende o dominio ativo e sistematico das
habilidades de leitura e escrita. Tais habilidades podem ser
adquiridas em contexto escolar ou familiar. Por exemplo, em
Mocambique, a alfabetizacdo pode ocorrer em escolas basicas ou
fora delas mediante o Programa de Alfabetizacdo e Educacdo de

Adultos. Na mesma senda, Santos (2006, p. 47) sugere que, o
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professor de Portugués ao ensinar a leitura/compreensio de textos
didaticos, deve ter a consciéncia de estar a atuar no dominio da
alfabetizacdo e o seu procedimento tem de ser de dmbito de
construcdo de sentidos. Por isso, continua o mesmo autor, é
recomendavel que o professor utilize nas suas aulas textos de
outras disciplinas programaticas, de forma a que o aluno ao
aprender a lingua, aprenda outras matérias de ensino.

Desde a época colonial, a existéncia de pessoas que nio
sabem ler nem escrever foi notéria, por isso o combate ao
analfabetismo estd em pauta em todas as matrizes curriculares
mocambicanas. Tal fato, revela a preocupacdo constante em
alfabetizar as pessoas, mas nao basta apenas aprender a ler e a
escrever. As pessoas precisam de adquirir competéncias para usar
a leitura e a escrita para fins utilitarios, ou seja, por meio da
alfabetizacdo as pessoas deveriam se envolver em praticas sociais
de escrita (SOARES, 1998). Nesses casos, estariamos a falar de um
fendmeno diferente da alfabetizacdo, a literacia. Na literacia, a
leitura e a escrita devem se tornar uma ponte pela qual os
individuos se descobrem ou sejam capazes de resolver as mais
diversas questdes cotidianas.

Em Mogambique, o conceito de literacia tem sido usado,
muitas vezes, como sinénimo de alfabetiza¢do (aquisicdo de
codigos alfabético e numérico), talvez seja por isso que,
recentemente, tenha entrado para o vocabulario das pesquisas
sobre a educacdo basica o conceito de letramento escolar como
efeito direto de estudos que alguns mog¢ambicanos tém feito no

Brasil, em programas de pds-graduagao.
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Nesse sentido, o conceito de letramento escolar deve ser
tratado com alguma cautela. O letramento escolar nio é
alfabetizacdo, mas depende desse processo para o seu
aprimoramento, pois assegura que o individuo aprenda a ler e a
escrever para depois se apropriar da escrita para usa-la
socialmente.

No contexto extra-escolar, as pessoas créem que ler
consiste, exclusivamente, em oralizar a grafia, por meio da
codificagdo e decodificagdo do texto, isto é, devolver a voz a letra
silenciosa, sem buscar os sentidos veiculados pelo texto. Trata-se
de uma concepcgao tradicional que da privilégio ao reconhecimento
do material linguistico do texto. Porém, atualmente, a leitura é vista
como sendo um ato que vai muito além da decodificagdo. Para Solé
(1998, p. 18), a leitura é um processo em que “o leitor é um sujeito
ativo que processa o texto e lhe proporciona seus conhecimentos,
experiéncias e esquemas prévios”. Nessa orientacao, o leitor atribui
sentido ao texto servindo-se da articulacdo ente a informacio
presente no texto e os seus conhecimentos prévios.

De acordo com Sousa, (2007, p. 53), a leitura “é atividade
de reconstrucio da significacdo por um leitor que 1€ o texto a luz do
seu universo de referéncia”. Essa autora, privilegia a relagdo que se
estabelece entre o sentido e o universo de referéncia de que fazem
parte o dominio de experiéncia e os conhecimentos prévios.

Na 72 série, que é o nivel sobre o qual incidem as nossas
reflexdes, a leitura deve ser compreendida como sendo a interagdo
entre o leitor, o texto e o autor, como Solé (1998) sublinha ao referir

7

que a leitura é um processo de compreensdo textual no qual
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intervém quer o texto, a sua forma e contetido, quer o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios. Em suma, a leitura é um
processo de (res)significacdo de textos sempre feita mediante uma

finalidade.

1.1. Concepcgdes de Leitura

No cenario educacional mogambicano, as concepg¢des de
leitura sdo pouco problematizadas talvez porque sejam nog¢des
recentes para aquele contexto no qual a lingua(gem) é concebida
como um sistema normativo e ndo uma pratica social em torno da
qual as pessoas véem o mundo. Com isso, deve-se romper o
conceito de que a leitura é dificil e desgastante, para isso o
professor jamais deve obrigar os alunos a lerem o que ele achar
mais conveniente, visto que, se a pratica de leitura néo for vista
como algo afavel, dificilmente conseguiremos levar os alunos a
considerarem-na como importante para a sua vida escolar e social.

Segundo Solé (1998, p. 22) a leitura “é um processo de
interacao entre o leitor e o texto;” no qual o leitor se orienta por
uma série de objetivos. Assim, o leitor devera ser ativo,
processando e examinado o texto em fun¢do de um propdsito.
Neste ambito, Valadares (2003, p. 35) afirma que a leitura permite
a apropriacdo da informacdo veiculada pela escrita e o
desenvolvimento desta competéncia induz o enriquecimento do
potencial comunicativo e a expansdo dos interesses individuais.
“Na sequéncia, Valadares (2003), citando Sim-Sim (1997, p. 28),
avanca ao abordar a questdo da leitura, que compete efectivamente

a escola fazer de cada aluno, um leitor fluente e critico, capaz de
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usar a leitura para obter informacio, organizar o conhecimento e
usufruir o prazer recreativo que a mesma pode proporcionar.

Na verdade, os propositos que levam o aluno a ler sido
varios, desde o preenchimento de momentos de lazer, informar-se
sobre um fato, ampliar um determinado conhecimento e aplicar a
informacdo em um contexto concreto de aprendizagem. Por
exemplo, a leitura da Biblia Sagrada pode ser feita sob varios
enfoques a saber, o lazer - nas circunstancias em que lemos como
forma de diversao para passar os tempos livres. Nesse contexto, o
exercicio mental solicitado é menor do que quando fazemos uma
leitura para nos informarmos sobre um determinado versiculo.
Alias, se fizermos uma leitura aprofundada cujo objetivo central
seria ampliar um certo conhecimento, o esforco mental sera maior,
por conseguinte, a fixacdo nos objetivos também (um estudo
biblico).

Para Leffa (1996), a leitura é concebida sob duas
perspetivas distintas: a extragdo do significado e a atribui¢do de
significado ao texto. No primeiro caso, da-se centralidade ao texto
como repositoério de sentidos que deverdo ser “buscados” pelo
leitor. Assim, o texto assume-se como o guia/fonte do significado,
isto é, aleitura é vista como um processo de transferéncia unilateral
de sentidos do texto para o leitor.

Esta defini¢cdo corresponde ao modelo estruturalista (foco
no texto) cuja esséncia reside na descodificagdo, ou seja, “ o leitor,
perante o texto, processa seus elementos componentes, comegando

pelas letras, continuando com as palavras, frases em um processo
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ascendente, sequencial e hierarquico que leva a compreensdo do
texto.” (SOLE, 1998, p. 23)

No segundo caso, da-se privilégio ao leitor enquanto
entidade cosmopolita, pois ele se serve dos indicios que o texto
apresenta e os seus conhecimentos prévios para construir o
sentido do texto. Deste modo, estariamos a dizer que quanto maior
for o dominio de experiéncia do leitor, maior sera a possibilidade
de construcdo do sentido.

Este seria o modelo descendente no qual o leitor utiliza o
seu conhecimento prévio e os seus recursos cognitivos para
estabelecer antecipacdes sobre o contetido do texto, fixando-se
neste para verifica-las. Este modelo é sequencial e hierarquico a
semelhanca do primeiro, no entanto, diferem-se pelo levantamento
de hipéteses e antecipagbes prévias que ndo ocorrem naquele.

Diante das limitagdes dos dois modelos anteriores, Solé
(1998) sugere o modelo interativo cuja concep¢ao do sentido se da
na interlocugio entre o autor, texto e leitor. Desse modo, tanto o
texto quanto o leitor sdo relevantes para o processo de leitura
desde que haja afinidade entre ambos, ou seja, para além da atitude
dialdégica do leitor perante o texto, recomenda-se que este se sirva
dos conhecimentos prévios e das estratégias de leitura,
designadamente: predicao e inferéncias para dar conta do sentido.
Assim, exige-se que o leitor seja uma figura ativa e capaz de
proceder constantemente a emissio e a verificagdo de hipdteses
que o conduzam a construgdo e ao controlo da compreensao.

Sob tal perspetiva, a educacdo basica mog¢ambicana

deve(ria) adoptar esta visdo de leitura porque faz dos seus agentes
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elementos ativos e habeis. A formacdo de leitores habeis exige
mudanca de praticas por parte dos professores, alunos e pais. Aos
professores cabe(ria) a missdo de selecionar materiais de apoio a
leitura, com foco nas quatro etapas que abordaremos mais adiante.
Aos pais, cabe(ria) a responsabilidade de monitorar as atividades
complementares de leitura e aos alunos fica(ria) a tarefa de
resolver os questionarios com entusiasmo e resolver as atividades
complementares de leitura.

De acordo com Kleiman (2002, p. 9) a compreensdo textual
sugere um certo grau de complexidade como sendo a
“multiplicidade de processos cognitivos que constituem a atividade
em que o leitor se engaja para construir o sentido de um texto
escrito”, destacando-se as relagdes que o leitor estabelece com o
seu dominio de experiéncia e os indicios que o autor vai dando ao
longo do texto. E relevante que frisemos que as habilidades de
leitura sdo preponderantes para que o leitor possa construir o
sentido em fung¢io dos objetivos que o guido apresenta. Alids, a falta
de habilidades de leitura pode, de certa forma, comprometer a sua
progressdo , dificultando a mobilizacdo das estratégias de
inferéncia e de predicao.

Menegassi (1995) aborda sobre as quatro etapas da
leitura, a partir da visdao de Cabral (1986): decodificagdo,
compreensao, interpretacado e retencao.

Na decodificagao, da-se a ligagdo entre o reconhecimento
linguistico e o significado que ele fornece. Comumente, a
descodificagdo limita-se a identificacdo visual do material

linguistico. Esta etapa da leitura ndo é muito produtiva pois, no
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contexto escolar, o aluno ndo consegue construir o sentido a partir
do que 1€, limitando-se a identificagcdo de simbolos graficos.

Em Mocambique, a decodificagio é frequentemente
designada de “analise”, tendo em vista a sua incidéncia em questdes
superficiais do texto como a mancha grafica e os itens constitutivos
do texto (o material linguistico). No entanto, no Manual em analise
considera-se que toda a atividade de leitura é sinénima de
compreensio, 0 que nio é correto.

A compreensdo corresponde a uma etapa que vai mais
além do reconhecimento do material linguistico e dos aspetos
gramaticais, até a construcdo do sentido a partir desse material.
Nessa fase, sugere-se que o leitor mobilize o seu dominio de
experiéncia, ou seja, os seus conhecimentos prévios que serdo
responsaveis pela compreensido textual se articulados com o
conteido do texto. Por outras palavras, podiamos dizer que a
compreensdo exige que o leitor desenvolva afinidades com o texto,
caso contrario a compreensao ficara comprometida. Vale dizer, que
quanto maior for a relacdo entre o leitor e o texto, maior serd a
possibilidade de compreensao textual.

A interpretacdo é o ato de extensdo do conhecimento
anterior do leitor e do contetido do texto a situagdes concretas e em
conformidade com a capacidade critica do leitor, ou melhor, seria a
capacidade que o leitor tem de interiorizar oconhecimento
construido a partir do texto, aproximando-a do seu dia-a-dia ou do
seu vocabulario.

A interpretacdo pode ser dirigida quando o autor delimita,

no texto, as suas inteng¢des, mostrando os indicios do que é
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relevante no seu ponto de vista, ou ndo-dirigida, quando o contetido
do texto sugere multiplas interpretagdes (MENEGASSI, 1995).
Assim, o leitor deve procurar identificar as pistas oferecidas pelo
texto para que nao caia nos embaragos gerados pela polissemia.

No contexto escolar mocambicano, as etapas de
compreensdo e da interpretacdo equivalem a mesma etapa
(compreensdo) cuja esséncia seria a construcdo do sentido do
texto. Essa falta de distin¢do entre as etapas de compreensio e
interpretacdo tem as suas implica¢des a saber: a auséncia de um
exercicio de ampliacdo do sentido apreendido no texto; a falta de
aplicacdo da capacidade critica; e a emissao de juizos de valor. Por
exemplo, perdemos a oportunidade de formar leitores capazes de
reagir aos mais variados temas em debate no quotidiano.

No nosso ponto de vista, a capacidade interpretativa
oferece autonomia ao leitor, pois é na etapa de interpretacio que o
leitor desenvolve a critica lhe faz responder ao que leu demarcando
0 seu posicionamento.

A quarta e ultima etapa da leitura designa-se por retengao.
Consiste na memorizagao do que se leu. H4 que reter a informacgéo
essencial construida no dialogismo entre o texto, o leitor e o autor.
0 fundamental dessa etapa é a capacidade de aplicagido que o leitor
deve desenvolver, relacionando o que leu com as mais
diversificadas situacdes da vida. Para tal, no ambito escolar, o
professor deve mediar atividades que conduzam ao
estabelecimento dessas relagdes. Qualquer processo de leitura
deve ser ttil para o aluno na medida em que ele 1é guiado por uma

série de interesses. Desta forma, o professor tem de capitalizar esse
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interesse, fazendo com que, por exemplo, a leitura seja um ponto de
partida para a escrita direcionada e utilitaria. Afinal, depois de uma
boa leitura escolar, pretende-se que o leitor seja um bom

escrevente.

1.2. Classificacdo de Perguntas e Respostas

No contexto escolar, a leitura deve ser ensinada com
objetivos claros para que ndo seja vista pelos alunos como um
elemento “opressivo” na medida em que o professor adote para
preencher os horarios vagos ou para sancionar os que léem mal. Ha
necessidade do professor mostrar aos seus alunos que ela é qtil
para a ampliacdo do conhecimento e abertura de horizontes
mentais a partir das relagdes que eles fardo com o seu dia-a-dia.
Também caberad ao professor a missdo de avaliar o processo de
leitura por meio de perguntas e respostas que permitirdo conhecer
a evolucdo da sua classe. Dai que Solé (1998) apresenta
classificagdes em torno das relagdes entre perguntas e respostas
que podem ocorrer nos manuais escolares ou em atividades de
leitura.

- Perguntas de resposta literal: sdo aquelas cujas respostas
encontram-se literal e diretamente no texto. Este tipo de pergunta
ndo exige grande esforco mental pois o leitor vai busca-la
simplesmente no texto, estimulando a preguica dos alunos.

- Perguntas para buscar e pensar: sdo perguntas cujas
respostas podem ser deduzidas, realizando algum tipo de

inferéncia. Como podemos ver, neste caso, a complexidade mental
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aumenta, pois o leitor é convidado a estabelecer relagdes entre os
diversos elementos disponiveis no texto.

- Perguntas de elaboracdo pessoal: sdo perguntas que
tomam o texto como referencial, mas cujas respostas ndo podem
ser deduzidas do mesmo, pois exigem a intervencdo do
conhecimento e/ou a opinido do leitor. Neste caso, o grau de
complexidade é mais amplo, necessitando de um nivel de maior
concentracdo e o uso de conhecimentos do leitor.

Menegassi (1995) aponta que é possivel estabelecer
relacdes entre as etapas e a classificacdo de perguntas e respostas.
Assim, as perguntas de resposta literal equivalem ao processo de
decodificacio; as perguntas para buscar e pensar relacionam-se a
compreensido do texto; enquanto as perguntas de elaboracio
pessoal correspondem ao processo de interpretagio, pois vdo além
do limite do texto, apelando sobretudo ao conhecimento do leitor.

Em suma, os professores devem procurar desenvolver
atividades que considerem estes niveis, de tal modo que, os seus
alunos possam olhar para a leitura como algo proveitoso e ndo se
manter alheios aos processos, como pode acontecer se eles
utilizarem cegamente os manuais escolares, designadamente o de

Lingua Portuguesa da 72 série.

1.3. Analise de Dados
Neste artigo, analisamos o Manual de Lingua Portuguesa
da 72 série, tendo como objeto as atividades voltadas para a leitura.
0 Manual em estudo foi aprovado pelo Ministério da Educacio e

Desenvolvimento Humano e esta sendo usado nas escolas de todo
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o territdrio nacional. Nas escolas publicas os livros sdo distribuidos
gratuitamente pelo Estado.

As atividades que acompanham os textos, de um modo
geral, distribuem-se em trés areas, nomeadamente: Compreensio
do texto, Funcionamento da lingua e Oralidade e Escrita. A nossa
analise vai incidir exclusivamente na primeira area, tendo em vista
as questdes de leitura. Dai que identificamos quatro textos da
unidade tematica 1, designada, “A Familia” e suas respetivas

atividades.

1.4. Analise das questdes de leitura na unidade tematica 1

“A Familia”
Comec¢amos a nossa analise pelo texto “Desculpas...”, que
se enquadra no género conversa direta em presenca, no qual a
Dulce Conversa com a Gilda sobre a sua auséncia as aulas nas

semanas anteriores.
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Figura 1: atividade de leitura
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Fonte: (MUHATE, S. et al., 2008).

A questdo 1.) é de resposta literal que esta expressa no
texto. Assim, podemos afirmar que ela incide sobre o processo de
decodificagdo, pois o leitor se limita a fazer o reconhecimento do
material linguistico e o sentido daf resultante.

A questdo 2.) é de elaboracdo pessoal, pois a resposta tem
em conta o texto, porém, exige a opinido do leitor. Esta pergunta
procura avaliar a habilidade de interpretagdo, no entanto, ela ndo
explora convenientemente a capacidade do leitor porque antes se
devia garantir que o leitor compreendesse o texto para depois

interpreta-lo.
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A questdo 3.) é de resposta literal, pois a resposta esta
exposta literalmente no texto. O leitor precisaria de apelar pela sua
capacidade de decodificacgao.

Finalmente, a questio 4.) que tem uma relagio intrinseca
com a pergunta anterior, é uma pergunta ligada a decodificacdo
pois se exige que o leitor faga o reconhecimento de caracteristicas
linguistico - estruturais do texto. Em sintese, podemos dizer que as
atividades vinculadas ao texto “Desculpas..” recaem
fundamentalmente sobre a decodificagdo. Quando a interpretacdo
ocorre, é apenas para que o aluno emita uma opinido. Deste modo,
podemos dizer que se privilegia uma abordagem de leitura
estruturalista centrada no texto, na qual o leitor recebe o sentido
do texto.

Um outro aspecto que podemos realcar nestas atividades é
que elas sdo bastante reduzidas o que ndo permite que, no contexto
escolar, o professor saiba se o seu aluno compreendeu o texto, por
conseguinte, se ele estd em condi¢des de criticar e refletir sobre
situagdes do dia-a-dia, como se sugere no preambulo: “No fim desta
licdo, seras capaz de estabelecer uma conversa direta em presenca,
usando corretamente os atos de fala e tendo em conta a situacdo de
comunica¢do” (MUHATE, et al, p. 2).

A segunda atividade de leitura estd vinculada ao texto

“Bom Programa!” que apresentamos a seguir:
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Figura 2: Atividade de leitura
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Fonte: (MUHATE, S. et al, 2008).

A questdo 1.) relativa ao texto “Bom Programa!”, incide
sobre a etapa de decodificacdo, pois a resposta esta expressa no
texto. O leitor ndo precisaria de fazer nenhuma inferéncia para
chegar a ela. Trata-se de uma pergunta de resposta literal que nio
assegura que o leitor tenha compreendido suficientemente o texto,
afinal ele alcanga a resposta sem nenhum esfor¢o cognitivo. Diga-
se, de passagem, que os autores deste manual ndo tiveram “tempo”
para explorar o texto, pois podiam ter sido colocadas outras
questdes antes da primeira. Alias, geralmente, questiona-se sobre o
assunto principal do texto depois de ter colocado outras perguntas

antecedentes.
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A questio 2.) também recai sobre a descodificacdo, uma
vez que a sua resposta esta diretamente no texto, nao modificando
nada na visdo do mundo do leitor. Podiamos designar de pergunta
de resposta literal.

A questao 3.) corresponde a compreensao, dado que exige
do leitor que relacione os seus conhecimentos anteriores com a
informacdo do texto. Trata-se de uma pergunta para buscar e
pensar, obrigando o leitor a fazer deducdes.

As atividades de leitura sugeridas para o texto “Bom
Programa!” sdo muito reduzidas consequentemente nao seguem as
quatro etapas de leitura. O texto é concebido como sendo um
repositério de sentido que deve ser buscado pelo leitor.

A terceira atividade de leitura é a do texto “O Postal” que

apresentamos a seguir.
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Figura 3: Atividade de Leitura.
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Fonte: (MUHATE, S. et al., 2008).

A questdo 1.), que é composta por duas solicitacdes: uma
sobre o remetente e outra sobre o receptor do postal, é do dmbito
da decodificagdo, visto que a sua resposta estd expressa
explicitamente no texto. Por outras palavras, a pergunta é de
resposta literal. Portanto, o texto é o centro do sentido, significando
que estamos perante um modelo de leitura designado de
ascendente ou com foco no texto.

A questio 2.) é de natureza interpretativa, porque
contrariando o cenario anterior, ela exige que o leitor exer¢a um

trabalho cognitivo mais amplo, recorrendo a relacdo entre o seu
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conhecimento do mundo e os dados textuais. Trata-se de uma
pergunta de elaboracdo pessoal.

A questio 3.) também corresponde a interpretacdo, pois
exige-se ao leitor que relacione os seus conhecimentos anteriores
com a informacao veiculada pelo texto. Assim, dirifamos que se trata
de uma pergunta de elaboragao pessoal.

Um dos aspectos negativos desta atividade é que ndo se
respeita a hierarquia das etapas de leitura. Assim, nada prova ao
professor que os alunos tenham compreendido o texto, por
conseguinte, estejam em condi¢des de reté-lo.

A seguir, apresentamos a atividade 4 construida sobre o

texto “Relato”.
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Figura 4: atividade de leitura
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Fonte: (MUHATE, S. et al. 2008).

A questdo 1.) incide sobre a etapa de decodificacdo, dado
que aresposta ocorre de forma explicita no texto, cabendo ao leitor
a simples missdo de transcrevé-la. Do ponto de vista da tipificagdo
da pergunta, dirifamos que se trata de uma pergunta de resposta
literal decorrente da visdo segundo a qual o texto tem o significado
que o leitor deve buscar de maneira integral.

A questio 2.) também incide sobre a etapa de
decodificacdo, porque o leitor encontra a sua resposta no texto, sem
necessidade de fazer grandes exercicios cognitivos. Trata-se de

uma pergunta de resposta literal.
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A questdo 3.) corresponde a etapa de interpretacdo, uma
vez que o leitor constrdi a sua resposta por meio da ampliacdo dos
seus conhecimentos, ou seja, se na etapa de compreensdo ele
estabelece a ligacdo entre os seus conhecimentos prévios e o
conteudo do texto, entdo na fase subsequente ele devera expandir
esse conhecimento, emitindo juizos de valor ou estabelecendo
criticas. Porém, a interpretacio “sobrevive a reboque da
compreensio”, isto é, para que o leitor possa criticar ele deve ter
compreendido o texto. Neste caso particular, os alunos correm o
risco de apresentar respostas diferenciadas, pois ele é obrigado a
interpretar um texto sem que se tenha garantido a compreensio do
mesmo.

Em suma, as atividades de leitura apresentadas no Manual
de Lingua Portuguesa da 72 série do ensino basico mogambicano
ndo permitem ao professor avaliar a leitura, porque as tarefas sao
incipientes e feitas tendo em conta apenas, a dimensao textual.
Quando se focalizam as atividades no texto nido se da a
oportunidade para o aluno desenvolver as habilidades de leitura.
Deste modo, sugerimos que os professores adotem materiais de
apoio a leitura que perfagam as quatro etapas e olhem para a leitura
na sua dimensdo conciliatéria. Deste modo, Dionisio (2000)
argumenta que, podemos ver a escola, no seu todo como
responsavel pela criacdo de condi¢cbes favoraveis aos diferentes
modos de leitura, como espago que deve proporcionar situagoes
onde as experiéncias de leitura ndo sejam “dolorosas”, isto é, que

ndo associem o livro exclusivamente ao estudo imposto por outros
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e, em consequéncia, possam ser avaliadas como dignas de serem

repetidas.

CONSIDERACOES FINAIS

As atividades enfatizam a decodificacdo, o que significa, de
certo modo, que a leitura é entendida como o ato de “extrair o
significado do texto”(LEFFA, 1996). Nessa perspectiva, o leitor faz
o reconhecimento do material linguistico e do significado que ele
fornece. Esta tendéncia compromete a formacao de leitores pois a
leitura nao vai mais além da identificacdo visual das palavras, por
um lado. Por outro, o leitor torna-se passivo, por conseguinte,
devendo responder conforme a perspetiva do professor,
bloqueando toda a sua criatividade.

Seguidamente, ndo ha clareza sobre o conceito de
compreensio, isto ¢, comumente, no Manual, todas as questdes que
incidem sobre o texto sdo consideradas de compreensdo, mesmo
que sejam de outra natureza. Por isso, sugerimos que fagcam
melhoramentos nas atividades de leitura presentes no Manual e se
adote uma perspetiva de leitura interativa com vista a se formar
leitores habeis e ativos. Por exemplo, o titulo do manual: “Regras
de Comunicagdo”, que estamos analisando, ilustra a visdo da lingua
sob a perspetiva estrutural.

Portanto, Morais (2006), apud Martins & Sa (2008, p.243),
destaca que, os manuais escolares, particularmente os de Lingua
Portuguesa, devem constituir um contributo para ajudar a formar
leitores. As autoras destacam ainda que, o manual escolar, como

promotor da compreensido leitora, deve permitir criar uma
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atmosfera propicia a leitura, apresentando finalidades, objetivos a
atingir e competéncias aquando da pratica da leitura. Isso
possibilitaria também por meio do manual escolar a criacdo de
leitores criticos e que sejam capazes de analisar os diversos
contextos que se apresentam em meio as situagdes sociais,
oportunizando uma aprendizagem que seja inclusiva e que abre
espago para o aluno partilhar os seus conhecimentos de mundo,

habitos e habilidades em beneficio de toda a comunidade.

REFERENCIAS

ARAUJO, L. A Compreensdo na Leitura: Investigacdo, Avaliacdo e
Boas Praticas.” In: AZEVEDO, F. Formar Leitores. Das teorias as
praticas. s/ed. Lisboa: Lidel, 2007.

BARROS, Ménica Garcia; TAMANIN]I, Juliano. Interpretacio da
leitura em livros didaticos. In: CELLI - COLOQUIO DE ESTIDOS
LINGUISTICOS E LITERARIOS. 3, 2007, Maringa. Anais. Maringa,
2009, p.1858-1870.

CABRAL, L. S. Processos Psicolinguisticos de Leitura e a Crianga.
Letras de hoje: Porto Alegre, 1996.

DIONISIO, M. L. T. A Construgdo Escolar de Comunidades de
Leitores. Leituras do Manual de Portugués. Coimbra: Livraria
Almadina, 2000.

INSTITUTO DE DESENVOLVIMENTO DE EDUCACAO (INDE). Plano
Curricular do Ensino Bdsico. Maputo: MINED (Ministério da
Educacio), 2003.

KAUFMAN, A. M. Escola, Leitura e Produgdo de Textos. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1995.

KLEIMAN, A. A Oficina de Leitura: Teoria e Pratica. Campinas: Ed.
Unicamp, 1993.



Pagina [110

LAKATOS, E. M. MARCON], M. A. Metodologia de Trabalho
Cientifico. 42 ed. Sao Paulo: Atlas. 1992.

LEFFA, V.]. Aspectos da leitura: Uma Perspectiva psicolinguistica.
Porto Alegre: Sagra: DC Luzzatto, 1996.

MARTINS, M.E. e SA, C. M. Ser Leitor no Século XXI: Importancia da
Compreensio na Leitura parao Exercicio da Cidadania
responsavel e activa. In: Saber & Educar: Universidade do Aveiro,
pp- 235-246, 2008.

MENEGASSI, R. ]. Compreensdo e Interpretagdo no Processo de
Leitura: Nogbes Basicas ao Professor. Maringa: Revista UNIMAR, ,
v.17,n% 1, 85-194, 1995.

MUHATE, et al. Regras de Comunicagdo: Lingua Portuguesa - 72
Classe. Maputo: Longman Mogambique, 2008.

SANTOS, N. Estratégias de Ensino da Leitura/Compreensdo de
Textos Diddcticos. (Dissertagdo de Mestrado). PUC-SP/UP, 2006.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo
Horizonte: Auténtica, 1998.

SOLE, 1. Estratégias de Leitura. 62 ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.
SOUSA, 0. C. O Texto Literario na Escola: Uma Outra Abordagem -
Circulos de Leitura. In: AZEVEDO, F. Formar Leitores. Das teorias

as prdticas. s/ed. Lisboa: Lidel, 2007.

VALADARES, L. M. Transversalidade da Lingua Portuguesa, Lisboa:
Edi¢cdes ASA, 2003.



Pagina [111

A REPRESENTATIVIDADE E VALORIZACAO ETNICO-RACIAL
NA LEITURA E NA ESCRITA DOS LIVROS DIDATICOS DE
LINGUA PORTUGUESA PARA 0 ENSINO MEDIO POS-LEIS
10639/03 E 11645/08

Prof. Dr. Alex Santana Franca

RESUMO: Apesar dos avangos tecnoldgicos e da enorme variedade de materiais
curriculares, atualmente disponiveis no mercado, o livro didatico continua sendo o
recurso mais utilizado no ensino de Lingua Portuguesa. Essa centralidade confere
ao livro didatico estatuto e fungdes privilegiadas na medida em que é através dele
que o professor organiza, desenvolve e avalia seu trabalho pedagégico de sala de
aula. Para os estudantes, ele € um dos elementos determinantes no processo de
aprendizagem deles e na relacdo com este componente curricular. Entretanto, ndo é
dificil constatar que, de um modo geral, ele ainda omite ou apresenta, de uma
maneira simplificada e deturpada, o cotidiano, as experiéncias e o processo
histérico-cultural de povos africanos, afro-brasileiros e indigenas. Pretende-se
nesse artigo apresentar os resultados de recente investigacdo sobre obras para o
ensino de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio, publicadas entre 2000 e 2010, na
abordagem de contetidos, imagens, representacdes e discursos sobre as populagoes
negras e indigenas. Infelizmente constatei que nos onze livros selecionados e
analisados ha pouquissimos textos que abordam questdes relacionadas a esses
povos e muito menos aqueles produzidos por eles. Em relagdo as imagens, além da
quase auséncia dessas pessoas, as poucas ilustra¢gdes presentes muitas vezes
reproduzem e reforcam a visdo estereotipada, construida e disseminada
historicamente. Como referencial tedrico, foram utilizados os estudos de Francois
Richaudeau sobre legibilidade e producdo de livros didaticos, Cristiane Maria
D’Avila e Ana Célia da Silva. Diante desses resultados, pretende-se reforcar a
necessidade do livro didatico ndo s6 apresentar qualidade e veracidade dos
conteidos, mas principalmente, atender as necessidades de um publico
diversificado, dedicando-se a temas e questoes multiculturais e pluridiscursivas.

PALAVRAS-CHAVE: Livro didatico. Ensino de Lingua Portuguesa. Diversidade
étnico-cultural. Lei 11645/08.

1. INTRODUCAO
Olivro didatico ainda é um dos materiais pedagégicos mais
utilizados pelos professores na educagdo basica, principalmente
nas escolas publicas, mesmo com a advento das novas tecnologias

de comunicagio e informagdo. Na maioria das vezes, ele constitui-



Pagina [112

se na principal fonte de estudo para os estudantes oriundos das
classes mais populares, servindo como recurso de leitura e de
aprendizagem nas suas casas, onde ndo se costumam comprar
jornais e revistas ou se tém dificuldades de acessar a internet.
Entretanto, sua importincia ndo se restringe apenas aos seus
aspectos pedagoégicos e as suas possiveis influéncias na
aprendizagem e no desempenho dos alunos no contexto atual. Ele
também é importante por seu aspecto politico e cultural, na medida
em que reproduz e representa os valores da sociedade em relagdo
a sua visdo da ciéncia, da historia, da interpretacdo dos fatos e do
proprio processo de transmissdo do conhecimento.

Diante dessa importincia, é fundamental que esses
manuais, além da qualidade e veracidade dos contetudos, atendam
as necessidades de um publico diversificado, dedicando-se a temas
e questdes multiculturais e pluridiscursivas. Entretanto, ndo é
dificil constatar que, de um modo geral, o livro didatico ainda omite
ou apresenta, de uma maneira simplificada e deturpada, o
cotidiano, as experiéncias e o processo histérico-cultural de povos
negros e indigenas. De fato, 0 apagamento da importancia da Africa
e do legado histdrico das pessoas negras no Brasil, assim como a
histérias e culturas dos povos originarios,é um processo longo que
fortaleceu a chamada supremacia branca no Ocidente. Como afirma

Ana Célia Silva (2004),

a ideologia do branqueamento e o mito da democracia racial
parecem ter como causa fundamental o medo que a minoria
branca brasileira tem da maioria negra e mestiga, e do possivel
antagonismo a ser gerado a partir da exigéncia de direitos de
cidadania e de respeito as suas diferencas étnico-culturais. Isso
porque a aceitagdo democratica das diferencas pressupoe
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igualdade de oportunidades para os segmentos que
apresentam padrdes estéticos e valores sdcio-culturais
diferentes (SILVA, 2004, p. 47).

Assim, africanos, afro-brasileiros e indigenas foram
destituidos de valor e lugar de existéncia na historiografia brasileira
de diversas formas. A deturpacio da histéria da Africa e dos
africanos, com faraos de narizes quebrados e embranquecimento do
Egito, o apagamento de figuras negras importantes da histéria
brasileira, como André Reboucas e Luiz Gama, a histéria dos povos
originarios invisibilizada e sequer mencionada em curriculos
escolares, o genocidio e a homogeneiza¢do das etnias indigenas.
Todos esses sujeitos foram descentrados pela perspectiva
eurocéntrica que avangou com o processo de colonizacio, ou seja,
eles passaram a se posicionar a partir de uma experiéncia que nao
esta alicercada em sua propria historia. Além das diversas formas

de apagamento, tem-se o estere6tipo, que pode ser definido como

uma visdo simplificada e conveniente de um individuo ou
grupo qualquer, utilizada para estimular o racismo. Ele
constr6i ideia negativa a respeito do outro, nascida da
necessidade de promover e justificar a agressao, constituindo
um eficaz instrumento de internalizacdo da ideologia do
branqueamento (SILVA, 2004, p. 47).

De fato, os povos africanos escravizados e indigenas foram,
ao longo da histéria, rotulados por diversos esteredtipos, como
selvagem, primitivo e sem alma, acrescentando aos homens negros,
os qualificatios de mau, instintivo, demonizado, imoral e rebelde, no
intuito de justificarem sua sujeicdo e maus tratos, e, mais
especificamente, em relacdo as mulheres negras, foram também

caracterizadas como exoticas, lascivas e sedutoras, termos
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utilizados para coloca-las como as causadoras da dissolugdo dos

lares e da corrup¢ido moral dos homens brancos:

Desde a chegada do negro ao Brasil, o colonizador tenta
justificar a escraviddo, a opressdo e a marginalizacdo a que é
submetido esse povo, através da atribuicdo de uma pretensa
inferioridade, e mesmo de uma nio-humanidade. Mais tarde,
no século XIX, a classe dominante, apoiada nas teorias
cientificas da época, desenvolvidas com o objetivo de expandir
ideologias inferiorizantes  divulgadas por cientistas
estrangeiros e intelectuais brasileiros, procurou internalizar
no proéprio negro e na sociedade em geral a nocdo de
inferioridade “natural” do negro, ao tempo em que promovia a
raca branca como o modelo de humanidade e perfeicdo (SILVA,
2004, p. 31).

Estudos sobre a estereotipia e caricatura de povos
afrodescendentes e indigenas no livros didaticos realizados por
diversos pesquisadores nas ultimas décadas, como Norma Abreu
Telles, Regina Paim Pinto, Nelson Pretto, Luis Alberto Gongalves,
Jonatas Conceicdo da Silva e Ana Célia da Silva, comprovam que,
como nos outros ambitos sociais, os negros e os indigenas também
ndo estdo satisfatoriamente contemplados nos espagos formais de
educacdo, onde muitas vezes eles nao se enxergam e ndo se

reconhecem. Ainda segundo Ana Célia da Silva (2004),

o respeito as diferencas implica numa reciprocidade na
igualdade de relagoes. Como ndo é possivel estabelecer
relacdes reciprocas de direitos e respeito em um sistema
baseado na exploragdo do outro, desenvolve-se toda uma
ideologia justificadora da opressao e inferiorizacdo, objetivando
a destruicdo da identidade, da autoestima e do reconhecimento
dos valores e potencialidades do oprimido, com fins de
subordinagdo (SILVA, 2004, p.31).

Por isso, o apagamento e presenca de esteredtipos desses
sujeitos nos livros didaticos podem contribuir ainda mais na

exclusdo e na cristalizacdo deles a fungdes e papéis estigmatizados
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pela sociedade, na auto-rejeicio e na baixa autoestima, que
dificultam a organizacdo politica desses grupos estigmatizados. O
professor também pode vir a ser um mediador inconsciente desses
discursos, se formado por uma visdo acritica das instituices e
praticas pedagdgicas, e por uma ciéncia tecnicista e positivista, que
ndo contempla outras formas de acdo e reflexao.

Como afirma Eliane Cavalleiro (2001), as praticas e
discursos racistas, comuns na sociedade brasileira, uma vez
consolidados de forma significativa no ambito escolar, podem
gerar graves consequéncias na sociabilidade das pessoas

estigmatizadas:

A auséncia de iniciativas diante dos conflitos raciais entre
alunos mantém o quadro de discriminagdo. Diante desses
conflitos o “siléncio” revela conivéncia com tais
procedimentos. Para a crianca discriminada, indica
menosprezo pelo seu sofrimento. E principalmente, explicita
que ela ndo pode contar com nenhum apoio em outras
situacdes semelhantes (CAVALLEIRO, 2001, p. 153).

Além disso, ao veicular estereétipos que expandem uma
representacdo negativa do negro e do indigena e uma

representacdo positiva do branco, o livro didatico esta

expandindo a ideologia do branqueamento, que se alimenta
das ideologias, das teorias e esteredtipos de inferioridade/
superioridade raciais, que se conjugam com a nao legitimagdo
pelo Estado, dos processos civilizatérios indigena e africano,
entre outros, constituintes da identidade cultural da nagdo
(SILVA, 2005, p. 23).

Nesse sentido, reconhecendo o compromisso que o Estado
brasileiro tem na constru¢do de um ensino democratico e

atendendo antigas pautas dos movimentos negros e indigenistas
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para a educacdo ao longo da histéria, no inicio de 2003 o entdo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, alterou a lei n. 9394, de 1996
(que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional),
sancionando a lei n. 10639, que determina o ensino de historia e
cultura da Africa e dos afro-brasileiros nas institui¢des de educagio
basica publicas e particulares. Em 2008, o mesmo presidente
sancionou a lei n. 11.645, que altera a anterior, incluindo no
curriculo comum do Ensino Fundamental e Médio, histdria e
cultura dos povos indigenas, o que representou outra conquista
importante desses movimentos sociais organizados, no que diz
respeito ao reconhecimento, a valorizacéo e a afirmacio de direitos
na educagdo. Este advento criou a imperiosa necessidade de
producdo de material didatico especifico, adaptado aos varios
graus e as diversas faixas etdrias da populacido escolar brasileira.
Entretanto, a atual lei ndo estabeleceu metas concretas
para a sua implementa¢do, ndo previu a¢gdes mais efetivas para que,
por exemplo, as universidades reformulassem seus programas de
ensino dos cursos de graduacdo, especialmente os de licenciatura,
para formarem professores aptos a ministrarem esses conteudos.
A impressao é de que as a¢des para esse ensino dependem apenas
do interesse e dos esfor¢cos de professores e de instituicdes
educacionais, muitas vezes restritas a projetos transdisciplinares
em periodos especificos, como os meses de abril e novembro. Em
relacdo ao livro didatico, parece que ndo ha um acompanhamento
satisfatorio e fiscalizagdo para que as editoras se adequem para

garantir a abordagem correta desses assuntos.
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Assim, a proposta deste trabalho é investigar a veiculacdo
de contetidos, imagens, representacdes e discursos voltados as
populacdes negras e indigenas nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio. Nesta primeira etapa, foram
consultadas e analisadas oito edi¢des destas obras, publicadas
entre os anos de 2000 e 2010, em volumes completos ou parciais:
Portugués: linguagens, de autoria dos professores William Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (Sdo Paulo, Atual Editora,
2009); Novas palavras: volume tnico, produzida pelos professores
Emilia Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antonio
(Sao Paulo, Editora FTD, 2003); Novas palavras: volume 1,
produzida pelos professores Emilia Amaral, Mauro Ferreira,
Ricardo Leite e Severino Antdnio (Sdo Paulo, Editora FTD, 2005);
Novas palavras: volume 2, produzida pelos professores Emilia
Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antonio (Sdo
Paulo, Editora FTD, 2005); Portugués: ensino médio, de Ricardo
Goncalves Barreto (Sdo Paulo, Edigdes SM, 2010); Viva portugués:
ensino médio, de Elizabeth Marques Campos, Paula Marques
Cardoso e Silvia Leticia de Andrade (Sdo Paulo, Editora Atica,
2010); Portugués: volume unico, de Jodo Domingues Maia (Sao
Paulo, Editora Atica, 2005) e Linguagem em movimento: volume 1,
de Izeti Fragata Torralvo e Carlos Cortez Minchilo (Sdo Paulo,
Editora FTD, 2010). Os critérios de selecdo das obras levaram em
consideracgdo a diversidade de autores, edi¢des e editoras.

O interesse pelo objeto de investigacdo deste artigo surgiu,
justamente, em decorréncia de minha atividade profissional como

docente na rede publica de ensino e como formador de novos
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docentes em cursos de graduacio e de pés-graduacdo em Letras e
Pedagogia. O contato com jovens estudantes, principalmente negros,
em sala de aula permitiu-me identificar, em muitos deles, um
comportamento de auto-rejeicdo e rejeicdo ao seu outro
assemelhado étnico, assim como uma atitude de superioridade e
desvalorizacdo em relacdo a eles por parte dos seus colegas de pele
mais clara. Muitos desses estudantes negros constituem a maioria
dos repetentes, ampliando o nimero daqueles fora da faixa etaria
correspondente a série escolar cursada, bem como a maioria dos
que evadem durante o ano letivo. O préprio autoconceito de muitos
desses estudantes evidencia que eles identificam-se como feios e de
pouca inteligéncia, assumem nao gostar da cor da sua pele, nem de
seus tragos fenotipicos, como os cabelos, e negam o fato de ser
negros, optando pela denominagdo de morenos. Esse processo de
auto-rejeicdio e de rejeicdo ao seu grupo etnicorracial é
extremanete danoso, ainda mais na juventude como ji alertava,
desde a década de 1960, o psiquiatra Frantz Fanon, no livro Pele
negra, mdscaras brancas. Cabe ao professor compartilhar e mediar
o conhecimento de forma a ser reestruturado e recriado pelo
conjunto de estudantes ao seu redor, assumindo junto a eles o
compromisso de desmitificar discursos e romper os entraves que
impedem o  desenvolvimento desses sujeitos ainda
subalternizados.

Assim, a constatacdo dessa problematica em contextos
atuais de vivéncia em sala de aula levou-me a procurar diferentes
acdes para reverter essa situacdo. Além disso, como sempre

repenso minhas praticas docentes, analiso todos os contetidos e
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materiais educativos que utilizo em sala, ndo poderia ser
indiferente a forma como o livro didatico tem se isentado do
compromisso por uma educacdo justa e democratica. Assim,
pretendo, dentro do possivel reparar essa situacgio, possibilitando
que tanto as histérias e culturas dos povos africanos e
afrodescendentes no Brasil e as histérias e culturas dos povos
origindrios sejam abordadas dentro do processo de ensino-
aprendizagem, como prevé os documentos oficiais que regem a

educacio do pais, através do livro didatico.

2 0 LIVRO DIDATICO NO BRASIL

No Brasil, até 1808, a imprensa praticamente inexistia, o
que dificultou a disseminac¢ao de praticas de leitura mais intensas
e consistentes. Contudo, quando D. Jodo transferiu-se para o Rio de
Janeiro, a Administracdo Real precisou de instrumento para
publicar seus atos e proclamacgdes, o que propiciou a origem da
imprensa oficial no pais. Com a instalagdo da Imprensa Régia,
particular atencdo foi dada por ela ao livro didatico, que tinha como
causa, a urgéncia em fornecer material escolar compativel para as
instituicdes de ensino superior criadas por D. Jodo. Em um primeiro
momento, recorreu-se a tradugdes para abastecer o mercado local;
depois, como forma facil de sanar a falta de material didatico e até
mais pratica que a dos livros necessarios, estimulou-se a
importacdo deles; em seguida, exigiram-se autores nativos para
produzir os textos, pois, marcados pelo ferrenho nacionalismo da
época, consideravam inadequados os livros portugueses para a

juventude brasileira, j& que os manuis estrangeiros ignoravam,
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inclusive, a Independéncia de 1822. Assim, o abrasileiramento dos
livros didaticos sé se tornou realidade no fim do século XIX.

No inicio do século XX, desencadeada pela Revolugio de
1930, livro didatico brasileiro se expandiu no pais. Com a queda da
moeda nacional, conjugada com o encarecimento do livro
estrangeiro provocado pela crise econdmica mundial, o compéndio
brasileiro, antes mais caro, passou a competir comercialmente com
os importados. A partir de 1938, os livros didaticos passaram a ser
controlados pelo Estado, que se constituiu em censor deles através
do Decreto-lei n.° 1.006, atividade consolidada em 1945 pelo
Decreto n.° 8.460. Desde entdo, eles s6 podiam ser adotados em
todo o territério nacional com autorizagio prévia do Ministério da
Educagdo (MEC). Os livros que, por exemplo, questionassem o
regime politico do pais, as autoridades e as instituicdes nio
receberiam autorizagdo para uso. Eles deveriam justamente
valorizar a familia, defender as instituicdes politicas e religiosas e o
espaco individual.

A partir da década de 1960, com a sua crescente énfase no
desenvolvimento e expansdo das redes escolares, organismos
internacionais, como o Banco Mundial, comegaram a se preocupar
com questdes do livro didatico. Na sua politica de empréstimos ao
setor educacao dos paises em desenvolvimento, esta instituicdo
financeira internacional passou a assumir um papel consideravel
para atividades de investimento e custeio relativas a materiais
escolares e para o livro em particular. Os paises da América Latina,
por exemplo, ainda despendem poucos recursos nas suas politicas

de livros didaticos e material escolar. No caso especifico do Brasil,
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os recursos federais alocados ao setor do livro didatico ndo sio
significativos, quer em comparag¢do com o or¢amento global do
MEC, em termos de alocacdo per capita ou em comparagdo com
outros programas educacionais. Mesmo adicionando-se as
contrapartidas e esforcos estaduais e municipais, a situacao nao
seria muito diferente.

Neste mesmo periodo, a Comissdo Nacional do Livro
Didatico foi substituida por equipes técnicas, em 1969, com o objetivo
de aprovar os livros a serem adotados nos estados. Essas comissdes
tiveram vigéncia até 1976. A partir dai, a tarefa passou a ser
executada pela Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME),
atual Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que tem
atividades de co-edicdo, com a finalidade de aumentar a tiragem e
distribuir parte dos livros gratuitamente para as escolas e
bibliotecas publicas. Os mecanismos de selecdo e distribuicdo eram
idealizados por especialistas da propria FENAME. Esses critérios
eram meros indicadores que garantiam a padronizagdo do livro
gratuito, cuja selecdo cabia ao Estado definir para co-editar.

Em 1985, o governo federal criou o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), que consiste na distribuicdo gratuita de
livros didaticos, incialmente, para estudantes das escolas publicas
de ensino fundamental de todo o pais. Ele é de responsabilidade do
Ministério da Educacdo (MEC) e gerenciado pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacio (FNDE), baseando-se nos
principios da livre participacdo das editoras privadas e da livre
escolha por parte dos professores. O PNLD foi aperfeicoado em

1995, adquirindo um componente novo: a andlise e a avaliagdo
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prévia do conteido pedagégico através do Guia de Livros
Didaticos, que apresenta uma sinopse de cada publicacgdo,
classificada de acordo com a qualidade do contetdo, no qual o
professor pode avaliar o livro mais adequado as caracteristicas de
sua regido, de seus alunos e ao processo pedagogico de sua escola.
Para tal, as editoras devem se inscrever para participar do
programa em prazos definidos pelo FNDE e divulgados em edital.
As obras inscritas passam por triagem técnica, fisica e pedagogica
nas maos de especialistas que, posteriormente, escrevem resenhas
criticas para compor o guia, a ser disponibilizado para ajudar os
professores em sua analise.

A partir de 2005, os alunos do Ensino Médio também
passaram a receber livro didatico, inicialmente, de forma gradual,
com a distribuicdo de obras de Lingua Portuguesa e de Matematica
aos estudantes matriculados na 12 série da rede publica de ensino
das regidoes Norte e Nordeste para, em seguida, contemplar as
outras séries, disciplinas e regides. Para a Lingua Portuguesa,
optou-se principalmente pelo volume Unico, a ser utilizado durante
os trés anos de duracdo do Ensino Médio, mas é disponibilizado
também volumes parciais. 0 MEC também passou a avaliar e
distribuir diciondrios de Lingua Portuguesa aos estudantes do
Ensino Fundamental, através do PNLD/2001, como forma de
fornecer a eles um instrumento de leitura e de escrita voltado para
a ampliagdo do repertorio linguistico e para o desenvolvimento da
autonomia no que se refere a busca de novos conhecimentos. Hoje
0 programa contempla quatro niveis do ensino publico brasileiro:

Educacdo infantil; Anos iniciais do ensino fundamental (12 ao 52
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ano); Anos finais do ensino fundamental (62 ao 92 ano); Ensino
médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Para o Ensino
Fundamental 2 (62 ao 92 ano), todos os livros sio reutilizaveis. Os
livros reutilizaveis sdo aqueles que devem ser devolvidos ao fim de
cada ano letivo para que sejam companheiros de outros alunos no
ano seguinte. Ja os consumiveis ficam de forma definitiva com os
estudantes, pois o material conta com espago proéprio para
exercicios e demais anotacgdes.

Com a evolugdo que teve, e diante do papel de realce como
veiculo de reciclagem de conhecimentos dos professores, possivel
instrumento indispensavel para o desenvolvimento das aulas e que
pode representar para o estudante como o prolongamento da agdo
do professor torna-se fundamental refletir sobre a escolha e o uso
deste livro nas escolas. O livro didatico nio é colocado nas escolas
de forma aleatoria, como pode parecer ao primeiro momento. Ele
ndo é apenas o veiculo de um pensamento sobre a educacio e a
sociedade, mas pode transmitir o pensamento da prépria escola.
Isso reforca ainda mais a discussdo acerca do papel do livro
didatico na escola, suas implica¢des pedagdgicas, a necessidade de
avaliacdo, o estabelecimento dos critérios de avaliagdo para o
desenvolvimento de um trabalho de qualidade em sala de aula e a
importancia de uma escolha consciente e autbnoma por parte dos
professores. Nesse ponto, a discussao do livro didatico ndo pode
escapar ao exame da prépria funcdo da escola e de como ela vem
sendo expressa, das modificacées por que vem passando em seu
conteido e formato e da prépria fungcdo que desempenha no

processo de ensino.
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2.1 A AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOS NO BRASIL

A partir de 1993, evidenciou-se a necessidade de uma
analise do material distribuido, com vistas a garantir a qualidade
desses livros e, por conseguinte, a qualidade do ensino nas escolas
publicas brasileiras. Em sua proposta inicial o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) previa, apenas, a escolha dos livros pelo
professor, com a consequente distribuicdo pelo MEC. Assim, em
1995, pela primeira vez, os professores passaram a escolher seus
livros com base em andlises elaboradas por especialistas nas
diversas areas do conhecimento - Matematica, Ciéncias, Estudos
Sociais (que conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional foi desmembrado em Geografia e Histéria), Lingua
Portuguesa e livros de Alfabetizacdo - e publicadas sob a forma de
resenhas, no Guia de Livros Didaticos. O PNLD tem periodos
alternados para escolha dos livros de didaticos. Cada nivel do
ensino publico é atendido pelo programa de quatro em quatro
anos. A escolha dos livros é feita no ano que antecede a entrega do
material. Por exemplo, os livros que serao utilizados de 2020 a
2024 serdo escolhidos em 2019 e assim por diante. Nos anos em
que ndo ha processo de compra regular, o FNDE distribui somente
materiais para reposicao.

A avaliacdo das obras didaticas pelo PNLD teve reflexos
importantes na escola e no mercado editorial. A analise dos dados
referentes a escolha dos livros pelos professores mostra que a
escolha inicialmente recaia sobre os livros menos qualificados e,

posteriormente, passou a incidir sobre os mais bem qualificados,
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apontando o comprometimento dos professores e da escola com a
qualidade do material didatico oferecido ao aluno. O mercado
editorial também passou por alteragdes bastante positivas, e a mais
significativa delas é a melhoria da qualidade do material enviado
para avalia¢do. Essa melhoria pode ser verificada pelo aumento de
colecdes e de livros recomendados e a reducdo de obras excluidas.
Evidenciou-se, também, uma renovacdo da producdo didatica
brasileira, isto é, a inclusdo de novas obras para avaliac¢io.

0 impacto positivo do PNLD levou o MEC a ampliacdo das
acoes de avaliacdo e de distribuicdo de livros didaticos para o
Ensino Médio. Essa avaliacdo em comum com o Ensino
Fundamental a visido de que, sendo o livro didatico uma importante
ferramenta para professores e alunos, ele deve ter caracteristicas
que permitam sua utilizagdo em diferentes contextos e realidades.
Para tanto, é necessario contar com um material de apoio
diversificado, flexivel e abrangente, justamente levando em
cosideracdo fatores diversos, como o respeito ao contexto social, a
diversidade e a pluralidade, fundamentais para a formagdo dos
estudantes desse nivel: deve promover o desenvolvimento das
capacidades de inferir, argumentar, pesquisar, produzir e deve
estar em consondncia com as multiplas finalidades do Ensino
Médio, estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(artigo 35): I - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento dos estudos; II - a preparagdo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de

modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas
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condicdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores; Il - o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacio ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; e IV - a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a

teoria e a pratica, no ensino de cada disciplina.

2.1.1 Critérios de avaliacao do livro didatico

Para cumprir adequadamente a funcdo didatico-
pedagogica, o livro didatico precisa atender, inicialmente, a uma
tripla exigéncia: a) correcio de informagdes, conceitos e
procedimentos que integram o componente curricular; b)
adequacdo de sua proposta didatico- pedagdgica em relagio a
situacdo de ensino-aprendizagem e aos objetivos visados; e c)
sintonia com a legislacdo e os demais instrumentos oficiais que
regulamentam e orientam a Educac¢io Nacional. Assim, a avaliacdo
dos livros que consta no Catalogo do Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio, realizada por equipes de especialistas na area
de Lingua Portuguesa, deve analisar, detalhadamente, em cada uma
das obras, suas qualidades, suas deficiéncias e as possibilidades de
trabalho que oferecem aos professores da rede publica. Além disso,
foram definidos critérios comuns e especificos, detalhados a seguir.
Entre os principais critérios comuns eliminatérios estabelecidos
que, ao serem violados, implicam na eliminagdo de um livro
didatico estdo: 1 - correcdo dos conceitos e das informacgdes
béasicas; 2 - respeito aos principios de constru¢do da cidadania. Em

consequéncia disso, estas obras ndo poderdo: formular
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erroneamente os conceitos que veiculem; fornecer informagoes
béasicas erradas ou desatualizadas; mobilizar de forma inadequada
esses conceitos e informacoes, levando o aluno a construir de forma
incorreta conceitos e procedimentos (todos estes relativos ao
primeiro critério); privilegiar um determinado grupo, camada
social ou regido do pais; veicular preconceitos de origem, cor,
condicdo econdmico-social, etnia, género, identidade sexual,
linguagem ou qualquer outra forma de discriminagdo; divulgar
matéria contraria a legislacdo vigente para a crianca e para o
adolescente, no que diz respeito a fumo, a bebidas alcoélicas, a
medicamentos, a drogas e a armamentos, entre outros; fazer
publicidade de artigos, de servigos ou de organizagdes comerciais,
salvaguardadas, entretanto, a exploracdo estritamente didatico-
pedagdgica do discurso publicitario; fazer doutrinacido religiosa
(relativos ao segundo critério). O desrespeito a qualquer um desses
critérios ou compromete a construcdo e exercicio da cidadania, ou
afigura-se discriminatério, resultado socialmente nocivo, além de
contrario aos objetivos do Ensino Médio e da Educa¢ao Nacional.
Ainda na base de qualquer proposta didatico-pedagdgica,
estd um conjunto de escolhas tedricas e metodoldgicas, conjunto
esse responsavel pela coeréncia interna da obra, quanto pela sua
posicdo relativa no confronto com outras propostas ou outras
possibilidades. Nesse sentido, algumas outras exigéncias também
se impdem ao livro didatico: que explicite suas escolhas tedrico-
metodolégicas; que articule, quando for o caso, as diferentes
opgdes a que recorra, evidenciando a compatibilidade entre elas;

que apresente coeréncia entre as opg¢oes declaradas e a proposta
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efetivamente formulada; que as opg¢oes efetuadas contribuam, no
seu conjunto, para a consecu¢do dos objetivos, quer da educacido
em geral, quer da disciplina e do nivel de ensino em questdo; que a
proposta pedagogica propicie tanto a construcdo de conhecimentos
relevantes, quanto o desenvolvimento de diferentes capacidades
cognitivas, como compreensdo e memorizacdo, andlise e sintese,
observagido, generalizacdo e formulacdo de hipoteses, previsio e
planejamento, entre outras.

Referente ao livro do professor, de acordo com o Programa
Nacional do Livro Didatico, um livro didatico ndo sera capaz de
explicitar adequadamente sua fundamentacdo se nao apresentar,
em sec¢do ou livro dirigido ao professor, os objetivos e pressupostos
tedrico-metodolégicos que nortearam sua elaboragdo. Entretanto,
o livro do professor ndo deve ser apenas uma cépia do livro do
aluno com os exercicios resolvidos. Para cumprir suas fungoes, ele
deve: descrever a estrutura geral da obra, explicitando a
articulacdo pretendida entre suas unidades e os objetivos
especificos de cada uma delas; orientar, com formulagées claras e
precisas, os manejos pretendidos ou desejaveis do material em sala
de aula; sugerir atividades complementares, como projetos,
pesquisas, jogos etc.; fornecer respostas ou padrdes de respostas
para parte das atividades propostas aos estudantes; discutir o
processo de avaliagio da aprendizagem e mesmo sugerir
instrumentos, técnicas e atividades; informar e orientar o professor
a respeito de conhecimentos atualizados ou especializados,

indispensaveis a adequada compreensdo de aspectos especificos de
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uma determinada atividade ou mesmo da proposta pedagdgica do

livro.

3 ANALISANDO A ABORDAGEM ETNICORRACIAL E CULTURAL
AFRO-BRASILEIRA E INDIGENA DO LIVRO DIDATICO

Em 1997, o Ministério da Educagao elaborou e adotou os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para orientar os
professores das redes estaduais e municipais na montagem de
curriculos adequados as peculiaridades regionais e culturais do
Brasil, o que representou um marco na introdugdo do
multiculturalismo na educac¢do brasileira. A partir dos PCN, eles
podem desenvolver em sala de aula temas, os chamados temas
transversais, que possibilitam ao estudante ampliar seu horizonte
existencial, cultural e critico por meio dos proprios componentes
regulares do curriculo. Enquanto aprendem Histdria, Geografia ou
Lingua Portuguesa, por exemplo, eles recebem informagdes sobre
assuntos como Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde e
Orientacdo Sexual. Assim, os estudantes sdo orientados a
compreender a cidadania enquanto participagdo social e politica; a
posicionar-se de modo critico e construtivo; a conhecer
caracteristicas sociais, materiais e culturais do pais; a identificar e
valorizar a pluralidade cultural; a posicionar-se contra a
discriminagdo cultural, social, religiosa, de género, de etnia, dentre
outras. Em relagdo ao livro didatico, isso que dizer que ele deve ser
isento de erros conceituais ou preconceitos, deve incentivar o
debate e estimular o trabalho do professor dentro e fora da sala de

aula. Além disso é fundamental que sua proposta seja flexivel
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permitindo sua utilizagdo em diversos contextos socioculturais e
regionais, ja que as informacgoes contidas neles sdo construidas a
partir de especificas conjunturas histéricas, sociais, culturais,
politicas, econdémicas e geograficas peculiares, no intuito de
atender a interesses que impdem um determinado modo de se
divulgar esses fatos e informacgdes ao longo do tempo.

Entre 2003 e 2008, a LDB foi alterada pelas leis 10639 e
11645, que tornam obrigatérias o ensino de histéria e cultura
africana, afro-brasileira e indigenas na educacdo basica. Contudo,
mesmo com o advento destas leis, os livros didaticos ainda nio
representam satisfatoriamente esses povos, suas histérias e
culturas, de modo expressivo e nado-estereotipado,
desconsiderando, por exemplo, o fato de que as populagdes nio
brancas constituem a maioria da populagdo brasileira, segundo
dados recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Um exemplo disso est4 nos contetdos referentes a histdéria
da literatura no Brasil, conteido bastante explorado nos
compéndios de Lingua Portuguesa do Ensino Médio. A destacar a
producdo literaria do século XIX, o sujeito negro aparece ora
submisso e usurpado pela escravidio, ora submetido ao estado de
coisas em que resultou a Abolicdo, seja no romance, seja na poesia,
nem sempre com uma contextualizacdo dessa condi¢cao adequadas
e estimulo a reflexdes criticas. Essas formas de representacdo
restritas, além de ndo garantir ao negro uma real visibilidade, no
que se refere a escraviddo, a exemplo das lutas empreendidas em
fugas arriscadas, a constru¢do de sociedades soliddrias, as fusdes

religiosas, as manifesta¢cdes culturais dentro das senzalas, a
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edificacdo de quilombos, as estratégias para conquista da alforria e
as produgdes literarias que passaram despercebidas, esses
discursos ainda reforcam teorias que questionam a humanidade
dos negros africanos e afrodescendentes. Neste mesmo periodo da
histéria, houve uma valorizacdo do indigena como simbolo da
brasilidade. Na tentativa de definir uma etnia genuinamente
brasileira, os escritores mais consagrados constataram que o
indigena era o verdadeiro representante da nagdo, mais que o
branco (identificado com o colonizador portugués) e o negro
(vindo de outro continente). Dentre os escritores brasileiros desta
época que se utilizaram deste recurso estd José de Alencar.
Entretanto, ainda hoje, as literaturas indigenas sdo pouco
conhecidas no Brasil, desconhecimento que se reflete nos manuais
de ensino, refor¢cando a negacdo e invisibilizacdo da autoria desses
sujeitos.

A recente investigacdo realizada comprova que a
abordagem de assuntos relacionados a esses povos, suas histérias
e suas culturas, no livro didatico de Lingua Portuguesa ainda ndo se
livrou do prisma etnocéntrico. Foram consultadas e analisadas oito
publicag¢des de obras para o Ensino Médio, em volumes completos
ou parciais, em edi¢des publicadas entre os anos de 2000 e 2010:
Portugués: linguagens, de autoria dos professores William Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (Sdo Paulo, Atual Editora,
2009), Novas palavras: volume tnico, produzida por Emilia Amaral,
Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antonio (Sdo Paulo,
Editora FTD, 2003); Novas palavras: volume 1, de Emilia Amaral,

Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antdénio (Sdo Paulo,
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Editora FTD, 2005); Novas palavras: volume 2, de Emilia Amaral,
Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antonio (Sdo Paulo,
Editora FTD, 2005); Portugués: volume tnico, de Jodo Domingues
Maia (Sdo Paulo, Editora Atica, 2005); Portugués: linguagens, de
William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (Sao Paulo,
Atual Editora, 2009), Portugués: ensino médio, de Ricardo
Gongalves Barreto (Sdo Paulo, Edi¢ées SM, 2010); Viva portugués:
Ensino Médio, de Elizabeth Marques Campos, Paula Marques
Cardoso e Silvia Leticia de Andrade (Sio Paulo, Editora Atica,
2010); e Linguagem em movimento: volume 1, de Izeti Fragata
Torralvo e Carlos Cortez Minchilo (Sdo Paulo, Editora FTD, 2010).

Em relacdo a estrutura das publicacbes, de uma maneira
geral, hd um destaque maior justamente ao estudo da literatura. A
conteudo é abordado em uma perspectiva tradicional, pautada pela
evolugdo cronoldgica dos estilos e época das literaturas portuguesa
e brasileira, figurando, em segundo plano, a experiéncia de leitura
do texto literario. Quanto aos capitulos, ha os que introduzem o
estudo de um movimento literdrio e os que focalizam os autores.
Ambos os tipos se iniciam com uma reproducao de obras das artes
plasticas (principalmente da cultura europeia), produzida no
periodo estudado, seguida de um texto sobre o movimento literario
em questdo, no Brasil ou em Portugal, ou de um texto sobre a
geracao a qual pertencem alguns dos autores.

A secdo dedicada a leitura apresenta fragmentos de textos
originais, muitas vezes introduzidos por um resumo do enredo;
outras vezes, sdo reproduzidos textos completos, como poemas e

contos. Apés o texto, ha questdes de interpretacdo e outras que
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focalizam as caracteristicas do movimento estudado, detectiveis
no texto. Muitos dos textos apresentados sido de relevante
qualidade, mas ndo representam adequadamente a diversidade
cultural brasileira, nem estdo atualizados com as produg¢des mais
recentes da literatura nacional. Mais uma vez sdo privilegiados, em
todos os exemplares, escritores brasileiros candnicos, incluindo os
poucos ecritores negros que integram esse pantedo, Machado de
Assis, Cruz e Sousa e Lima Barreto.

Os livros também apresentam outros modos de
manifestacdo artistica, como a musica popular, coerente com seu
projeto de relacionar a histéria literaria com a cultura corrente, e
os exercicios, nem sempre na se¢do especifica de literatura,
exploram o papel dos recursos estilisticos ou a relevancia da
organizacdo do texto para a apreensdo de suas possibilidades
significativas. De uma maneira geral também h4, no interior dos
capitulos e se¢des, quadros informativos e de referéncias a filmes,
pecas de teatro, CDs de musica que recriam, adaptam ou dialogam
com as obras literarias do periodo estudado.

Quanto aos conhecimentos linguisticos, os livros transitam
entre o ensino tradicional e o renovado: ao lado da gramatica
tradicional, recorre-se a Linguistica Textual, a Analise do Discurso
e a Semantica Enunciativa, principalmente para atualizar a teoria
dos géneros discursivos que, de uma maneira geral, fundamenta a
proposta didatico-pedagdgica apresentada nos manuais. A
sistematizacao se faz em capitulos especificos ou intercalada com
outras se¢des. Os livros ndo discutem, explicitamente, o conceito de

norma, mas reconhecem a variagdo linguistica e trabalha com ela.
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As nogoes de “certo” e “errado” sdo relativizadas, mobilizando a
no¢ao de adequagdo, assim como a oposi¢cdo “norma padrao versus
ndo padrdo” para tratar da relacdo entre lingua e sociedade. Essa
tematica perpassa em diversos momentos das obras,
especialmente a partir de situa¢des e atividades envolvendo a
relacdo oralidade-escrita. J& os exercicios recorrem a praticas
tradicionais de reconhecimento de classes e funcdes,
preenchimento de lacunas, substituicdo de palavras por seus
sindnimos etc. Entretanto, colaboram para a compreensido do
conteudo apresentado e agregam informac¢des importantes para a
apreensdo do conhecimento linguistico trabalhado, permitindo a
apropriacdo adequada das regularidades em jogo. Nos livros
dedicados ao professor, além das sugestdes de respostas aos
exercicios, ha uma série de materiais de apoio ao docente, a teoria
dos géneros discursivos que os fundamentam; propostas de
avaliacdo dos textos produzidos pelos alunos; sugestdes para
abertura dos capitulos; e referéncias bibliograficas.

Finalmente, a proposta pedagégica apresentada nos
manuais, de uma maneira geral, visa propiciar a descoberta do
conhecimento e o desenvolvimento da criatividade e
expressividade do aluno, aproximando-se da teoria socio-
construtivista que traz em si uma convergéncia das ideias de Piaget
e Vygotsky enfatizando a construcdo do conhecimento em uma
visdo social, histérica e cultural. Piaget centra seus estudos a partir
dos niveis maturacionais; Vygotsky, com relagdo a aprendizagem/
desenvolvimento. Também norteam as obras, indicacdes da

proposta psicogenética da lingua escrita, desenvolvida por Emilia
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Ferreiro e Ana Perosky, que possibilita desviar o centro do trabalho
do professor para o ser que aprende e a sua relacdo com o objeto
de aprendizagem.

Especificamente sobre a abordagem de contetdos
dedicados as popula¢des negras e indigenas e as formas de
representacao desses povos, verificou-se que ha pouca ou nenhuma
abordagem nas ilustracgdes e textos, e quando isso acontece, estao
sempre representados em situacdo social inferior ao branco,
estereotipados em seus tracos fisicos ou animalizados; praticamente
ndo existem ilustragdes relativas as familias afro-brasileiras e
sociedades indigenas; é como se eles ndo tivesse familias ou se
organizassem socialmente. Também foram identificadas algumas
imagens consideradas preconceituosas, no sentido de que reforcam
as estereotipias do negro e do indigena.

Boa parte das imagens presentes no livro, no geral, esta
atrelada a propagandas publicitarias. Sabe-se que ela deve ser
veiculada nos livros didaticos de Lingua Portuguesa como exemplo de
género textual a ser reconhecido e explorado. Entretanto, ao veicularem
excessivamente esses conteddos, eles podem contribuir na
formacgao de consumidores compulsivos, ja que a presenca de marcas
comerciais pode ser considerada uma espécie de merchandising
camuflado. Nos livros foram identificados um nimero excessivo de
anuncios publicitarios, inclusive, sem qualquer presenca de pessoas
negras e indigenas nestes andncios ou outra referéncia a esses povos, o
que reforca ainda mais o carater segregador. Nos textos escritos, a
situacdo é semelhante, auséncias e esteredtipos, em passagem sobre

a formacgao étnica do Brasil sdo destacados o indigena e o negro; o
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branco ndo é mencionado (em alguns casos), ou seja, ja é
pressuposto; indigenas e negros sdo mencionados sempre no
passado, como se ja ndo existissem; os textos referentes a histéria e a
estudos sociais limitam-se a poucas referéncias informativas sobre as
contribui¢des tradicionais dos povos africanos;

Para discutir melhor essa situagdo, sintomadtica do
problema do racismo no Brasil, é preciso falar sobre o processo
editorial. A vendabilidade do livro didatico é certa, conta com o
apoio do sistema de ensino e abrigo do Estado e é aceita por pais e
educadores, por isso nenhum editor o ignora, embora nem sempre
o tenha alcance. Provavelmente todos os livros que constam no
Catalogo Nacional do Livro Didatico (CNLD) sdo produzidos no eixo
Rio-Sdo Paulo ou em estados do Sul do Brasil. No caso dos livros
selecionados, todos eles foram produzidos e publicados em Sao
Paulo, por quatro editoras diferentes (Atica, FTD, Edicdes SM e
Atual Editora). A regionalizacdo, inclusive, é um dos assuntos mais
discutidos atualmente em relagdo ao livro didatico, justamente pela
auséncia de informacgdes e conteidos que ressaltem a pluralidade
geografica e cultural do pais. Assim, o proéprio livro didatico deve
apresentar e valorizar caracteristicas culturais, histdricas, entre
outras, de cada regido do pais, seja em um Unico manual, ou em
manuais especificos ou complementares. Por exemplo, no caso do
Estado da Bahia, incluir assuntos como histéria da Bahia, cultura
baiana, escritores baianos contemporaneos e nio-canonicos,
questdes de vocabulario local, narrativas e festas populares etc.
Outro aspecto consideravel é a autoria, pois os autores, imbuidos

de poder, tendem a retratar nos materiais sua prépria cultura
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ou um padrdo hegemdnico cultural. Imagine um unico contetido
tratado sob a dtica de diferentes autores. Faz diferenca se o ponto
de vista for o de um homem ou o de uma mulher? De uma pessoa
branca ou negra? A nacionalidade de quem escreve pode
influenciar? A idade? A condigdo social? Se o autor morar no estado

do Amazonas ou no Rio Grande do Sul?

4 CONSIDERACOES FINAIS

Os livros didaticos costumam circulam em todos os
ambientes educacionais das instituicdes brasileiras e nas
residéncias de estudantes e professores. Podem ser diferentes no
assunto de que tratam, no formato, uso de cores, espessura, tipo de
acabamento, pre¢o, mas todos tém algo em comum: trazerem
informacgdo e conhecimento, colaborando no trabalho docente e na
formacdo dos estudantes. Longe de ser a Unica possibilidade de
trabalho em sala de aula, o livro didatico ainda é um dos principais
materiais de apoio do professor para a formagdo dos estudantes, e
que, inclusive, deve contribuir em promover a reflexdo e a
autonomia dos alunos, assegurando-lhes em aprendizagem efetiva
e possibilitando torna-los cidadaos participativos.

Para tanto, o livro didatico deve ser isento de erros
conceituais ou preconceitos, deve incentivar o debate e estimular o
trabalho do professor dentro e fora da sala de aula. Além disso é
fundamental que sua proposta seja flexivel permitindo sua
utilizagdo em diversos contextos socioculturais e regionais, ja que
as informagdes contidas neles sdo construidas a partir de

especificas conjunturas histéricas, sociais, culturais, politicas,
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econdmicas e geograficas peculiares, no intuito de atender a
interesses que impdem um determinado modo de se divulgar esses
fatos e informagdes ao longo do tempo. Entretanto, as histérias das
populacdes negras e indigenas, que foram e ainda vém sendo
construidas a partir de varios fatores e sob varias 6ticas, ainda ndo
foram satisfatoriamente reconhecidas e visibilizadas nesses
manuais.

De modo geral, quando o negro e o indigena sdo
representados (de forma vaga e esporadica, no geral) ainda o
trazem relacionado apenas a colonizagdo portuguesa e escravidao,
em tempos passados, ou assumindo fung¢des subalternas na
sociedade brasileira, retratando-o como lavador de carro, bab3,
empregado doméstico etc., o que ndo representa a realidade. Isso
esconde toda uma riqueza de outros aspectos dos universos afro-
brasileiro e indigena na histoéria do pais e na contemporaneidade.

A presenca do negro nesses livros, frequentemente como
escravizado, sem referéncia ao seu passado de homem livre antes
da escravidao e as lutas de libertacdo que desenvolveu no periodo
da escraviddo hoje por direitos de cidadania, também pode ser
corrigida ao se incluir a histéria de Zumbi dos Palmares, dos
quilombos, das revoltas e insurreicdes ocorridas durante a
escraviddo; enfatizar como era a organizagdo socio-politico-
econdmica e cultural na Africa pré-colonial; e também sobre a luta
das organizacdes negras, hoje, no Brasil e nas Américas.

Concebendo a literatura como um lugar de existéncia e
reterritorializando as lacunas do contexto literario brasileiro, os

escritores negros e indigenas tém cada vez mais inserido estes
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corpos ausentes substituindo-os por corpos presentes ou
ressignificando estes corpos estereotipados (levando-se em
consideracdo a representacdo comum do negro e do indigena na
literatura brasileira tradicional hegemonica escrita
majoritariamente por ndo-negros). HA uma série de autores
indigenas, afro-brasileiros e africanos contemporaneos, a exemplo
de Daniel Munduruku, Ailton Krenak, Eliane Potiguara, Manoel Rui,
Paula Tavares e Ondjaki, em Angola, José Craveirinha, Noémia de
Souza e Luis Bernardo Honwana, em Mogambique, Solano
Trindade, Oliveira Silveira, Geni Mariano Guimardes, Cuti, Ele
Semog, Mae Stella de Oxdssi, que podem e devem estar inseridos
nessas publicacdes.

Antologias como Os Cadernos negros, que surgiram em Sao
Paulo em 1978, um dos importantes espagos para publicacdo da
literatura negra brasileira, reunem escritores oriundos dos
diversos estados do pais e possui, até o momento, mais de quarenta
volumes, sendo os nimeros impares dedicados aos poemas e os
numeros pares, aos contos. Sua proposta inicial era difundir uma
expressdo literaria que se fortalecia com as lutas por liberdade das
nacoes africanas colonizadas por Portugal, na década de 1970. Os
primeiros textos da coletdnea buscavam justamente desconstruir
uma tradicdo literaria que excluia a produgdo literaria
marcadamente politica. Os Cadernos negros, na contramao da
literatura legitimada, assumiam a rebeldia de segmentos da
populacdo negra em sua luta contra a chamada democracia racial.
Os escritores que aderiram ao projeto sempre tiveram a

preocupacdo de refletir sobre o lugar ocupado pela literatura
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produzida por eles no cenario literario brasileiro, interrogando-se
sobre a producdo, circulacdo e recep¢do de seus textos, em um
momento em que defendiam a legitimacdo da literatura afro-
brasileira produzida no Brasil. Eles também buscaram dar
visibilidade a sua producdo e ampliaram a reflexdo sobre a
condicdo de trabalho dos escritores negros, sobre a circulacdo de
seus textos, a marginalidade dessa produgdo e alinguagem com que
se expressam. Em uma criagio literaria mais preocupada com a
funcdo social do texto, interessa-lhes, sobretudo, a vida dos
excluidos por razdes de natureza étnico-racial. A relacdo entre raca
e exclusdo passa a ser recorrente nestas producoes literarias. Além
da questdo identitaria misturam-se nestas producdes outros temas,
como a memoria e as lembrancas de fatos do passado que
percorrem os espacos da intimidade dos enunciadores para trazer
a escrita modos diversificados de apreensdo do mundo.

As experiéncias de leitura e escrita nas comunidades afro-
brasileiras, que normalmente se orientam por uma outra logica,
descentradas dos grafocentrismos, logocentrismo e etnocentrismo
que normatizam a constituicdo dos saberes tradicionais ocidentais,
também devem ser levadas em consideragdo. Observando que as
subjetividades, sentimentos e situagdo sociocultural dos escritores
negros e das escritoras negras nao esta desapartada da sua escrita,
isto é, as suas histérias de vida configuram-se como um dos
elementos intensificadores na sua critica-escritura, levando em
conta a histéria de seu povo, tanto as especificidades quanto as
particularidades da literatura afro-brasileira devem ser

respeitadas em suas diferencas. A escritora Conceigdo Evaristo, por
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exemplo, refletindo sobre o conceito de “escrevivéncia”, considera
que o sujeito da literatura negra tem a sua existéncia marcada por
suarelagdo e por sua cumplicidade com outros sujeitos. Assim, esse
processo se da em um espacgo aberto entre a invengio e o fato,
utilizando-se dessa profundidade para construir uma narrativa
singular, mas que aponta para uma coletividade.

O estudo realizado sobre o livro didatico de Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio, com base na primeira década do
século XXI, mostrou que ainda ha muito o que se fazer parareverter
essa situacdo, e alcancar, de fato, uma educacdo democratica,
apesar de algumas conquistas dos movimentos negros e
indigenistas na educacido brasileira, diante de séculos de
segregacdo. Para isso, a invisibilidade da diversidade dos papéis e
fungdes exercidos pelos homens e mulheres negros e indigenas, por
exemplo, nas ilustracbes e textos dos livros didaticos deve ser
corrigida, assim como outras questdes que incentivem a

abordagem das relagdes étnico-raciais na escola.
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AS PRATICAS DE LEITURA NO ENSINO SUPERIOR
TECNOLOGICO: UM ESTUDO DE CASO NO IFRS-CAMPUS
BENTO GONCALVES

Profa. Dra. Carina Fior Postingher Balzan

RESUMO: O artigo analisa as praticas de leitura de estudantes do Ensino Superior
Tecnolégico de uma instituicdo publica especializada em Educacdo Profissional no
Rio Grande do Sul, sob a perspectiva teérica da Sociologia da Leitura. Os resultados
evidenciam que as praticas de leitura dos estudantes atendem a necessidades
pragmaticas do cotidiano, priorizando textos curtos de tipologia expositiva, e
ocorrendo principalmente em suportes digitais, além da leitura com vistas a atender
as exigéncias dos componentes curriculares do curso, com destaque para o género
artigo cientifico. A leitura de literatura ndo constitui uma atividade consolidada e
perene entre as praticas socioculturais dos estudantes, sendo que o préprio curso
ndo favorece ou estimula essa pratica. Além disso, a caracteristica de estudantes-
trabalhadores dos sujeitos pesquisados implica ndo apenas menor disposi¢do para
os estudos, como também menos tempo disponivel para as leituras académicas e de
lazer, compreendida af a literatura.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas de leitura; Ensino Superior Tecnolégico; Literatura.

INTRODUCAO

A leitura tornou-se tema recorrente de pesquisas,
principalmente nos ultimos quarenta anos, em diversas areas das
Ciéncias Humanas, interessando, por exemplo, a Linguistica, a
Literatura, a Histéria, a Educacdo, a Sociologia. Seja enquanto
processo cognitivo, seja enquanto a¢do individual ou enquanto
pratica coletiva, a pesquisa em torno da tematica da leitura estd
longe de esgotar-se. Justamente por ser um processo dindmico,
interligado ao contexto material e sociocultural de cada momento
historico, o estudo das praticas de leitura exige constante revisao e

atualizagdo.
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Kleiman (2004) aponta que, a partir dos anos 1990, ocorre
uma mudanca significativa em relacdo ao papel do leitor. Desloca-
se o polo de interesse da a¢do do individuo sobre o texto para a
insercdo do sujeito na sociedade e no contexto de interpretacdo
ligado a realidade sociocultural, dando menos énfase ao texto em si,
as faculdades mentais e aos conhecimentos prévios. Ao valorizar-se
a atuacdo do leitor no processo de significagio do texto, e
entendendo esse sujeito como parte integrante de uma
comunidade, cujos comportamentos sdo afetados social e
culturalmente, a expressdo “praticas de leitura” passa a
caracterizar, entdo, as atuais pesquisas. Essas praticas de leitura
englobam uma multiplicidade de atitudes, habilidades e
competéncias, uma diversidade de suportes de textos e condi¢bes
de leitura (quem lé, por qué, quando, o qué), compreendendo, na
escrita da histéria da leitura, seus atores (escritores, livreiros,
editores, leitores), seus espacos (livrarias, bibliotecas, gabinetes de
leitura, escolas), seus objetos (pergaminhos, livros manuscritos,
impressos, telas de computador).

Este artigo objetiva, portanto, analisar as praticas de leitura
de estudantes de Cursos Superiores de Tecnologia (CST) inseridos
em uma instituicdo publica especializada na oferta de Educagdo
Profissional. A pesquisa tem carater descritivo, e a perspectiva
tedrica da Sociologia da Leitura (HORELLOU-LAFARGE; SEGRE,
2010) ampara a andlise dos dados e as discussdes, complementada
por outros estudos sobre a leitura e a formacdo de leitores, como os
de Kleiman (2004), Paviani (2006; 2013), Witter (1997), Carlino

(2017), entre outros. O estudo de caso foi realizado no Instituto
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Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS) - Campus Bento Gongalves, com aplicagdo de questiondrio a
estudantes de cinco cursos do Ensino Superior Tecnoldgico.

A ampliacdo da oferta, na ultima década, do Ensino Superior
Tecnolégico, tanto em instituicdes publicas como privadas,
confirma sua importincia ndo sé para a insercdo de novos
profissionais no mundo do trabalho, como também para a
reprofissionalizagdo dos trabalhadores nas organizagdes onde
desempenham suas func¢des. Esses cursos representam uma
possibilidade para o crescimento, em curto prazo, dos processos
produtivos de uma regido, pelo desenvolvimento crescente de
setores da industria, comércio e servigos, como é o caso da Serra
Gaucha, espago onde se situa esta pesquisa. Assim, pensar nos
estudantes de CST como sujeitos que buscam uma qualificacdo
profissional em curto prazo, que procuram se instrumentalizar com
as novas tecnologias para dar conta das atuais necessidades da
sociedade da informacgdo, que ja estdo inseridos no mundo do
trabalho, dividindo seu tempo entre as atividades laborais e as
académicas, remete a um perfil diferenciado de aluno.

0 artigo traz, inicialmente, uma breve contextualizacdo dos
CST no sistema educacional brasileiro. Em seguida, aborda a leitura
no Ensino Superior para, posteriormente, apresentar as praticas de
leitura dos sujeitos pesquisados. Os resultados obtidos levam a uma
reflexdo sobre a importancia da literatura para a formacdo plena do
estudante e o papel das Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) para

além da formagdo académica e profissional.
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OS CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA

Os CST sdo cursos regulares de graduagdo, com
caracteristicas especiais, e correspondem a um nivel da Educacao
Profissional e Tecnoldgica. Regulamentados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais (BRASIL, 2002) estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educagdo, voltam-se para o dominio e a
aplicagdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos em
diferentes campos do saber relacionados a areas profissionais.

A implantagdo desses cursos no Brasil foi impulsionada,
em grande parte, pelos avangos tecnolégicos e pelas
transformacoes politicas e econdmicas que afetaram diretamente o
mundo do trabalho, o que exigiu do profissional uma maior
capacitacdo em termos de conhecimentos formais, mas também
uma mudan¢a de perfil, conscientizando-o da necessidade
constante de aperfeicoamento. Assim, as universidades,
instituicdes por exceléncia formadoras das elites e responsaveis
pela produc¢do do conhecimento cientifico e pelo desenvolvimento
cultural em geral, sentiram a necessidade de dirigir-se a um publico
mais heterogéneo, capacitando-o para um mercado cada vez mais
competitivo, o que levou a oferta de cursos em novos campos
profissionais, focados nas transformagoes tecnolégicas.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de
1996, Lei n. 9.394, representou o marco legal de uma politica
educacional preocupada em atender a demanda por formagio
profissional de nivel superior. Iniciando um processo de
reformulacdo profunda no Ensino Superior, equiparou em mesmo

nivel os Cursos Superiores Tecnolégicos e os de Bacharelado e
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Licenciatura. Como diretriz bdasica, propés que a Educagio
Profissional devia ser integrada as diferentes formas de educagio,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, com vistas ao permanente
desenvolvimento do pais (BRASIL, 1996).

A partir da valorizagdo e da ressignificacio da Educagdo
Profissional iniciada pela LDB 9.394/96, foram elaboradas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos Superiores de
Tecnologia e criados os Centros de Educagdo Tecnolégica,
instituicdes especializadas em Educacgdo Profissional e Tecnoldgica,
com o proposito de formar e qualificar profissionais nos varios
niveis e modalidades de ensino para os diversos setores da
economia, além de realizar pesquisas e desenvolvimento
tecnolégico de novos processos, produtos e servigos em articulacdo
com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo mecanismos
para a educagdo continuada.

Conforme a Resolu¢do CNE/CP 003, de 18 de dezembro de
2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a organizacdo e o funcionamento dos Cursos Superiores de

Tecnologia, em seu Art. 1¢:

A educagdo profissional de nivel tecnoldgico, integrada as
diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, objetiva garantir aos cidaddos o direito a aquisicao
de competéncias profissionais que os tornem aptos para a
insercdo em setores profissionais nos quais haja utilizagio de
tecnologia. (BRASIL, 2002).

Ou seja, ndo se trata de preparar os estudantes para atender
aos interesses do mercado de trabalho exclusivamente, como foi o
objetivo ao longo da histéria da Educagdo Profissional no Brasil,

mas de elevar seu nivel de escolarizacdo e capacitd-los para
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mobilizar, articular e colocar em agdo conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores necessarios para o desempenho eficiente e eficaz
de atividades relacionadas ao contexto profissional e ao
desenvolvimento tecnoldgico, caracteristicas fundamentais para a
insercdo do individuo na sociedade contemporanea e para o

exercicio da cidadania.

A LEITURA NO ENSINO SUPERIOR

Grande parte do conhecimento que circula no meio
académico apresenta-se sob a forma de textos escritos. A leitura,
entdo, confirma-se como condicdo indispensavel para a plena
formacdo académica e profissional do estudante de um curso de
nivel superior. Cada etapa da formagdo escolar implica diferentes
exigéncias de leitura e habilidades de ler. No Ensino Superior, a
leitura de textos mais complexos e de narrativas com
interpretagdes mais profundas exige um conhecimento amplo de
vocabuldario, além de uma desenvolvida capacidade de
compreensdo e interpretacdo. Somado a isso, o aluno,
progressivamente, deve apropriar-se do vocabuldrio técnico
relacionado a drea de conhecimento do seu curso, a estrutura e aos
recursos linguisticos préoprios dos textos de género académico e
cientifico. De acordo com Paviani (2006), espera-se, pois, do
estudante desse nivel determinadas habilidades de leitura, como
identificar e selecionar informacdes de forma critica e reflexiva,
transformando informagdes em conhecimento a fim de elaborar e
construir novos conceitos.

Segundo Paviani (2006), entretanto, a maioria dos
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estudantes que ingressa nos cursos superiores nao ¢ leitor. Alguns
poucos, ao chegarem ao fim do curso, por for¢a das circunstancias,
acabam tornando-se leitores. Outros leem estritamente o
necessario desde o inicio do curso e, muito provavelmente,
permanecerdo com esse comportamento em relacdo a leitura,
mesmo depois de formados, quando profissionais. Esses
estudantes ndo percebem a leitura como forma de entretenimento,
informacdo e desenvolvimento pessoal, limitando-se a ler apenas
aquilo que é solicitado nas disciplinas cursadas, como textos, livros
e apostilas disponibilizados pelos professores. Pode-se dizer, entdo,
que realizam uma leitura com fins eminentemente pragmaticos.

E contraditério o fato de a leitura ndo estar presente no
cotidiano académico, mas o que as pesquisas apontam é que muitos
estudantes demonstram desinteresse pela leitura dos textos,
participando das aulas sem ao menos realizar as leituras solicitadas
pelos professores. As bibliotecas também registram uma circulagdo
baixa de estudantes, ja que eles ndo costumam frequentar essas
instituicdes em busca de livros ou outros materiais de sua drea para
estudo, recorrendo muito mais a Internet como fonte Unica de
pesquisa (ALVES, 2007).

Witter (1997), em uma reflexdo sobre a relacdo entre leitura
e universidade, salienta a importancia de considerarem-se as
histérias de leitura dos estudantes, as motivacdes e preferéncias e
os fatores sociais e culturais que facilitam ou dificultam a relagdo
com a leitura. Todavia, hd que se levar em conta também as

condi¢cbes oferecidas pelas instituicdes de Ensino Superior, que
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podem viabilizar ou dificultar o desenvolvimento do estudante

como leitor. Segundo a autora:

Certamente as contingéncias de vida anterior ao ingresso na
Universidade, o nivel de desempenho em leitura com que nela
ingressa e as condi¢des atuais de vida do estudante sdo
variaveis que influem na leitura do universitario. [..] £ de se
esperar que, mesmo o bom leitor, ao longo dos anos
universitarios, melhore suas caracteristicas como leitor. Para
isso é necessario um exemplo pessoal na busca de
desenvolvimento e um esfor¢o institucional para assegurar
condi¢cdes de ensino, de biblioteca, de estimulo e mesmo de
exigéncia no que concerne a leitura (WITTER, 1997, p. 11).

As IES, muitas vezes, deixam a desejar em relacdo a formacao
de estudantes com bagagem de leituras. Em determinadas areas de
conhecimento, como as ciéncias exatas e as tecnoldgicas, essa falta
pode ser ainda mais evidente, jd que ndo se exige ou ndo se
incentiva a leitura de textos mais extensos, mais complexos e,
principalmente, de textos literdrios. Além disso, bibliotecas
precdarias em termos de literatura em geral e falta de espagos dentro
da instituicdo destinados a leitura acabam nao contribuindo para a
formacgdo de um aluno leitor ou desestimulam aquele que ja é leitor.

Para Paviani (2006, p. 28), “o ato de estudar implica o ato de
aprender a ler”. Mas, obviamente, a leitura nem sempre é algo
simples, e nem toda leitura é prazerosa. O gosto pela leitura pode
nao ocorrer de imediato no encontro entre leitor e texto; é, antes,
algo a ser construido. Depende de habilidades, de técnicas, de
procedimentos, de estratégias, de lidar com operacdes légicas como
definir, classificar, descrever, analisar, interpretar, entre tantas
outras, que o estudante precisa desenvolver. Se, por um lado, como

aponta Paviani (2006), o estudante universitirio tem o
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compromisso de ler, sendo esse compromisso ao mesmo tempo
ético (formacdo capaz de atender as exigéncias sociais) e
profissional (formagdo que corresponda as exigéncias técnicas e
cientificas), por outro, ndo se pode negar a responsabilidade da
prépria Instituicdo de Ensino Superior na formacao de leitores.
Mais do que atribuir a Educag¢io Bésica a culpa pelas falhas
na competéncia leitora dos estudantes, cabe, portanto, a
universidade perceber os problemas relacionados a leitura e
atendé-los com vistas a soluciona-los. Se, como afirma Witter
(1997, p. 11), “a leitura é um comportamento essencial para o
ensino-aprendizagem no ensino superior”, o ingresso no curso
superior talvez seja, “a ultima oportunidade para tornar o cidadido
um leitor competente, critico, frequente, criativo, que compreende
e usa de forma adequada as informagdes obtidas via texto.”.
Aleitura no dmbito académico, cada vez mais, é perpassada
pela era digital, pela Internet. A geracdo que se apresenta a
universidade, hoje, convive com diferentes aparatos eletrdnicos,
como notebooks, tablets, smartphones, e os tem utilizado como
principais suportes de leitura, o que implica novas relacées entre
texto e leitor, além de estabelecer novos processos de ensino e
aprendizagem. Pode ocorrer, nesse sentido, o encontro de geragées
que manuseiam esses recursos tecnoldgicos e daquelas que ndo os
dominam, levando os professores a repensar as metodologias de
ensino e os préprios trabalhos de pesquisa solicitados aos alunos.
Embora a informacdo esteja disponivel na rede mundial de
computadores, cabe também a universidade o papel de mediadora

entre a Internet e os alunos, orientando-os para a pesquisa, para a
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selecdo e organizacdo das informacoes, enfim, para o que pode ou

ndo ser utilizado para fins académicos e cientificos.

AS PRATICAS DE LEITURA NOS CURSOS SUPERIORES DE
TECNOLOGIA
A pesquisa de carater descritivo desenvolveu-se a partir de
um estudo de casol realizado no IFRS-Campus Bento Gongalves.
Foram aplicados questiondrios a noventa e seis (96) estudantes
matriculados no terceiro semestre dos cinco CST oferecidos pela
Instituicdo. Definiu-se esse corpus por entender que, depois de
terem cursado dois semestres, os estudantes ja estavam
familiarizados com as praticas de leitura desenvolvidas no
ambiente académico. Além disso, como a duragdo média dos cursos
é de seis semestres, os alunos que estavam finalizando o terceiro
semestre encontravam-se praticamente na metade do curso.
Entendemos a atividade de leitura dos sujeitos
investigados como elemento constituinte de suas praticas sociais e
culturais. Tratamos, em um primeiro momento, da leitura em geral,
ou seja, considerando todos os géneros textuais, literarios ou ndo, e
os diferentes suportes, impressos ou digitais, para, em um segundo
momento, aprofundar a reflexdo sobre a leitura de textos literarios
e a leitura para fins de estudo, chamada aqui de leitura académica.
Em relacdo a leitura em geral, 83,3% dos estudantes

pesquisados afirmaram que, de uma maneira geral, gostam de ler.

1 Como o presente estudo envolve seres humanos, obedecendo a Resolugio
n.466/2012, do Conselho Nacional de Satide, o projeto de pesquisa foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul, e os
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Convém mencionar, por outro lado, que a intensidade desse gosto
varia de pessoa para pessoa. Enquanto alguns adoram ler e mantém
a pratica da leitura como um hobby, outros, mesmo gostando de ler,
preferem realizar outras atividades. H3, ainda, um percentual de
16,7% de estudantes que declararam ndo gostar de ler, mesmo
sabendo que ao ingressarem no curso superior teriam que,
obrigatoriamente, realizar atividades de leitura.

Em relacdo as preferéncias de leitura (Figura 1), as mais
citadas pelos estudantes foram jornais, websites e literatura. ] em
relagdo a leitura que realizam com mais frequéncia (Figura 2),
independentemente da preferéncia, os estudantes apontaram

websites, textos académicos e jornais.

Figura 1 - Preferéncias de leitura
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Fonte: elaborado pela autora.

Figura 2 - Tipo de leitura mais frequente
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Fonte: elaborado pela autora.

E interessante notar que jornais e websites, além de terem
sido apontados como as leituras mais frequentes, também foram
citados como preferéncias de leitura. No entanto, ganha
importancia aqui, como era de se esperar, a leitura de textos
académicos, devido as exigéncias do Ensino Superior. A leitura de
literatura, que também estava entre as preferéncias (22,9%),
juntamente com jornais e websites, tem sua frequéncia diminuida
drasticamente (5,2%). Ou seja, dentre as escolhas realizadas pelos
estudantes, nas quais estdo implicados intimeros fatores como
interesse, tempo, necessidade ou obrigacdo, a literatura é preterida
em relacdo a outros tipos de leitura.

Ao perguntar aos estudantes sobre as maiores barreiras para
aumentar a frequéncia na leitura, a falta de tempo desponta como

principal motivo (72,9%). Em seguida, os motivos foram:
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preferéncia por outras atividades que nio a leitura (18,8%); falta
de interesse (10,4%); lentiddo na leitura (8,3%); e condigdes
financeiras e dificuldade de acesso a biblioteca, ambas com
percentual de 1%. Percebe-se, na analise desses dados, que nio é a
dificuldade de acesso ao livro o principal motivo para justificar a
pouca leitura ou a falta dessa pratica. Na verdade, a leitura ndo é
eleita entre as tarefas que devem ser realizadas, sendo preterida em
relacdo a outras atividades. Vargas Llosa (2005), em ensaio
sobre a importadncia da literatura na constituicdo do sujeito, reflete
sobre essa questdo. Segundo ele, a modernidade impde um ritmo
de vida acelerado, existem tantas coisas importantes a resolver,
tantas obrigacdes e responsabilidades no dia a dia, que ndo se pode
perder tempo com coisas “dispensdveis”. Assim, a leitura de textos
literarios ndo ocupa posicdo na lista das atividades indispensaveis.

Llosa afirma que, segundo essa concepgdo,

[..] a literatura é uma atividade prescindivel, um
entretenimento seguramente elevado e 1til para o cultivo da
sensibilidade e das maneiras, um adorno que pode se permitir
quem dispde de muito tempo para a recreagdo, e que deveria
ser afiliado entre os esportes, o cinema, o bridge ou o xadrez,
porém, que pode ser sacrificado sem escripulos na hora de
estabelecer uma ordem de prioridades nos afazeres e nos
compromissos indispensaveis da luta pela vida. (LLOSA, 2005,
p-377).

Indagamos os sujeitos, entdo, sobre as maiores dificuldades
encontradas por eles na leitura de um texto. Os itens assinalados
foram: falta de concentragdo (37,5%); dificuldades de compreensao
(10,4%); vocabulario (7,3%); e limitagées fisicas (visdo) (1%).
Cabe registrar que 44,8% dos estudantes disseram ndo terem

dificuldades na leitura em geral.
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A leitura ainda é, independentemente do suporte, uma agio
solitdria e realizada em siléncio. A leitura de um texto um pouco
mais extenso necessita de aten¢do e concentracdo, obriga o leitor a
desligar-se do mundo exterior, dos sons e ruidos a volta, para um
mergulho mais aprofundado no texto. A parcela de estudantes que
associou suas dificuldades na leitura a falta de concentragao talvez
ndo consiga conviver com a soliddo, mesmo que momentanea, nem
resistir aos apelos de um mundo conectado, em que chamadas,
mensagens, e-mails, imagens, informacdes, etc. chegam a todo
momento por meio dos aparatos eletrénicos. O tempo dedicado a
uma leitura mais demorada pode parecer, para esses estudantes,
um tempo roubado, de privagdo da liberdade, de exclusdo de suas
redes sociais.

Ja entre as motivacdes para a leitura, 40,6% dos estudantes
afirmaram que leem principalmente para atualizacdo cultural ou
para obter conhecimentos gerais; 28,1%, por prazer, gosto ou
necessidade espontdnea; 14,6%, por exigéncia académica; 12,5%,
pela atualizagdo profissional. Motivos religiosos e exigéncias de
trabalho somaram 2,1% cada.

O tipo de suporte utilizado pelos sujeitos da pesquisa
também ¢é bastante relevante para entender melhor suas praticas
de leitura, onde e quando ocorrem. O suporte mais utilizado para a
leitura, de acordo com 64,6% dos estudantes, é o digital, em relacao
aos 35,4% que leem em suportes impressos. Em relacdo ao tipo de
suporte digital mais utilizado para a leitura, o notebook foi o mais

citado (52,6%), seguido do computador (24,2%) e
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smartphone/Iphone (21,1%). Foram ainda mencionados por uma
minoria tablet/Ipad e leitor digital (e-reader).

Dos livros que os estudantes costumam ler, 37,5% sdo
comprados, 29,2% sdo retirados em bibliotecas, 24% sdo baixados
da Internet, 8,3% sdo emprestados de outras pessoas, e 1% é
presenteado. Chama a atenc¢do o percentual significativo de livros
baixados diretamente da Internet, evidenciando um acesso cada
vez maior a cultura digital. A compra do livro e a obteng¢do do
arquivo diretamente na Internet podem levar, consequentemente, a
uma menor frequéncia as bibliotecas e livrarias fisicas. Além disso,
como mostram os dados, ndo é uma pratica comum entre os
sujeitos da pesquisa serem presentados com livros.

A Internet e as livrarias fisicas foram apontadas como

principais locais para a compra de livros (Figura 3):
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Figura 3 - Locais de compra de livros

L s

Hio Inkzmet  Uwranas Ferasde Igrela Hancasds Sobcs
tuskuma wre |erns

-.-\.'IIIIH'| ]

Fonte: elaborado pela autora.

Analisando esses resultados, chama a atencdo o dado de
30,2% dos estudantes ndo ter o costume de comprar livros. E
indiscutivel que a Internet constitui, hoje, uma fonte inesgotavel de
informacgdo, sendo a principal ferramenta de pesquisa entre os
estudantes. Deve-se considerar, também, que as bibliotecas das
universidades e Institui¢des de Ensino Superior possuem em seus
acervos, em maior ou menor quantidade, as bibliografias exigidas
pelos cursos. Mas passar pelo curso superior sem adquirir pelo
menos os livros bdsicos e essenciais de determinada area do
conhecimento, sem montar uma biblioteca, por minima que seja, de
livros especificos para o desempenho da profissdo, é um tanto
desanimador, se pensarmos na qualidade da forma¢do académica
desses estudantes. Isso sem falar nos livros de literatura, cujo valor

econdmico ndo pode ser usado como justificativa para ndo adquiri-
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los, pois nas feiras de livros, por exemplo, pode-se comprar boa
literatura por um pre¢o muito acessivel. Por outro lado, percebe-se
que a maioria dos estudantes pesquisados apropria-se de livros, e
o faz principalmente pela Internet, comprando-os ou baixando os
arquivos digitais. Mais uma vez aqui, evidenciam-se os efeitos das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs) na
formacdo académica, seja mediando o acesso aos livros, seja
substituindo os suportes impressos pelos digitais.

Perguntamos, em seguida, a opinido dos estudantes em
relacdo a influéncia da Internet sobre a leitura. Dos pesquisados,
71,9% consideram que a Internet contribuiu para uma diminuicdo
da frequéncia da leitura de livros. Em uma primeira andlise, ao
facilitar o acesso as informagdes, a Internet poderia reduzir a
leitura de livros em geral (técnicos, cientificos, de literatura,
religiosos, etc.), visto que as informacgdes poderiam ser obtidas a
partir de outras fontes. No caso dos textos académicos, ganha cada
vez mais relevancia a leitura de artigos cientificos, disponibilizados
por periddicos vinculados a universidades de todo o mundo, cuja
busca é facilitada através de apurados mecanismos que filtram os
resultados de acordo com o interesse especifico do pesquisador.
Por outro lado, nos dltimos anos, houve um crescimento de livros
digitais (e-books), em todas as dreas do conhecimento e de acesso
livre.

Passamos, agora, a analisar dados referentes
especificamente a literatura. Em relacdo a frequéncia de leitura, dos
sujeitos pesquisados, 42,7% apontaram ndo ter o habito de ler

literatura (romance, conto, poesia). Dos que leem, 10,4% disseram
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ler um livro por més; 16,7% disseram ler um livro a cada trés

meses; 11,5% leem um 1 livro a cada seis meses; e 18,8% disseram

ler um livro a cada ano (Figura 4).

Figura 4 - Frequéncia de leitura de literatura ficcional
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Fonte: elaborado pela autora.

Ou seja, menos de um ter¢co do total de estudantes

pesquisados lé literatura com alguma frequéncia (um livro por més

ou a cada trés meses). Falta de tempo, desinteresse, preferéncia por

outras leituras, varios motivos foram apontados pelos estudantes

para justificar esse comportamento.

Indagamos, entdo, qual era a importancia da literatura, na

visdo deles, para a formacgdo académica. Pouco mais da metade dos

sujeitos (58,1%) considera que a literatura é importante para a

formagdo do estudante, independentemente do nivel e da drea de

conhecimento; 36,6% consideram que a literatura ndo tem tanta



Pagina |[161

importiancia para a formacdo do estudante de CST; e 5,4%
consideram que a literatura é importante apenas para a formagao
do estudante das dareas de Ciéncias Humanas e Letras. Ao
declararem que a literatura é relevante para a formagio académica
de determinadas areas, como Ciéncias Humanas e Linguistica,
Letras e Artes, e que ndo teria tanta importancia para os CST,
percebe-se a concep¢do de um grupo significativo de estudantes a
respeito do Ensino Superior e da préopria formagido académica: uma
formagdo técnica estritamente vinculada a profissionalizagdo.

De acordo com Paviani (2013), os estudantes universitarios,
de uma maneira geral, elegem como critérios de escolha de um
curso de nivel superior apenas a garantia de um emprego imediato
e rentavel. Isso decorre, segundo a autora, porque os estudantes
possuem atitudes e comportamentos equivocados em relagdo a
questdo do conhecimento, da formacdo e da atuagdo profissional,
decorrentes da concep¢do que a préopria sociedade tem de Ensino
Superior. Essa concep¢do traduz uma visdo utilitarista de
universidade, a qual considera tdo somente a capacitagdo de
profissionais para atender as necessidades do mercado de trabalho,
sem preocupar-se com a formacdo do sujeito em sentido lato,
preparando-o para a cidadania, para as inter-relagdes sociais e
profissionais. Decorre daf que os estudantes acabam limitando suas
leituras para fins de estudo, para a realizacdo de provas e trabalhos
académicos, buscando mais os textos teodricos e cientificos em
detrimento de outras leituras, justamente porque trazem
informacgdes relacionadas especificamente a sua 4rea de formacao.

No entanto, adverte a autora: “Sdo leituras necessarias, porém, as
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vezes, demais setorizadas e concentradas em especificidades, ndo
permitindo ao estudante uma visdo global do fendmeno, das inter-
relacbes do objeto de estudo com as demais dareas do
conhecimento.” (PAVIANI, 2013, p. 52). Assim, ao excluirem a
literatura de sua formacdo, os estudantes negam a si proprios a
oportunidade de uma formacdo global, plena e humanizadora. Ao
ndo incluir a literatura em seus programas de ensino,
independentemente do curso, a prépria universidade contribui
para essa falta.

Dada a importancia da literatura para a formacgao de sujeitos
criticos e reflexivos, cuja visdo integradora auxiliaria na resolugio
de problemas de toda ordem, independentemente da area de
conhecimento, o que se esperaria do estudante em termos de
leitura literaria, segundo Paviani (2013), é que ele fizesse essa
leitura naturalmente, como um complemento a sua formacgio. Ndo
se trata, necessariamente, de uma leitura-estudo, ja que a leitura
literdria é realizada com outros propédsitos. Na leitura-estudo, o
aluno estd exposto as informagdes; na leitura literdria, ele depara-
se com situagdes e experiéncias de vida inimaginaveis.

Em relagdo ao contexto académico, a leitura mais solicitada
pelos professores nas disciplinas dos cinco CST, conforme os
estudantes, é de artigos cientificos (71,9%), seguida de capitulos de
livros (11,5%), apostilas (10,4%) e livros (6,3%). Ainda segundo os
estudantes, 63,5% dessas leituras sdo realizadas por eles em
suporte digital. Esses dados apontam para a ampla circulagdo de
artigos cientificos no contexto dos CST e para o baixo indice de

leitura de livros na integra. A facilidade de acesso aos periddicos e
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revistas de pesquisa nacionais e internacionais proporciona aos
docentes do Ensino Superior trazer esse género textual para a sala
de aula. O artigo cientifico, assim, pode ser utilizado como recurso
didatico com finalidades diversas: como fonte primaria de
informacdo para a realizacdo de atividades solicitadas aos
estudantes nas disciplinas, como maneira de familiarizar os alunos
com a linguagem cientifica e os processos de pesquisa, como
também para desenvolver habilidades de leitura, localizacdo de
informacdes e interpretacdo, levando, posteriormente, a
elaboracgio de textos de carater técnico e cientifico, e apresentagdes
orais sobre os contetidos por eles veiculados.

Pode-se dizer que a propagacdo de artigos cientificos entre
os estudantes de nivel superior, geralmente disponibilizados pelos
professores em formato digital, fez diminuir a leitura de capitulos
ou partes de livros fotocopiados, que, muitas vezes, sem as
referéncias completas, originavam uma leitura fragmentada.

Carlino (2017) fala mais sobre isso:

Geralmente, em nosso meio, os alunos nio acessam os livros
originais, mas os textos académicos fotocopiados. Além da
escassa qualidade dessas duplicagdes, que dificulta a
visualizagdo do impresso, é frequente que esses materiais
sejam lidos fora da obra completa, sem os capitulos
precedentes nem posteriores, sem indice, sem proélogos ou
introdugdes, sem a apresentagdo dos autores, nem contracapas
que comentem o texto, sem referéncias bibliograficas
completas, nem data de publicagdo original e, as vezes, sem
sequer o titulo e/ou nome do autor! (CARLINO, 2017, p. 105).

Por um lado, o artigo cientifico, devido as suas
caracteristicas, permite que os profissionais de determinada area

do conhecimento mantenham-se atualizados, dada a grande
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rapidez com que os conhecimentos sdo renovados e divulgados. Por
outro lado, a leitura prioritdria de artigos cientificos pode
desestimular a leitura de livros, incluindo os livros de referéncia
dos componentes curriculares, cujos conhecimentos constituem a
base teérica da formacgdo académica. Além disso, a baixa procura
por livros leva, consequentemente, a uma diminui¢do da frequéncia
a biblioteca universitaria.

Em relacdo a maior dificuldade encontrada na leitura
académica (Figura 5), a maioria dos estudantes dos CST apontou
dificuldades de compreensao e falta de concentragdo. Alegaram nio

possuir dificuldades na leitura académica 22,9% dos sujeitos.

Figura 5 - Dificuldades na leitura académica
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Fonte: elaborado pela autora

Problemas na compreensao dos textos técnicos e cientificos
e falta de concentragdo sdo as principais dificuldades apontadas

pelos estudantes em relagdo a leitura académica. Esses fatores,
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entretanto, podem estar relacionados entre si, pois a dificuldade de
compreensao pode gerar falta de concentragdo e vice-versa.

Perguntamos aos estudantes, em seguida, o que
representava para eles a leitura académica. Para 55,3% dos
estudantes, a leitura de textos técnicos e cientificos representa uma
fonte de conhecimento para a formag¢do profissional; 22,3%
consideram-na uma atividade imprescindivel para a formagio
académica; 8,5% consideram a leitura académica uma atividade
cansativa, que exige muito esfor¢o; 7,4% consideram-na uma
atividade entediante; e 6,4%, uma atividade obrigatoria.

Os dados mostram que mais da metade dos estudantes
(55,3%) vinculam a leitura académica a profissionalizacdo que
estdo buscando no curso. Entendem que o conhecimento adquirido
por meio da leitura vai além do simples cumprimento das tarefas
exigidas pelas disciplinas do Ensino Superior, constituindo a base
para sua formacdo profissional. De outro modo, os que consideram
a leitura imprescindivel para a formag¢do académica (22,3%),
percebem-na bastante ligada as exigéncias do curso superior, para
a realizacdo de trabalhos e avaliagdes, e ao seu desempenho
enquanto estudantes, mas sem diminuir sua importancia. Ja os que
consideram a leitura académica uma atividade cansativa,
entediante ou obrigatéria (que juntos somam 22,3% dos sujeitos)
ndo entendem a leitura como meio importante de aquisicdo de
conhecimentos, seja para a formacgdo profissional, seja para a
formacdo académica. Para esses, a leitura académica significa uma
exigéncia, mais uma atividade a ser cumprida, muitas vezes sem

uma finalidade definida. Cabe mencionar que nenhum sujeito da
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pesquisa escolheu a op¢do “uma atividade prazerosa”, também
presente na questio.

Em relacdo ao espago fisico em que os estudantes dos CST
realizam as leituras académicas, 68,8% dos sujeitos costumam
realizar as leituras académicas em casa; 13,5%, na sala de aula; e
11,5%, no ambiente de trabalho. Também foram citados como
locais de leitura a biblioteca, outros espagos publicos como centro
de convivéncia, bar, restaurante, e durante o transporte. Chama a
atencdo o percentual significativo de estudantes que realizam a
leitura académica em casa (68,8%). Essa preferéncia pode estar
associada ao fato de 79,2% de estudantes declararem que precisam
de um ambiente tranquilo e silencioso para concentrar-se na leitura
para fins de estudo. Além disso, chama ateng¢do a baixa utiliza¢do da
biblioteca da instituicdo para as atividades de leitura (2,1%),
embora a estrutura da biblioteca disponibilize salas individuais
para essa atividade. Pode-se dizer, com isso, que a biblioteca ndo é
percebida pela maioria dos estudantes como um espacgo de leitura
e estudos.

Em relacdo ao tempo semanal dedicado a leitura dos textos
relacionados a formagdo académica, mais de 80% dos estudantes
dedicam menos de 1 hora por dia da semana (até 5 horas semanais)
para a leitura de textos técnicos/cientificos. Sabe-se que o tempo
que o aluno atribui aos estudos fora da sala de aula é tdo importante
quanto o tempo que ele passa dentro dela, por isso, pensando-se
nas exigéncias do Ensino Superior, os momentos dedicados a leitura
académica da maioria dos estudantes dos CST sdo muito restritos.

Grande parte dos estudantes (61,5%) tem consciéncia disso, pois
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consideraram que o tempo semanal disponibilizado por eles para a
leitura académica é insuficiente.

A condicdo de estudantes-trabalhadores da grande maioria
dos sujeitos de nossa pesquisa (76%) tem implicacdes diretas no
tempo dedicado por eles para a leitura académica fora da sala de
aula. Ao conciliar a jornada de trabalho com a realiza¢do do CST, o
tempo que poderia ser destinado a leitura fica bastante reduzido,
fracionado entre as atividades de lazer e os periodos de descanso.
H4, contudo, que se levar em conta o empenho de cada estudante
em relacdo ao cumprimento das tarefas académicas, aproveitando
o tempo livre, seja nos dias em que ndo tem aula, seja nos finais de
semana, para a leitura com a finalidade de estudo, realizagdo de
trabalhos, pesquisas, etc.

Buscamos saber, em seguida, como os estudantes
organizavam-se para a realizacdo das leituras académicas. Dos
livros e textos propostos pelos professores das disciplinas, 37,5%
dos estudantes leem aqueles que, pela dindmica da aula,
obrigatoriamente precisam ser lidos; 34,4% leem
preferencialmente aqueles que os professores trabalham nas aulas;
12,5% leem todos os textos propostos pelos professores, 9,4% ndo
leem nem os textos obrigatdrios, 4,2% leem os textos que ndo sdo
discutidos pelo professor em aula; e 2,1% leem todos os textos
propostos pelos professores mais a bibliografia complementar. De
maneira geral, pode-se dizer que a grande maioria dos estudantes
pesquisados realiza as leituras propostas pelos professores das

disciplinas, pelo menos as leituras principais, dos contetidos que
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sdo trabalhados em sala de aula ou que sdo necessarios para as
avaliagdes.

Quanto a utilizacdo da biblioteca do IFRS - Campus Bento
Gongalves, 9,4% dos estudantes dos CST apontaram, por meio do
questiondrio, utilizar a biblioteca sempre, para estudos e atividades
de lazer e cultura; 47,9% costumam utilizar a biblioteca
frequentemente para estudos relacionados ao curso; 37,5%
raramente utilizam a biblioteca; e 5,2% disseram nunca utilizar a
biblioteca. Os dados mostram que a biblioteca da institui¢do, na
concep¢do dos estudantes, estd bastante vinculada as atividades
académicas, como a consulta ao acervo e a retirada de livros para
fins de estudo. Poucos alunos (9,4%) percebem-na como um espago
cultural, de lazer ou entretenimento, disponivel para atividades ndo
associadas as tarefas académicas, como exposicdes artisticas e
outros eventos culturais oferecidos com certa frequéncia pela
biblioteca do IFRS, ou para a leitura em geral.

Utilizar a biblioteca como um espago de lazer, percorrer sem
pressa seus corredores e, nesse passeio, encontrar livros
interessantes, deparar-se com leituras inesperadas, ou sentar-se
em uma de suas poltronas e concentrar-se em um romance, em um
livro de poesia, parece ndo ser um comportamento frequente nos
estudantes pesquisados. A biblioteca é encarada, antes, sob uma
perspectiva utilitaria, como lugar de armazenamento de livros, em
que os estudantes entram, retiram os materiais de que precisam,
dispensando muitas vezes o auxilio do bibliotecario, e rapidamente

deixam o espaco, sem usufrui-lo enquanto lugar de leitura.



Pagina [169

Perguntamos, entdo, a preferéncia dos estudantes pelo tipo
de suporte para a leitura académica. Das respostas, 53,1% dos
estudantes preferem ler textos impressos para fins de estudo,
27,1% preferem textos digitais, e 19,8% ndo tém preferéncia por
um ou outro. Dos que marcaram preferir textos impressos, 46,3%
consideram que o texto impresso é melhor para fazer anotagdes;
29,6% alegaram que a leitura na tela cansa muito a visdo; 16,7%
disseram que preferem o texto impresso porque podem ler em
qualquer lugar, sem depender de computador ou acesso a Internet;
e 7,4% disseram que ndo conseguem Se concentrar ao ler em
suportes digitais.

No cruzamento de dados entre a faixa etaria dos estudantes
e a preferéncia por tipo de suporte, verificou-se que, em todas as
faixas de idade, houve preferéncia pelo suporte impresso. Ou seja,
mesmo os estudantes mais jovens, com idade até 20 anos, os quais,
se pressupoe, estejam mais habituados ao uso dos suportes digitais,
indicaram a preferéncia pelo suporte impresso em relagio a leitura

académica.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos resultados da pesquisa reitera, sobretudo, a
complexidade que envolve a leitura e suas praticas, jA que as
maneiras de ler, de apropriar-se dos textos, variam de um grupo
social para outro de acordo com sua cultura, seus objetivos,
interesses e expectativas. Os resultados revelam que as praticas de
leitura dos estudantes dos CST do IFRS-Campus Bento Gongalves

voltam-se, prioritariamente, a necessidades pragmadticas, como
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manter-se informado ou resolver situa¢des imediatas do dia a dia,
sem a exigéncia de grande esforco cognitivo por parte do leitor,
como também para atender as exigéncias do curso superior,
dedicando-se a leitura de textos técnicos e cientificos.

A leitura académica realizada pelos estudantes contempla
prioritariamente artigos cientificos. No entanto, essa leitura nem
sempre ocorre de maneira completa, aprofundada e critica, visto
que um percentual significativo de estudantes alegou apresentar
dificuldades, principalmente de compreensao textual. A leitura de
textos técnicos e cientificos é percebida pelos estudantes em geral
como fonte de conhecimento para a formacdo profissional e
académica, mas nem por isso deixa de estar associada as exigéncias
do curso superior, a realizacdo de trabalhos e avalia¢des. Vinculada
a essa concepcdo utilitarista de leitura estd a constatacdo que a
maioria dos estudantes realiza apenas as leituras solicitadas pelos
professores dos componentes curriculares ou aquelas que, pela
dindmica da aula, obrigatoriamente precisam ser feitas em virtude
das avaliagdes. Isto é, poucos sdo os estudantes que apresentam
uma postura autébnoma e critica capaz de motiva-los a aprofundar
as leituras através da pesquisa a outras fontes além das fornecidas
pelos professores. Outro fator associado a essa postura é o pouco
tempo dedicado pelos estudantes as leituras académicas, sendo
este inferior a uma hora semanal. A condicdo de estudantes-
trabalhadores de 76% dos sujeitos pesquisados pode ajudar a
explicar esse comportamento, mas ndo pode ser tomada como

justificativa, ja que outros fatores estdo envolvidos na intensidade
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de leitura, como a motivacdo em relacdo ao Ensino Superior e as
prioridades de vida de cada estudante.

A constatagdo de que a leitura de literatura ndo constitui
uma atividade consolidada e perene entre as praticas socioculturais
dos sujeitos pesquisados, sendo preterida em funcdo de outros
interesses, sugere que a familia, a escola, o grupo social que
integram e, atualmente, a préopria Instituicio de Ensino Superior,
ndo ofereceram condi¢des favoraveis ou ndo valorizaram
suficientemente a leitura a ponto de os estudantes se apropriarem
efetivamente dessa pratica. Isso reitera as ideias de Horellou-
Lafarge e Segré (2010), de que o valor simbélico atribuido ao livro,
enquanto objeto cultural, e a leitura, enquanto pratica, é construido
dentro de um processo educativo, ambientado no grupo social a que
pertence o individuo e influenciado pelas instituicées as quais
integra.

De fato, a literatura ndo é contemplada nos componentes
curriculares que formam a estrutura dos CST analisados, ao menos
de maneira formal. Algum professor, por iniciativa prépria, pode
eventualmente fazer uso da literatura em suas aulas, mas constitui
uma acdo isolada. Dada a importancia da literatura para o
desenvolvimento do senso critico e da capacidade de reflexdo, ao
restringir as leituras dos estudantes a textos técnicos e cientificos,
o Ensino Superior Tecnolégico acaba ndo contribuindo para a
formacdo plena do leitor. Essa reflexdo nos remete a prépria fungio
das Instituicdes de Educacdo Profissional, as quais, mais que
oferecer um curso profissionalizante para a aquisicdo de

conhecimentos e habilidades com imediata aplicagdo em algum
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tipo de trabalho, deveriam estar comprometidas com a formacgao
humana do estudante.

Ressalta-se, assim, a importancia de existirem projetos de
promoc¢do da leitura e da literatura no espago da universidade,
como clubes de leitura, saraus e concursos literarios, murais com
dicas de leitura, além de ag¢des desenvolvidas no ambito da
blibioteca académica, como divulgacdo de novas aquisi¢des para o
acervo, listas de livros mais lidos, destaques de leitores. Essas
acoes, que poderiam envolver estudantes, docentes e servidores,
contribuiriam para aproximar os leitores dos livros, consolidar a
pratica daleitura para os que ja a realizam e oportunizar a formagdo
de novos leitores.

Enfim, ao promover o acesso a literatura, em ultima
instincia, a instituicio de ensino estaria atendendo as préprias
Diretrizes do Ensino Superior Tecnoldgico, descritas no Parecer
CNE/CPn.29,de 03 de dezembro de 2002, segundo as quais “a nova
educacdo profissional, especialmente a de nivel tecnoldgico, requer
muito mais que a formacdo técnica especifica para um determinado
fazer”, ela requer uma formacdo em que haja a “valorizacdo da
cultura do trabalho e com a mobilizacdo dos valores necessdrios a
tomada de decisdes profissionais e ao monitoramento dos seus
préprios desempenhos profissionais, em busca do belo e da
perfeicdo”. (BRASIL, 2002, p. 19). Isso quer dizer que os CST ndo
devem ter como propoésito, como foi por muito tempo o objetivo da
Educacdo Profissional no Brasil, a formacdo de mio de obra
qualificada e disciplinada para o mercado de trabalho, atendendo

aos interesses da sociedade capitalista, pautada pelos valores
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econdmicos. Mais do que o “saber fazer”, ha que se formar cidaddos
pensantes, profissionais capazes de produzir conhecimento, com
criatividade e autonomia para a tomada de decisdes, com
sensibilidade para administrar as relacdes interpessoais e para
compreender o proprio estar-no-mundo. E nada melhor que a
literatura para desenvolver essas habilidades, proporcionando a

formacdo do sujeito em sentido amplo.
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ESTRATEGIAS COGNITIVAS E METACOGNITIVAS DE LEITURA
OBSERVADAS EM CRIANCAS EM PROCESSO DE
ALFABETIZAGCAO E LETRAMENTO

Profa. Ma. Jacilda de Siqueira Pinho

Profa. Ma. Lenir Maria de Farias Rodrigues

RESUMO: A leitura é uma habilidade muito valorizada nas sociedades letradas, nela,
estdo implicadas varias operagdes de natureza cognitiva e metacognitiva,
indispensdveis para a construgdode sentidos. Assim, o presente artigo objetiva
analisar algumas estratégias de compreensdo leitora observadas em duas criangas
em processo de alfabetizagdo e letramento, que frequentam escolas ptblicas. Este
estudo se fundamenta nos constructos tedricos de Solé (1998), Kleiman (1995,
2016), Leffa (1996); Davis et al (2005) entre outros. Para tanto, adota- seatécnica
de analise de protocolos verbais como instrumento de investigacdo, a partir da obra
digitalizada de Valéria Belém (2012): “O cabelo de Lelé”, envolvendo os dois
estudantes em situagdes diferentes de interagdo com as professoras-pesquisadoras.
Os resultados do estudo revelaram que ambas as criangas acionam algumas
operagdes estratégicas de cunho cognitivo e metacognitivo antes, durante e depois da
leitura; no entanto, necessitam de mediacdo para poder ativa-las e realizar
inferéncias, sobretudo, implicitas. O contexto sociocultural e a vivéncia dos
estudantes constituem fatores relevantes para a compreensdo de conteddos e
assuntos veiculados nas obras literarias.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; estratégias; protocolos verbais; letramento

INTRODUGAO

A leitura é alvo de pesquisas de diferentes campos
epistemolégicos: Psicologia, Linguistica, Neurologia, Sociologia e a
Educacio, que se imbricam na tentativa de explicar e compreender
os mecanismos implicados nesse fendmeno. De fato, o ato de ler “é
um processo de integracdo de diversas operag¢des” (COSCARELLI;
NOVAIS, 2010, p. 36), que exigem do leitor o acionamento de
estratégias sociocognitivas e metacognitivas, indispensaveis a

construcdo de sentidos.
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Nessa perspectiva, o presente artigo objetiva analisar
algumas estratégias de leitura observadas em criangas que se
encontram em processo de alfabetizagdo e letramento dos anos
iniciais do Ensino Fundamental I (doravante, E.F.), procurando
relaciona-las a compreensao de textos multimodais, que ja fazem
parte do repertdrio literdrio infantil, proposto pela escola; e a
suportes tecnoldgicos diferentes (impresso e digital), que estio
inseridos no cotidianodelas.

Portanto, este estudo serd apresentado em quatro se¢des:
Estratégias de compreensdo leitora; Metodologia: métodos e
instrumentos; Analises de protocolos verbais e Resultados e

conclusoes.

1 ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA

Antes de decorrermos sobre as estratégias de
compreensdo leitora, é preciso pontuar o que entendemos por
leitura. Para tanto, nos fundamentaremos na corrente
sociointeracionista da linguagem, na qual se filiam estudiosas como
Solé (1998), Koch e Elias (2015), Kleiman (2016), que concebem a
leitura como um processo de construgio de sentidos, efetivado pela
interacdo ativa entre leitor, texto e autor. Deveras, “Essa concepc¢ao
de leitura, pde em foco o leitor e seus conhecimentos em intera¢do
com o autor e o texto para a construgao de sentidos” (KOCH; ELIAS,
2015, p. 13). Destarte, é relevante que o leitor tenha umarelagio de
afinidade com o texto a ser lido e adote uma atitude responsiva
diante dele.

No contexto educacional, Solé alerta para a necessidade de
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se ensinar estratégias de leitura aos estudantes, pois “a aquisi¢ao
da leitura é imprescindivel para agir com autonomia nas
sociedades letradas, e ela provoca uma desvantagem profunda nas
pessoas que ndo conseguiram realizar essa aprendizagem” (SOLE,
1998, p. 32).

Diante do exposto, um questionamento se impde: em que
consistem as estratégias de leituras (ou de compreensao leitora)?
Elas podem ser ensinadas ja nos primeiros anos do E. F. I?

Segundo Solé (1998, p 70), estratégias: “sdo
procedimentos de carater elevado, que envolvem a presenca de
objetivos a serem realizados, o planejamento das a¢bes que
desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagio e possivel
mudanca”. Elas podem ser de ordem cognitiva e metacognitiva. As
de ordem cognitiva se configuram em comportamentos
automaticos, inconscientes do leitor, que servem para construir os
sentidos locais do texto (KLEIMAN, 2016). J4 as de ordem
metacognitiva se caracterizam como processos mentais
reguladores, que agem no plano consciente do leitor de forma
reflexiva (DAVI etal, 2005;]OU e SPERB, 2006;). Assim, o estudante,
ao empregar estratégias metacognitivas, monitora sua leitura, logo,
0s processos cognitivos, antes despercebidos, passam a ser alvo de
reflexao.

Em mérito aos aspectos metacognitivos implicados na
leitura, é relevante salientar que muitos estudos cientificos
chegaram aos seguintes resultados: a metacognicdo é uma
capacidade que se desenvolve com a idade; estd correlacionada

com o grau de proficiéncia do leitor; melhora com a instrugdo e sua
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eficacia depende dos objetivos da leitura. (LEFFA; 1996). Assim, é
plausivel que “as crian¢as pequenas mostram maiores dificuldades
para avaliar o proprio conhecimento [..], isto é, para controlar o
conhecimento ou refletir sobre ele” (KLEIMAN, 2016, p. 37).

Com énfase, Solé (1998) sugere que tais procedimentos
sejam ensinados antes, durante e apés a leitura, desde as séries
iniciais. Entre as estratégias, apontadas pela pesquisadora
espanhola, podemos destacar as seguintes: motivacao; ativagao do
conhecimento prévio; formulacdo de hipdteses (antes da leitura);
ler, esclarecer, prever, recapitular (durante a leitura); resumir e
avaliar (depois da leitura).

Davis et al (2005, p. 205) coadunam com Solé, advogando a
favor da implementa¢do de uma cultura do raciocinio, que
privilegie o ensinamento de operag¢des metacognitivas como forma
de promover a autonomia do sujeito em frente ao processo de

ensino-aprendizagem:

Um aspecto central na implementacio de uma cultura do
pensamento é desenvolver habilidades metacognitivas, pois é
por meio delas que se torna possivel a elaboragdo de
conhecimentos e formas de pensar que assegurem maior
possibilidade de sucesso e generalizacdo, bem como a aquisigao
da autonomia na gestdo da aprendizagem e na construgdo de
uma auto-imagem de aprendiz competente.

Essas estratégias de compreensido leitora servem de
andaimes? para que o aluno se torne um leitor proficiente e devem

ser ensinadas pelo professor, que vai, paulatinamente, auxiliando o

2 Bruner e colaboradores (1976) utilizam a metafora de andaime para
explicar o papel do ensino em relagdo a aprendizagem do estudante. (Cf.
SOLE, 1998, p. 76).
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aluno até que ele se torne autdbnomo nesse processo.

No que concerne a multimodalidade textual, a literatura
infantil por tradicdo é permeada de multissemioses. As criancas nas
primeiras fases do E. F. I ja estdo familiarizadas com livros que
mesclam ilustracdes, texturas, palavras, independente do suporte
utilizado (impresso, digital, analdgico). De fato, muitas aprendem a
“ler” as imagens muito antes de decifrarem o cddigo linguistico
escrito.

Entende-se por texto multimodal ou multissemiético,

aquele que recorre a mais de uma modalidade de linguagem ou
a mais deum sistema de signos ou simbolos (semiose) em sua
composicdo. Lingua oral e escrita (modalidade verbal),
linguagem corporal (gestualidade, dangas, performances,
vestimentas- modalidade gestual), &udio (musica e outros sons
ndo verbais -modalidade sonora) e imagens estdticas em
movimento (fotos, ilustra¢des, grafismos, videos, animagoes-
modalidades visuais) compdem hoje os textos da
contemporaneidade, tanto em veiculos impressos como,
principalmente, nas midias analégicas e digitais. (ROJO;
BARBOSA, 2015, p. 108 - Destaque das autoras).

Esses textos multimodais da literatura infantil circulam
deliberadamente pelo ciberespagco em forma digitalizada,
facilitando, de certa forma, o acesso as obras desse repertorio
literario, que podem ser lidas e apreciadas seja por um suporte
digital que impresso.

Conforme Chartier (1995, p. 220) “é fundamental lembrar
que nenhum texto existe fora do suporte que lhe confere
legibilidade; qualquer compreensdo de um texto, ndo importa de
que tipo, depende das formas com as quais ele chega até seu leitor.”

Nessa perspectiva, algumas pesquisas assinalam que a

leitura feita por um artefato eletronico mobiliza mais saberes “Nos



Pagina [180

processos de navegacdo que o meio digital materializa, por
exemplo, o leitor precisa identificar o que é link, botao, janela, aba,
icone, etc., e integrar essa informacdo ao contetudo verbal do texto”
(COSCARELLI; NOVAIS, 2010, p. 39).

Situacdo bastante observavel na contemporaneidade, se
pensarmos que criangas pequenas ja possuem uma compreensio
intuitiva de que deslizando os dedos pelas telas (touch screen) ou
clicando um determinado icone mudam de paginas ou acessam
outras janelas (links). Nesse sentido, optamos por diferentes
suportes, uma vez que ambas as tecnologias (impressa e digital),
presentes no cotidiano familiar e escolar dos nossosestudantes,
destacam- se como ferramentas Uteis no processo de ensino-
aprendizagem da leitura nas aulas de Lingua Portuguesa e demais

disciplinas.

2 METODOLOGIA: METODOS E INSTRUMENTOS

A metodologia que apresentamos neste artigo é de tipo
interpretativa, quanto andlise dos resultados, e se se enquadra no
grande rol das pesquisas qualitativas. Adotamos a andlise de
protocolos3 como técnica para a identificagdo de alguns esquemas
cognitivos e metacognitivos implicados no processo de leitura.
Leffa (1996, p. 51) explica que tal técnica “envolvendo uma
entrevista em que o pesquisador tenta através de perguntas
indiretas obter dados sobre os processos usados pelo leitor, tem

sido uma das mais usadas na pesquisa metacognitiva”. Acreditamos

3 Entende-se por protocolo “aquilo que as pessoas entrevistadas dizem ou
escrevem” (KLEIMAN, 2016,P.24).
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também que seja um procedimento bastante idoneo para apurar os
mecanismos cognoscitivos.

Utilizamos como instrumento, mesmo que sumariamente,
um roteiro de leitura baseado na obra infantil de Valéria Belém, “O
cabelo de Lelé” (2012), na forma digitalizada que daria a
possibilidade se ser lida mediante um suporte digital ouimpresso.

Os critérios de inclusio dos sujeitos da pesquisa: alunos de
escolas publicas, de etnias e géneros diferentes, com 7 anos
completos e que estdo cursando as séries iniciais do Ensino
Fundamental I, considerados bons leitores para a idade e nivel de
escolarizacdo, segundo as professoras regentes das turmas que
frequentam.

As perguntas que colocamos sdo: as crian¢as na fase de
alfabetiza¢do acionam o conhecimento prévio no ato deleitura? Elas
costumam formular inferéncias implicitas com base em outros
repertérios de leitura, experiéncia de vida, crencas e valores
(conhecimento de mundo) ou se baseiam apenas nas ideias aferidas
no texto? As criangas que se encontram ainda nos primeiros anos
do E.F. ja conseguem identificar os elementos textuais/linguisticos
que constituem percalgos para a préopria compreensao leitora? Elas
conseguem acionar estratégias metacognitivas de “reparagdo” para
essas dificuldades encontradas? O artefato tecnolégico (digital ou
impresso) pode acionar esquemas cognitivos diferenciados no
leitor?

Para tanto foram realizados 2 protocolos de leitura. As

criancas serdo identificadas pelas iniciais A1 (7anos, branca, género
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feminino, cursa o 1° ano do E.F) e A2% (7anos, negro, género
masculino, cursa o 2° ano do E. F.) Vale dizer que ambas as criancas
vivem em municipios diferentes, localizados no Estado de Mato

Grosso.

3 ANALISES DE PROTOCOLOS VERBAIS

Os protocolos ° foram aplicados por duas professoras ¢ (P1
e P2) e serdo analisados por meio de recortes. Neles, observaremos
as seguintes estratégias cognitivas e metacognitivas: acionamento
do conhecimento prévio; formulacdo de conclusdes implicitas no
texto; aspectos metacognitivos acionados para a “reparac¢do” dos
entraves para a compreensao textual.

O protocolo de leitura 1 foi dividido em duas partes: um
antes e outro apds a leitura silenciosa, realizada por A1l na Sala da
Biblioteca. O material usado foi um livro impresso em tinta
colorida, de uma versdo digitalizada, em folhas de A4. A obra
original contém 32 paginas, mas, para a impressao, utilizamos 17
folhas A4 (incluindo a capa frontal e final).

Vale dizer que os audios de ambos os protocolos, 1 e 2,
foram registrados por um aparelho celular tipo Android

(smartphone).

4 A2 se encontra um ano adiantado em relagio a A1, durante anélise ndo levaremos
em conta esse aspecto, por estarem no mesmo ciclo de estudo.

5 Protocolo 1: parte I- duragdo 4: 34; parte II- duragdo 28: 31. Protocolo 2: duragio
aproximadamente 12:00.

6 P1- Lenir Maria de Farias Rodrigues; P2- Jacilda Siqueira Pinho.
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Protocolo 1, parte |
P1: Oi! Gostaria que vocé me ajudasse na leitura desse livro. Posso
contar contigo?
(1) A1: Sim
(2) P1: Pegue esse livro em mios. Dé uma folheada. Em cada
pagina, da uma olhadinha.
Aluna pega o material impresso e comeca a folhed-lo com
delicadeza, sem se ater a nenhum detalhe ilustrativo. A atividade
dura aproximadamente 1min. 26seg.
(3) P1: Agora, observe com atenc¢do a imagem da capa e o titulo
do livro. Qual é o titulo dolivro?
(4) A1: O cabelo de Lelé.
(5) P1:Isso! Do que vocé acha que vai falar esse livro?
(6) Al: Do cabelo.
(7) P1: Essa imagem aqui (apontando para a imagem da capa): é
de um menino, de uma menina?
(8) Al: Um menino. [Responde pouco convictal].
(9) P1: Vocé acha que é de um menino? Professora diz
apontando para o titulo do livro: “O cabelo de...”
(10) P1.e Al:Lelé".
(11) P1: Vocé ainda nio sabe se é de um menino ou de uma
menina?
(12) A1: Nao.
(13) P1: E aqui? A professora mostra uma imagem. O que esta
escrito ‘nesse’ livrinho aqui?

(14) A1: Paises africanos? Paises africanos.
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P1: Agora, eu vou te falar, Lelé (a professora mostra a ilustragio
da protagonista da histéria) esse desenho aqui é de uma menina. E
‘me’ descreve como essa menina é? Olhe para essa imagem e fala
como vocé vé a Lelé?

Al: Cabelo grandio... Diz A1, falando baixinho. [A professora
solicita que ela aumente o volume da voz]

A1: Cabelo grandao (repete novamente em um tom mais forte,
como se estivesse pensando sobre o que falar e no final faz uma
pausa, sem saber o que dizer...)

(15) P1: A Lelé (apontando para a menina ilustrada na capa), de

que cor ela é?

(16) Al: Negra nio, né?

(17) P1: Olha, vocé tem que olhar a imagem, ela é de que cor?

[Siléncio...]

(18) P1: Fala o que vocé quiser, ndo tem problema.

(19) A1l: Negra.

(20) P1: Ela é negra (confirma a professora). Ela esta fazendo o

qué?

(21) A1l.: Leno.

(22) P1: Lendo, lendo... O que pode ser isso ai? (Fala a professora

apontando para o livro ilustrado na capa).

(23) A1:Livro

(24) P1: E um livro. Ela parece entusiasmada com a leitura?

(25) A1l: Acho que sim.

(26) P1: O que sera que ela vai descobrir com essa leitura?

(27) Al: Cidades ou paises.
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Como podemos observar no turno (1) a entrevistadora,
desde o primeiro momento que se relaciona com Al, opta por
uma variacdo linguistica mais proxima da realidade da crianga,
baseando-se na sua faixa etdria, com um baixo grau de
monitoramento para deixar a aluna mais a vontade, haja vista
que as duas ndo se conheciam e era necessario criar um ambiente
mais acolhedor possivel. De fato, “A variagdo linguistica ndo é
uma deficiéncia da lingua, é um recurso posto a disposi¢do dos
falantes [..]. A escolha entre os modos de falar ndo é aleatéria
[..]” (BORTONI-RICARDO; OLIVEIRA; 2013, p.52).

No turno (7), Al inferiu que o assunto da histéria estaria em
torno dos cabelos de Lel€; ideia bem explicita no titulo do texto.
No entanto, ndo se ateu muito as imagens da capa, pois ficou
bastante em duvida quanto ao género da personagem, o qual
precisou ser confirmado pela professora, como demonstram os
turnos (9), (13) e (16).

Um fato interessante se refere a cor e etnia de Lel§, trata-
se de uma menina negra de cabelos compridos bem encaracolados
e isso é evidente na ilustracdo. No entanto, A1, nos turnos (20) e
(23) mostra-se receosa em afirmar que Lelé é negra. E s6 o faz
depois da insisténcia de P1.

A1, nos turnos (25) e (27), realiza algumas inferéncias se
pautando na ilustra¢do. Nos turnos (29) e (31), formula hipéteses

sobre o que esta fazendo Lelé e sobre o que a protagonista pretende

descobrir com a leitura.

A esse mérito Solé (1998, p. 108) elucida que
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formular hipétese, fazer previsdes, exige correr riscos, pois por
definicdo ndo envolvem exatiddo daquilo que se previu ou
formulou. Para correr riscos é preciso ter certeza de que isso é
possivel, ou seja, que ninguém vai ser sancionado por ter se
aventurado [..] as previsdes feitas por alunos e alunas nunca
sdo absurdas, isto é,que com a informagdo disponivel- titulo e
ilustragdes- formulam expectativas que, ainda que ndo se
realizem [...] sdo pertinentes.

A1 realizou a leitura silenciosa por cerca de 10 minutos. A
menina leu seguindo silabas, palavras e frase com o dedo indicador
endo seateve as imagens ilustradas no material impresso. Nota-se a
que discente fez uma leitura silenciosa relativamente rapida, tendo
em vista que ainda estid no primeiro ano do E.F I A entrevistada
parecia concentrada na decifracdo das palavras- marco
considerado fundamental para o desenvolvimento da competéncia
leitora, embora, segundo as ponderacdes de Solé (1998), a simples
decodificacdo ndo seja um fator quegaranta a formagao do leitor: “o
bom leitor é aquele que utiliza simultaneamente os indicadores
contextuais, textuais e grafofdnicos para construir o significado”
(SOLE, 1998, p. 60).

Ap6s a leitura silenciosa, P1 continua a interagir com A1l:

Protocolo 1, Parte II
(1) P1: Oi. Conseguiu ler? Vocé teve dificuldade em compreender
o texto?
(2) A1: Um pouco.
(3) P1: Teve dificuldades em ler alguma palavra?

(4) A1: Sim...

Pelas respostas de Al, nos turnos (2) e (4) (parte II),
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notamos que a educanda ja percebe e tem a sensagdo que ndo
compreendeu plenamente o texto, e jA demonstra capacidade de
reflexdo sobre o lido. Esse aspecto se refere a dimensdo
metacognitiva.

A professora refor¢a positivamente o desempenho da

menina:

(5) P1:Por qué? O que ela acha do cabelo dela? [..]
(6) P1:Pode falar, fala o que vocé entendeu até agora.
(7) A1:Elatem cachinhos.

A entrevistadora volta na pagina 7 da obra, em que a
narradora onisciente demonstra o sentimento da personagem em
relacdo ao cabelo: “Jeito ndo da, jeito ndo tem”. E assim questiona
Al:

(8) P1.:Vocé acha que tem? O cabelo dela tem jeito?

(9) Al: Para tirar os cachinhos? Acho que nio.

P1 segue a sugestdes de Solé (1998, p 105) no sentido de
ajudar a aluna “a prestar atencdo a determinados aspectos do texto
que podem ativar seu conhecimento prévio”. Neste caso, ao
perguntar sobre os cabelos a professora instiga a discente a buscar
solugbes para o suposto “problema” de Lelé. Para isso, a
entrevistada deve articular todos os seus saberes de mundo,
socioculturais, isto é, ativar estratégias sociocognitivas para ajudar
a personagem da histéria. No final, A1 acha que ndo ha como
modificar a estrutura do cabelo de Lelé. De fato, “O que caracteriza

a mentalidade estratégica é sua capacidade de representar e
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analisar problemas e a flexibilidade de encontrar solug¢des” (SOLE;
1998, p. 70).

A professora retoma a leitura oral e indaga:

(19) P1: O que Lelé quer tanto saber? Porque ela pergunta “- De
onde vém tantos cachinhos? a pergunta se mantém”. O que ela
quer saber? [..] Aqui ndo tem certo, nem errado!

(21) A1: Ela quer saber dos cachinhos.

Embora a pergunta da educadora possa parecer
redundante ela o faz para manter a aten¢do da aluna focada na
leitura, incentivando a crianga a se posicionar e travar um didlogo
com a obra.

A leitura prossegue a partir da pagina 6 do material
impresso (pagina 10-11 da obra). A menina demonstra ter
dificuldades em pronunciar a palavra exige na oragdo: “Toda
pergunta exige resposta.” (, p. 10). Ao contrario do que a professora

«_n

imagina: que tal obstaculo serefere a letra “x”, pois ha varios
fonemas, a aluna diz ter dificuldades em pronunciar a letra“g”.
(22) P1: Esta aqui que vocé ficou com duvida? Mas vocé leu
certinho! Por que vocé ficou com duvida?
(23) Al: Porque aqui tava o “g’, mas eu falava com*“s”.
(24) P1: T4 falando do “x” ou do “g"?
(25) A1l: Esse aqui, do “g’. Ta o “g” aqui, mas eu falava tipo assim:
“exisse”.

(26) P1.: Ahhh...entendi! Entdo o “g” te confundiu um pouco. Mas

vocé leu certo: exige!
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Agora para um pouquinho ai. Observe bem o rosto da
menina. O que indica a sua expressdo? O que vocé acha que a

menina esta fazendo nesta imagem, nesta ilustracao.

(27) A1: Pensando em um livro?
(28) P1: Pensando em umlivro?
(30) A1: E.
(31) P1: Pode ser. Vamos depois conferir se é isso mesmo.

A professora relé a impressdo n. 5, confirmando a resposta
da discente.
(32) P1: Mas sera que ela vai conseguir encontrar essa resposta?
(33) Al: Docabelo?
(34) P1: Ham, ham..

Depois de uma pausa a professora insiste pelo sim ou pelo
ndo. Al afirma que sim.

(35) P1: Por qué? Vocé ja fez uma leitura antes...

Como é possivel verificar, nos turnos (29), (31) e (35), P1
tenta ensinar alguns procedimentos de leitura que comprovem a
compreensao leitora de A1 como ler, solicitar esclarecimentos,
recapitular e prever, de acordo com os ensinamentos de Solé
(1998).

Al. continua a leitura oral das palavras e frases
acompanhando com o indicador. Na pagina 6 do artefato impresso,
que corresponde a de n. 15 do livro, a discente apresenta

dificuldades na pronunciagio das palavras: “Atlantico”, a qual
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verbaliza sem o “n” (processo de desanaliza¢do) e enredo, a qual
simplifica suprimindo o “d”: “enreno”. A menina pede confirmacio
se havia verbalizado corretamente, entio a professora solicita que
ela pronuncie silaba por silaba, com a emissio correta dos fonemas
das silabas. Ndo convicta ainda de haver falado corretamente, a

menina questiona a professora:

(36) Al: E en/r/edo aqui, né? [A1 pronuncia a consoante “r”

com o som vibrante como em“barato”].

A docente entdo pergunta se a menina esta confundindo o
som do /r/ vibrante simples como em caro, e vibrante multipla
como em carro. Al confirma. Interessante que na palavra
enrolado, A1 ndo demonstrou dificuldades. A professora faz a
aprendiz notar que a sequéncia é a mesma, e-n-r, em “enredo” e
“enrolado”, que embora tenham sé6 um “r”, o fonema é
pronunciado como se tivesse dois “erres”, pois, como explica a
professora, antes da letra “r” h4 uma consoante, no caso o “n”.
Nesses dialogos, fica claro a preocupacdo da estudante com a
pronunciacio corretas das palavras, demonstrando que ja possui
uma consciéncia fonoldgica’ acerca do c6digo linguistico.

Na impressdo n. 9, é apresentada uma série de penteados

de cabelos de garotinhas que se parecem com Lelé, praticamente

retrata a imagem que supostamente Lelé encontra no livro

7 “A capacidade metalinguistica que possibilita a andlise consciente das
estruturas formais da lingua” (SEARA, NUNES E LAZZAROTTO-VOLCAO,
2015, p. 166).
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intitulado: “Paises africanos”. A professora indaga a discente sobre
essa imagem:

(37) P1: Onde ela encontrou essa imagem aqui?

(38) Al: No livro: “Paises africanos”.

(39) P.1: Muito bem!

A professora solicita que A1l prossiga com a leitura até a
pagina 10 impressa e retorna no impresso n. 8 para questionar
acerca do Atlantico. Se a menina ja ouviu falar sobre isso. Ela afirma
que ja ouviu falar no desenho, mas nao sabe o que é. A professora
prossegue:

(40) P1: O Atlantico é um oceano, que é um mar muito grande.
Vocé conhece o mar? Ja foi no mar? Viu o mar?

(41) Al: Eu nao sabia que era o mar. Responde com ar de
surpresa, mas ndo responde se conhece o mar de perto. A
professora continua:

(42) P1: E o oceano que separa o Brasil da Africa. Vou falar de
forma simples... [...] Vocé mora em qual pais?

(43) Al:Brasil!

(44) P1: Existe um mar bem grande, Oceano Atlantico, que
separa o Brasil de outros paises, de um continente bem grande
chamado Africa. J4 ouviu falar daAfrica?

(45) Al:]al

(46) P1: 0 que vocé ouviu falar da Africa?

(47) Al: De animais...

(48) P1: Que tipo de animal tem na Africa?

(49) Al: Elefante, girafa, ledo?

(50) P1: Pode ser. [...] Vocé acha que a Africa é um pais igual ao
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Brasil ou a Africa é feita de muitos paises, de acordo com o que

vocé leu até agora?

(51) A1:Igual o Brasil, eu acho que é.

(52) P1: E um pais? Ou quando se fala de Africa tem muitos
paises 1a dentro?

(53) Al: Nao, ndo tem!

(54) P1: O que Lelé descobriu com aquela imagem que estava la
dentro daquele livro?

(55) A1l: Sobre cabelos?

(56) P1: Isso! Sobre cabelos! Vocé pode falar o que vocé esta
vendo aqui?

(57) Al: Cabelo cacheado, cacheado, cacheado.., cabelo
curtinho...

(58) P1: O que vocé acha que essas pessoas tém em comum com
aLelé?

(59) A1: Cachinhos.

(60) P1: S6 os cachinhos que elas tém em comum com aLelé?

(61) Al: Acho que é.

Nesses didlogos, P1 tenta acionar o conhecimento prévio
da aluna sobre o Atlantico, Brasil e Africa para tentar ajuda-la a
compreender a parte do texto, que reputa ser mais complexa, em
virtude da pouca idade da entrevistada. De fato, naquele fragmento
textual, a menina precisaria articular varios saberes

enciclopédicos® Além disso, nessa interlocu¢do a educadora ja tenta

8 Terminologia usada por Koch e Elias (2015).
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romper alguns estereo6tipos que permeiam o continente africano.

Um delesé “pensar” a Africa como um Unico pais.

(75) P1: Primeiramente, vocé acha que Lelé puxou para quem?
Ela é parecida com quem? [..] Ela herdou esses cachinhos de
quem?

(76) A1l: De toda a familia, eu acho.

(77) P1:Voceé acha que a cultura brasileira é formada por s6 um
tipo de cultura ou [...] varios tipos culturas? [...] Vocé acha que no
Brasil tem muitas coisas misturadas?

(78) A1l: Na minha é muito.

(79) P1: Vocé conhece uma pessoa parecida com Lelé, que tem a
mesma aparéncia dela? A1 balanca a cabega afirmativamente.

(75) P1: Na sua familia tem gente que se parece com a Lelé? Ha?

Continuam com a leitura do livro. A professora refor¢a o que
esta escrito no impresso n. 13.

A estudante se mostra relutante em associar a personagem
da histéria com pessoas conhecidas que fazem parte do seu dia -a -
dia. A sensacdo que tivemos foi que identificar uma pessoa como
negra seria quase uma ofensa. Certamente, as questdes
etnicorraciais, veiculadas no texto, deveriam ser abertamente
discutidas em sala de aula desde a Educacdo Infantil.

A11é a pagina 26 do livro (impresso n. 14) e declara falta de
compreensao do trecho, questiona o que seria o tal “pedago de sua
histdria”. A professora retoma a parte em que fala que Lelé herdou

o cabelo de alguém. E a questiona:



Pagina [194

(76) P1:Agentese parece com quem? Vocé se parece com quem?
(77) A1l: Sabrina Sato! Diz mostrando uma pinta entre os olhos.
(78) P1: Ah... Eu achei que vocé fosse falar com seu pai ou sua

mae. (Risos das duas)

A professora explica que Lelé se parece com o pai, o avo e
também com as pessoas que vieram muito antes deles, desses
paises africanos. E que todos esses cachinhos contam a histéria de
Lelé e de toda a sua familia. Enquanto a professora falava, a menina
completava as falas da docente adequadamente, demonstrando
compreensdo e realizando inferéncias. A educadora tece elogios a
aluna.

A1l segue com a leitura até o impresso n. 15 (BELEM; 2012,

p. 28-29). A docente indaga sobre as trés meninas ilustradas.

(79) P1:0 que as diferencia?

(80) A1: Acoreesse negbcio aqui (aponta para os cilios).

(81) P1:Cabelo? Iguais ou diferentes? Os cabelos...

(82) A1l: Parece que esse aqui é igual esse (relaciona a Lelé
ilustrada e a menina do meio, clara de cabelos crespos acobreados,
que A1 afirma ser de cor amarela).

(83) P1: O que Lelé sente agora no final da histdria é igual ao
sentimento que ela sentia no inicio?

(84) A1l:Nao!

(85) P1:0 que ela sentia no inicio?

(86) Al: Tristeza.



(87) P1:
(88) Al:
(89) P1:
(90) P1:
(91) Al
(92) P1:
ela?

(93) AL
(94) P1:
gente é?
(95) Al
(96) P1:
(97) Al
(98) P1:
(99) Al
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Por que ela sentia tristeza? De que ela nao gostava?
Cabelo?

Vocé que tem que me dizer? Al anui afirmativamente.
E agora ela gosta?

Sim!

Muito bem! A Lelé ama o que vé e vocé concorda com

Sim.

Vocé acha que a gente tem que se gostar do jeito que a

Sim

E nds somos todos iguais ou somos diferentes?
Sim. Somos todos inguais.

Como assim, nao entendi?

Inguais, tipo tem pernas, tem pés.

Percebemos nos turnos (91) ao (99) que a professora

solicitou que A1l recapitulasse histéria, ou seja, as diferencas

suscitadas no enredo: situacdo inicial e final. Os demais turnos

corroboram a verificagdo que Al conseguiu compreender o texto,

acionando estratégias cognitivas e metacognitivas com o auxilio da

educadora. No entanto, ainda, a menina se mostra receosa em

encarar as diferencas etnicorraciais, presentes na cultura

brasileira.

Relativamente ao Protocolo 29 as estratégias

9

http:

Este

protocolo estd  disponivel no ambiente virtual, link:

jacildasiqueirapinho.blogspot.com.br


http://jacildasiqueirapinho.blogspot.com.br/
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desenvolvidas pretenderam ajudar o estudante a compreender e
desvendar o sentido do texto, utilizando capacidade critica de
refletir sobre o que leu, fazer inferéncias e relacionar com os
conhecimentos prévios que traz do seu mundo ainda que pequeno,

porém, rico.

Protocolo 2, Parte |

(1) P2: Primeiramente vocé deslize o dedo pelo celular, veja bem

asimagens, até o final da pagina, agora volte para o inicio...

(2) A2: Desliza o dedo de forma rapida e sem medo em manusear
0 objeto.

P2: Vamos para a capa? Agora pode ler. Esta falando sobre? Vocé

acha que vai falar sobre o que o livro?

(3) A2: Nao sei

(4) P2: Ndo sabe? Quem é Lelé...Descreva como que Lelé é..Como
é Lelé ? La onde vocé parou...

(5) A2: Ela tem cabelo grande

(6) P2: Ela tem o que?

(7) A2: Cabelo grande

Nesta parte procuramos ativar os conhecimentos prévios
do entrevistado relevantes para a compreensdo da histéria, A2 a
priori diz que ndo sabe sobre o que o livro trata, mesmo apos ter
efetuado a leitura visual.

Percebendo que o estudante precisava ativar os
conhecimentos, P2 comegou a indagar sobre as caracteristicas

descritivas da personagem. Pressupondo que o contato com o texto
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faz ativar nossa memoria a partir dos conhecimentos que ja
possuimos, assim, A2, comecou a observar melhor a figura da

personagem e atribuir sentidos ao texto.

Protocolo 2, Parte II
(8) P2 Vocé conhece alguém que tem o cabelo igual da Lelé?
Coleguinhas do bairro, da sala ou da cidade?
(9) A2: Sim...da cidade
(10) P2: Meninas ou menino?
(11) A2: Menina. Minha prima Iandra:
(12) P2: Quem mais se parece com o cabelo igual da Lelé?
(13) A2: Meus dois irmios. O Giu e o Victor..
(14) P2: Parece?
(15) A2: E eutambém.
(16) P2:Vocé acha que se parece com seus pais no que?
(17) A2: No cabelo, no rosto..
(18) P2: Qual é a cor da Lelé?
A2: Negra

Nesses didlogos o que podemos observar é que o aluno,
com base em seu cotidiano familiar, conseguiu inferir que existem
pessoas iguais a personagem, portanto, a leitura tornou- se
significativa para ele. Ainda conseguiu se identificar com a
personagem pela cor ecabelo.

A esta estratégia Solé define como formulacdo de
conclusdes implicitas no texto, com base em outras leituras,

experiéncias de vida, crencgas, valores. Com efeito, “se ensinamos
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um aluno a ler compreensivamente e a aprender a partir da leitura,
estamos fazendo com que ele aprenda a aprender, isto é, com que
ele possa aprender de forma auténoma em uma multiplicidade de

situacoes” (SOLE, 1998 p.47).

Protocolo 2, Parte 111
(19) P2: Vocé ja leu outra histéria que tenha personagens
negras?
(20) Al: Nao
(21) P2: Pensa bem... nenhuma historinha infantil? Que tem
personagem negra?
(22) A2: Tem A turma da Ménica que tem o amigo da M6nica, que
esqueci o nome dele, mas ele é negro.

Percebemos neste fragmento que conforme seu repertério
de leitura o estudante-leitor, apds o incentivo de P2, conseguiu
ativar inferéncia a outra leitura, que Kleiman (1995) define como
“operacdes cognitivas de ordem superior”, no qual o leitor
deverd buscar na memdria conhecimento de mundo, porém

baseado em seu repertorio literario.

Protocolo 2, Parte IV
(23) A2: Toda pergunta existe..exige re..resposta e em um livro
vou procurar.[..]Depois do Atlantico, a Africa chama. E conta uma
trama de sonhos e medos. De guerra e vidas e mortes no
em..enredo(som vibrante)

(27) P2:Enredo?
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(29) A2: Enredo.(som consoante p6s vocélica)

Notamos que o estudante-leitor por si sé fez a
autocorrecdo na palavra existe. No entanto, na palavra resposta,
primeiro ele pensou, observou e, ap6s isso, proferiu-a. Percebemos
que o conhecimento e os dados que estavam armazenados na
memoria de A2, no ato da leitura foram mobilizados.

Ja na palavra enredo, P2 teve que construir andaime para
que ele percebesse que a pronuncia estava inadequada. Nas trés
palavras observadas ocorreu o processo de metacognicdo.

Em mérito a tematica do livro, que envolve questGes
etnicorraciais, por mais que A2 tenha inferido relagdes com
personagem negrada turma da Mdnica, percebemos aindarestrigao
do repertorio bibliografico apresentado para as criangas, uma vez
que o aluno citou somente um personagem e uma histoéria. No caso
de A1, por exemplo, a aluna preferiu desconsiderar essas questoes.

De acordo com Freitas (2014, p.51), “pode-se dizer, no
entanto, que a literatura infantil, durante muito tempo insistiu em
um discurso monolégico ndo preocupado com o desafio da

diferenca”.

Para o pequeno leitor, as histérias infantis, como as fabulas, os
contos de fadas etc. propiciam o desenvolvimento cognitivo por
meio do processo de representagdo e construgdes simbolicas.
J& a literatura de temadtica afro-brasileira contribui para
reflexdes que rompem com uma visdo construida sob o
fundamento das desigualdades, construindo uma visdo sob
uma base de valorizagdo da diversidade (BARREIROS, 2015,
p.171).
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Mas ha que se considerar que A2 com base em sua pouca
experiéncia de vida soube contextualizar-se na histéria ao elencar
membros da familia ou até ele mesmo como sendo identidade

negra a partir da literatura

4 RESULTADOS E CONCLUSOES
A partir das questdes norteadoras sobre as estratégias
cognitivas e metacognitivas realizadas pelas criangas antes,
durante e ap6s a leitura e os resultados gerados das andlises dos
protocolos verbais, foi possivel inferir as seguintes ponderagdes:
- Al e A2 acionam o conhecimento prévio no ato de leitura, mas
necessitam de ajuda para que consigam “reaviva-los” na
memoria. Apenas a visualizacdo de imagens nio é o suficiente
para a compreensao textual e atribuicdo de sentidos.
- Durante a leitura, as duas criangas, embora ainda pequenas,
realizam algumas inferéncias implicitas baseadas em outros
repertorios de leitura (desenhos animados, por exemplo),
experiéncias vividas ou compartilhadas, valores e crencas.
- A2, por ser da mesma etnia da personagem do livro, impetrou
maiores inferéncias quanto a cor, cabelo e rosto. Além disso,
conseguiu identificar-se com a protagonista, relacionando-a com
pessoas da familia.
- Al e A2 ja realizam algumas operacdes metacognitivas, mas
ainda necessitam de apoio de um par mais competente para
realizar acbes de reparo para suprir as dificuldades de
compreensao leitora.

- Ambas as criancas ja realizam, eficazmente, atividades
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metalinguisticas, quando identificam dificuldades de
pronunciacdo de palavras e tentam supera-las com os recursos
cognitivos e linguisticos que ja dispdem. Demonstram, assim, que
desenvolveram uma boa consciéncia fonolégica do codigo
escrito.

- A2 acionou esquemas cognitivos diferenciados durante aleitura
pelo Smartphone (capacidade de “rolar” as paginas apenas pelo
toque da tela, por exemplo), embora tenha declarado preferéncia
pelo computador, devido sua maior familiaridade com este
artefato. Em acréscimo, o suporte digital contribuiu para que ele
aumentasse seu interesse pela histéria e ficasse mais a vontade

antes e durante o processo.

Para finalizar, ficou patente, nessa interlocugdo, que Al e
A2 estio desenvolvendo, satisfatoriamente, suas habilidades
cognitivas e metacognitivas de leitura, tendo como base a faixa
etdria e o ano de escolaridade de ambos. Outrossim, é prudente
enfatizar que essas habilidades se constituem pela interacdo com
um par mais competente (o professor, o pai, a mae), o qual fornece
subsidios para que a crianca amplie progressivamente sua
compreensao leitora, e, desta forma, se torne um leitor critico-

reflexivo diante do texto.

REFERENCIAS

BARREIROS. R.C. Representagdes Identitarias em “O Cabelo de
Lelé”. Revista Trama - Volume 11 - Nimero 21 - 12 Semestre de
2015. Disponivel em: <http://e-


http://e-/

Pagina |202

revista.unioeste.br/index.php/trama/article/download/6811/79
77> Acesso em 01 dez.2016.

BELEM, V. O cabelo de Lelé (Ilustragio Adriana Mendonga). Sio
Paulo: Ibep, 2012.

BORTONI-RICARDO; S. M.; OLIVEIRA, T. Corrigir ou ndo variantes
ndo padrao na fala do aluno? In: MACHADO, V. R. (Orgs.). Os doze
trabalhos de Hércules: do oral para o escrito. Sio Paulo: Parabola,
2013, p.45-62 (Estratégias de ensino).

CHARTIER. R. Leituras e leitores na Franga do Antigo Regime. Trad.
Alvaro Lorencini. Sdo Paulo: UNESP, 2003.

COSCARELLI, C. V.; NOVAIS, A. E. Leitura: um processo cada vez
mais complexo. Letras de Hoje. Porto Alegree, v.45, n. 3, p. 35-42,
jul/set. 2010. Disponivel em:
<http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/fale/article /v
iewFile/8118/5807>. Acesso em 02 dez. 2017.

DAVIS. C; NUNES, M. M. R,; NUNES, C.A. Metacogni¢ao e Sucesso
Escolar: articulando teoria e pratica. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n.
125, p. 205-230, maio/ago. 2005. Disponivel em:
<http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/downloa
d/442/447>. Acesso em 01 dez. 2017.

FREITAS, D. A.S. Literatura infantil dos kits de literatura afro-
brasileira da PBH: um curriculo para ressignificacao das relagdes
étnico-raciais? Tese (Doutorado) Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,2014.
Disponivel em:
<www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/daniela_amaral_silva_frei
tas_tese.pdf>. Acessoem 01 dez. 2017.

JOU, G. 1. de; SPERB, T. M. A metacogni¢do como estratégia
reguladora da aprendizagem. Psicologia Reflexdo e Critica. Porto
Alegre, v. 19, n. 2, p. 177-185, 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
79722006000200003&Ing=en&nrm=isso >. Acesso em: 02 dez.
2017.


http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/fale/article/viewFile/8118/5807
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/fale/article/viewFile/8118/5807
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/download/442/447
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/download/442/447
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-79722006000200003&lng=en&nrm=isso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-79722006000200003&lng=en&nrm=isso

Pagina [203

KLEIMAN, A. Oficina de leitura: teoria & pratica. Campinas: Pontes,
1995.

KLEIMAN, A. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura.16 ed.
Campinas: Pontes Editores, 2016.

KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Ler e compreender: os sentidos do texto.
3.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

LEFFA, V.]. Aspectos da Leitura: uma perspectiva psicolinguistica .
Porto Alegre: Sagra- D.C. Luzzatto Editores, 1996. Disponivel em:
<http://www.ufrgs.br/textecc/traducao/teorias/files/aspectos_le
itura.pdf >. Acesso em: 13 set. 2017.

ROJO, R.; BARBOSA, ].P. Hipermodernidade, multiletramentos e
géneros discursivos. Sdo Paulo: Parabola, 2015.

SOLE, I. Estratégias de leitura. (Trad. Claudia Schilling). 6. ed.
Porto Alegre: Penso, 1998.


http://www.ufrgs.br/textecc/traducao/teorias/files/aspectos_leitura.pdf
http://www.ufrgs.br/textecc/traducao/teorias/files/aspectos_leitura.pdf




Pagina [205

0S MOVIMENTOS SOCIAIS DA METADE DO SECULO XX E AS
SUAS CONTRIBUICOES PARA A POLITICA BRASILEIRA DE
ALFABETIZACAO

Prof. Me. [ago Pereira dos Santos
Profa. Dra. Eliana Crispim Fran¢a Luquetti

Prof. Dr. Sérgio Arruda de Moura

RESUMO: O texto que aqui se inicia é um recorte da pesquisa de mestrado intitulada
“Praticas de Letramento Escolar no contexto do Ciclo de Alfabetizagdo: reflexdes
acerca do Agir Professoral na Educagao Publica Municipal de Marataizes - ES” e tem
como objetivo apresentar como os movimentos sociais que estiveram em atividade
no Brasil em meados do século XX contribuiram para o desenvolvimento das
primeiras politicas publicas educacionais de alfabetizacdo. Para tanto, fez-se
levantamento da literatura especializada e a leitura de documentos oficiais que
versam sobre a tematica do estudo. Logo, a andlise permitiu evidenciar que os
movimentos sociais em prol da educagdo, mesmo nao atingindo o potencial de
erradicagdo do analfabetismo, abriram caminhos para a efetivacdo de politicas
publicas governamentais que pudessem atender as camadas menos privilegiadas.

INTRODUGAO

No dmbito da politica linguistica de uma nacio esta presente o
processo de aquisi¢ao da linguagem em seus aspectos linguisticos
e discursivos a serem transmitidos pela escola. E nesse contexto
que se instaura a alfabetizacdo, momento em que a crianga comega
a aprender o sistema alfabético e ortografico da lingua portuguesa,
e que também ela vai aperfeicoando alguns aspectos da sua
oralidade a medida que interage com seus semelhantes durante o
processo de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, um pais que tem por principios fundamentais a
soberania, a cidadania e a dignidade da pessoa humana, assume

constitucionalmente a sua responsabilidade social com as politicas
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publicas que visam a sustentacdo desses direitos. O direito a
Educacdo que é firmado no Artigo 205 da Constituicdo Federal de
1988, o qual reforca que “a educacio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho (BRASIL, 1988)”, necessita de investimento em
politicas publicas e leis focalizadas por parte dos legisladores.

Desse modo, a compreensdo das politicas publicas e das
legislacdes para a Educacdo é um dos tipos de conhecimentos que
deve estar presente na formacdo dos futuros profissionais que
atuardo no contexto educacional, de modo que estes possam
posicionar-se criticamente e apontar caminhos na luta contra as
reiteradas desigualdades sociais que estdo sujeitadas as pessoas
das camadas sociais menos privilegiadas.

Mas afinal, o que sdo Politicas Publicas? E como elas se
inserem no meio educacional?

As politicas publicas sdo medidas governamentais por
meio de programas e a¢des que tem por objetivo a melhoria de
determinada situagdo que produzirdo resultados desejados no
plano cultural, econémico, educacional e social do pais (SOUZA,
2002). No caso das politicas publicas educacionais, as quais sao
foco desse estudo, pode-se depreender que elas sdo um conjunto de
acdes viabilizadas por intermédio de programas que vao ao
encontro do sistema educacional. Essas politicas de cunho

educacional assumem uma postura de subsidio para atender as
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demandas municipais, estaduais e federais com fins de ofertar
educacio de qualidade para todos.

As politicas educacionais estido situadas no campo das
politicas publicas de cunho social e representam as “escolhas e
decisdes, que envolvem individuos, grupos e instituicoes e,
portanto, ndo sdo fruto de iniciativas abstratas, mas constroem-se
na correlagio entre as forcas sociais, que se articulam para
defender seus interesses (ARAfJ]O e ALMEIDA, 2010, p. 107)”. Elas,
numa visdo gramsciana, sao produto de lutas intensivas da classe
dominante ou sociedade politica (hegemonial®) versus a classe
dominada ou sociedade civil (contra-hegemonial?).

E nessa luta entre a hegemonia e a contra-hegemonia que
se encontram as politicas publicas educacionais de alfabetiza¢do na
perspectiva do letramento, tendo em vista que os ativistas dos
movimentos sociais lutaram contra a hegemonia existente, em
busca de construir uma nova hegemonia, na qual os cidaddos
desprovidos do atendimento educacional por parte do Estado
pudessem ser contemplados.

O conceito de letramento ao mesmo tempo em que é
disseminado nas pesquisas de educadores-linguistas (SOARES,
1998, 2002, 2004; KLEIMAN, 1995; TFOUNI, 1995) sendo como o
uso das habilidades de leitura e de escrita nas diversificadas
praticas sociais de comunicacdo, também é motivo de
desentendimento por parte dos profissionais da educacio que

estdo atuando nas classes de alfabetizacgao.

10 Termo empregado por Gramsci (1978).
11 Termo empregado por Gramsci (1978).
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Na tocante ao letramento, a proposta de alfabetizar
pautado nas premissas do letramento surge na Conferéncia
Mundial sobre Educac¢do para Todos, ocorrida no ano de 1990, em
Jomtien, Tailandia, justamente no momento em que a alfabetiza¢io
passa a ser reconhecida como instrumento respeitavel para que os
individuos possam participar ativamente na prépria cultura e nas
culturas do mundo. Vé-se entdo, o carater politico-ideoldgico do
processo de aprendizagem da lingua, em seus aspectos linguisticos
e sociais.

O ano de 1990 foi considerado o Ano Internacional da
Alfabetizacdo (AIA). Todo o globo, a partir deste ano, passou-se a
comprometer-se com o combate ao analfabetismo, jid que as
habilidades de ler e escrever eram dominio de poucos. A época toda
a politica educacional estava voltada para a erradicacdo do
analfabetismo, como se o fato de pessoas ndo estarem plenamente
alfabetizadas fosse considerada uma doenca a ser erradicada.

Consoante a Street (2014) os individuos que estavam

engajados com o AIA direcionavam a aten¢ao:

a casos apavorantes sobre o nimero de ‘analfabetos’ tanto no
terceiro Mundo quanto em sociedades ‘avangadas’; a
pressupostos paternalistas sobre o que significa ter
dificuldades de leitura e escrita na sociedade contemporanea;
e a criagdo de falsas esperangas em torno do que significa a
aquisicio do letramento para perspectivas de trabalho,
mobilidade social e realizagdo pessoal (STREET, Op. Cit, p. 33).

Percebe-se que a mobilizacdo mundial, para que a
alfabetizacdo e o letramento estivessem na agenda das politicas
publicas educacionais, teve forte relacdo com os casos de exclusio

social que se davam devida as estatisticas de pessoas que até o
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comego da ultima década do século XX ainda nido conheciam o
codigo linguistico.

Conforme o estudo de Ferraro (2002) desde a fundagio da
escola enquanto disseminadora dos conhecimentos da cultura
geral, a sua relacdo com as pessoas oriundas da camada popular é
de fracasso e exclusdo. Ele vai apontar um paradoxo que desde o
XIX até a ultima década do século XX estava acontecendo com as
taxas percentuais de alfabetizacio, assim, ao mesmo tempo em que
a taxa porcentual de analfabetismo decrescia, acontecia o seu

acréscimo, como mostra a tabela 1:

Tabela 1: Evolucdo do nimero de analfabetos e da taxa de
analfabetismo entre a populacdo de 5 anos ou mais, 10 anos ou
mais e 15 anos ou mais, segundo os censos demograficos. Brasil,

1872 a 2000.12

POPULACAO
ANO DO CENSO NAO ALFABETIZADA
TOTAL Ne %

a) Populacio de 5 anos e mais

12 Retirada de Ferraro (2002, p. 34): Fontes: Para 1872, 1890 e 1920, ver: Brasil,
Recenseamento Geral do Brasil 1920, v. IV, 42 parte - Populagdo, e IBGE, Censo 1940,
os quais reproduzem os dados dos censos anteriores. Para os demais censos, ver:
IBGE, Censo demografico, 1940, 1950, 1960, 1970, 1980, 1991, 2000. O Censo de
1900 nio foi considerado em razio das distorsdes sobre o analfabetismo resultantes
do subrecenseamento de extensas areas ruais em alguns estados. Sobre isto ver:
Brasil, Receseamento Geral 1920, e Ferrari (1985).
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1872 8.854.774 7.290.293 82,3
1890 12.212.125 10.091.566 82,6
1920 26.042.442 18.549.085 71,2
1940 34.796.665 21.295.490 61,2
1950 43.573.517 24.907.696 57,2
1960 58.997.981 27.578.971 46,7
1970 79.327.231 30.718.597 38,7
1980 102.579.006 32.731.347 31,9
1991 130.283.402 31.580.488 24,2
2000 153.423.442 25.665.393 16,7
b) Populagio de 10 anos ou mais

1940 29.037.849 16.452.832 56,7
1950 36.557.990 18.812.419 51,5
1960 48.839.558 19.378.801 39,7
1970 65.867.723 21.638.913 32,9
1980 87.805.265 22.393.295 25,5
1991 112.860.254 21.330.966 18,9
2000 136.881.115 17.552.762 12,8
c) Populacgio de 15 anos ou mais

1920 17.557.282 11.401.715 64,9
1940 23.709.769 13.242.172 55,9
1950 30.249.423 15.272.632 50,5
1960 40.278.602 15.964.852 39,6
1970 54.008.604 18.146.977 33,6
1980 73.542.003 18.716.847 25,5
1991 95.810.615 18.587.446 19,4
2000 119.533.048 16.294.889 13,6

Acredita-se que a diminuicdo e a elevagdo da taxa

porcentual de analfabetos no pais, deram-se devido as mudancas
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de concepgdo do que seria uma pessoa alfabetizada, pois ha de se
convir que conforme se ddo os avangos no cerne da sociedade, as
concepgdes de sujeito letrado também vio se modificando a fim de
atender o progresso. Por exemplo, durante décadas, no Brasil, o
simples fato de saber assinar o nome era sinénimo de alfabetizado.

Essa perspectiva de alto indice de pessoas nao
escolarizadas, desprovidas dos sentidos da leitura e da escrita,
levaram o Estado Nacional a tomar providéncias politicas
educacionais para que o quadro nio se agravasse de tal forma que
0os ndmeros aumentassem e fugissem do controle dos 6rgaos
governamentais responsaveis pela implementacdo, manutencdo e
avaliacdo das politicas publicas.

No que tange as politicas publicas educacionais, destaca-se
que estas comecaram a aparecer no cendrio brasileiro apdés o ano
de 1930, como medidas para a promog¢do e sustentacdo do
desenvolvimento nacional (MORTATTI, 2010). Contudo, a sua
sistematizacdo politico-legislativa foi desenrolando-se apés a
década de 1990, quando as nagdes estreitaram suas relacdes
econdmica, politica, cultural e social. E que com o processo de
globalizagdo chegou-se a conclusdo de que para que um pais
pudesse avangar economicamente, este deveria promover
educacdo de qualidade para todos os seus cidadaos,
consequentemente o letramento desses sujeitos. A economia e a
educacgido passaram a caminhar juntas.

Tfouni (1995) alega que a partir das discussdes que
ocorreram em Jontiem, tanto a alfabetizagdo quanto o letramento

passaram a ultrapassar a questdo da aquisicdo da leitura e da
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escrita por criancas em tenra idade, e direcionam-se as
preocupagdes concernentes a politicas de inclusao e justica sociais
dos adultos que por motivos da vida em sociedade, principalmente
o trabalho em idade escolar, ndo foram alfabetizados.

Nesse sentido, a leitura e a escrita passam a ser vistas como
mecanismos preponderantes para que alavanque a situagdo
socioeconémica do pais, j4 que a medida que houvesse mais
pessoas fazendo uso da leitura e da escrita em suas praticas sociais,
maior seria o contingente de pessoas assumindo posi¢cdes no
mercado de trabalho.

Na concepgio de Maria do Rosario Longo Mortatti (2010)
a fase de alfabetizacdo é vista como “um processo complexo e
multifacetado que envolve agdes especificamente humanas e,
portanto, politicas, caracterizando-se como dever do Estado e
direito constitucional do cidadao (p. 329)”. Entdo, conceber a
aprendizagem da leitura e da escrita como direito de todos os
cidaddos legitimado constitucionalmente, requer refletir sobre as
politicas publicas para a Educa¢do Basica, mais especificamente,
para os anos iniciais de escolarizacdo que compreendem a fase em
que a crianga se apropria dos mecanismos da leitura e da escrita.

Posto isso, no plano formal, com a finalidade de atingir o
plano material, se inserem diversificadas politicas publicas
voltadas para o processo de alfabetizacdo e letramento. Essas a¢des
vdao desde medidas que afetam a formacdo do profissional da
educacdo que trabalha com alfabetizagdo, passando por
mecanismos de avaliacdo da proficiéncia em leitura e escrita dos

sujeitos alfabetizandos, até proposicdes de praticas educativas que
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envolvem na relagdo professor versus aluno situagdes linguageiras
que partam da nog¢do de letramento.

As palavras da professora da Universidade Federal
Fluminense Maria Teresa em artigo publicado na Revista Brasileira
de Educacdo, no ano de 2012, ajudam-nos a refletir sobre as lutas
que foram travadas para a efetivacdo de uma consciéncia social de
que a educacdo de qualidade faz-se necessaria nas sociedades

contemporaneas. Assim, ela menciona que:

os processos que produzem a democratizagdo do acesso a
escola se vinculam a histérica luta das classes populares por
escolarizagdo. Portanto, as conquistas obtidas sdo em parte
tributarias dos movimentos populares e constituem-se nos
marcos das disputas e dos acordos socialmente produzidos. E
preciso atengdo permanente para as conquistas ndo se
diluirem em processos pouco favoraveis a esses grupos sociais
(ESTEBAN, 2012, p. 575).

Realizando uma pequena digressao histdrica, certamente
ouviu-se falar pela primeira vez, no Estado brasileiro, de politica
educacional que abarcasse a alfabetizacdo ainda no periodo de
redemocratizagdo das relacdes politicas e sociais apds o Estado
Novo. No decorrer do periodo de 1945 a 1964, pelo fato da
populacdo brasileira comecar a sair do campo para os centros
urbanos, fator que marca o periodo de urbaniza¢do, houve o
crescimento do numero de pessoas da camada popular no
ambiente escolar, o que ocasionou o surgimento de propostas
educacionais para acabar com os altos indices de analfabetismo no

pais, visando a promoc¢do e sustentacdo do desenvolvimento

nacional.
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Deste modo, a efervescéncia politica brasileira fez surgir as
campanhas com viés de alfabetizacdo em massa de jovens e adultos,
que primeiramente partiram de iniciativas dos movimentos sociais
que estavam em pleno exercicio e, posteriormente, foi tomada
como medida estatal, pelo Ministério da Educacdo e Saide, o qual
era responsavel pela Educacdo Nacional.

O Decreto n2. 19.513, de 30 de Agosto de 1945, previa
disposi¢cdes regulamentares destinadas a reger a concessdo do
auxilio federal para o ensino primario, regulamentou o Fundo
Nacional do Ensino Primario (FNEP). Assim, em seu artigo 4¢,
inciso II, o decreto discorre que “a importancia correspondente a
25% de cada auxilio federal sera aplicada na educagdo primaria de
adolescentes e adultos analfabetos, observados os termos de um
plano geral de ensino supletivo, aprovado pelo Ministério da
Educacdo e Saude (BRASIL, 1945)”. Essa disposic¢do fez surgir no
ano de 1947 a Campanha Nacional de Educagdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA), organizada e coordenada pelo educador, militante
e integrante do movimento dos pioneiros da Escola Nova Lourengo
Filho. Esta campanha perdurou até meados de 1950 e tinha por
objetivo diminuir significativamente o indice de analfabetos do
pais, com fins de integra-los a vida social e politica do pais.

As discussdes acerca da situacdo da leitura e da escrita no
pais conduziram o debate para a necessidade de promover, em
1958, o Il Congresso Nacional de Educagio de Adultos, o qual teve
por finalidade fazer um balango de como se encontrava a educagdo

de adultos do pais, ja que devido ao lastro histérico de desigualdade
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na partilha da bonang¢a da educagio, era nessa faixa etaria que
estava o maior nimero de pessoas ndo escolarizadas.

Foi nesse mesmo congresso que se chegou a conclusio de
que os projetos de alfabetizagdo que haviam sido implementados
no pais até o presente ano, contribuiram somente para que os
sujeitos aprendessem a assinar o nome, portanto, sendo necessaria
estipular novas politicas para atender a alfabetizacio de adultos.
Assim, discutiu-se a necessidade de encontrar um novo método de
alfabetizacdo para sanar as defasagens em leitura e escrita que
estavam sendo apresentadas pelos individuos.

Em virtude dos dados assombrosos de analfabetismo na
sociedade brasileira, os quais foram delatados durante o Congresso
de 1958, fator que impedia os cidaddos de votarem e, em
consequéncia, exercerem a sua plena cidadania, o Presidente da
Republica Juscelino Kubitschek (1956 - 1961), por intermédio do
Decreto n®. 47.251, de 17 de Novembro de 1959, normatizou as
campanhas extraordinarias de educagdo no Ministério da Educacio
e Cultura. Essa legislacdo corroborou a CEAA, bem como fez vir a
lume a Campanha Nacional de Educagdo Rural (CNER) e a
Campanha Nacional de Erradica¢do do Analfabetismo (CNEA).

No que tange a CNER, esta teve como finalidade difundir a
Educacdo de Base no meio rural brasileiro, uma vez que as pessoas
que estavam em situacdo de analfabetismo no Brasil eram
provenientes da zona rural. Em seu artigo 49, alineas a e b, o

documento versa que a campanha tera por objetivos:

a) o aperfeicoamento e o desenvolvimento dos meios de
educagdo das populagdes rurais; e
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b) a formacgdo e a preparacdo pedagdgica, em carater de
emergéncia, dos professores primarios leigos das dreas rurais
(BRASIL, 1959).

J& no que diz respeita ao CNEA, o mesmo documento
expedido no ano de 1959, em seu artigo 52, alineas a, b e c, alude

que os objetivos dessa campanha sao:

a) o aperfeicoamento e o desenvolvimento do ensino priméario
comum em ares municipais pré-estabelecidas;

b) a aplicagdo intensiva dos métodos e materiais utilizados
pelas outras duas Campanhas nas mesmas dreas municipais
pré-estabelecidas; e

c) a verificagdo experimental da validade s6cio-econémica dos
métodos e processos de ensino primario, educagdo de base e
educagio rural, utilizados no Brasil, com vistas a determinagdo
dos mais eficientes meios de erradicagdo do analfabetismo
(BRASIL, 1959).

A década de 1960 foi rica no surgimento de forgas
intelectuais, como Paulo Freire (1921 - 1997), Florestan Fernandes
(1920 - 1995), Anisio Teixeira (1900 - 1971) dentre outros, os
quais se preocupavam com os rumos da educagio brasileira. Esses
e outros intelectuais que estavam engajando-se na luta por uma
educacdo que atendesse a todos de forma equinime, eram
idealizadores de movimentos sociais em prol da conscientizacao da
populacio e disseminagdo de saberes.

A efervescéncia politica social dessa década, fez com que
em maio de 1961 surgisse por iniciativa da Prefeitura de Recife, o
Movimento de Cultura Popular (MCP). Esse movimento composto
por estudantes, artistas e intelectuais engajados na luta por uma
Educacdo das classes populares, foi liderado pelo patrono da
educacao Paulo Freire e, buscou combater o analfabetismo, levando

até a populagio praticas educativas vinculadas as artes e a cultura
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popular. Os integrantes do movimento pretendiam por meio do
ensino da leitura e da escrita para as classes populares fazer com
que os sujeitos adquirissem uma consciéncia com fins de
preservagdo da cultura popular.

Um ano ap6s a criagdo do MCP, o Decreto n2. 50.370, de 21
de Margo de 1961, expedido pelo Presidente da Republica Janio
Quadros (1961), instituiu a criagio do Movimento de Educagio de
Base (MEB), programa que foi gerido pela Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), os quais adotaram medidas para o
atendimento educacional de cidadaos das regides Norte, Nordeste
e Centro-Oeste do Brasil.

Por outro lado, as intervencoées educacionais e politicas de
Paulo Freire ndo paravam. Assim, no decorrer do ano de 1962, sob
a influéncia dos pensadores cristdos franceses e do Instituto
Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), ele sistematizou a sua
teoria educacional, em que o mesmo propos o método dialégico de
ensino. Esse método possibilitaria aos sujeitos da classe popular
potencializar o seu senso critico a fim de torna-los sujeitos de sua
prépria histoéria.

Paulo Freire acreditava que os sujeitos marginalizados
sofriam uma opressdo por parte dos sujeitos pertencentes as
classes de alto prestigio popular, incumbindo a educa¢do a missdo
de torna-los conscientes da sua situacdo de oprimido, com fins de
que eles soubessem da sua opressio e libertassem por meio da
aprendizagem da leitura e da escrita e dos outros conhecimentos

ministrados pela escola. A educacdo dos individuos,
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principalmente, a aprendizagem da Lingua Materna passa a
assumir uma perspectiva de ordem politica,

O método dialégico de Freire inspirou as ag¢des do
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) o qual, embora
surgido em 1967, sé comecou as suas atividades de alfabetizacdo
pautado na perspectiva critica da aprendizagem da leitura e da
escrita no ano de 1970, uma vez que as circunstancias politicas da
época ditatorial ndo lhe eram favoraveis. A metodologia cunhada
pelo educador nordestino conseguiu éxito na alfabetizacdo de cerca
de 30 milhodes de jovens e adultos em situagdo de vulnerabilidade
social no que tange a aprendizagem dos conhecimentos
linguisticos.

No que diz respeita ao Mobral, sabe-se que foi por
intermédio da Lein® 5.379, de 15 de Dezembro de 1967, outorgada
em meio ao periodo ditatorial do governo do militar Artur Costa e

Silva (1967 - 1969), a qual em seu Artigo 42 aponta que:

fica o Poder Executivo autorizado a instituir uma fundagio, sob
a denominacdo de Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo -
MOBRAL de duragio indeterminada, com sede e foro na cidade
do Rio de Janeiro, Estado da Guanabara, enquanto nio for
possivel a transferéncia da sede e foro para Brasilia (BRASIL,
1967).

Essa previsdo do governo federal fez vir a lume o Decreto
n2. 62.484, de 29 de margo de 1968, o qual aprovava o Estatuto da
Fundag¢do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo. Esse movimento
utilizou o método dialégico de Paulo Freire em seus trabalhos de
alfabetiza¢ido dos jovens, adultos e idosos.

No ponto de vista de especialistas, o método de

alfabetizac¢do preconizado por Paulo Freire pautado na consciéncia
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silabica, fonética e social, foi a primeira intervencdo pedagoégica que
incutia, ainda que de forma superficial, a no¢ao de letramento, pois
buscava inculcar no aprendiz uma consciéncia critica de modo que
este pudesse agir na sua realidade social. De nada valia aprender a
ler e escrever se o educando ndo se apropriasse desses
conhecimentos com a finalidade de atuar politicamente na vida
social.

No entanto, essas campanhas e movimentos foram
extinguindo-se devido ao seu potencial critico em meio ao governo
ditatorial, dando abertura a novas proposicdes que atendessem as
condicoes adversas que enfrentava a sociedade brasileira no que
tange os usos sociais da leitura e da escrita.

Apoés a extingdo do Mobral, os movimentos sociais que
tinham em seus objetivos a proposta de ofertar o ensino da leitura
e da escrita as criangas, jovens, adultos e idosos, foram extinguindo-
se, passando esta incumbéncia as escolas formais. Contudo, é
inegavel que as organizac¢des sociais e as campanhas promovidas
com a ajuda dos ativistas de movimentos sociais contribuiram,
sobremaneira, para que o Brasil comecasse a atender os menos
favorecidos no que tange a aprendizagem da lingua escrita.

Em suma, ndo podemos desprezar que ainda existem 11,5
milhdes de cidaddos brasileiros sem o dominio pleno da leitura e
da escrita, como demonstram os dados da dltima Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua (Pnad) que foi divulgada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2017, mas,
também nao se pode questionar que foi devido as duras criticas

langadas pelos militantes dos movimentos em prol da educagao,
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que o Estado comecgou a pensar em politicas publicas de cunho
educacional que pudessem mitigar os indices de fracasso em leitura
e escrita que eram delatados pelas estatisticas formuladas durante

as primeiras décadas do século XX.
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REFLETINDO SOBRE A LEITURA EXTENSIVA NO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE PORTUGUES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA (PLE) NA CHINA: O CASO DO INSTITUTO
POLITECNICO DE MACAU (IPM)

Prof. Me. Xiang Zhang

Resumo: O presente artigo tem como objetivo refletir sobre os aspectos mais
recorrentes na disciplina Leitura Extensiva no ensino-aprendizagem de portugués
como lingua estrangeira (PLE), especificamente no curso de licenciatura em
portugués na China. Tendo repensado as concepgdes de lingua, cultura e forma-uso,
que direcionam direta ou indiretamente a programag¢do de uma aula de Leitura
Extensiva, e com base na nossa pratica pedagégica no IPM, propomos uma unidade
didatica orientada pela visdo de que a leitura extensiva abre espaco amplo para
tratar linguas-culturas, além de desenvolver as capacidades interculturais e de
leitura-escrita integrada. Esperamos que este artigo pode inspirar a pratica de
professores de PLE na China e em outras realidades, e também possibilitar aos
interessados conhecer um pouco mais o ensino de portugués como lingua
estrangeira na China.

Palavras-chave: Leitura Extensiva, Portugués, Lingua Estrangeira (PLE), Cultura,
China.

1. INTRODUCAO

Com base na nossa pratica pedagdégica da atualidade como
professor de PLE, em um mundo cada vez mais globalizado e de
superdiversidade, é nosso propdsito refletir neste artigo sobre o
lugar da disciplina Leitura Extensiva no ensino-aprendizagem de
portugués para falantes nativos de chinés, incluindo os aspectos
tedricos-metodolégicos. Iniciamos o texto com uma apresentacdo
do ensino desta matéria no curso de licenciatura em lingua
portuguesa na China, dos 1960s ao presente, na qual explicitamos
a dicotomia forma-uso da lingua. A seguir, fazemos algumas

reflexdes tedricas acerca das concepg¢des de lingua, de cultura no
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ambito de PLE, particularmente relacionadas com esta unidade
curricular em causa. Depois apresentamos o caso do Instituto
Politécnico de Macau, onde o autor atua como professor de
portugués no curso de licenciatura de portugués e no curso de
licenciatura de tradugao e interpretacdo chinés-
portugués/portugués-chinés, com uma proposta de unidade
didatica da Leitura Extensiva I. Por fim, partilharemos algumas

consideragoes finais.

2. A LEITURA EXTENSIVA NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE

PLE NA CHINA: UM OLHAR REFLEXIVO

0 ensino/aprendizagem de portugués como curso de
licenciatura na China iniciou-se nos anos de 1960 (YAN, 2017, p.
27). Desde entdo, a “Leitura Extensiva em Lingua Portuguesa”, “%
1BYZ 1" (Pin Yin13: pti yii fan dd) em chinés, fez-se uma disciplina
obrigatéria no plano curricular!4, oferecida nomeadamente no 3° e
40 semestres do curso, cujo objetivo principal era desenvolver a
competéncia de compreensdo escrita em portugués dos alunos.
Talvez devido a influéncia da ex-Unido Soviética, com a qual a China
manteve relacdes amistosas no século passado, em termos do

ensino de linguas estrangeiras (ZHANG, 2019), ou por causa das

13 Pin Yin é o sistema de transcri¢do fonética do chinés mandarim mediante o
alfabeto latino, através do qual se realizam a alfabetiza¢do dos prdprios falantes
nativos de chinés e a internacionalizagdo da mesma lingua no mundo.

14 Além da “Leitura Extensiva”, o tradicional plano curricular do curso de portugués
nas instituicdes superiores chinesas normalmente inclui também disciplinas de
Leitura Intensiva, Gramatica, Tradugdo, Interpretacio, Comunicagcdo Oral,
Audiovisual, Estrita, Histdria e Cultura etc. (cf. SONG, 2018, p. 28).
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proprias caracteristicas de ensino de linguas desse territorio de
confucionismo, nesta unidade curricular, focalizava-se
predominantemente na decodificacio de textos. Dito em outra
forma, as explicacbes de aspectos linguistico-gramaticais, as
atividades mecanicas de localizagido de informagdes e memorizagdo
de vocabulos, assim como as tradugdes de portugués para chinés
“enchiam” completamente a aula. Coerente com essa abordagem ou
perspectiva didatica, os materiais de leitura foram elaborados,
tendo priorizado a forma estrutural da lingua, no entanto, ignorado
0 uso, que deveria ser essencial para aprendizagem de uma lingua
estrangeira (TEIXEIRA E SILVA, 2011).

Nas ultimas duas décadas, com o rapido desenvolvimento e
aprofundamento das relagdes entre a China e os paises de lingua
portuguesa, o niumero de cursos de licenciatura em portugués
aumentou significativamente. Alguns dados derivados do estudo
mais atualizado, referente ao ensino de portugués como lingua
estrangeira na China (ZHANG, 2020), podem justificar esse
crescimento exponencial. De acordo com o autor, de 1960 a 2000,
s6 existiam trés universidades que tinham o curso de portugués na
China continental!®, sendo respectivamente, Universidade de
Comunicac¢ido da China, Universidade de Estudos Estrangeiros de
Beijing e Universidade de Estudos Internacionais de Shanghai;

todavia, atualmente ha 42 instituicdes de ensino superior com

15 A China continental (4 [E X, em chinés) refere-se geralmente a maior parte do
territério da Republica Popular da China (RPC). Além da china continental, a RPC
possui duas regides administrativas especiais, sendo respectivamente Macau e Hong
Kong, e a Regido de Taiwan.
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curso de licenciatura ou de outra natureza de lingua portuguesa'e,
distribuidos geograficamente por quase toda China, inclusive a
Regido Administrativa Especial de Macau (RAEM)'7. A maioria
intitula o curso de licenciatura em Portugués/Estudos
Portugueses/Lingua e Cultura Portuguesas, sendo portugués
lecionado/aprendido como uma lingua estrangeira e os respectivos
planos curriculares muito parecidos, nas quais a Leitura Extensiva
encontra-se nas disciplinas obrigatorias. Porém, de acordo com os
relatos pedagdgicos ou pesquisas dos prdprios professores
atuantes da gera¢do mais nova nesse contexto, a mesma disciplina
ainda se mantém centrada na abordagem tradicional como se
referiu logo no inicio do presente artigo, dando atencdo limitda ao
uso da linguagem. Além disso, as habilidades de leitura e de escrita
sdo tratadas separadamente, ou seja, mesmo tenha considerado a
escrita como uma parte da leitura extensiva, a correcdo recaia
muitas vezes somente sobre aspectos gramaticais e ortograficos
(ZHANG, 2019, p. 1).

Diante desse cendrio, o presente artigo busca colocar em
pratica o ensino da leitura extensiva em lingua portuguesa numa
perspectiva mais dindmica - dando mais aten¢do ao uso da lingua

em praticas sociais, a competéncia intercultural, bem como a

16 Além do curso de licenciatura, a lingua portuguesa também vem sendo lecionada
como Minor com diploma associado ou disciplina opcional (cf. ZHANG, 2020, p. 84,
Tabela 1: Instituicdes de ensino superior de portugués na China).

17 A Regido Administrativa Especial de Macau (Macau) é uma das regides
administrativas especiais da RPC desde 20 de dezembro de 1999, sendo a outra
Hong Kong. Antes desta data, Macau foi ocupado e administrada por Portugal
durante mais de 400 anos. Por essa razio, Macau costuma ser concebido um espaco
de lingua portuguesa.
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pratica de escrita baseada na leitura reflexiva, o tema que vem
sendo discutido e defendido pelos académicos da area de PLE tanto
para falantes nativos de chinés como para falantes de outras
linguas (GROSSO, 2007; BIZARRO, 2012; MENDES, 2015).
Passaremos agora discutir alguns conceitos relevantes para o

ensino da Leitura Extensiva no campo do PLE.

3. PROBLEMATIZAGCAO DOS CONCEITOS DE LINGUA,

CULTURA E USO NA LEITURA EXTENSIVA

Nas ultimas décadas, muitos estudos desenvolvidos no campo
de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, tém-se dedicado
a refletir a importancia da cultura, do uso e das dimensdes
interculturais no processo de aprendizagem. Mendes (2015, p.203)
afirma que “aprender uma lingua é um processo muito mais amplo
e complexo do que a simples transmissao e apreensdo de estruturas
formais e de regras de utilizacdo dessas estruturas”. Como
professor de portugués para chineses, sintonizamo-nos com essa
ideia. Referimos, portanto, na se¢do anterior que, no contexto do
ensino-aprendizagem de portugués para universitarios chineses,
ainda se vé muito frequentemente esse fendmeno nas aulas de
portugués. Por isso, é indispensavel (re)pensarmos os conceitos
como a lingua, a cultura e o uso para que as disciplinas dentro de
um curso de licenciatura em lingua portuguesa como lingua
estrangeira, por exemplo, a de Leitura Extensiva, sejam
efetivamente elaboradas e realizadas, isto é, os alunos conseguem,
através das aulas, desenvolver a sua capacidade linguistica

compreensdo-escrita e também a competéncia intercultural, as
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quais sdo recorrentemente exigidas pelas referéncias de
aprendizagem de linguas estrangeiras, por exemplo, Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR)!8.

Para construir uma ideia mais dindmica de cultura no campo
de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, Mendes (2015,
p.217) tracou um quadro composto de cinco interpretacdes. De
acordo com a autora, compreende-se que a cultura é um conjunto
de significados que inclui as tradi¢des, os valores, as crencas, as
atitudes e conceitos etc. e ela esta presente em todos os produtos
da vivéncia, da acdo e da interagdo dos individuos. Por isso, para
n6s que atuamos no campo do ensino-aprendizagem de PLE é
fundamental entender que ao ensinarmos uma lingua, estamos
ensinando uma lingua-cultura. Deveriamos sempre lembrar que
ndo basta ensinar somente os aspectos linguisticos estruturais,
como fonética, sintaxe e gramatica. Muitas vezes, a depender da
natureza da disciplina, devemos sempre dar atencdo a cultura. No
caso da Leitura Extensiva, encontra-se um espago muito fértil para
tratar a cultura, ou melhor, a lingua-cultura, uma vez que ao
elaboramos os materiais de leitura precisariamos levar as riquezas
culturais aos alunos para verdadeiramente estimular o seu gosto
pela leitura em lingua estrangeira e a curiosidade para conhecer

mais a lingua que esta aprendendo e vivenciando.

18 Disponivel em:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/quadro_europeu
_comum_referencia.pdf
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Outro argumento essencial para se refletir particularmente no
ensino-aprendizagem do PLE também se encontra no Mendes

(2015, p.218).

“A lingua portuguesa, como lingua pluricéntrica, apresenta
diferentes normas de uso, de acordo com as diferentes
variedades que representam os diferentes paises que a tém
como lingua oficial. Desse modo, ao falarmos do portugués,
devemos compreendé-lo como uma lingua comum, mas que
traz diferentes matrizes ideoldgicas, identitarias e culturais, ou
seja, uma mesma lingua representada por diferentes linguas-
culturas.”

Nesse sentido, ao ensinarmos lingua portuguesa, estamos
também ensinando diferentes modos de manifestacdo cultural,
deferentes modos de ser um falante de lingua portuguesa e
diferentes frutos materiais e imateriais dos povos do mundo em
portugués. Porém, no contexto do ensino-aprendizagem de
portugués na China, inclusive Macau, por diversas crengas,
permanece até hoje imutavelmente o ensino de portugués europeu
- uma das variedades da lingua portuguesa, sendo outras
variedades do portugués negligenciadas. A mesma percepc¢ido
também pode se verificar no Duarte (2016, p.217).

Além da discussdo em torno da cultura no PLE, vale a pena
compreender uma visdo “uso da lingua”, aduzindo-se que a lingua
é mais do que s6 um sistema abstrato de regras, uma vez que se
constitui fundamentalmente como um meio de interagdo real em
diferentes dominios da vida pessoal e profissional do aprendiz na
sociedade. Dessa forma, aprender uma lingua estrangeira significa
aprender a usar essa lingua de forma mais adequada a diversos

contextos e ndo apenas dominar as suas formas gramaticais e
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estruturais. Como afirma Teixeira e Silva (2011, p.150) ao tratar a
dicotomia forma-uso, vai longe se nos livrarmos da ideia de que um
estudo linguistico se atém unicamente a descricdo de estruturas.
No caso de Leitura Extensiva em lingua portuguesa, os professores
devem também pensar em desenvolver as competéncias de uso,
por exemplo, a escrita dos alunos, a partir da experiéncia de leitura
reflexiva e de seu préprio conhecimento do mundo, levando assim
em conta as interagdes interculturais no processo de aprendizagem

de PLE.

4. 0 CASO DO IPM: UMA PROPOSTA DE UNIDADE DIDATICA
DA LEITURA EXTENSIVA I EM LINGUA PORTUGUESA
Alinhando-nos com os principios norteadores de que a aula de

Leitura Extensiva no curso de PLE deve ser um espago rico e

privilegiado para desenvolver as capacidades interculturais e de

uso da lingua portuguesa, apresentamos nesta parte o caso do

Instituto Politécnico de Macau (IPM), baseado na pratica

pedagogica do autor do presente artigo. Antes de expor a unidade

didatica, é necessario apresentar o curso de portugués nessa
instituicdo superior em Macau, assim como o lugar da disciplina

Leitura Extensiva no seu plano curricular.

4.1 O curso de portugués no IPM e o lugar da disciplina Leitura

Extensiva no curso
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No caso do IPM, o ensino-aprendizagem de PLE est4 realizado
na Escola Superior de Linguas e Tradugao (ESLT)1% em dois cursos:
um de licenciatura em traducdo e interpretacio chinés/portugués
e portugués/chinés e outro de licenciatura em portugués (com
duas especializa¢des: uma em ensino, outro em lingua e cultura
portuguesa). O curso de licenciatura em traducio e interpretagido
chinés/portugués e portugués/chinés tem como objetivo formar
tradutores intérpretes de portugués dotados de competéncia
profissional. Depois de se formar em 4 anos, os alunos podem se
candidatar as vagas de tradutores e intérpretes da fun¢ido publica
de Macau. E para o curso de licenciatura em portugués, o curso
criado mais recentemente, objetiva criar particularmente os
talentos em ensino de portugués como lingua estrangeira. Para que
os alunos possam obter capacidades profissionais, nos primeiros
dois anos, eles precisam fazer disciplinas obrigatérias de lingua
portuguesa. A Leitura Extensiva faz parte do bloco das disciplinas
obrigatdrias, sendo duas se¢des, uma no 32 semestre e outra no 42
semestre. Além dos proprios alunos, o IPM, em parceria com a
Universidade de Linguas e Cultura de Beijing (BLCU), cria talentos
em lingua portuguesa, no ambito do curso de licenciatura em
estudos portugueses, isto é, todos os anos, o IPM recebe os alunos
do segundo ano do curso da BLCU para ter aulas de portugués mais
intensas. Por isso, os alunos desse curso, ao fazer intercimbio no

[PM, também cursam a Leitura Extensival e II.

19 A ESLT desde a sua fundacgdo tem sido responsavel pela formacéo de tradutores e
intérpretes, especialmente tradutores e intérpretes chinés/portugués e
portugués/chinés, sendo estas as duas linguas, linguas oficiais de Macau.
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Figura 1: a localizagdo da disciplina Leitura Extensiva em lingua portuguesa no
plano curricular do curso de licenciatura em tradugdo e interpretagio

chinés/portugués e portugués/chinés.

4.2 Uma proposta de unidade didatica da Leitura Extensiva II

Com base no que expomos ao longo do artigo, apresentamos a
seguir uma proposta de unidade curricular com o objetivo de
justificar as nossas visdes para elaboracido de uma aula de leitura
extensiva. Uma vez que essa disciplina foi desenhada para alunos
do segundo ano da BLCU, que estdo fazendo intercambio no IPM,
tendo ja cursado a Leitura Extensiva I, no segundo semestre do
curso, eles vao cursar Leitura Extensiva Il no terceiro semestre. Sdo
distribuidos 2 créditos para essa disciplina, por isso, cada semana
ha duas horas de aula. Para melhor localizar a unidade didatica que
apresentamos dessa sessao, evidenciamos os contetudos principais
dessa disciplina, que sdo trés blocos de leitura: textos narrativos,

textos jornalisticos e textos folcléricos sobre manifestacdes
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culturais dos paises de lingua portuguesa. A sequéncia cronolégica
da aula, nesta unidade didatica, é aula para falarmos sobre a
capoeira do Brasil.

Na primeira sec¢do, ao revisar o conteido da crdénica “mudar
de vida” escrita por uma escritora portuguesa Margarida PintoZ20,
na qual a autora mencionou varios momentos de aventura e de
sonho, introduzimos aos alunos a capoeira que praticada
popularmente no Brasil e até em todo o mundo, com exposi¢do de
um pequeno video sobre os movimentos da capoeira. Trata-se de
uma etapa de “contextualizacdo” ou “aquecimento”.

Em seguinte secdo, apresentamos o texto “capoeira” para eles

lerem em 10 minutos e depois tentarem responder as perguntas.

20 Disponivel em TAVARES, A. Portugués Século XXI 3. Lisboa: Lidel, 2018, p.107.
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Figura 2: Leitura de texto e as perguntas

Esta secdo envolve atividades de compreensdo do texto que
ndo somente promovem as praticas de recursos linguisticos, mas
também estimulam os alunos a refletir na sua experiéncia da vida,
por exemplo, a pergunta 5 na Figura 2. As perguntas sdo mais
abertas, esperando-se ter uma intera¢do mais rica, compartilhando
entre os alunos a sua ideia em termos de questdes listadas.

A préxima sessdo trata-se de uma discussdo com foco na
interculturalidade. O enunciado é seguinte: vocé conhece ou pratica
outra arte marcial chinesa ou de outra origem nacional? Quais

diferencas e/ou similaridades tem comparada com a capoeira em
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termos de natureza, formas de pratica e sua popularizacdo no
mundo? Nesta sessdo, os alunos sdo estimados a refletir a sua
cultura comparada com a capoeira. E depois fazer uma comparacio
considerando as diferencgas e similaridades. Isto é tratado como
uma producdo oral e uma interagdo em sala de aula, na qual
constrdi o conhecimento conjunto.

A dltima sessao focaliza-se no uso da lingua na pratica. Trata-
se de uma composi¢do: imagina que vocé trabalhe com a divulgacio
cultural no Ministério da Cultura e Turismo da Republica Popular
da China e tenha uma missdo de apresentar H /[ iH/fj (Kung Fu
Chinés) em 20 minutos, no Encontro de Herangas Imateriais dos
Paises de Lingua Portuguesa em Macau. Prepare o seu discurso,
incluindo os aspectos mais relevantes, como a histoéria e a forma de
pratica, por exemplo.

Primeiramente, os alunos precisam entender o género do
texto lido nesta aula, que é uma apresentacao da capoeira. Segundo,
pede-se para se fazer uma composicio do mesmo tipo para se
apresentar no determinado contexto — um Encontro de Herancgas
Imateriais dos Paises de Lingua Portuguesa em Macau. Aqui, a
tarefa integrada de leitura e escrita coloca os alunos em uma
situagdo comunicativa em que precisam se esforcar para identificar
o contexto, o interlocutor, o propoésito etc. Nesse sentido, os alunos
estdo incentivando para usar a lingua estrangeira na pratica, que

muito provavelmente acontece no seu futuro trabalho.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, apresentamos a situacdo da Leitura Extensiva
como uma disciplina ou unidade curricular no curso de licenciatura
de portugués na China, de um olhar critico, buscando refletir e
repensar os conceitos relacionados com esta matéria em causa,
como a lingua, a cultura e a dicotomia forma-uso, para ter melhor
elaboragdo dos materiais didaticas para aprendizes chineses e
assim fornecer-lhe os espacos de interagio reflexiva e intercultural.
Partindo da separacdo das habilidades de leitura e de escrita,
ocorrida ainda comumente no ensino-aprendizagem de PLE na
China, o que ndo satisfaz mais as necessidades atuais dos alunos
nem os requisitos das referéncias para aprendizagem de linguas
estrangeiras, apresentamos uma proposta de leitura-escrita
integrada na Leitura Extensiva. Ao pensar a importancia da cultura,
baseada na nossa pratica com os alunos chineses, concluimos que a
aula de Leitura Extensiva é e deve ser sempre um espago
privilegiado para tratar as questdes culturais, desenvolver as
praticas reflexivas de conhecimentos mais variaveis em relacdo das
linguas portuguesas, pois o portugués é uma lingua pluricéntrica, e
assim como um campo fértil para construcdo de identidades.
Esperamos que esse artigo pode inspirar a pratica de professores
de PLE na China e em outras realidades, e também possibilitar aos
interessados conhecer um pouco mais o ensino de portugués como

lingua estrangeira na China.
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organizacdo da coletanea Faces da Leitura e da Escrita: teorias &
praticas. Desenvolve pesquisas como lider do grupo COMINTER -
Grupo de Pesquisa em Interpretagdo Comunitaria. Coordenadora
dos cursos de Letras e Tradutor e Intérprete da Universidade Nove

de Julho - UNINOVE. (Texto informado pelo autor)

Profa. Ma. Priscila Sandra Ramos de Lima
Mestra em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (UFC)

2019. Especialista em Ensino de Lingua Inglesa pela Universidade
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Estadual do Ceara (UECE) 2018. Graduada em Letras/Inglés
Licenciatura pela Universidade Estadual do Ceara (UECE) 2014.
Professora Efetiva de Lingua Inglesa da Secretaria de Educacio do
Governo do Estado do Ceara (SEDUC/CE). (Texto informado pelo

autor)

Prof. Dr. Sérgio Arruda de Moura

Possui graduagdo em Comunicacdo Social Jornalismo pela
Universidade Catolica de Pernambuco (1982), graduacdo em Letras
Inglés e Portugués pela Universidade Federal de Pernambuco
(1980), graduagdo em Letras - Bacharelado Inglés pela Universidade
Federal de Pernambuco (1981), mestrado em Letras pela
Universidade Federal de Pernambuco (1986) e doutorado em Letras
(Ciéncia da Literatura) pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(1992). Atualmente é professor associado I da Universidade Estadual
do Norte Fluminense Darcy Ribeiro. Tem experiéncia na area de
Lingilifstica, com énfase em Andlise de Discurso, atuando
principalmente nos seguintes temas: discurso, linguagem, analise de
discurso, educa¢do e cognicdo. Coordeno a disciplina Portugués

Instrumental - EaD UENF/CEDER]. (Texto informado pelo autor)

Prof. Me. Xiang Zhang

E doutorando em Letras (Filologia e Lingua Portuguesa) pela
Universidade de Sdo Paulo (USP). E mestre em letras (Lingua
Portuguesa e Estudos Interculturais - Linguistica Aplicada) pela
Universidade de Macau (UM). Possui licenciatura em Lingua

Portuguesa pela Universidade Jiaotong de Lanzhou, China.
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Interessa-se por estudos de linguagem, cultura, interacdo e
cognicdo. Desenvolve trabalhos sobre PLE/PL2 para falantes lingua
materna chinesa na China e em Macau, Portugués como Lingua
Adicional e Chinés como Lingua de Heranca no contexto da
imigracdao chinesa no Brasil. Atualmente integra o grupo de
pesquisa "Linguagem e Cognicdo", com estudos no ambito das
relacdes entre usos linguisticos e processos sociocognitivos.

(Texto informado pelo autor)












