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Mas os livros que em nossa vida entraram
S&o como a radiacao de um corpo negro
Apontando pra expansao do Universo
Porque a frase, o conceito, o enredo, o verso
(E, sem duvida, sobretudo o verso)

E o que pode langar mundos no mundo (...)
Os livros séo objetos transcendentes

Mas podemos amé-los do amor tactil

Que votamos aos macos de cigarro
Domé-los, cultiva-los em aquarios

Em estantes, gaiolas, em fogueiras

Ou lanc¢éa-los pra fora das janelas

(Talvez isso nos livre de langarmo-nos).
Caetano Veloso



RESUMO

Esse trabalho reflete sobre a contribuicdo do livro didatico, na modalidade EJA
(Educacdo de Jovens e Adultos), no processo de formacdo de leitor, a partir da
categorizacdo e andlise das atividades de compreenséo textual presentes no LD (livro
didatico) EJA MODERNA utilizado em algumas escolas da Prefeitura do Recife. Para tal
analise consideramos as orientagdes da BNCC (Base Nacional Curricular Comum) como
base para categorizacdo das questbes, tendo como fundamentagdo tedrica o
pensamento de Koch e Elias (2006), Martins (1982), Maria (2008), Kleiman (1998), Silva
(2005) e Orlandi (2001).Nossos dados revelaram que o livro analisado mostrou-se um
facilitador no processo de desenvolvimento do leitor em relacéo a sua habilidade leitora,
visto que contempla todas as estratégias necessarias para o desenvolvimento de tal
habilidade

Palavras-chave: EJA. Livro didatico. Leitura. EJA.

ABSTRACT

This work intends to investigate the contribution of the textbook, in the EJA (Young and
Adult Education) modality, in the process of reader formation, from the categorization and
analysis of textual comprehension’s activities present in the textbook: EJA MODERNA
used in some public schools of the Recife’s City. For this analysis, we will consider the
BNCC (Common National Curricular Basis) as a basis for categorizing the questions,
based on the theoretical basis of Koch and Elias (2006), Martins (1982), Maria (2008),
Kleiman (1998), Silva (2005) and Orlandi (2001).

Keywords: EJAI Textbook. Reading. EJA
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Introducéo

Preocupando-nos com a qualidade do livro didatico oferecido na EJA entdo
desenvolvemos este trabalho voltado para a andlise das estratégias de leitura presente
nas questdes de compreensdo de leitura, no intuito de averiguar se as mesmas
contribuem para o desenvolvimento da habilidade leitora nos discentes do Ensino de
Jovens e Adultos (EJA), pois na maioria das vezes, o livro didatico (LD) é o dnico
suporte de textos a serem lidos pelos alunos nas escolas brasileiras. Dessa forma, tornar-
se um objeto que deve e merece ser analisado, principalmente, do ponto de vista da
formacdo de leitores, visto que, enquanto instituicdo de ensino formal, é de
responsabilidade da escola oferecer o contato com a leitura, textos e géneros diversos, e
gue nao seja de qualquer forma, mas sobretudo que esse material apresente boa
qualidade. Portanto, sendo o LD o suporte mais utilizado para essa finalidade, faz-se
necessario a andlise da qualidade do seu conteudo e de suas atividades.

A escolha especifica da modalidade EJA se deu durante as pesquisas em Disciplinas
sobre a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), nas quais poucas
guantidades de materiais académicos foram encontradas, entdo, surgiu o interesse da
pesquisa, e, mais especificamente, sobre o livro didatico destinado a esses estudantes,
considerando a sua relevancia no processo de formacéo de leitores para uma atuacao
cidada desses sujeitos, ou seja, entender como o livro didatico aborda a leitura, qual a
sua concepcao de leitura e, dessa forma, se contribui para uma formacéo que habilita o
leitor ndo apenas a decodificar o que Ié na escola, mas que o torna capaz de ler o mundo
no qual esté inserido. Compreendendo que a formacgéo do leitor se da pelo contato
direto com a leitura, pois, sem isso ndo havera tal formacéo, e considerando que esse
contato na escola acontece desde cedo com o uso do livro didatico, por isso, acreditamos
gue a qualidade deste material didatico esta entre os fatores de extrema importancia para
a melhoria do processo ensino/aprendizagem de leitura e compreensdo, e, por
conseguinte, para a otimizacdo na formacéo de leitores na educacado brasileira, o que
explica nosso interesse em avaliar tal material.

Sabendo que a modalidade de ensino EJA é um direito adquirido, entendemos que o
material didatico dessa modalidade de ensino deve ser de tdo boa qualidade quanto o
material utilizado nos demais niveis do ensino, eis mais uma das justificativas para nosso
trabalho. Além disso, nossa pesquisa se mostra relevante também na medida em que
poucos textos académicos sdo encontrados sobre a EJA, entdo, também atende a uma
necessidade académica e social. Académica porque podera colaborar com futuros

pesquisadores, e sociais, no momento em que busca averiguar a qualidade do que é



oferecido a esse publico, ao mesmo tempo em que permite relembrar da sua existéncia,
importancia e direito.

Outro ponto que justifica a relevancia deste trabalho é a evasdo encontrada na
EJA. Fato que possivelmente pode estar relacionado com um ensino descontextualizado
por ndo abarcar a realidade desses alunos no processo de aprendizagem, pois séo
jovens, adultos e idosos que possuem interesses relativos as suas realidades, muitas
vezes, nao contempladas, porque boa parte do material didatico utilizado em sala de aula
traz em seu conteddo uma abordagem infantil que ndo contempla o processo de vida
desses alunos. Tal afirmacéo surgiu a partir do testemunho de alguns alunos da rede
Municipal que vém se queixando da infantilizacdo do contelddo, relatos encontrados
durante o periodo de estagio em uma das escolas publicas municipais de Recife durante
o periodo de elaboracao deste trabalho.

Nosso objetivo principal nesse estudo foi analisar as estratégias de leitura
encontradas nas atividades de compreensao textual presentes no livro didatico destinado
a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do altimo mddulo, adotado pela Prefeitura do
Recife. Especificamente nossos objetivos foram identificar e categorizar as questdes de
compressao textual de acordo com as estratégias da BNCC para entdo verificar a
contribuicdo do livro para a formacgéo de leitores segundo as estratégias encontradas nas
guestdes analisadas e assim constatar em que medida estas atividades contribuem para

a ampliacdo da capacidade leitora dos alunos.



1. Breve Histérico da EJA

E importante situar algumas pesquisas historicamente, visto que, a pesquisa de
ordem qualitativa é também determinada pelo contexto em que foi produzida, portanto, é
de fundamental importancia que falemos sobre a historia da EJA no Brasil j& que se trata
de um dos elementos de nossa pesquisa.

No final da década de 1940, a educagdo de jovens e adultos tornou-se uma
guestao de politica nacional (Haddad & Pierro, 2000). Neste periodo o ensino primario
gratuito e de frequéncia obrigatéria deveria ser estendido aos adultos, sendo a primeira
vez em que essa educacado era compreendida de forma particular, pois, o adulto que néo
era escolarizado/alfabetizado até entdo era “percebido como um ser imaturo e ignorante,
gue deveria ser atualizado com os mesmos conteldos formais da escola priméria,
percepcéo que reforgava o preconceito com o analfabeto” (Paiva, 1973, apud Haddad &
Pierro, 2000, p. 112).

Em 1945, através do Fundo Nacional do Ensino Primario, ficou estabelecido que
25% dos recursos deveriam ser destinados para o plano geral de Ensino Supletivo que
eram destinados a jovens e adultos ndo alfabetizados. Ao mesmo tempo, a UNESCO
passa a associar as desigualdades sociais entre os paises com a falta de educacao
(escolarizacéo/alfabetizacdo), em especial a dos adultos, categorizando os paises como
atrasados ou desenvolvidos.

O SEA (Servigo de Educacéo dos Adultos) surge em 1947, integrando atividades
gue ja existiam na area e reorganizando os planos de ensino para jovens e adultos, nesta
fase, busca-se produzir material didatico especifico, produzindo uma mobilizagao publica
e governamental. Um movimento denominado CEAA (Campanha de Educacédo e Jovens
e Adultos) contribuiu para a melhoria na infraestrutura relacionada ao atendimento
educacional de jovens e adultos. Outras duas campanhas criadas pelo Ministério da
Educacdo também importantes foram a Campanha Nacional de Educag¢do Rural em
1952, e a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo em 1958, no entanto,
nao duraram muito e pouco contribuiram para essa modalidade de ensino.

Politicamente, o que era direito social passa a se tornar politica publica, a
urbanizacdo também comeca a forcar a escolarizacdo dos sujeitos para garantir mdo de
obra para industrias e comércios, entdo, a questdo do ensino para jovens e adultos passa
a ter prioridades pela sua necessidade e urgéncia social de “progresso”. Nado podemos
ser ingénuos em considerar que essas mudancas e preocupacdes politicas e sociais
sobre a educacao de jovens e adultos surgiram por uma preocupacdo com a formacao e

0 desenvolvimento dos sujeitos, essas oportunidades serviam para



prover qualificacdes minimas a forca de trabalho para o bom
desempenho aos projetos nacionais de desenvolvimento propostos pelo
governo federal. Agora, mais do que as caracteristicas de
potencialidades individuais, e, portanto, como a¢do de promogéao
individual, a educacéo de adultos passava a ser condicdo necessaria
para que o Brasil se realizasse como na¢do desenvolvida. (HADDAD &
PIERRO, 2000, p. 111).

O periodo entre 1959 até o golpe militar em 1964 foi bastante promissor para a
educacado de jovens e adultos, pois, comegou-se a perceber que, apesar dos esforgos
dos professores em definir estratégias especificas para essa modalidade, as praticas
continuavam sendo as mesmas das ocorridas na educacdo infanti. Em Recife, no
Congresso do Seminario Regional, a partir das ideias de Paulo Freire, inicia-se a
discussdo sobre a necessidade de uma educacdo que tivesse o homem como produtor
de conhecimento e n&o apenas como receptor de informacdes. As preocupagdes com as
metodologias foram muito abordadas neste periodo.

Com a ruptura politica do periodo militar, houve uma grande repressao contra 0s
movimentos de educacdo e cultura populares sob o comando do Estado e da Igreja
Catdlica. Os programas conservadores tiveram bastante incentivo, no entanto, também
houve a resisténcia de alguns grupos que eram opostos a repressdo e que possuiam a
mesma filosofia das praticas anteriores que vinham sendo construidas, esses grupos
lutaram mesmo permanecendo na clandestinidade. “A repressao foi a resposta do Estado
autoritario a atuagdo daqueles programas de educacdo de adultos cujas acdes de
natureza politica contrariavam os interesses impostos pelo golpe militar” (Ibdem, 2000, p.
113).

De toda forma, a educacgéo de jovens e adultos ndo podia ser deixada porque
firmava um elo com a sociedade, além de pretender contribuir com as necessidades do
governo em produzir mao de obra e de responder a sociedade com um direito que havia
se tornado legitimo.

O MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo) surge em 1967 como uma
das respostas que o governo precisa dar a sociedade. Este programa ndo atendia a
mesma ideologia que vinha sendo implementada na educacao de jovens e adultos até o
momento, pois buscava apenas atender as demandas de necessidades do governo e seu
regime. Foi um programa bastante divulgado nas empresas com o intuito de captar
recursos para seu financiamento e com a idealizacdo de tirar o pais do analfabetismo.
Ressaltemos que o MOBRAL era dirigido por uma Unica central que ficava responséavel
pela organizacdo pedagdgica, a producado e distribuicdo de materiais era realizada por

empresas privadas e nessa conjuntura ndo se consideravam as especificidades regionais



sejam linguisticas, geograficas, historicas, etc., ou seja, era um programa de educacao
para o homem e ndo com o homem, pois desconsiderava o sujeito e sua identidade.

Em seguida, aparece o Supletivo (1971), com Lei Federal 5.692, que reformulou
as diretrizes do ensino de primeiro e segundo graus. A partir da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases) de 1971, o Supletivo foi regulamentado com o objetivo de recuperar o tempo
perdido daqueles que nao tiveram condi¢ces/oportunidades de estudar no periodo
adequado e apresentar um novo modelo de educacdo que privilegiava a comunicacéo e
sistematizacdo de conhecimentos. “Portanto, o Ensino Supletivo se propunha a recuperar
0 atraso, reciclar o presente, formando uma méao de obra que contribuisse no esforgo
para o desenvolvimento nacional, através de um novo modelo” (Haddad & Pierro, 2000,
p.117).

Depois de 1985 surge a EJA, pois a redemocratizacdo da sociedade, a derrubada
do regime militar e a volta da participacdo da sociedade civil acabam por contribuir para a
construcdo da promulgacgdo da Constituicdo Federal em 1988, materializando os direitos
dos jovens e adultos a educacéo fundamental. Mas apesar de ter o direito garantido, a
luta, neste periodo, foi a concretizacdo deste direito que era negado nas politicas
publicas.

No século XXI, apesar das ofertas para esta modalidade terem aumentado, a
gualidade do ensino ainda nado é satisfatoria e produz anos ap6s anos o0 que chamamos
de analfabetos funcionais, jovens e adultos com dominio insuficiente em leitura e

céalculos.



2. O processo de construcéo da leitura

Diante do que foi exposto até o momento, percebemos o quao equivocadas tém
sido as compreensdes e praticas da educacéo de jovens e adultos, e entendemos que a
falta de éxito dessa modalidade esta intrinsecamente relacionada a algumas concepcoes,
pois, é a partir delas que todo o processo € norteado, praticas metodol6gicas, avaliacdes
e, inclusive, o material utilizado, foco da nossa discussao neste trabalho.

Ficou bastante explicita a relagédo entre o que é sucesso escolar para o pais com
a questdo da alfabetizacdo, durante muito tempo, e ainda atualmente, existem esforgos
para se alcancar uma meta de erradicacao/diminuicdo do analfabetismo que ainda nao foi
superado, no entanto, ndo pretendemos tratar da alfabetizacdo (em seu sentido restrito),
até porque a preocupacdo agora € com o alfaletramento, processo que alfabetiza
letrando, visto que, sdo ac¢les distintas, mas indissociaveis, pois € no processo de
inser¢do nas praticas de uso dos materiais escritos que se constréi o verdadeiro usuario
da lingua escrita.

Neste trabalho nossa preocupacdo € com a aquisicdo da leitura, pois
compreendemos que essa habilidade contribui para a criticidade, a autonomia e atitudes
baseadas na leitura das realidades, ou seja, torna o sujeito critico, autbnomo e cidadao
ativo na sociedade em que esta inserido, um dos objetivos da educacdo escolar,
encontrado na LDB , a educagao “tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(Brasil, 1996).

Conceituar a leitura ndo é uma tarefa facil, visto que a leitura é uma atividade
complexa e interativa que envolve aspectos distintos interligados no momento em que a

acao se processa como nos mostram os PCN (BRASIL,1998, p.69).

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre
a linguagem etc. N&o se trata de extrair informacéo, decodificando letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de selegdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as
quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que
possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes
diante de dificuldades de compreensdo, avancar na busca de
esclarecimentos, validar no texto suposicdes feitas.

Essa concepcao trazida nos PCN é uma das mais abrangentes, pois abarca

varios aspectos. A primeira € de que a leitura é o momento de compreensédo e

interpretacdo do texto, pelo leitor, partindo dos objetivos propostos, somando a sua visao



de mundo e a sua competéncia linguistica, agindo estrategicamente para selecionar,
antecipar, inferir e verificar o texto e, dessa maneira, atingir uma proficiéncia em leitura.

Koch e Elias (2006) acrescentam que a leitura € o momento de producdo de
sentido com base nos elementos linguisticos, mas que necessita da ativacao de outros
varios saberes, pois se trata de uma atividade que precisa da utilizacdo de estratégias, as
mesmas consideradas pelo PCN. Essas autoras dizem ainda que, acrescentada a essas
estratégias e conhecimentos, é relevante a interacdo entre leitor-autor-texto, pois é na
atividade de leitura que nos relacionamos com a sociedade, compartiihamos nossas
vivéncias, aprendemos mais sobre nossa cultura, nosso povo, outros povos, outras
culturas, ou seja, é na atividade de leitura que interagimos com o mundo.

Sobre essa interacao, Silva (2005, p. 87) afirma que “para questionar discutir e
criticar um texto, por exemplo, os educandos precisam vivenciar situacées de
guestionamento, discussdo e critica junto com 0s seus companheiros e com a
participagcao do professor”. Koch e Elias (2006) ressaltam que, atrelados a interagéo,
estdo alguns conhecimentos como o ilocucional, que trata do reconhecimento dos
objetivos do autor; o comunicacional, que trata da selecédo das informacgdes linguisticas
adequadas ao contexto e ao género em questéo, por fim, o0 metacomunicativo que une a
compreensdo do texto aos objetivos propostos a ele.

Para Koch e Elias (2006), sdo os objetivos dados ao ensino da leitura que
norteiam as concepcdes que serdo trabalhadas, se o objetivo for o foco no autor,
trabalhar-se-& com a concepcao de lingua trazida como representante do discurso do
sujeito, e o leitor atuard de maneira passiva perante o texto, buscando as inten¢gfes do
autor e o que ele disse. Se o objetivo trouxer o foco no texto, a concepgao de lingua sera
como cédigo de transmissdo de sentido, o texto sera visto como produto acabado e
decifrado através da interpretacéo dos signos que lhe comp&em, o sentido do texto sera
encontrado pelo leitor através de sua competéncia linguistica e vocabular, ignorando-se
outros conhecimentos necessarios para uma leitura mais completa do texto.

De outra forma, se o objetivo da atividade de leitura for o foco na interacéo autor-
texto-leitor trabalhar-se-4 com a concepc¢éao interacional da lingua e o leitor ocupara um
lugar de construtor ativo de sentido, sendo capaz ndo somente de compreender o sentido
construido que o texto apresenta, mas capaz também de construir novos sentidos para o
gue é lido, interagindo com o texto, com autor e se posicionando perante o texto que Ié.
Essa é uma concepgédo que enxerga a leitura como uma atividade complexa de producgéo
de sentidos que parte do conhecimento linguistico, necessario para a compreensao, e
uma atividade interacional entre os participantes. Como a interacdo estd sempre
acontecendo e o conhecimento também esta sempre se alargando, a leitura de um

mesmo texto realizada hoje ndo serd a mesma apdés certo tempo.



Martins (1982) ndo apresenta uma definicdo de leitura, pois enxerga a atividade
como algo muito subjetivo e acredita que as varias concepgdes de leitura se restringem a
duas caracterizagfes. A primeira é a da leitura como decodificacdo de signos através de
um aprendizado que condiciona o leitor a apenas a obter respostas. A segunda,
caracteriza a leitura como um processo de compreensao abrangente por envolver varios
componentes, dos mais objetivos aos subjetivos, dos fisicos aos intelectuais, dos
culturais aos emocionais, sendo assim tratada numa Gtica cognitivo-socioldgica.

A autora também menciona os niveis bésicos de leitura: o sensorial, 0 emocional
e o racional. O primeiro diz respeito as primeiras leituras vivenciadas por nés, aquelas
gue na maioria dos casos ainda nem sabiamos ler, quando ouviamos outra pessoa ler
para nés, quando nos amedrontavamos ou sonhdvamos com determinada entonacéo de
voz, essa leitura sensorial ainda existe até apds o aprendizado da leitura, quando, por
exemplo, ouvimos uma musica, etc.

No segundo nivel, existe uma dificuldade de se compreender o texto como um
todo porque nos envolvemos de tal forma que deixamos de enxergar alguns aspectos
importantes do texto, como por exemplo, a intencdo do autor, ou 0 motivo de suas
escolhas linguisticas, etc. “Na leitura emocional ndo importa perguntarmos sobre o seu
aspecto, sobre o que um certo texto trata, em que ele consiste, mas sim o que ele faz, o
que provoca em nés”. (MARTINS, 1982, p. 52).

J& no nivel racional os outros niveis se entrelacam a ele de tal maneira que se
pode abstrair do texto as informacdes relevantes necessarias para a compreenséo
textual, de acordo com o amadurecimento do leitor, e junta-las aos conhecimentos de
mundo desse leitor, que utilizara suas estratégias de leitura para uma compreenséao ainda
mais abrangente do texto. E uma leitura mais intelectual. Para Martins, é nesse nivel que
as leituras se tornam mais ampla contribuindo para as possiveis leituras da propria
realidade social do leitor.

Sobre os niveis de leitura e a sua importdncia para o desenvolvimento do

conhecimento Maria (2008, p. 22) afirma que:

Se os niveis de leitura variam dependendo da experiéncia anterior de
guem Ié, somos levados a concluir que, em se tratando de leitura,
estamos sempre aprofundando nosso aprendizado. A cada novo texto
gue lemos, a cada novo conhecimento que adquirimos, a cada
experiéncia que vivemos, melhores leitores nos tornamos.

Sabemos que os leitores ndo partiham dos mesmos niveis e experiéncias de
leitura, e que é através do desenvolvimento desses niveis, juntamente com as
experiéncias adquiridas no mundo em que vive e de suas experiéncias de leituras, que o

ser humano passa a melhor interagir com o “mundo da leitura”. Sobre esse acumulo de



experiéncias Smith (apud Maria 2008, p. 23) nos revela que a leitura, enquanto
oportunidade de enriquecimento e acumulacdo de experiéncias, torna-se primordial na
formagdo do ser humano. Ao abordar essas experiéncias, 0 autor traz a seguinte

colocacao:

O que é experiéncia? Nao pode ser medida e ndo é facilmente definida.
Talvez nem precise de definicdes. A experiéncia é sinbnimo de estar
vivo, criando e explorando, interagindo com mundos — reais, possiveis e
inventados. Nao existe necessidade de se “explicar” a tens&o continua
entre a procura de possibilidades e a reducdo da incerteza. E uma
condigdo essencial para ser-se humano e se estar vivo. A leitura € uma
experiéncia.

Para Smith, a leitura € uma experiéncia de interagcdo com outros mundos além dos
gue conhecemos, sejam eles reais ou ndo. E € essa interacdo que a leitura deve
provocar, quando concebida como experiéncia, para nos tornarmos mais experientes
enquanto seres humanos, experientes ndo apenas na leitura desses mundos
apresentados por Smith, mas do nosso préprio mundo, ou seja, capazes de fazermos
uma leitura de nés mesmos, pois “aprender a ler significa também aprender a ler o
mundo, dar sentido a ele e a nds préprios, o que, mal ou bem, fazemos mesmo sem ser
ensinados” (MARTINS, 1982, p. 34).

Dialogando com a concepcado de leitura de Smith, Maria critica a concepcao de
leitura que muitos professores carregam: a do deciframento do texto, através de uma
compreensdo objetiva e linear. Para Maria, esses professores formardo pessoas para
atividades de mera execucgdo de tarefas, sem participarem de decisbes ou tomarem
iniciativa perante as suas realidades de vida. Portanto, a autora advoga por uma
concepcao de leitura que:

Nasce no horizonte de um compromisso politico: uma leitura que nao
apenas ofereca respostas ao homem sobre sua prépria realidade, mas
gue também instigue-o0 a colocar-se questdes e o instrumente na busca
de respostas e solugdes; uma leitura que desinstale o homem da
placidez e da acomodacdo e a0 mesmo tempo seja capaz de torna-lo
melhor. Melhor em sua relagdo com 0s outros, em sua relagdo com o
meio, em sua relacéo consigo mesmo. (MARIA, 2008, p. 51)

Maria ( op. cit.) nos mostra, ao criticar a concepc¢do de alguns professores, sua
preocupacéo com a ideologia trazida nela, por se tratar de uma concepg¢ado que, embora
faca uso da leitura, ndo contribua para o desenvolvimento do homem enquanto um ser
gue necessita refletir sobre a sua realidade. A autora, ao dialogar com Smith, preza por
uma concepg¢do que ultrapasse as questdes linguisticas, sem ignora-las, para se chegar
aos meios que possam colaborar com o desenvolvimento do pensamento do homem e,
para que assim, ele possa transformar a realidade que o circunda. Em defesa da sua

concepcéo de leitura, que busca formar um homem pensante e participativo no meio em



que vive e ndo apenas um alienado executor de tarefas, Maria nos mostra que

atualmente:

Empresas contemporaneas necessitam de profissionais que tenham
otimo desempenho de leitura, ndo apenas para que sejam capazes de
ler e decodificar manuais de instrucdes de méaquinas sofisticadas;
necessitam de pessoas que ndo se limitem a execucdo passiva de
normas e atitudes mecéanicas, mas que saibam pensar, interagir com
situacBes novas e habilmente tomar decisdes. Isso significa pessoas que
tenham bom nivel de leitura geral, o que implica, sem duvida, razoavel
leitura de mundo, informacdo generalizada sobre questdes
contemporaneas e dominio de habilidades que permitam a esse
profissional, construir e reconstruir autodidaticamente o seu saber.
(2008, p. 20).

Embora nesse trecho a autora tenha apresentado o exemplo do que as empresas
esperam dos seus profissionais, queremos esclarecer que a proposta dela vai muito além
de formar um profissional competente em leitura. Como ja dissemos anteriormente, Maria
(2008) preocupa-se com a formacdo de um leitor envolvido e participativo na sociedade
em que vive em todos os segmentos de sua vida. E essa participacdo consciente na

sociedade que Silva espera de um leitor, ele nos apresenta a leitura como:

Em esséncia, a leitura caracteriza-se como um dos processos que
possibilita a participacdo do homem na vida em sociedade, em termos de
compreensdo do presente e passado e em termos de possibilidade de
transformacéo sociocultural futura. E, por ser um elemento de aquisi¢ao,
transformacgéo e produgdo do conhecimento, a leitura, se acionada de
forma critica e reflexiva dentro ou fora da escola, levanta-se como um
trabalho de combate a alienacédo, capaz de facilitar as pessoas e aos
grupos sociais a realizacdo da liberdade nas diferentes dimensfes da
vida. (2005, p. 24).

Por sua vez, Kleiman (1998) concebe a leitura como uma pratica social que

remete a outros textos e outras leituras e trata da leitura como:

Processo psicolégico em que o leitor utiliza diversas estratégias
baseadas no seu conhecimento linguistico, sociocultural, enciclopédico.
Tal utilizacdo requer a mobilizacéo e a interacdo de diversos niveis de
conhecimento, o que exige operacdes cognitivas de ordem superior,
inacessiveis a observacdo e demonstracdo, como a inferéncia, a
evocacao, a analogia, a sintese e a analise que, conjuntamente, abrange
0 que antigamente era conhecido como faculdades, necesséarias para

levar a termo a leitura. (1998, p. 12).

Verificamos que a visdo de Kleiman (1998) sobre a leitura se aproxima, com
termos diferentes, das concepcdes ja apresentadas anteriormente por reconhecer a
importancia do conhecimento linguistico; sociocultural e enciclopédico do leitor, além de

mencionar sobre as estratégias requeridas para o ato da leitura.



Kleiman (1998) classifica essas estratégias em cognitivas e metacognitivas. A
primeira trata das estratégias em que o leitor opera de maneira inconsciente perante
alguns objetivos de leitura, a autora traz como exemplo de estratégia cognitiva, o
fatiamento sintatico que o leitor realiza, ou ndo, de diversas maneiras, dependendo das
necessidades momentéaneas, e que, provavelmente, ndo podera descrever. A segunda,
gue sao as metacognitivas, sdo aquelas operacdes realizadas pelo leitor em que, mesmo
agindo de maneira inconsciente, ele reconhecera quando ndo compreende o texto e para
gue ele o esta lendo, pois para realizar a atividade ele carregara um objetivo em mente e
auto avaliard sua compreenséo de acordo com o objetivo proposto.

Como podemos observar no que ja foi exposto até aqui, existe um entrelacamento
entre concepcao de leitura e as suas estratégias. Isso acontece pela necessidade de
atribuir um objetivo a atividade, seja esse objetivo intelectual, de busca de conhecimento,
ou mesmo do prazer por uma boa leitura. Lemos um romance do nosso interesse e gosto
de uma maneira que nao o leriamos se 0 mesmo romance fosse indicado como leitura
para uma analise académica. A segunda leitura requereria estratégias especificas para

se alcancar o objetivo proposto. Ainda segundo Kleiman:

A concepgdo hoje predominante nos estudos de leitura é a de leitura
como pratica social que, na Linguistica Aplicada, € subsidiada
teoricamente pelos estudos do letramento. Nessa perspectiva, 0S Usos
da leitura estéo ligados a situagao; sao determinados pelas historias dos
participantes, pelas caracteristicas da instituicdo em que se encontram,
pelo grau de formalidade ou informalidade da situacdo, pelo objetivo da
atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo isso real¢ca a
diferenca e a multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os
sujeitos e que determinam esses diferentes modos de ler. (2004, p. 14).

E esse mesmo posicionamento sobre leitura como préatica social que encontramos
em Silva:

Em esséncia, a leitura caracteriza-se como um dos processos que
possibilita a participacdo do homem na vida em sociedade, em termos de
compreensdo do presente e passado e em termos de possibilidade de
transformacéo sociocultural futura. E, por ser um elemento de aquisi¢éo,
transformagéo e produgdo do conhecimento, a leitura, se acionada de
forma critica e reflexiva dentro ou fora da escola, levanta-se como um
trabalho de combate a alienagdo, capaz de facilitar as pessoas e aos
grupos sociais a realizacdo da liberdade nas diferentes dimensdes da
vida. (2005, p. 24).

Orlandi (2001, p. 35), ao tratar de leitura, acrescenta que ela é uma questédo
linguistica, pedagdgica e social ao mesmo tempo, “embora cada especialista a encare em
sua perspectiva, a postura critica esta em ndo absolutizar essa perspectiva pela qual

observa o fato”.
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Sabemos que, para a realizacdo de uma prética eficaz no processo de formacgéo
de leitores, € necessario que essa prética esteja ancorada em teorias. Por isso, expomos
aqui algumas concepgdes que acreditamos serem relevantes para o desenvolvimento da
aprendizagem de uma leitura plena de producdes de sentidos e significados para o leitor
dentro da sua prética social.

Para que esse processo ocorra de modo significativo e eficaz para os sujeitos,
sabemos que o material didatico € um dos elementos fundamentais, pois em muitas
realidades escolares brasileiras esse material € a Unica fonte de leitura para os alunos e
de ensino e aprendizagem de leitura, por isso, destacamos a importancia do estudo deste
objeto para a concretizacdo de um direito do cidaddo, uma educacéo de qualidade, e das

metas e objetivos que se encontram na legislacao educacional brasileira.



3. O Livro Didatico e o PNLD

Como nosso objeto de investigacdo € a qualidade das atividades de leitura no LD
da EJA, consideramos relevante entender um pouco do processo de producdo e
distribuicdo deste material didatico..

De acordo com Lajolo (1996), a modernizacéo ininterrupta da producéo do livro,
massificou a leitura e tornou-a fracionada e alienante, alienando alunos e professores na
sua tarefa de docente, barateou a nocdo de compreenséo e interpretacdo, embora tenha
encarecido a aprendizagem e enriquecido os envolvidos nessa producao.

E valido relembrarmos que a producéo e distribuicdo dos LD (livro didatico) s&o
envolvidas em 4guas escuras, sendo alvo de muitos escandalos, pois € fato que os livros
didaticos fazem parte da maior fatia de livros comercializados desde muitos anos atras.
De acordo com Maria, “o livro € um produto cultural, mas ainda assim um produto, uma
mercadoria; e nés estamos inseridos num sistema capitalista, onde a relacao
mercadoria/lucro € a base” (2008, p. 67).

Ultimamente, os professores tém, aparentemente, contribuido com a escolha do
livro adotado, mas essa contribuicdo é superficial em relagdo as questdes politicas e
financeiras que envolvem essa escolha. Antes de chegarem até os professores os livros
sdo submetidos a avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), exigéncia
do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) desde 1995, que tem como foco, no caso dos
livros de Lingua Portuguesa, a analise sobre as praticas de leitura; as praticas de
producdo de texto; oralidade e conhecimentos linguisticos. O resultado dessa avaliagéo
chega aos professores através de um guia Guia de Livros Didaticos que apresenta as
qualidades e os limites do material didatico analisado. E a partir da leitura desse guia que
o professor indicard ou ndo o livro para a adocéo na escola.

Durante esse percurso, o LD tem estado presente na escolarizacdo do pais, de
modo cada vez mais descartavel por tentarem acompanhar os novos métodos e
estratégias, mas sem nem apresentar, em alguns casos, as suas concepcoes teoricas.
Cheios de figuras e muito coloridos, porém com poucas propostas de reflexdo, o LD traz
uma variedade de géneros e tipos textuais em trechos de obras, muitas vezes, sem a
referéncia, para serem utilizados como pretextos em atividades mecanicas de extracao
de informacgéo. Atividades estas que solicitam ao aluno a reproducédo da ideia do autor,
ao invés de instiga-lo a ponto de contribuir para a producao da sua prépria ideia sobre o

gue € lido. Sobre o professor seguir a proposta do autor do LD, Orlandi nos mostra que:

Atualmente, a leitura ideal do professor esta amarrada aquilo que é
fornecido pelo livro didatico. Ou seja, o professor orienta-se por aquilo



gue é fornecido, pronto-a-mao, no livro de respostas do livro didatico. A

autoridade imediata, nesse caso, € o autor do livro didatico adotado.
(ORLANDI, 2001, p. 43).

Por essas questdes levantadas aqui, e por outras ndo apresentadas, o LD sempre
foi alvo de interesse de professores, especialistas e pesquisadores. O resultado desse
interesse: grandes polémicas, que na maioria das vezes mostram o LD como vildo.
Apesar de todos esses problemas do LD até aqui demonstradas, ndo advogamos contra
esse tipo de material, pois acreditamos que nas duas ultimas décadas os LD tém
apresentado melhorias significantes. A grande questdo é que, ao usar o LD, deve haver
uma reflexdo cuidadosa sobre esses problemas encontrados, baseando-se em
concepcgles tedricas pertinentes ao objetivo almejado e assim contribuir para formar
leitores criticos, produtores de ideias, e ndo cidadaos alienados reprodutores da ideia de
outros.

O PNLD, apesar das criticas que tem recebido, tem se constituido num elemento
que vem contribuindo para a melhoria do livro didatico no Brasil. Isto ocorre, sobretudo,
porque os critérios de analise tém sido elaborados levando em conta as discussfes
tedricas tanto a respeito do livro didatico quanto dos conteddos nele presentes. Neste
sentido, os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) tém se constituido numa forte
referéncia na elaboracao de critérios de andlise dos livros didaticos.

Muito recentemente, foram elaboradas as BNCC, que, no caso de Lingua
Portuguesa, retoma quase na integra 0s pressupostos que sustentavam os PCN. Razéo
pela qual, neste trabalho, adotaremos a BNCC como referéncia para a analise de nosso

material de investigacao.



4. A BNCC e o ensino da leitura

A BNCC (Base Nacional Curricular Comum), trata-se de

um documento de carater normativo que define o conjunto orgénico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Basica.
Aplica-se a educacédo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996) e
indica conhecimentos e competéncias que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade. (BRASIL, 2017,
p.09).

Por se tratar de um documento normativo de prescricdo da base curricular
nacional comum tomaremos tal documento como norteador tedrico para a analise das
competéncias que devem ser trabalhadas no ambito da leitura dentro das atividades de
compreensdo do LD.

Quando falamos em competéncia para a BNCC estamos falando em “mobilizagéao
e aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla (conceitos,
procedimentos, valores e atitudes). Assim, ser competente significa ser capaz de, ao se
defrontar com um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido” (2017, p.18).

Para tanto, é necessario compreendermos a nocdo de linguagem presente na
BNCC, visto que, é a partir dessa compreensao que o trabalho (competéncias) com a
leitura sera desenvolvido.

Para a BNCC a linguagem € um meio pelo qual o homem interage modificando a
si, aos outros e ao mundo a sua volta, extraindo e atribuindo sentidos multiplos aos
diversos textos verbais ou ndo, orais ou ndo, mais sempre carregados de sentidos

diversos baseados nas experiéncias e conhecimentos prévios de cada sujeito.

Se a linguagem é comunicacao, pressupde interacdo entre as pessoas
gue participam do ato comunicativo com e pela linguagem. Cada ato de
linguagem ndo é uma cria¢cdo em si, mas esta inscrito em um sistema
semidtico de sentidos muiltiplos e, a0 mesmo tempo, em um processo
discursivo. Como resultado dessas relagbes, assume-se que é pela e
com a linguagem que o homem se constitui sujeito social (“ser” mediado
socialmente pela linguagem) e por ela e com ela interage consigo
mesmo e com os outros (“ser-saber-fazer” pela/com a linguagem). Nesse
“ser-saber-fazer” estdo imbricados valores sensitivos, cognitivos,
pragmaticos, culturais, morais e éticos constitutivos do sujeito e da
sociedade. (BRASIL, 2017, p. 61).

Ao falarmos sobre a escolarizacéo da linguagem trataremos do eixo leitura, foco
deste trabalho, ja que a linguagem em si, é algo inerente ao ser humano e o0 que nos

diferencia dos animais irracionais, nos comunicamos através da linguagem, mas nem



todos possuem a competéncia/habilidade leitora, esta geralmente é desenvolvida na
escola e em sua maioria é de responsabilidade da disciplina de Lingua Portuguesa.

7

A leitura é objeto historicamente reconhecido de aprendizagem em
Lingua Portuguesa. Se, para 0s outros componentes curriculares, ela é
instrumento, em Lingua Portuguesa é tema central. O eixo Leitura
compreende a aprendizagem da decodificacdo de palavras e textos (0
dominio do sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento de
habilidades de compreensdo e interpretacdo de textos verbais e
multimodais e, ainda, a identificacdo de géneros textuais, que
esclarecem a contextualizagdo dos textos na situacdo comunicativa, o
gue é essencial para compreendé-los. (Ibdem, p. 66).

A leitura também é concebida no documento como

O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com 0s textos escritos, orais
e multissemidticos e de sua interpretacdo, sendo exemplos as leituras
para: fruicdo estética de textos e obras literarias; pesquisa e
embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizacdo de
procedimentos; conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais
relevantes; sustentar a reivindicacdo de algo no contexto de atuacdo da
vida publica; ter mais conhecimento que permita o desenvolvimento de
projetos pessoais, dentre outras possibilidades. (Ibdem, p.69)

Sendo assim, o estabelecimento de praticas leitoras na escola deve compreender
dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexéo tal como se vivencia fora dos
muros da escola. Isto ndo pode ocorrer de forma genérica e descontextualizada, mas por
meio da leitura de textos pertencentes a géneros que circulam nas mais diversas esferas
de uso da sociedade. Além disso, a demanda cognitiva das atividades de leitura deve
aumentar progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino
Médio.

Conforme defende a BNCC, para o desenvolvimento das habilidades em leitura
sdo necessarias 0 uso de algumas estratégias, ou seja, o professor deve ensinar 0s
caminhos/movimentos possiveis que a leitura de um texto permite, além da
decodificacdo/oralizacdo das palavras. A BNCC apresenta claramente as estratégias que
devem ser trabalhadas para cada ano, no caso da nossa andlise verificaremos no LD as
estratégias sugeridas para os anos 4° e 5°, uma vez que o Ultimo mdédulo da EJAI (etapa
a que corresponde o LD aqui analisado) corresponde a esses dois anos do Ensino
Fundamental |, para tais anos séo solicitadas as estratégias de: localizacdo, deducao,
comparacgdo e inferéncias de informag¢des no texto; Reflexdo sobre contetdo tematico,
léxico e procedimentos enunciativos do texto; Estabelecer rela¢des entre textos.

Para o sucesso escolar no eixo leitura com a colaboragdo do LD compreendemos

gue o mesmo deve contemplar em suas atividades as estratégias apresentadas acima.



Metodologia

Para a realizacdo da pesquisa analisamos as questbes de compreensao textual do
LD do terceiro médulo da EJA, utilizado por algumas escolas da Prefeitura da Cidade do
Recife, especificamente no que se refere as estratégias de leitura, por meio de uma
abordagem qualitativa, considerando que “a pesquisa qualitativa consiste em um conjunto
de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo.”, (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 17) e, nesta perspectiva, também sdo considerados aspectos de
natureza quantitativa. Dessa forma, nossa pesquisa pautou-se no levantamento,
categorizacdo e analise das estratégias de leitura encontradas, visto que, a qualidade do
material didatico, embora possa ser vista quantitativamente, ndo pode ser medida apenas
em nameros, mas carece de uma analise minuciosa do pesquisador.

Ressaltando que nossa pesquisa € de cunho documental, pois, pode ser entendida
como um manancial de coletas de dados estaveis, conforme Lucke e André (1986).

Segundo Godoy:

O exame de materiais de natureza diversa, que ainda nao receberam um
tratamento analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-se
novas e/ou interpretacbes complementares, constitui 0 que estamos
denominando pesquisa documental. (1995, p. 21)

Por fim, utilizaremos a analise de conteldo, pois, segundo Olabuenaga e Ispizia
(1989), trata-se de uma técnica bastante eficaz para ler e interpretar o conteddo de vérios
tipos de documentos que, analisados coerentemente, permite abrir as portas do
conhecimento de aspectos e fenbmenos da vida social que de outra forma seria inviavel.
Para Severino, a analise de contetdo "é uma metodologia de tratamento e analise de
informacgfes constantes de um documento (...). Ela descreve, analisa e interpreta as
mensagens/enunciados de todas as formas de discurso (...).” (2007, p.121-122). Dessa
forma, nosso trabalho ndo possui um sujeito de pesquisa, mas um objeto de pesquisa
gue no caso € o livro didatico.

Nossa analise voltou-se para o volume 3 da cole¢cdo EJA Moderna: Educacao de
Jovens e Adultos: anos iniciais do Ensino Fundamental. Org. Editora Moderna. Obra
Coletiva. S&o Paulo: Moderna, 2013.

O livro analisado é dividido por Disciplinas e em unidades (3), cada unidade
apresenta de 1 a 3 capitulos, no caso especifico de Lingua Portuguesa (disciplina de
nossa atengdo), a 12 unidade contém 2 capitulos, a 22 possui 3 e a 32 também possui 3
capitulos. No6s analisamos os capitulos correspondentes a disciplina de Lingua

Portuguesa nas 3 unidades, somando um total de 202 questdes de compreenséao textual.



Este volume, conforme consta no Guia do PNLD,

esta estruturado em torno dos temas “Direitos e Deveres do Cidadio”;
“Participacdo e Sociedade”; e “Patrimbnio Nacional”. O objetivo da
organizagdo em eixos tematicos € promover a compreensdo dos
conteudos abordados — como, por exemplo, cidadania e meio ambiente —
sob os pontos de vista especificos das diferentes areas. (BRASIL, 2014,
p. 113).

Ainda conforme este guia este livro didatico é coerente com as propostas
pedagdgicas e esta de acordo com a legislacdo educacional obtendo uma boa avaliacao
de forma geral.



Andlise dos dados

Como podemos observar no quadro 01, apresentado abaixo, o livro por nés
analisado contempla todas as estratégias de leitura que sao indicadas para o 5° ano, de
acordo com a BNCC, que apesar de ter sido elaborada apés o livro segue as mesmas
referéncias dos Parametros Curriculares Nacionais. O fato de contemplar todas as
estratégias ja demonstra algo positivo, pois se percebe a preocupacdo em atender a
exigéncia curricular béasica.

Compreender a necessidade de trabalhar com as estratégias de leitura é entender
gue o ato de ler vai além da questdo meramente linguistica e demanda do sujeito a
capacidade de mobilizar estratégias, conscientes ou nao, de controle sobre a leitura
como, por exemplo, tragcar objetivos para o que vai ler, ativar conhecimentos prévios,

levantar hipéteses, avaliar sua prépria compreenséo, etc, (SOLE,1998).

ESTRATEGIAS QUANTIDADE
1 LOCALIZACAO/ 30,6%
SELECAO DE INFORMACAO
2 INFERENCIA 9,4%
3 REFLEXAO TEMATICA 17,3%
4 REFLEXAO LEXICAL 11%
5 REFLEXAO ESTRUTURAL/ 8%
ORGANIZACIONAL
6 REFLEXAO PROCEDIMMENTOS 6%
ESTILISTICOS
7 AVALIACAO/ RECONTRUCAO 27,7%
TEXTUAL
8 RECUPERACAO INTERTEXTUAL 11%
9 ANTECIPACAO (SOLE) 6,4%

QUADRO 01 - QUANTIFICAGAO DAS ESTRATEGIAS DA BNCC ENCONTRADAS NAS QUESTOES DE
COMPREENSAO DO LIVRO ANALISADO

Podemos ver acima que algumas estratégias sdo mais recorrentes que outras, e €
justamente a partir dessa observacdo que podemos afirmar se o livro analisado é um
auxiliador no processo de desenvolvimento da habilidade leitora ou se 0 mesmo limita
esta capacidade, pois no que se refere a leitura entendemos que todas as estratégias
devem ser trabalhadas, mas que algumas demandam um raciocinio mais complexo que
outras colaborando ainda mais para o desenvolvimento do sujeito em sua capacidade

leitora.




A seguir buscamos mostrar como nas questdes de leitura do livro aqui analisado
as estratégias de leitura encontram-se contempladas, ou ndo, nas atividades de
compreensao.

Logo abaixo apresentamos um grafico com a distribuicdo das estratégias
encontradas ao longo do livro, para, entdo, explicitar e exemplificar as questbes de
compreensdo presentes no livro. Para isto, apresentaremos a discussdo seguindo a

ordem das estratégias presente no grafico

QUANTIFICACAO DAS ESTRATEGIAS DA BNCC ENCONTRADAS NAS
QUESTOES DE COMPREENSAQ DO LIVRO ANALISADO
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Localizagao/selecao de informacdes

A estratégia de localizar/selecionar informacdes no texto, embora seja
fundamental na compreensédo leitora, apresenta um grau relativamente simples de
exigéncia cognitiva do leitor, pois geralmente sdo questbes em que as respostas ja estao
explicitas no texto, basta uma leitura ndo muito cuidadosa do texto para encontrar as
respostas. Esse tipo de estratégia € a mais frequente dentro das perguntas analisadas, o
gue nao consideramos negativo, visto que, o avan¢o na utilizacdo das estratégias deve
ser gradual, ou seja, é necessario partir do basico para posteriormente o aluno encontrar
menos dificuldades em utilizar as estratégias de maior grau de complexidade. S&o

exemplos de questdes que apresentam esta estratégia
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“Segundo a legislagdo, quem é considerado idoso no brasil?” p.15.
“Qual é o titulo dessa noticia?” p. 142
“Quem sao os personagens mencionados no texto?” p. 289.

Realizar inferéncia

A estratégia de realizar inferéncias durante a leitura, € uma das mais importantes
para o desenvolvimento cognitivo do leitor, pois é através dela que é possivel ir além dos
fatos apresentados no texto, do sentido denotativo, induzir o sujeito a fazer deducdes,
estabelecer sentidos, ser capaz de usar a linguagem conotativa, etc. Diante da
guantidade de questbes que trabalha com a estratégia de selecdo e localizacdo de
informacédo (30,6%), consideramos que 9,4%, quantidade de questbes que aparecem
com a estratégia de inferéncia, € uma quantidade baixa porque ndo chega nem a 50% da
guantidade, No entanto, embora em pouca quantidade, sua presenca no livro é
importante, principalmente se os professores souberem explora-las ao maximo .

Veja alguns exemplos das questdes que contemplam tal estratégia:

A CAMERA NRO ESTA
COM DEFEITO, VOCE £ QUE
ESTA FOTOGRAFANDO COM |
ALENTE VIRADA PARA
0LADO CONTRARIO |

JATHAAS DTN )

5o v

JARBAS. Baro Barata. Recife: Ed. do Autor, 2011.

“O que representam os desenhos dos dois primeiros quadrinhos?” (p. 24)

Nossa, tial Que

= ais que minino mai i
farturall = Mais q mais mar agardecido,

$6! Fiz tudo o que oCé gosta, e inda vem
reCrama que ta fartahdo as Coisa?

s

MOISES GONGALVES

Mutum - http://www.moizazine.com.br

GONCALVES, Moisés. Mutum: 48 pdginas de tirinhas. Bebedouro, SP:
Ed. do Autor, s.d. p. 14.

“Em sua opinido, por que Mutum e a tia falam de modo diferente?” (p. 269)
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Como podemos ver, as respostas ndo estdo prontas nos textos, é necessario que
os alunos possam ir além do que esta escrito e explicito no texto para alcancarem as
respostas, além disso, o0s textos permitem que outras perguntas sejam feitas como, por
exemplo: Por que a personagem achou que a fala do menino foi uma reclamacéao? Por
gue o menino nao entendeu a reclamacdo da mulher? Qual foi a falha na comunicacao
entre os dois personagens? etc. e assim mobilizando essa e outras estratégias ja que,
como vimos, a questdo da inferéncia foi uma estratégia pouco contemplada no livro,
entdo também caberia ao professor estar atento as necessidades dos seus alunos e aos
seus objetivos para cada etapa do ensino e, dessa forma, utilizar o recurso do LD da

melhor forma possivel.

Estratégia de Recuperacao intertextual

Sabemos que para o leitor em formacao fazer relacdes entre textos é de extrema
importancia, pois amplia a criticidade e a capacidade de interagir com os diversos textos
lidos, observando questdes relacionadas desde a estrutura organizacional até questdes
mais complexas como questdes convergentes e divergentes entre os textos. No caso do
5° ano especificamente, as orientacbes da BNCC séo justamente de estabelecer essas
relacbes de comparacfes entre os textos, seja de elementos estruturais, organizacionais,
tematicos, de funcionalidade, linguagem, etc., e pelo que observamos no LD analisado as

questdes seguem exatamente esse padrao. Exemplos:



Agora leia o texto.

Tirar fotografias e gravar filmes de modo f4cil

© Botao do obturador

S——— Sy, Botao de zoom (W/T)

Botao macro

0 Seletor de modo Botao DISP
‘ l*) ot Botao de controle
<z Botio do flash
Botao do
Encaixe mm‘:em‘ e Bot&io s (Tamanho temporizador
(parte ) da imagem) automatico

OSchlono um modo com o seletor de modo.
Imagem fixa (modo de ajustamento automitico): Sclecione If¥.
Filme: Selecione 5.1 .

oSogure na cAmara firmemente, mantendo os bragos encostados ao corpo.

Cologque o motivo no
centro do enquadramento
de focagem.

“Vocés ja leram textos como esse? Em que situagéo? p. 25
“Releia a noticia da pagina 151. E possivel achar semelhangas entre ela

e o texto de Moacyr Scliar?” p. 153
“Releiam os textos apresentados até aqui. Quais sdo as semelhangas e

diferengas entre eles? p. 295

A estratégia abordada nas questbes acima aparece em 11% das questdes de

compreensédo do LD, uma quantidade razoavel e bem trabalhada de acordo com os

pressupostos da BNCC.
Reflexdo Temética e Avaliagdo/Reconstrucdo Textual

O que adianta ler e ndo compreender o que leu? Identificar a tematica e avaliar a
prépria compreensdo do que leu é de extrema relevancia no processo de leitura, séo
esses movimentos que irdo responder aquelas velhas perguntas: Sobre o que é o texto?

O que vocé entendeu?

REPRODUGAO
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Consideramos positiva a quantidade de questdes com essas estratégias 17,3%,
ou seja, mais de 50% em relacdo a quantidade da estratégia de localizacdo de
informacgédo, ressaltando que ndo € que esta ultima ndo seja importante, mas nao
demanda complexidade cognitiva ou metacognitiva para ser respondida, como dito
anteriormente.

As estratégias de reflexdo tematica bem como de avaliacdo/ reconstrucao textual
gue auxiliam o leitor a compreender o sentido geral do texto também sao responsaveis
por recuperar essa compreensao no momento de reconstruir o que leram, ou seja, uma
leitura rapida para compreensdo geral e uma leitura mais atenta com objetivos mais

especificos. Exemplos de questdes com estratégia de Reflexdo Tematica:

“Qual é o assunto tratado nesse texto?” p. 11
“Qual é a ideia principal do texto?” p. 152

Exemplos de Avaliagdo/Reconstrucéo Textual:

“Yocé concorda com a mensagem do poeta? Se fosse escrever seu
Estatuto do Homem qual a mensagem vocé passaria ao leitor?” p. 22
“Em sua opinido, as imagens sao importantes nesse material? Por qué?”
p. 27

Reflexdo Estilistica e Estrutural

As estratégias que aparecem em menor nimero sédo as de reflexdo estilistica 6%
e estrutural 8%. Acreditamos que seria importante um maior nimero de questdes que
ativassem essa estratégia, visto que sdo recursos que estdo no texto ndo aleatoriamente,
mas com propodsitos bem definidos. Muitas vezes a partir da estrutura de um texto ja
reconhecemos seu género e consequentemente sua funcdo, ou é a partir de uma figura
de linguagem que encontramos o sentido do texto, ndo saber o que é uma ironia dificulta
ao leitor compreender o humor no texto e assim por diante.

Exemplos de estratégias Estrutural/ Organizacional:



Caracteristicas do texto da lei

Leia este trecho do Codigo de Defesa do Consumidor, Lei n.° 8.078,
de 11 de setembro de 1990.

Art. 14. O fornecedor de servigos responde, independentemente da
existéncia de culpa, pela reparagao dos danos causados aos consumidores
por defeitos relativos a prestagao dos servicos, bem como por informagoes
insuficientes ou inadequadas sobre sua frui¢ao e riscos.

§ 1.° O servico é defeituoso quando nao

fornece a seguranca que o consumidor dele
pode esperar, levando-se em consideragao as * Reparacao: indenizacgao,
ressarcimento.

circunstancias relevantes, entre as quais: o e
: » Fruicao: utilizacao, desfrute.
I - o modo de seu fornecimento;
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“Do ponto de vista da forma, como ele (o texto) esta estruturado?”

p.17

LINGUA PORTUGUESA

Leia o texto.

Sem dgua por uma semana

PAULO MANZI

Toda a segunda semana de janeiro | normalizag¢do, mas nenhum deles foi
sofremos com a falta d’4gua na regido. ’ cumprido. Temos de incomodar parentes
'Em diversos contatos com a Aguas de } de outros bairros para lavar roupas e |
Niterdi nos foram dados prazos para | tomar banho, o que é constrangedor.

Yasmin Vilela Ribeiro |
Niter6i, RJ |
» A Aguas de Niterdi informa que foi enviada uma equipe técnica ao local, a qual constatou 3

~ que o abastecimento da localidade se encontra normalizado.
4
RIBEIRO, Yasmin Vilela. Sem dgua por uma semana. O Globo, 6 fev. 2013. Economia, p. 30.

O texto se divide em duas partes. Quais séo elas? p. 133

Estilistico:

“Qual é a linguagem utilizada neste texto?” p. 17 (Texto sobre as

caracteristicas da lei).
“Do ponto de vista da linguagem qual é a diferenga entre os dois textos?”

p. 154

No caso da estratégia de antecipacdo ndo aparece na BNCC especificamente

para o 5° ano, mas esta em uma das estratégias discutidas por Solé (1998) e ao



encontrarmos no livro consideramos importante colocarmos em nosso trabalho, pois essa
estratégia colabora para o leitor usar seus conhecimentos de mundo, fazendo hipéteses,
antecipando fatos, prevendo coisas sobre o que estad comecgando a ler, também ajuda no
interesse sobre o0 que esta lendo, e sabemos que despertar o interesse na leitura é tarefa

subjetiva e ardua para os educadores. Sao exemplos delas:

“Que tipo de historia vocé espera ler em uma obra com esse titulo? p.
293

“Que texto vocé espera ler? Vocé conhece obras divididas em cenas?
Quais? p. 290

Pela amostragem analisada e acima apresentada, podemos concluir que o livro é
um facilitador no processo de desenvolvimento do leitor em relagdo a sua habilidade
leitora, visto que, contempla todas as estratégias necessarias para o desenvolvimento de
tal habilidade. O fato de umas estratégias aparecerem mais que outras ndo vimos como
algo negativo para o ensino de leitura em si, porque existe, ou pelo menos, deveria
existir, 0 conhecimento, dominio e autonomia do docente para melhor trabalhar com as
guestdes insuficientes de qualquer recurso didatico, com o livro néo seria diferente.

O que percebemos é que alguns mitos foram desfeitos durante as nossas
pesquisas como, por exemplo, 0 que afirmava ser o LD da EJA infantilizado. Isso,
devemos deixar claro, na questdo da Disciplina de Lingua Portuguesa, visto que, o LD
também contempla outras areas que nao objeto dessa pesquisa.

No que tange a formacg&o de leitor e a mobilizagdo das estratégias de leitura
podemos afirmar que o LD analisado é um auxiliador nesse processo e que cabe ao
docente conhecé-las e saber fazer uso delas de acordo com as necessidades de seus
alunos, sabendo que tem nas maos um material que ndo sera a sua salvacdo, mas

poderda contribuir muito com o seu trabalho de acordo com seus objetivos.



Consideracdes Finais

No caminhar deste trabalho estamos percebendo uma busca pela melhoria na
gualidade do material, seja através do PNLD, das orientacdes da BNCC, etc. Temos visto
gue essa preocupacao em garantir uma educacdo de qualidade ja vem ganhando voz e
corpo com os documentos oficiais. Por isso, perceber as mudancas no material didatico
oferecido ao estudante € algo que deve ser comemorado visto que nossa educagao
sempre foi tida como insuficiente e incapaz principalmente na questdo da leitura obtendo
sempre baixos resultados nos exames que avaliam a leitura.

E claro que nem tudo se resume ao material didatico, mas ndo podemos dizer que
nao lancamos mao de tal recurso em nossas aulas, a depender de nossos objetivos, e
gue ndo houve avancos desde as velhas cartilhas alfabetizadoras para os livros atuais. O
LD né&o pode ser visto como salvador nem como vildo, mas como um suporte que muito
pode contribuir ou ndo para a formagédo dos sujeitos dentro do processo de educacao
formal, conforme os objetivos de nossas aulas, a qualidade desse material e como o
utilizamos.

Enquanto sujeito atuante dentro desse processo posso afirmar enquanto aluna
gue muitos docentes ndo dao importancia ao material que estdo em maos, que outros
fazem dele sua biblia na sala de aula e outros ndo tem consciéncia do que podem fazer
para utiliza-lo a ponto de contribuir com a formac¢do dos sujeitos. Enquanto docente,
afirmo que muitos sédo os desafios para 0 ensino e que podemos, a partir de pesquisas e
busca do conhecimento constate, enxergar o potencial do LD e usa-lo como um
facilitador no processo de ensino e aprendizagem, porgue se nem tudo se aproveita,
também podemos dizer que nem tudo se perde.

Também é valido ressaltar que as afirmacfes acima sdo frutos da andlise na
Disciplina de Lingua Portuguesa, ou seja, em um item especifico do LD, entdo ndo temos
como afirmar a melhoria do LD em todas as &reas que o0 mesmo contempla.

Por fim, queremos deixar claro que o LD deve ser encarado como um dos
recursos a serem utilizados nas aulas e ndo como Unico material para esse fim, cabendo
a cada docente extrair o maximo de seu conteddo com o intuito de colaborar para a
formacéo de seus discentes, compreendendo que este € 0 seu papel e que através dele
€ possivel garantir direitos adquiridos dos sujeitos envolvidos, pois educacdo de

gualidade é um direito de todos.



REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educac¢@o. Base Nacional Curricular Comum. Brasilia: MEC,
2017. http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC publicacao.pdf. Acesso em:
22/07/2017.

Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa. v. 2. Brasilia:
Secretaria da Educacdo Fundamental: MEC/SEF, 1998.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo. Guia dos Livros Didaticos do PNLD EJA 2014 / Ministério da
Educacdo. Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Incluséo. —
Natal: EDUFRN, 2014.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. A disciplina e a préatica da pesquisa qualitativa. In: O

planejamento da pesquisa qualitativa: teoria e abordagens. 22 ed. Porto Alegre,
Artmed, 2006.

GODOY, A. S. Introducdo a pesquisa qualitativa, tipos fundamentais. In: Revista de
Administracdo de Empresas, v. 35, n. 3, mai/jun. 1995.

HADDAD, S.; DI PIERRO, M. C. Escolarizac&o de jovens e adultos. Revista
Brasileira de Educacéo, Sao Paulo, n. 14, p. 108-130, 2000.

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria & pratica. 62 ed. Sdo Paulo: Pontes, 1998.
KOCH, Ingedore Villaga. ELIAS, Vanda Maria. Leitura, texto e sentido. In ____ . Ler e
compreender: os sentidos do texto. 22 ed. S&o Paulo: Contexto, 2006.

MARIA, Luzia de. Leitura & colheita: livros, leitura e formacgédo de leitores. 22 ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2008.

MARTINS, Maria Helena. O que é leitura. 12 ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.
OLABUENAGA, J.I. R.; ISPIZUA, M.A. La descodificacion de la vida cotidiana:
metodos de investigacion cualitativa. Bilbao, Universidad de Deusto, 1989.

ORLANDI, Eni Pulcinelli. Discurso e Leitura. 62 Ed. Sdo Paulo: Cortez; Campinas, SP:
Editora da Universidade Estadual de Campinas, 2001

SEVERINO, Antbnio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 232 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2007.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Elementos de pedagogia da leitura. 32 ed. Sado Paulo:
Martins Fontes, 2005.

SOLE, Isabel. Estratégias de Leitura. 6.ed. Porto Alegre: Artmed, 2008.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf

