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RESUMO

A presente pesquisa surgiu a partir de inquietacdes sobre o ensino de leitura realizado no 6°
ano do Ensino Fundamental Il, onde é cada vez maior o ingresso de alunos com pouca ou
nenhuma competéncia leitora. Esta pesquisa estd ancorada em autores como Leffa (1996),
Paulo Freire (1994), Marcuschi (2009), Ferrarezi e Carvalho (2017), Bakhtin (2000),
Bazerman (2006) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) pelos trabalhos de pesquisa no ensino
de leitura. Considerada uma realidade escolar, o livro didatico € o principal recurso que rege
as praticas de sala de aula e norteia o trabalho do professor, portanto, a pesquisa tem como
objetivo analisar até que ponto as atividades de leitura do livro didatico trabalham com
estratégias para o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos alunos. Dessa forma,
fundamentamos essa analise com concepc¢es sobre o livro didatico, bem como estratégias de
leitura para o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva, baseada nas teorias de Ferro e
Bergman (2008), Justino (2011), Rojo (2013), Tezza (2002), Brito (2007), Selvero (2011),
Damianovic (2007), Duarte (2014), Hodges e Ndbrega (2012),Solé (1998), Kleiman (2002),
Silveira (2005), Lucena (2009) e Maluf (2003) que acreditam que uma proposta de ensino de
leitura através de estratégias € capaz de desenvolver a competéncia leitora e sua consciéncia
metacognitiva. Com base nessa premissa, desenvolvemos uma analise no livro didatico de
natureza qualitativa, descritiva e a analitica na obra Portugués Linguagens (2015) da editora
Saraiva, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes. Os critérios da anélise
foram estabelecidos a partir da leitura do manual do professor que acompanha o livro didatico
e nas categorias de estratégias de leitura propostas por Solé (1998). Nossa analise permitiu
observar que o livro ndo apresenta estratégias de leitura que desenvolva a consciéncia
metacognitiva. A partir dessa analise, propomos atividades didaticas complementares com a
proposta de retextualizagdo (DELL’ISOLA 2007) utilizando estratégias de leitura baseadas
nas categorias proposta por Solé (1998) como complemento ao livro didatico no
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos alunos.

Palavras-chave: Estratégias de Leitura, Livro Didatico, Material Didatico, Consciéncia

Metacognitiva.



ABSTRACT

The present research is based on concerns about reading teaching in the 6th year of
Elementary School II, in which there is an increasing number of students with little or no
reading competence. This research is based on studies from Leffa (1996), Paulo Freire (1994),
Marchuschi (2009), Ferrarezi and Carvalho (2017), Bakhtin (2000), Bazerman (2006) and
Dolz, Noverraz and Schneuwly research in reading teaching. Considered a school reality, the
textbook is the main resource that guides the classroom practices and the work of the teacher,
therefore, the research aims to analyze to what extent the activities of reading the textbook
work with strategies for the development of students' metacognitive awareness. Thus we base
this analysis in conceptions about the didactic book, as well as reading strategies for the
development of metacognitive awareness, based on the theory of Ferro and Bergman (2008),
Justino (2011), Rojo (2013), Tezza (2002), Brito (2007), Selvero (2011), Damianovic (2007),
Duarte (2014), Hodges and Nobrega (2012), Solé (1998), Kleiman (2002), Silveira (2005)
who believe that a proposal of teaching reading through strategies is able to develop reading
competence and metacognitive awareness. Based on this premise we developed an analysis in
the qualitative, descriptive and analytical aspects of the textbook in the book Portugés
Linguagens (2015) published by Saraiva, written by William Roberto Cereja and Thereza
Cochar Magalhdes. The criteria of the analysis were established from the reading of the
teacher's manual which accompanies the textbook and from the categories of reading
strategies proposed by Solé (1998). Our analysis showed that the book does not present
reading strategies that develop metacognitive awareness. From this analysis, we propose
complementary didactic activities with the proposal of retextualization (DELL'ISOLA 2007)
using reading strategies based on the categories proposed by Solé (1998) as a complement to
the textbook in the development of students' metacognitive awareness.

Keywords: Reading Strategies, Textbook, Didactic Material, Metacognitive Awareness.
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SECAO |

INTRODUCAO

A prética docente no Ensino Fundamental Il tem nos mostrado a dificuldade de se trabalhar a
leitura e a escrita de forma eficaz que permita ao aluno chegar a uma compreensao real e
significativa, conforme foi percebido por Kleiman (2000). Ao ingressarem no Ensino
Fundamental 11, é notéria a dificuldade que os alunos do 6° ano apresentam nas atividades de
leitura. Eles chegam a escola com pouca ou nenhuma habilidade em leitura e a escola deve
cumprir o seu papel como espaco de aprendizagem, promovendo um ensino de leitura de
forma reflexiva e transformadora, que possa ser utilizada pelos alunos para além dos muros da

escola.

Leffa (1996) considera a leitura como sinénimo de interacdo e a afinidade entre o leitor e o
texto favorece a compreensdo. Sendo a leitura uma interacdo, concordamos com Leffa (1996)
de que a escola precisa realizar o ensino de leitura como uma pratica social, para o autor, a
leitura como prética social € uma leitura realizada de forma critica e consciente que permite a
interacdo em seu meio social; e ndo somente como um ato de decodificacdo, pois, através da
leitura, o individuo se apropria do conhecimento, entende melhor o mundo e é capaz de agir

em variados contextos sociais.

Quando a leitura é vista como uma construcdo de sentidos, novos conhecimentos se
estabelecem, ou seja, sendo a leitura uma pratica social, proporciona ao individuo
instrumentos necessarios para a ampliacdo da compreensdo e a construcdo de sentido acerca
da realidade que o cerca (MARCUSCHI, 2009). Ferrarezi e Carvalho (2017) consideram o ato

de ler como:

Um ato intimamente civilizador. H& algo de disciplinador na leitura. A necessidade
de deter-se respeitosamente diante do livro € disciplinadora. A necessidade de estar
atento e dedicar toda a mente ao que se 1€ é um exercicio que alarga os horizontes
cognitivos, desenvolve a inteligéncia, exige do ser um algo mais do que as
enfermidades cotidianas (FERRAREZI; CARAVALHO, 2017, p. 17).
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Porém diante das consideracdes dos autores acima citados sobre o ato de ler, quando a escola
realiza um trabalho com leitura apenas como uma decodificacdo de textos, o processo de
interacdo e o desenvolvimento de habilidades de leituras que permitem a compreensédo néo

acontecem.

Diante do exposto, é necessario observar se a escola desenvolve habilidades de leitura que
sejam auténticas, ou seja, atividades de leitura funcionais e imprescindiveis para uma
aprendizagem significativa. A construcdo do conhecimento ocorre quando as atividades
propostas tém sentido, relevancia e propdsito. Sendo assim, para adquirir competéncia leitora
€ necessario que as atividades propostas estejam inseridas em contextos funcionais, sejam
relevantes e significativas com relagdo a cultura em que os alunos estdo inseridos e possam
estabelecer relacbes com tematicas que sejam do interesse desses alunos e, assim, eles possam
perceber a funcionalidade desse aprendizado através da relacdo da linguagem escolar com a

linguagem do cotidiano.

Por esse motivo, aprofundaremos essa pesquisa através da analise de atividades de leitura no
livro didatico Portugués Linguagens (2015) de William Cereja e Tereza Cochar, uma vez que,
a partir da nossa experiéncia como professores, percebemos em nossa pratica que os alunos,
em especial os do 6° ano, chegam nesse nivel escolar com pouca ou nenhuma habilidade de

leitura.

Batista (2003) afirma que o livro didatico € um material que condiciona e organiza a agdo
docente, determinando a selecdo de contetdos, seu modo de abordagem e forma de
progressdo, ou seja, uma metodologia de ensino. Sendo assim, a partir da minha inquietacao
como professora de Lingua portuguesa em entender porque os alunos apresentam dificuldades
na aprendizagem em leitura, surgiu a necessidade de analisar se as atividades de leitura do
livro didatico adotado estdo de acordo com o que propde o manual do professor e se elas

possibilitam o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos alunos.

A partir dessa perspectiva, utilizamos como objeto de analise as atividades de leitura, no livro
do 6° ano, Portugués Linguagens (2015), de William Cereja e Tereza Cochar, da editora
Saraiva, indicado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), adotado pelos

professores de Lingua Portuguesa, da Escola Municipal Dionizio Pereira, situado no povoado
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Cabacos, no municipio de Gloria- Bahia, para verificarmos se as atividades de leitura estdo de
acordo com a proposta do manual do professor, utilizando estratégias de leitura que possam

desenvolver a consciéncia metacognitiva dos alunos.

E de grande importancia a formacao de pessoas que sejam capazes de ler, entender e refletir
sobre sua realidade e saber agir em diversas situagdes sociais. Sendo assim, € evidente a
énfase que deve ser dada ao ensino de leitura de forma reflexiva para que o aluno possa
desenvolver a sua consciéncia metacognitiva e assim agir de maneira eficaz diante de

qualquer situacdo social que esteja inserido.

O livro didatico tem sido, para varios professores, o Unico recurso didatico utilizado em sala,
ocupando assim, um lugar de destaque no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa (VAL E
MARCHUSCHI, 2008). Portanto, nesta pesquisa, adotaremos uma analise do livro didatico
que enfatiza a sua importancia como mediador no processo do ensino de leitura. A pergunta
norteadora da nossa pesquisa €: O livro didatico Portugués Linguagens de William Cereja e Tereza
Cochar (2015) esta instrumentalizado com estratégias de leitura que desenvolvam a consciéncia
metacognitiva dos alunos? Se sim, como? Se ndo, de que forma esse livro didatico pode ser

complementado?

Com o desejo de contribuir para o desenvolvimento do ensino de leitura na Escola Municipal
Dionizio Pereira, 0 nosso olhar voltou-se para as atividades de leitura no livro didatico. Entéo,
diante dessa compreensdo, tentamos alcancgar os seguintes objetivos especificos: a) Investigar
se as atividades de leitura propostas para o ensino de leitura sdo elaboradas a partir de uma
perspectiva socio-discursiva dos géneros textuais, conforme a proposta dos autores do livro
didatico; b) analisar se o livro didatico est instrumentalizado com a atividades que utilizam
estratégias de leitura para o desenvolvimento da consciéncia metacognitva dos alunos; c)
Planejar, caso necessario, atividades complementares com habilidades de leitura que

contemplem o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos alunos do 6° ano.

A partir da pergunta norteadora e dos objetivos apresentados, nos apoiamos em Antunes
(2009) quando afirma que a leitura € muito mais que um processo de codificacdo, é pela
leitura que temos acesso a novas ideias, novas concepgoes, novos dados, novas perspectivas,

novas e diferentes informagdes acerca do mundo. Segundo a autora, a leitura nos d& o poder
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de enxergar e perceber o que nos circunda, para que, como cidaddos, possamos assumir
diferentes papéis na construcdo de uma sociedade que respeite a légica do bem coletivo e 0s

valores humanos.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, descritiva e analitica com uma proposta
intervencionista. E qualitativa, pois, segundo Minayo (2012), se preocupa com O
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, ou seja, com a compreensao leitora dos
alunos. Considerada como qualitativa, pois descreve e analisa o livro didatico e €
intervencionista, pois pretende intervir na realidade dos alunos através do ensino de leitura. A
pesquisa tem como base tedrica estudos e levantamento em documentos oficiais que
justifiquem a importéncia de se trabalhar o ensino de leitura, com énfase em estratégias que

desenvolvam a consciéncia metalinguistica dos alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), doravante PCN afirmam que o
trabalho com a leitura tem a finalidade de formar leitores capazes de compreender o que leem
e identificar os elementos implicitos, estabelecendo assim, relagcdes entre o texto que se Ié e 0s

lidos anteriormente:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcéo e
significado do texto, a partir do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor.
N&o se trata simplesmente de extrair informacéo da escrita, decodificando-a letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente,
compreensdo na qual os sentidos comegam a ser constituidos antes da leitura
propriamente dita. (BRASIL, 1997, p.53)

Atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), doravante BNCC, ja
consolidada, dialoga com os PCN, em relacdo as praticas de linguagem, assumindo uma
perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, ou seja, uma linguagem realizada através
das praticas sociais de uma sociedade; bem como, nos eixos correspondentes a essas praticas,
tendo em vista que no eixo leitura, a BNCC afirma que a compreenséo das praticas de leitura
decorre da interacdo leitor/ouvinte/espectador com textos escritos, orais e multissemidticos.
As préticas leitoras na BNCC correspondem a dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso

e reflexdo.

Diante do exposto, percebemos que os documentos acima citados dialogam em relacdo ao

ensino de leitura quando sugerem um ensino pautado em estratégias de leitura que permitam
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que os alunos percorram um processo de construcéo de significado e chegue a compreensao

leitora.

A pesquisa se organiza da seguinte forma: Na primeira secdo, apresentamos concepcdes de
leitura baseadas em tedricos como Paulo Freire (1994), Martins (1994), Ferrarezi e Carvalho
(2017), Solé (1998), Antunes (2009), o que afirma os documentos oficiais sobre o ensino de
lingua portuguesa - os PCN (1998) e a BNCC (2017), concepcOes sobre géneros textuais no
ensino de leitura, sob as orientacdes tedricas de Bakhtin (2000), Marcuschi (2008), Bazerman
(2006), Dolz, e Schneuwly (1999).

Na segunda secdo, fundamentamos algumas estratégias de leitura, baseadas em Solé (1998), e
os beneficios do desenvolvimento da consciéncia metacognitiva fundamentadas em Solé
(1998), Nobrega (2009) e Maluf (2003); e tecemos consideracBes sobre concepcgdes de
material didatico, bem como sua elaboracdo pelo professor de lingua Portuguesa; o material
didatico como artefato de mediacdo e como fonte de desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva, tomando como base autores como Justino (2011), Ferro e Bergman(2008),
Brito (2007), Damianovic (2007), Hodges e Nobre (2012) que entendem o material didatico
como um suporte pedagogico capaz de transformar o trabalho do professor, permitindo que

se construa uma aprendizagem significativa.

Na terceira secdo, damos evidéncia a metodologia da pesquisa, através da analise das
atividades do livro didatico, com base nas categorias de estratégias de leitura de Solé (1998) e
os procedimentos de analises do corpus composto pelas atividades de leitura que iniciam cada

capitulo do livro didatico Portugués Linguagens (2015).

Na quata secdo, concluimos a pesquisa com uma proposta de intervencdo, apresentando
atividades didaticas complementares com base em estratégias de leitura propostas por Solé
(1998), articuladas ao modelo de sequéncia didatica de Schneuwly e Dolz (2004), bem como
a utilizacdo da retextualizacdo como estratégia para a categoria depois da leitura, como
complemento que preencha as lacunas que o livro didatico apresenta em relacdo as estratégias

de leitura que desenvolvem a compreensdo leitora e a consciéncia metacognitiva.
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SECAO 11

1- A LEITURA E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepgéo das relagGes entre
texto e contexto (Paulo Freire).

O ato de ler contribui para diversas produgdes de conhecimentos, sejam estes cientificos ou de
mundo, bem como, colabora para a expansao intelectual do ser humano. A epigrafe acima de
autoria de Paulo Freire (1994) nos leva a uma reflexdo sobre a definicdo de leitura. Para ele,
iniciar o ensino de leitura, através da leitura de mundo, faz com que a leitura da palavra tenha
seu verdadeiro sentido, ou seja, € necessario que haja uma integracdo entre o contexto em que
0 aprendiz esta inserido com o texto a que estd sendo apresentado para se chegar a

compreenséo leitora.

Martins (1994) afirma que a leitura acontece a partir de um didlogo entre o leitor e o objeto
lido, seja escrito, falado ou visto. Esse didlogo é referenciado por um tempo e um espago,
desenvolvido de acordo com os desafios e as respostas que 0s objetivos representam, em
funcdo de expectativas e necessidades de vivéncias do leitor. Diante dessa afirmacao,
percebe-se a importancia da interacdo do leitor e o texto para que se alcance o objetivo

desejado que é a compreensao.

Com o avanco tecnoldgico, no século XXI, a acessibilidade as informacg6es acontece de forma
mais eficiente. Com isso, o ato de ler sofreu varias modificacGes e 0 acesso aos textos ocorre
através de varios mecanismos tecnoldgicos. Porém, para Ferrarezi e Carvalho (2017), mesmo
diante da diversidade de leituras, o livro, por conter aspectos culturais e intelectuais, ainda é

extremamente relevante para a formagéo de um leitor.

Solé (1998) define a leitura como um processo de interacdo entre o leitor e o texto, cujo
objetivo é tornar o leitor proficiente, com objetivos claros de leitura, autonomia para construir

os sentidos do texto e ser capaz de dialogar criticamente com esses sentidos. A partir dessa
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definicdo, entendemos que ler ndo € apenas decodificar as palavras, mas também ¢é
compreender seus significados e, assim, interagir em situagdes sociais com competéncia e

autonomia.

Para Antunes (2009), a leitura expressa respeito ao principio democratico de que todos tém
direito a informacdo, ao acesso aos bens culturais ja produzidos, aos bens culturais em vias de
producédo ou simplesmente previstos nas sociedades, sejam letradas ou ndo. A leitura permite
que o cidadao obtenha informacdes da sociedade em que vive. Sendo a leitura um direito do
cidadao, esta pesquisa, através da proposta de atividades de leitura, garante aos alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental 1l um ensino de leitura que desenvolva sua competéncia leitora e

sua consciéncia metacognitiva.

A partir das definicdes citadas acima, entende-se que € através de um ensino de leitura
sequenciado e sociointerativo que os alunos tém a oportunidade de participar da sociedade de
forma critica e autdnoma, podendo opinar, criticar, concordar ou discordar das situacdes nas

quais estdo inseridos.

Os PCN afirmam que no ensino de lingua portuguesa, a lingua é um sistema de signos
historico e social e é ela que permite ao ser humano dar significado ao mundo e a realidade.
Sua aprendizagem ndo corresponde apenas s6 a aprender as palavras, mas a aprender 0s
significados culturais e, por meio deles, também saber as formas pelas quais individuos de seu

contexto compreendem e interpretam a realidade (BRASIL, 1998).

Mesmo que o individuo tenha dominio do sistema simbdlico, ou seja, 0 dominio das letras,
para que ele tenha participacdo social, € necessario que ele possua, também, o dominio da

linguagem. Diante desse principio, os PCN definem que a linguagem é:

Uma forma de acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um
processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes
grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria. Homens e
mulheres interagem pela linguagem seja numa conversa formal ou informal
(BRASIL, 19984, p.20).

A BNCC (2017), em relagdo ao ensino de lingua Portuguesa, tem como objetivo atualizar as

praticas de linguagem ocorridas neste século. A proposta da BNCC:
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Assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a relacionar o texto ao contexto de
producéo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura e escuta e producdo de texto em varias midias e semioses
(BRASIL, 2017 p. 65).

Diante do que afirmam os documentos acima, sobre o ensino de Lingua Portuguesa, fica
evidente a importancia da interacdo no ensino de leitura e escrita e da relevancia de
concepcdes sociointeracionistas no ensino de leitura, bem como estratégias de leitura pelas
quais o aprendiz seja capaz de agir de forma critica e reflexiva na sociedade. A seguir,
apresentaremos concepgdes de leitura sociointeracionistas que possibilitam 0

desenvolvimento da compreensdo leitora e consciéncia metacognitiva.

A concepcdo sociointeracionista € um processo de interacdo entre autor e leitor mediado pelo

texto. Para Marcuschi:

Uma atividade sociointerativa desenvolvida em contextos comunicativos
historicamente situados, [...] é um sistema de praticas com o qual os
falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas intengdes com acbes
adequadas aos objetivos em cada circunstancia, mas tudo como se fosse uma pressao

externa pura e simples. (MARCUSCHI, 2009, p. 61)

Corroborando com a importancia que tem a concepc¢do sociointeracionista, Koch e Elias
(2007) afirmam que as concepgdes de leitura circulam em torno da concepc¢édo de sujeito, de
lingua, de texto e de sentido que adotem. Dependendo da situacdo, o foco da leitura pode
incidir sobre o autor, sobre o leitor e sobre a interacdo autor-texto-leitor. Segundo as autoras,
a concepcgéo de leitura com foco no autor, leva em consideragédo as suas ideias, cabendo ao
leitor apenas capta-las, tratando-se de uma concepc¢do cognitiva. A leitura com foco no texto
permite ao leitor apenas o reconhecimento da estrutura do texto. Essa concepg¢do é pautada no
estruturalismo, ou seja, o leitor segue a sequéncia composicional do texto, reconhecendo
apenas palavras e estruturas. A leitura com foco no autor-texto-leitor é concebida com um
processo interativo, no qual o leitor em interagdo com o texto constrdi o sentido atraves das
informacdes implicitas e explicitas, resultando na compreensdo. Essa concepgédo de leitura
focada na interacdo permite que o professor utilize estratégias em que o aprendiz é capaz de

dialogar com o texto, desenvolvendo, assim, sua consciéncia metacognitiva.
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No que diz respeito a concepc¢des de leitura, Cassany (2006 apud LEITE, 2017) apresenta trés
concepgdes de leitura que julga necessario para que aconteca a compreensdo. A concepgao
linguistica ascendente (bottom up) prioriza o texto e o autor, sua compreensao encontra-se nas
linhas e na materialidade do texto, sua informacdo reside em informacdes explicitas e as
atividades dessa concepcdo se baseiam apenas em localizacdo de informacbes e na
decodificacdo do texto. A concepgdo psicolinguistica descendente (top down) prioriza o leitor,
pois 0 entendimento acontece de forma diferente. O significado se constréi entre a relagdo
leitor/texto e a leitura é considerada como um processo cognitivo e individual que pode ser

ensinado, pois ele acontece por meio de operacdes mentais que o leitor utiliza.

Porém, Kleiman (2002) considera a concepgdo de leitura como uma atividade a ser ensinada
na escola ndo com uma leitura como pretexto para atividades gramaticais, mas com modelos
de textos que bem definem como se processam informacgdes. Esses modelos estdo ligados a
aspectos cognitivos de leitura, ou seja, aspectos ligados a relacdo entre sujeito leitor e o texto

enguanto objeto, entre linguagem escrita, inferéncia e pensamento.

Conforme as defini¢bes acima citadas, percebemos que a leitura s6 tem significado quando
acontece através da interacdo entre autor, leitor, texto e o contexto no qual esta inserido, mas é
nitido que muitas escolas no Brasil, ainda, trabalham com a leitura de forma mecénica e
formam alunos que s6 decodificam. Kleiman (2000) afirma que no contexto escolar o que se
percebe, sdo alunos desmotivados, sem interesse pelo ato de ler, se limitando a serem apenas
meros decodificadores de letras. Como a pesquisa enfatiza o ensino de leitura, veremos a

seguir, como acontece o0 ensino de leitura na Educagdo Bésica.

1.1 — A Leitura na sala de aula de Lingua Portuguesa e o Livro Didatico

Sendo a leitura uma prética social, é papel da escola proporcionar ao aluno um ensino de

leitura que desenvolva seu senso critico e 0 permita interagir na sociedade.

Ferrarezy e Carvalho (2017) afirmam que ler, escrever, ouvir e falar séo objetivos principais
do ensino de lingua portuguesa na Educacdo Béasica, mas ler ndo €, simplesmente, ser capaz

de decifrar letras de um alfabeto; é principalmente ser capaz de compreender o que um texto
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traz; interagir com ele e retirar dele o que interessa para a vida cotidiana, ser capaz de

interferir criticamente no texto e na realidade, a partir do seu estudo.

A escola deve ser um espaco de construcdo de cidadania e a leitura uma préatica para
desenvolver leitores que possam compreender e intervir no seu universo. Porém, as acdes que
envolvem o ato de ler na escola ndo apresentam objetivos especificos para esse fim.
Atualmente, no que diz respeito a leitura, a funcdo da escola ndo se destina a formar leitores
proficientes, mas a formar alunos que, incessantemente, acumulam informacdes, acessando
inimeras fontes sem estabelecer sentido para o que foi adquirido. Para Antunes (2003),
tradicionalmente, as atividades com leitura em sala de aula tém se constituido por exercicios
de decodificacdo da escrita. Para ela, essas atividades ndo levam em conta o aspecto da
interacdo verbal, configuram-se, apenas como exercicios de leitura desvinculados dos usos
sociais do cotidiano. Ferrarezi e Carvalho (2017) corroboram com o pensamento de Antunes

quando afirmam que:

A escola deixou de cumprir seu real papel, ela deixou de formar leitores, deixou de
formar pessoas que sabem se comunicar como a sociedade exige, passou a formar
mentes e bocas silenciosas! O texto deixou de ser texto e virou pretexto. Agora, 0
texto ferido, ou seus pedagos, s6 serve para fazer alguma coisa depois, alguma coisa
que deve evidentemente, ser melhor do que o proprio texto (FERRAREZI;
CARVALHO, 2017 p.13).

As discussdes sobre o ensino de leitura e escrita tém acontecido com frequéncia, mas pouco
se tem apresentado em relacdo a estratégias de leitura e escrita que sejam eficazes e
possibilitem aos professores formarem alunos leitores proficientes. Solé (1998) afirma que um
dos desafios da escola atualmente, € fazer com que os alunos leiam com proficiéncia, pois 0

aprendizado da leitura é imprescindivel para agir com autonomia na sociedade letrada.

O ensino de leitura ocupa um lugar privilegiado no que tange ao ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa, porém € necessario que a escola realize a pratica de leitura como algo mais
amplo do que apenas decifrar. Para Ferrarezi e Carvalho (2017), o primeiro passo para a

reinsercdo da leitura na escola é a reconstrucdo dos curriculos. Para os autores:

Os curriculos precisam estabelecer uma forma permanente e sistematica de trabalho
com a leitura, reservando tempo efetivo e suficiente para o trabalho com a leitura em
todas as séries, desde a alfabetizacdo até a conclusdo da educagdo basica.
(FERRAREZI; CARVALHO, 2017 p. 24).
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A partir da citacdo acima, entendemos que o ensino de leitura nas escolas publicas néo
atendem as exigéncias das avaliagcOes externas. Os resultados das avaliagbes do SAEB —
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, desenvolvidas no Brasil nas Gltimas décadas nos
mostram que a formacéo do leitor ndo atende as demandas e necessidades da sociedade atual.
Em relagéo a essa formacéo, Paulo Freire (1992) afirma que a leitura no contexto educacional
é tomada como pura descrigdo de um objeto, feita somente com objetivo de memorizé-lo, ndo

sendo uma leitura real e ndo resultando no conhecimento do objeto de que o texto fala.

Os PCN (BRASIL, 1998) quando se referem ao ensino e aprendizagem, afirmam que “o
trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores competentes” (BRASIL,
1998, p. 17). Ao utilizar a expressao “trabalho com leitura” em vez de “ato de leitura”,
postula-se que a atividade é vista como um processo coletivo e ndo individual, em que
professor, aluno e autor, através do texto, dialogam em busca de possiveis leituras, ndo
havendo predominancia de um desses elementos no processo de leitura. (MENEGASSI,
2010).

O livro didatico € um importante recurso metodoldgico utilizado pelo professor para melhorar
0 ensino e aprendizagem de leitura e escrita do aluno em sala de aula, porém, este recurso
passou por um longo periodo de tentativas de implementacéo de politicas publicas até chegar

ao atual Programa Nacional do livro Didatico do ministério da Educacdo (PNLD/MEC).

Em 1938, o livro didatico se destacou na pauta do Governo Federal com o Decreto-Lei
n°1.006/38 de 30/12/1938, instituindo assim, a Comissdo Nacional do Livro Didatico
(CNLD), para a producdo, o controle e a circulacdo dos livros didaticos, atingindo o objetivo

do Estado naquele momento, que era o controle politico ideoldgico.

No ano de 1945, com o fim do Estado Novo e a saida de Gustavo Capanema do Ministério da
Educacéo, foram sancionados dois decretos sobre o livro didatico: o decreto n°® 8.222, de 26
de Novembro de 1945, que modificava o processo de autorizagdo de livros didaticos e o

Decreto-Lei n° 8.460, de 26 de dezembro de 1945, com a consolidacéo da legislacdo sobre as

b As informagdes utilizadas sobre o livro didatico no Brasil, foram obtidas através do site do FNDE- Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, disponivel em  http://www.fnde.gov.br/programas-do-livro-
didatico,acesso em 22/09/2018.


http://www.fnde.gov.br/programas-do-livro-didatico,acesso
http://www.fnde.gov.br/programas-do-livro-didatico,acesso
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condi¢cdes de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, sendo as funcdes da
Comissdo Nacional do Livro Didatico redimensionadas e centralizadas na esfera federal
dando o poder de legislar sobre o livro didatico.

Em 1985, houve a criacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), desenvolvido
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pela Secretaria de
Educacdo Basica (SEB), porém, somente a partir de 1995, o MEC comeca a desenvolver
acOes de melhoria da execucdo do PNLD e, consequentemente, da qualidade do livro didatico.
Essas acOes vém aliadas as Reformas do Estado dos anos de 1990, que para manter a proposta
daquela configuracdo de Estado democratico descentralizador, a partir do decreto n°
91.524/85, o MEC articulou a participagdo das equipes de intelectuais pesquisadores para a

avaliacdo do livro didatico.

Somente em 1996, com a extincdo do (FAE)- Fundo de Assisténcia ao Estudante e a
transferéncia de suas a¢Ges para 0 FNDE é que comega a producao e a distribuicao dos livros
de forma continua e dinamica e todos os estudantes do ensino fundamental passaram a receber
livros didaticos de todas as disciplinas. Nesse periodo, o PNLD sofreu alteragdes que
marcaram suas atribuicbes até os dias de hoje, como a avalia¢do, aquisicdo e distribuicdo

universal e gratuita de livros didaticos.

A aquisicdo e distribuicdo dos livros se fazem de acordo se fazem de acordo com a escolha
dos professores e das escolas, a partir de uma avaliacdo prévia do material que é apresentado
pelas editoras ao PNLD.

As avaliacBes do livro didatico se realizam desde 2001, pelas universidades publicas, com a
supervisao da SEF. Nos livros didaticos, sdo avaliadas a natureza do material textual, as
atividades de leitura e compreensdo do texto, a atividade de producdo de texto escritos, 0
trabalno com a compreensdo oral e a producdo de textos orais, o trabalho sobre o
conhecimento linguistico, o0 manual do professor e os aspectos grafico-editoriais. Segundo
Batista, Rojo e Zufiga (2008), a avaliacdo do livro didatico se orientou por critérios de
natureza conceitual e politicas e um terceiro critério, de natureza metodoldgica, em que as
obras devem propiciar situacbes de ensino-aprendizagem adequadas, coerentes e que

envolvam o desenvolvimento e o emprego de diferentes procedimentos cognitivos.
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O MEC apresenta 0 Guia dos Livros didaticos como sendo um dos documentos mais
importantes para a efetivagdo da escolha, pois traz resenhas e informagdes acerca de cada uma
das obras aprovadas no Programa Nacional do livro Didatico (PNLD), apresentando aos
docentes analises, reflexdes e orientacdes quanto ao contelido e a estrutura das obras e as suas

potencialidades para a pratica pedagogica.

Diante do percurso historico do livro didatico exposto acima, analisaremos um livro didatico,
contexto da nossa pesquisa, na qual havemos de questionar se este material oferece aos
estudantes propostas de atividades de leitura baseadas no sociointeracionismo que o manual
propde. Supondo que o livro didatico seja um dos instigadores das mudancas praticas de sala
de aula, esta pesquisa ndo pretende apontar erros, mas analisar no livro didatico selecionado

seus procedimentos e suas potencialidades para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa.

A seguir, apresentaremos as contribui¢cfes dos géneros textuais no ensino de leitura para o

desenvolvimento da consciéncia metacognitiva.

1.2- ConcepcOes Sobre Géneros Textuais e 0 Ensino de Leitura

Esta pesquisa d& énfase ao desenvolvimento da consciéncia metacognitiva, atraves de
estratégias de leitura, porém nao podemos falar de um trabalho com atividades de leitura sem
ter 0s géneros textuais como ponto de partida, pois o trabalho com leitura através dos géneros
textuais permite a interacdo do aluno com o texto a partir dos seus conhecimentos prévios e a
construcdo da sua compreensdo leitora, possibilitando, assim, sua participagdo em qualquer

situacdo social.

Segundo os PCN (1998, p. 23) os textos se organizam dentro de certas restricdes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a um tipo de
género. Desse modo, a nocao de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto
de ensino. Para Rojo (2000) os PCN fazem indicacdo aos géneros textuais como objeto de

ensino e transformacao social, sendo assim:
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Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros
existentes por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos: conteldo tematico, estilo e
construcdo composicional. Pode-se ainda afirmar que a no¢do de géneros refere-se
as “familias” de textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora
heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte
comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em ndmero
quase ilimitado (BRASIL, 1998, p. 26).

Diante do que os PCN definem sobre os géneros textuais, essa pesquisa se fundamenta na
perspectiva interacionista e sociodiscursiva dos géneros de Bakhtin (2000), Marcuschi (2008),
Bazerman (2006), Dolz, e Schneuwly (1999).

Mikhail Bakhtin (2000) emprega o termo género com o sentido mais amplo, afirmando que
todos os textos utilizados pela sociedade pertencem a um género. Segundo o autor, essas
condicBes comunicativas das esferas sociais produzem tipos estaveis de enunciados,
chamados por ele de géneros do discurso ou discursivos. Esses géneros materializam a lingua

que, por sua vez, se integra a vida.

Para Bakhtin (2000), o enunciado corresponde a relacdes dialdgicas que sao diferentes das
relacbes linguisticas, ou seja, diferente da palavra e da sentenca, que sdo unidades de
linguagem, o0 enunciado esta associado a realidade e, com isso, torna-se um fenémeno de

interacdo verbal.

Diante da definicdo acima citada, podemos reconhecer 0s géneros como instrumentos para o
ensino da linguagem associados a atividades sociais em que o texto é considerado como um
lugar de interacdo, sendo assim, o ensino de leitura deve esta pautado nos géneros textuais,
pois permite uma aprendizagem reflexiva com uma interagdo real e significativa com o meio

social.

Marcuschi  (2008) define o0s géneros textuais como entidades socio-discursivas
imprescindiveis a qualquer situacdo, sejam escritos ou verbais. Para o autor, é impossivel ndo
se expressar através de textos, ou seja, 0s géneros textuais se configuram como textos sécio-

comunicativos utilizados no dia-a-dia.

Para Bazerman (2006), os géneros ndo sdo apenas formas, sdo formas de vida, modos de ser,

ou seja, 0s géneros servem de moldes para agdes sociais, ambientes para aprendizagem e
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lugares onde o sentido é construido. Diante de uma perspectiva sociorretorica, 0s géneros séo

como agdes sociais que se colocam a disposi¢do da comunicagao.

Sendo os géneros agdes sociais, 0 ensino de leitura deve té-los como ponto de partida, pois
parte de realidades de conhecimento do aluno e a compreensao acontece de forma eficaz e

significativa.

Dolz e Schneuwly (1999) definem os géneros textuais, baseados em concepgfes de Bakhtin,
como formas relativamente estaveis conquistadas pelos enunciados em situacdes habituais,
entidades culturais intermediarias que permitem estabilizar os elementos formais e rituais das
praticas de linguagem. Para os autores, 0s géneros, apesar de sua diversidade nas préaticas de
linguagem, conservam certa regularidade que permite uma estabilidade que pode ser

reconfigurada a partir de mudancas no curso da linguagem.

Sendo assim, a partir do que definem os autores sobre 0s géneros textuais, para pensar no
ensino de leitura em sala de aula, € importante que o professor perceba que o aluno ja traz
vivéncias com 0s géneros textuais da sua vida cotidiana para o ambiente escolar, por isso, € de
grande relevancia um trabalho em que os alunos percebam que diferentes situacfes exigem
diferentes géneros, pois para Marcuschi (2008) ndo dominamos uma forma linguistica e sim

uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacdes sociais particulares.

1.2.1 O género como pratica social no ensino de leitura

Marcuschi (2011) considera 0s géneros como parte constitutiva da sociedade em seu habitat
tipico, pois “os géneros sdo, em primeiro lugar, fatos sociais € ndo fatos linguisticos como tal”

(BAZERMAN, 1994).

Entendendo que a comunicagdo se da através dos géneros, pois esta presente nas acfes da
vida cotidiana, é inevitdvel que as praticas de ensino de leitura e escrita se deem
desvinculadas dos géneros textuais, ou seja, para que o aluno desenvolva uma compreensdo
leitora de forma reflexiva e consciente, o ensino de leitura na sala de aula deve ser pautado
em leituras sociais e significativas, pois, para Miller (1984), quando se compreende 0s

géneros de forma social, eles ajudam a explicar como se encontram, interpretam, reagem e se
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criam certos textos, ja que os textos orientam as préaticas cotidianas e a forma de agir no

mundo.

Rossi (2011) afirma que um dos méritos do trabalho pedagdgico com os géneros discursivos é
proporcionar o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de leitura, pois é por
meio desses géneros que as praticas de linguagem se incorporam as atividades, mas, para isso,
€ necessario que o professor crie condi¢fes em que os alunos se apropriem de caracteristicas

discursivas e linguisticas de géneros variados, em situa¢Ges de comunicacéo real.

Marcuschi (2008) afirma que, atualmente, a leitura vem sendo tratada em novo contexto
tedrico que considera as praticas sob um aspecto critico, voltado para as atividades
sociointerativas. Para o autor:
Trata-se de promover leitura como uma acdo solidaria e coletiva no seio da
sociedade. A leitura deve ter assim uma influéncia bastante clara sobre os processos

de compreensdo que ndo se ddo, a ndo ser contra esse pano de fundo sociointerativo
(MARCUSCHI, 2008, p. 233).

E necesséario que haja interacdo entre o texto e o aluno, bem como a mediacdo do professor
para que a compreensdao aconteca de forma real e significativa, ou seja, o aluno se torna um

leitor competente quando ele compreende o que I€ e interage na sociedade.

No ensino dos géneros textuais, Dolz e Schneuwly (2004) defendem a utilizacdo da sequéncia
didatica como um ensino sistematico, ou seja, uma sequéncia de mddulos de ensino,
organizados, conjuntamente, como objetivo de melhorar as praticas de linguagem. A
sequéncia didatica contribui para que o aluno identifique, domine e compreenda melhor os

géneros textuais.

Sendo os géneros textuais diferentes formas de linguagem que circulam socialmente, ele deve
ser efetivado cada vez mais no espago escolar. Para Marcuschi (2005), quando se domina um
género textual ndo se domina uma forma linguistica, mas, uma forma de realizar,

linguisticamente, objetivos especificos em situacdes sociais particulares.

E necessario construir na escola praticas de leitura sociais e reflexivas, nas quais a leitura seja

um instrumento que permita ao aluno repensar a forma de interpretar o mundo e reorganizar
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seu proprio pensamento. Marcuschi (2008) vé os géneros textuais ndo como simples formas

textuais, mas “formas de a¢a@o social” (MILLER, 1984).

De acordo com o0 exposto sobre 0s géneros textuais, percebemos a importancia de enfatizar o
trabalho com estratégias de leitura através dos géneros textuais, nessa pesquisa. Uma vez que
a pesquisa pretende desenvolver a consciéncia metacognitiva dos alunos, os géneros textuais

sendo formas de acdo social contribuem para uma compreensao leitora real e significativa.

1.2.2- Os géneros textuais no livro didatico

O livro didatico é um material pedagdgico que o professor tem como um orientador dos
conteidos e um auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Os PCN (2007) propdem uma
metodologia para o ensino de lingua materna que enfatiza um trabalho reflexivo com os
objetos de ensino a partir de atividades que envolvam a lingua em situagdes reais de uso, ou
seja, com uma variedade de géneros textuais. O documento apresenta uma preocupacao em

tornar o aluno apto as diversas situa¢fes do uso da lingua.

A partir do que propdem os PCN e o Programa Nacional do Livro Didético, doravante PNLD,
atualmente, o livro didatico é constituido com base nas orientacBes contidas nesses
documentos e 0 uso dos géneros textuais passou a ser concebido como objeto de ensino da
lingua materna. Diante dessa afirmacdo, os livros didaticos aprovados pelo PNLD sdo
compostos por géneros textuais que auxiliem o professor para um trabalho em sala
sociointeracionista que permita ao aluno um aprendizado em que ele possa interagir diante de

qualquer situacdo social.

Os géneros textuais, além de desenvolverem o ensino-aprendizagem, promovem o aumento da
competéncia discursiva dos alunos. Assim, quando os PCN adotam os géneros textuais, eles
inovam o cenario educacional, com a importancia do contato dos alunos com a diversidade

textual, como afirma o documento.

Competéncia discursiva € o sujeito ser capaz de utilizar a lingua de modo variado,
para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes situa¢des de
interlocugo oral e escrita. E o que se chama de competéncia linguistica e estilistica.
Por um lado, colocam em evidéncia as virtualidades das linguas humanas: o fato de
que sdo instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de diferentes formas e
perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepgao de lingua como sistema
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homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a comunidade que o utiliza
(BRASIL, 1998, p. 23).

Na BNCC (2017), o texto define os contetdos, seus objetivos e habilidades a partir do género
discursivo a que pertencem e que circula em diferentes esferas e campos sociais 0 uso da
linguagem. A Lingua Portuguesa deve proporcionar ao estudante experiéncias que contribuam
para ampliar seu letramento e possibilitar a participacdo critica e significativa nas diversas

praticas sociais permeadas pela oralidade, escrita e outras linguagens.

Diante do que expdem os PCN e a BNCC, os livros didaticos estdo, cada vez mais,
procurando atender as necessidades que essa nova geracdo de alunos apresenta, alunos
integrados as tecnologias e participantes de uma variedade de situacGes cotidianas. Souza
(2011) afirma que é por meio do trabalho com os géneros textuais que os alunos percebem as
caracteristicas especificas de cada género e melhoram suas habilidades comunicativas,

sabendo como agir em qualquer situacao social.

Mesmo com a obrigatoriedade do uso dos géneros textuais no livro didatico, no ensino de
lingua portuguesa, percebemos que, nem sempre, as propostas de atividades com os géneros
textuais alcancam os objetivos propostos pelos PCN. Sendo assim, € importante que o
professor analise o livro didatico adotado e reflita se atividades que apresentam os géneros
textuais correspondem as necessidades de aprendizagem dos alunos, pois, mesmo o livro
didatico, sendo uma das ferramentas que o auxiliam no desenvolvimento das atividades
pedagdgicas, € necessario que o professor detecte possiveis lacunas existentes nesse material
didatico e procure suprir as necessidades existentes. Soares (2015) compara o livro didatico

com o guia, para Soares, o livro didatico é:

Uma bussola que indica o norte ao viajante, mas deixa por sua conta a trajetdria e o
destino; um mapa em papel, no qual se vé a autopista sugerida, mas também atalhos
e estradinhas vicinais que é possivel tomar; ou um GPS, que seleciona a rota por
vocé e ordena, detalhadamente, o caminho até o destino. (SOARES, 2015, p. 16)

Nessa perspectiva, é importante que o professor tenha autonomia para selecionar, acrescentar
e modificar os conteldos da forma mais adequada de acordo com a necessidade de

aprendizagem dos alunos.
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Diante da preocupacdo em desenvolver propostas com o objetivo de orientar a realizacdo de
um ensino de lingua coerente e relevante, Marcuschi (2008) enfatiza que uma proposta do
ensino de lingua com base nos géneros textuais deve possibilitar um trabalho pautado nas
formas reais do uso da lingua, ou seja, esse trabalho deve ter como base a leitura, a

compreensdo, a producao textual e a analise dos diversos géneros que circulam na sociedade.

Santos (2007) destaca que, sendo o livro didatico um recurso didatico que faz parte do
cotidiano da sala de aula e precisa ser compreendido como um instrumento que organiza o
ensino dos géneros € de grande relevancia que o professor conheca e analise como esse
recurso organiza o ensino dos géneros e compreenda se este recurso apresenta propostas
coerentes para o ensino de lingua e se o trabalho com os géneros se aproxima as situaces
comunicativas sem perder de vista a dindmica de ensino e aprendizagem contribuindo para a
formacdo linguistica dos alunos. Portanto, esta pesquisa pretende auxiliar o professor com
atividades de leitura que dao énfase ao uso dos géneros textuais para o desenvolvimento da

compreenséo leitora e da consciéncia metacognitiva.

1.3 — Compreensao Leitora

Aprender a ler, de forma competente, vai além de decifrar o codigo, trata-se de entender o
sentido do que esta escrito e dar sentido a partir de uma realidade. Varios sdo os estudos e
formagdes destinadas aos professores do Ensino Fundamental para formar leitores
competentes, mas 0s numeros, através de avaliacBes externas como Prova Brasil, a ANA
(Avaliacdo Nacional de alfabetizacdo), entre outras, indicam que a escola, cada vez mais, esta
formando leitores decifradores. Ferrarezi e Carvalho (2017) afirmam que, enquanto a escola
estiver preocupada somente em alfabetizar de forma mecénica, o processo de interagdo com
os textos deixa a desejar e 0s alunos avancam nos anos escolares sem desenvolver a
competéncia leitora. Segundo os autores, para ler com proficiéncia é necessario tempo, mas o
maior tempo das aulas de lingua portuguesa estéd destinado ao ensino de gramatica, com isso,
h& a necessidade de uma mudanca nos curriculos para que haja um tempo dedicado ao
desenvolvimento da leitura na escola, devidamente previsto nos planejamentos de lingua

portuguesa.
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Nos PCN desde 1996 fica claro que deve haver menos contelido com mais tempo e
mais profundidade. Se as escolas no Brasil praticassem o que propde os PCN, isso
teria significado menos tempo para o ensino de gramatica normativa e mais tempo
para o ensino de leitura com aulas de leituras inteiramente dedicadas a aprender a ler
0 mundo, os textos e a fazer uma relacdo inteligente entre eles (FERRAREZI,
CARVALHO, 2017, p. 24).

Solé (1998), ao se referir a compreensdo leitora, diz que o aprendizado s6 se torna
significativo quando ocorre a memorizacdo compreensiva através do processo de integracao
entre o conhecimento e a nova informacéo. Segundo a autora, quando a compreensao leitora
acontece, isso se torna um instrumento para a aprendizagem significativa, ou seja , quando se
compreende ao ler, se aprende. Mesmo quando o leitor Ié apenas por prazer, quando héa
compreensdo, ocorre 0 processo de aprendizagem. Se o professor ensina o aluno a ler
compreendendo, ele ensina o aluno a aprender a aprender, ou seja, ele aprende de forma
autbnoma e sabe se comportar, adequadamente, diante de diversas situacfes como, uma

reunido, um debate, entre outros.

Para que se realize uma leitura competente é necessario reconhecer o objetivo de leitura para

utilizar estratégias adequadas a sua compreensao. Para Marcuschi (2008):

Os efeitos de sentido sdo produzidos pelos leitores ou ouvintes na relacdo com os
textos, de modo que as compreensfes dai decorrentes sdo fruto do trabalho conjunto
entre produtores e receptores em situacgdes reais de uso da lingua. O sentido ndo esta
no leitor, nem no texto, nem no autor, mas se dd como um efeito das relacGes entre
eles e das atividades desenvolvidas (MARCUSCHI, 2008, p. 242).

Diante da afirmacdo acima, percebe-se a importancia da integracdo entre leitor, texto e a

realidade em que o individuo esta inserido para que haja a compreensao leitora.

Segundo Solé (1998), um dos fatores responsaveis para a compreensdo leitora € o objetivo e a
intencdo da leitura. O objetivo que o leitor pretende alcancar com a leitura é essencial para
definir as estratégias responsaveis pela compreensdo. Para a autora, a compreensdo de um
texto depende do conhecimento prévio do leitor em relagéo a leitura do texto, quais objetivos
serdo alcangados e 0 que 0 motiva para a realizacdo dessa leitura. O objetivo que o leitor
pretende alcancar com a leitura é crucial para definir as estratégias responsaveis pela

compreenséo.
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Kleiman (2013) define a compreenséo leitora como uma capacidade cognitiva de entender o
significado do texto, ou seja, € um processo em que 0 sujeito coloca em funcionamento as
estratégias e habilidades necessarias para a compreensdo. Segundo a autora, na compreensao
leitora estdo envolvidos o texto portador de um significado, um leitor com saberes e
experiéncias e uma situacdo comunicativa de interacao entre o leitor e o autor, mediado pelo
texto que, em parte, determina o qué e como se compreende. Nesta perspectiva, entendemos
que o significado ndo estd diretamente no texto, o leitor constrdi esse significado durante a

leitura, através da interacdo entre o leitor e o autor.

Solé (1998), ainda, salienta que ler € compreender e a compreensdao € um processo de
construcdo de significados do texto, ou seja, quando o leitor compreende o que &, ele aprende

e encontra sentido na pratica de leitura.

Assim, torna-se indispensavel o trabalho de desenvolvimento da compreensdo leitora no
ensino de leitura, pois a compreensédo do texto vai se construindo, de acordo com os objetivos
do leitor, levando em consideracdo 0 espaco social em que vive seus conhecimentos e
vivéncias. Para Bittencourt et. al (2015), ler e compreender sdo competéncias que se
aprendem ao longo da escolaridade e demandam de intervencfes objetivas e especificas,
porém as varias avaliacfes educacionais realizadas nas escolas sinalizam que a maioria dos
alunos que concluem o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e, até mesmo, o Ensino
Superior demonstram dificuldades em relacdo a compreensdo leitora. Essa afirmacdo nos
mostra que o0 ensino nas escolas do Brasil ndo esta acontecendo de forma real e significativa
(KLEIMAN, 2013), pois a compreensédo € o ponto chave no ensino de leitura, porém ,se essa
compreensao ndo acontece, consequentemente, ocorre 0 insucesso no ensino-aprendizagem de

leitura.

Segundo Bittencourt et. al (2015), a palavra compreender vem do latim, “compreendere”, e
significa a juncdo dos elementos da explicacdo, considerando que existem varios aspectos que
contribuem para explicar algo. “A compreensdo ¢ um processo de busca de significado, no
qual o sujeito realiza um encontro consigo mesmo e 0 mundo externo e articula estes

elementos na construgéo de outro conhecimento” (BITTENCOURT et al. 2015, p. 11).
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A definicdo, acima citada, nos mostra que a compreensdo € o ponto crucial do ensino-
aprendizagem, pois permite que o aluno construa sua aprendizagem a partir do entendimento

do que se 1€, ou seja, comeca a ter consciéncia do que esta aprendendo.

Morin (2000, apud BITTENCOURT et. al, 2015) afirma que os alunos apresentam
dificuldades na compreensédo pela ndo preocupacdo que a escola tem em ensina-la. Ensinar a
compreender o que 0 outro escreve, sua intencionalidade, que ideia quer transmitir sdo
aprendizagens necessarias e possiveis de serem ensinadas na escola, mas, para isso, €

necessario conhecimento e planejamentos didaticos especificos.

O ensino da compreensao leitora na escola ndo significa apenas compreender o que esta
explicito no texto, mas ser capaz de entender o que estd implicito nele, refletir criticamente,
construir relages com o conhecimento prévio, elaborar argumentos, entre outros (MORIM,
2000).

Diante da afirmacdo de Morim (2000), entendemos que o ensino da compreensao leitora na
escola precisa acontecer de maneira significativa para o aluno, é preciso que o aluno entenda

todo o processo sequenciado que acontece quando se ler para se chegar acompreensao leitora.

Alonso Tapia (1997, apud BITTENCOURT et. al, 2015) diz que a construcdo de habilidades
necessarias para a compreensdo deve estar relacionada com o desenvolvimento da
comunicacgédo verbal, pois a linguagem envolve conhecimentos, processos e habilidades que
ultrapassam o dominio do cédigo escrito. Essas ideias ddo énfase a necessidade de planejar
estratégias que proporcionem aos alunos a compreensdo da relacdo entre a linguagem, o
contexto e 0s propositos comunicativos, bem como a constru¢do de competéncias no seu uso,
pois, para que haja uma compreensdo adequada da lingua, é preciso que exista a conexdo com

0S contextos em que estdo inseridos.

Assim, entendemos que para que o aluno desenvolva a competéncia leitora no ensino de
leitura, é necessario que o professor realize um trabalho articulado com estratégias de leitura

significativas e dentro do contexto ao qual eles estejam inseridos.
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Para Bittencourt et al. (2015), a leitura é uma atividade situada em um processo comunicativo
que € o texto, pois, através dele, o sujeito tem o desejo de expressar algo com alguma
intencéo, assim, compreender um texto significa identificar do que se trata o texto, o contexto

em que foi abordado e quais as intences.

Nesse sentindo, obbservamos que muitos alunos apresentam dificuldades em compreender um
texto, pois os professores realizam um trabalho com leitura sem a utilizagéo de estratégias que

permitam o desenvolvimento da compreensao leitora.

Bittencourt et al. (2015) contribuem para o desenvolvimento da compreensdo leitora
apresentando estratégias que podem ser utilizadas pelo professor, sdo elas: 1- O planejamento
de estratégias didaticas que favorecem o resgate do conhecimento prévio; 2- explicitar os
objetivos de aprendizagem que pretende o texto; 3- identificacdo com os alunos do tipo do
texto que esta sendo trabalhado e, 4- a leitura do primeiro paragrafo com o objetivo de sanar

as dificuldades de compreenséo apresentadas pelos alunos.

Cheez Miguel (2004, apud BITTENCOURT et. al, 2015) afirma que para alcancar a
compreensdo leitora, o sujeito passa por trés desafios relacionados a aprendizagem da
linguagem escrita. O primeiro desafio é a habilidade de aprender a passar da ortografia das
palavras para a fonologia e, em seguida, para o significado; o segundo desafio é utilizar essa
habilidade para se comunicar por escrito e compreender o0 que os outros falam e o terceiro
desafio é a articulacdo entre o primeiro desafio, o processo mecanico da leitura e o segundo

desafio, a habilidade comunicativa.

Segundo Bittencourt et. al (2015), a motivacdo na leitura e o processo leitor sdo pilares que se
apoiam mutuamente, se influenciam e séo influenciados por outros aspectos do contexto. A
motivacao na leitura pode ser de aproximagéo ou de evitacdo. A motivacdo por aproximacao
é a leitura de um texto que permite que o leitor utilize seu conhecimento previo, elabore suas
representacdes mentais, articule informacdes e va compreendendo o texto de forma prazerosa.
A motivacdo por evitagdo € uma leitura que ndo deixa claro seus objetivos de leitura, ndo
possibilita a elaboracdo de representacbes mentais e impede o leitor de fazer relacdo com

outras informacgdes, 0 que acaba impedindo o processo de compreensao.
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Com base nas ideias apresentadas por Bittecourt et. al (2015) percebemos que 0 ensino
planejado e intencional da compreensdo leitora pode ajudar o aluno a ler compreensivamente.
Para os autores o ensino da compreensédo deve ser de forma continua de forma que os alunos
tenham a capacidade de entender qualquer tipo de texto. “A leitura ndo é apenas um meio de
adquirir conhecimento, mas € um instrumento para elaboracdo de pensamentos criticos.
Portanto, para formar leitores criticos e reflexivos é necesséario planejar estratégias de leituras
especificas para ensinar os alunos a lidar com essas tarefas de leitura.” (BITTENOURT et al.,
2015, p. 29).

De acordo com o0 que apresentamos, acima, sobre compreensdo leitora, fica evidente a
importancia de um trabalho com leitura que integre o desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva com a compreensdo leitora. Quando o aprendiz desenvolve suas habilidades
metacognitivas, ele monitora todo o processo de aprendizagem em leitura e alcanca a
compreensdo leitora. Sendo assim, acreditamos que o desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva, através de estratégias de leitura, seja capaz de tornar, o estudante, um leitor
auténomo, capaz de compreender o que I&. A seguir, apresentaremos concep¢des de material

didatico como um recurso para o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva do aluno.
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SECAO 111

2 — ESTRATEGIAS DE LEITURA E CONCEPCOES DE MATERIAL
DIDATICO: DOS PROTOTIPOS A SEQUENCIA DIDATICA

No contexto educacional, o livro didatico esta sempre presente em sala de aula no ensino de
leitura. Segundo Rodrigues (2009), no ensino de leitura, este recurso pedagogico tem sido um
principal instrumento de formacdo do sujeito-leitor. Portanto, o livro didatico Portugués
Linguagens (2015) tornou-se o principal instrumento dessa pesquisa, sendo as atividades de
leitura, objeto de analise para verificarmos se essas atividades utilizam estratégias para o

desenvolvimento da compreensao leitora e da consciéncia metacognitiva dos alunos.

As estratégias de leitura auxiliam os alunos na compreensao leitora, porém elas precisam ser
utilizadas de forma adequada em sala de aula com o objetivo de mudangas significativas na
aprendizagem e, consequentemente, um melhor rendimento ¢ desempenho escolar. “As
estratégias de leitura € um procedimento com frequéncia chamado também de regra, técnica,
método, destreza ou habilidades, € um conjunto de a¢des ordenadas e finalizadas, isto é,

dirigidas a consecugio de uma meta” (SOLE, 1998, p. 67).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, doravante PCN-LP (BRASIL,
1997), sugerem que na leitura de textos escritos utilizem-se algumas estratégias voltadas para
selecionar os procedimentos de leitura, de acordo com o interesse e objetivo do sujeito, pois a

leitura pode ter diversas finalidades como destaca o documento:

e Leitura inspecional: utilizar expedientes de escolha de textos para a leitura
posterior;

e Leitura topica: identificar informacgdes pontuais do texto, localizar verbetes em
um dicionario ou enciclopédia;

e Leitura de revisdo: identificar e corrigir, num texto dado, determinadas
inadequacGes em relacdo a um padrdo estabelecido;

e Leitura item a item: realizar uma tarefa seguindo comandos que pressupde uma
ordem necesséria (BRASIL, 1997, p. 55).
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A partir das finalidades de leitura citadas, acima, é possivel que o professor realize um
trabalho detalhado com leitura, permitindo que o aluno compreenda que tipo de texto esta
lendo.

O trabalho com estratégias de leitura deve ser de forma processual e continua. Segundo
Ferrarezi e Carvalho (2017), a esséncia do trabalho com estratégias de leitura estd em
contribuir com o desenvolvimento, nos aprendizes, da capacidade de produzir sentidos, a
partir dos textos que eles leem. As estratégias devem ser trabalhadas de forma gradual e
cumulativa e devem ser, continuamente, exploradas em sala, partindo de uma variedade de
textos, de modo que os alunos véo se familiarizando com as estratégias e consolidando-as até

chegarem ao seu completo dominio e compreensao.

As estratégias de leitura sdo fundamentais no ensino de leitura, pois sdo importantes aliadas
do professor, ja que propdem procedimentos e caminhos que auxiliam a compreensao leitora
dos alunos. Para Souza e Garcia (2012, apud CHAVES, 2011), ser proficiente em leitura ndo
significa ter bom desempenho em todas as leituras do texto. Ser proficiente é ser estratégico e
saber tomar a decisdo certa em cada evento de leitura, adquirindo diferentes tipos de

processamento textual.

Silveira (2005) afirma que o uso de estratégias permite que o leitor avalie sua prépria
compreensdo, fazendo com que a leitura ndo se torne uma atividade mecanica, mas um
processo de construcao de significado. Ao utilizar estratégias de leitura, o leitor adquire mais

consciéncia da sua leitura, tornando-se um leitor proficiente.

Dentre os modelos de leitura citados por Silveira (2005), em relacdo as estratégias de leitura, a
autora menciona o modelo de Godman (1987), pois apresenta estratégias basicas de leitura,
tais como selecdo, predicdo, inferéncia, confirmacdo e corregdo, bem como destaca outra
estratégia de leitura que é chamada de flexibilidade de leitura, o leitor deve ser habil no uso
das estratégias, de acordo com o tipo de texto e o prop6sito de leitura. Outro tedrico destacado
por Silveira é Smith (1989) que ao se referir as estratégias de leitura, enfatiza o uso da

predicdo, da adivinhacgéo inteligente e na ativagdo do conhecimento prévio do leitor.
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Na questdo do uso de estratégias, ha de se considerar um fator que tem relacdo com estilo
pessoal do leitor (SILVEIRA, 2005). Com isso, entendemos que nem todas as estratégias de
leitura utilizadas pelo professor alcancard o objetivo desejado, pois os alunos apresentam
necessidades diferentes de aprendizagem para se chegar a competéncia leitora. Com isso, é de
grande relevancia que o professor, a partir da identificacdo de dificuldades de aprendizagem
em leitura apresentadas pelos alunos, planeje estratégias para o ensino de leitura capazes de

desenvolver a competéncia leitora dos alunos.

O trabalho com o texto pode trazer varias possibilidades de aprendizagem e tornar o aluno,
um leitor proficiente capaz de compreender a sociedade na qual estd inserido. Para Solé
(1998), é importante que o professor reflita sobre o trabalho com leitura, que dificuldades o

aprendiz apresenta nesse processo, ou seja, planeje todo o processo de ensino.

Solé (1998) detalha as estratégias para o antes, durante e depois da leitura. Antes da leitura o
professor deve oferecer para os aprendizes finalidades para a leitura, levand-os a ativarem
seus conhecimentos prévios, incentivando-os através de questionamentos. A autora apresenta
cinco estratégias que precisam ser desenvolvidas no processo antes da leitura, que contribuem
para compreensao leitora dos alunos: motivar os aprendizes, ou seja, 0 estudante precisa estar
envolvido nessa tarefa e saber que sua atuacdo na leitura serd eficaz; clareza sobre os
objetivos de leitura. O aluno precisa entender qual o proposito de cada leitura; revisdo e
atualizacdo dos conhecimentos prévios. O professor deve estimular o conhecimento que o
aluno tem sobre o texto; estabelecimento de previsdes sobre o texto e formulacdo de
perguntas sobre ele, ou seja, despertar no aprendiz pistas sobre o tema do texto através de

guestionamentos.

No processo, durante a leitura, é necessério avaliar a consisténcia do texto e se o ele é
compativel com os conhecimentos prévios dos alunos. Ao falar de estratégias que devem ser
utilizadas durante a leitura, Solé (1998) afirma ser importante o uso de dois momentos: a
leitura compartilhada e a leitura independente. A leitura compartilhada engloba estratégias
como previsdes sobre o texto que sera lido, esclarecimento de duvidas sobre o texto e 0
resumo das suas ideias centrais. Na leitura independente € 0 momento que o aluno se utiliza
das estratégias que esta aprendendo, controla o ritmo e os objetivos pretendidos, podendo,

nesse momento, avaliar a aplicacdo das estratégias trabalhadas.



38

No processo, depois da leitura, de acordo com Solé (1998), faz-se o uso de trés estratégias de
leitura fundamentais para a compreensao leitora: a) a identificacdo da ideia central do texto, b)

a elaboracdo de um resumo; e ¢) a formulacéo de perguntas e respostas a partir do texto lido.

Essa pesquisa desenvolve atividades complementares de leitura com base nas estratégias de
Solé (1998) anteriormente citadas, pois acreditamos que tais estratégias desenvolvem a
compreensdo leitora dos alunos e sua consciéncia metacognitivas. Utilizaremos a sequéncia
sugerida por Solé (1998), integrada a sequéncia didatica proposta por Dolz e Schneuwly
(2004), pois segundo os autores, essa proposta permite que o professor trabalhe a leitura de
forma sequenciada, desenvolvendo a consciéncia metacognitiva dos alunos e permitindo

assim, que ele chegue a compreensao leitora.

A seguir apresentaremos alguns conceitos de estratégias de leitura metacognitivas, que terdo

uma grande importancia no desenvolvimento da pesquisa.

2.1 — Estratégias de Leitura para o Desenvolvimento da Consciéncia Metacognitiva

A leitura é uma atividade cujo objetivo principal € a compreensdo, porém, para compreender
um texto, é necessario construir sentidos e habilidades que necessitam da ativacdo de diversos
processos mentais. Para Koch (2006), o leitor é um sujeito ativo, que mobilizara todos os
componentes do conhecimento e estratégias cognitivas que tem ao seu alcance para ser capaz

de interpretar o texto com sentido.

Kleiman (1997) define as estratégias metacognitivas como aquelas que capacitam o leitor a
refletir sobre o seu proprio conhecimento, pensar sobre a sua atuacao e planeja-la. A partir da
definicdo da autora, entende-se que o leitor quando desenvolve habilidades metacognitivas,

passa a entender, refletir e opinar com criticidade.

As estratégias metacognitivas sdo procedimentos que auxiliam o professor a fazer com que o
aluno entenda como se chega a compreensdo leitora. Para Palinscar e Brown (1984, apud
SOLE, 1998) na perspectiva cognitiva/construtivista da leitura, quando ha habilidade para a

codificacdo, a compreensao do que se Ié é produto de trés condicdes:
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A clareza e a coeréncia do contetudo, condicdo de significatividade logica do
conteido; O grau de conhecimento prévio do leitor que deve ser relevante para o
conteddo do texto, significatividade psicolégica e as estratégias que o leitor utiliza
para intensificar a lembranca do que se 1& (SOLE, 1998, p. 70).

De acordo com as condicdes citadas, anteriormente, essas estratégias permitem ao leitor uma
compreensdo consciente com a qual ele é capaz de observar o que entendeu e também o

possibilita buscar novas estratégias para sanar possiveis incompreensoes.

Kleiman (2002) caracteriza as estratégias do leitor como cognitivas e metacognitivas. As
cognitivas sdo operacdes inconscientes do leitor para chegar ao objetivo de leitura. As
metacognitivas sdo operacdes com as quais o leitor tem um objetivo em mente e tem o
controle consciente para chegar a compreensdo. Para a autora, o leitor que utiliza as
estratégias metacognitivas tem duas caracteristicas béasicas: um objetivo para leitura e a
monitoracao da sua compreensao. Entende-se, portanto, que o uso dessas estratégias de leitura

torna o aluno um leitor proficiente capaz de saber por que e para que esta lendo.

Dentre os varios modelos de leitura apresentados por Silveira (2005), em relacdo as
estratégias de leitura, a autora menciona 0 modelo de Laberg e Samuels (1984) como sendo o
modelo de evolucdo da aquisicdo de leitura, pois as estratégias cognitivas por serem
inconscientes e automaticas, referem-se, portanto, ao processo automatico da leitura. Para
Silveira, um conjunto de estratégias cognitivas que permitem ao leitor a coeréncia local do
texto, ou seja, relacbes coesivas que se estabelecem entre o0s elementos sucessivos e

sequenciais no texto.

Porém, enquanto as estratégias cognitivas asseguram o0 processamento automatico e
inconsciente, as estratégias metacognitivas sdo procedimentos conscientes usados para
desautomatizar as situacdes de problema, ou seja, as estratégias metacognitivas sdo usadas

quando o leitor percebe alguma falha na compreenséo.

Baker e Brown (1984, apud SILVEIRA, 2005) apresentam algumas habilidades

metacognitivas envolvidas na leitura:
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-Esclarecimento do proposito da leitura (entendimento claro da tarefa em que esta
empenhado durante a leitura);

-ldentificacdo dos aspectos importantes de uma mensagem (distingdo das ideias
principais das ideias secundarias);

-Focalizacdo da atencdo nos contelidos mais importantes do que triviais (selecdo das
informacdes mais relevantes para garantir a compreensdo);

-Monitoramento continuo-“on going” (verificagdo se a compreensdo estd
ocorrendo);

-Engajamento num constante auto-questionamento (verificagdo se objetivos estdo
sendo atingidos);

-Tomada de acBes corretivas (releitura quando ocorrem falhas na compreenséo).
(SILVEIRA, 2005, p. 81)

O item seguinte apresenta os beneficios que o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva

pode trazer para o ensino de leitura.

2.2 - Beneficios do Desenvolvimento da Consciéncia Metacognitiva para a Compreensao

Leitora

No ensino de leitura quando o professor desenvolve a consciéncia metacogitiva do aprendiz,

permite que ele compreenda o texto de forma consciente e autbnoma.

Smith (1999, apud CHAVES, 2011) afirma que os estudos sobre leitura priorizam o que deve
ser feito para melhorar o ensino em detrimento da compreensao do processo de aquisi¢do da
leitura, porém o autor nega a ideia de que os leitores precisam reconhecer as letras para
identificar as palavras, e as palavras para compreender o significado. Para ele, é preciso

compreender significados para identificar palavras.

Segundo Chaves (2011), os aspectos metacognitivos tendem a potencializar a leitura, tendo
em vista que esse conceito da a ideia de monitoramento consciente dos sujeitos. Poesch
(1998, apud CHAVES, 2011) destaca que 0s aspectos metacognitivos sao aspectos
conscientes, ou seja, o individuo quando desempenha uma atividade cognitiva, utiliza

estratégias de acdo e reflexdo para atingir o objetivo desejado.

As estratégias metacognitivas tém uma grande importancia para o ensino de leitura, pois

permitem que o aprendiz entenda todo o processo de compreensdo, como avalia Kleiman:
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(...) “refletir sobre o conhecimento e controlar os processos cognitivos sdo passos
certos” para formar um leitor ativo e atento para perceber as relagdes, associa-las ao
contexto e assumir um papel mais consciente “inferindo informagdes e
significados,” de maneira a mobilizar agdes acertadas para a compreensao a partir do
uso de estratégias (KLEIMAN, 2013, p. 11-12).

Para que haja um aprendizado de leitura de forma real e significativa, é necessario que 0
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva aconteca desde o inicio do ensino. Segundo
Solé (1998), para a crianca aprender o codigo € necessario usar bem a linguagem, saber
manipular e refletir, ou seja, a crianca necessita desenvolver a consciéncia metacognitiva para
compreender os segredos do codigo. Para a autora, a construcdo metacognitiva ndo parte do
zero, mas da atencdo que se da a linguagem oral e escrita a partir de seus questionamentos.
Essa consciéncia vai aumentando de forma gradativa com o manejo da leitura e da escrita

quando comega a se pensar na forma e na diferenca que as palavras tém.

Paula e Leme (2003) apresentam estudos sobre o conhecimento metacognitivo no ensino de
leitura de Flavel (1979) que se baseia em trés categorias: a) na categoria sobre a pessoa na
qual o conhecimento refere-se sobre a propria cognicdo em geral; b) na categoria sobre a
tarefa cognitiva na qual o conhecimento refere-se as informacgdes sobre a lingua escrita e c)
sobre as estratégias nas quais 0 conhecimento metacognitivo permite que o sujeito avalie
quais estratégias sdo mais efetivas para o cumprimento de certas metas ou tarefas cognitivas.
As autoras apresentam, ainda, estudos dessas categorias reformuladas por Paris e Jacobes
(1984, 1987). Esses tedricos definem o conhecimento metacognitivo como algo que € relativo
aos aspectos do pensamento que podem ser relatados e compartilhados entre os individuos.
Esse conhecimento, agora, se divide em duas categorias: a) A autoavaliacdo da cognicdo,
subdividida em trés tipos de conhecimento: 1) o conhecimento declarativo, 2) o conhecimento
procedural e 3) o conhecimento condicional; b) a segunda categoria é o autogerenciamento
que se divide em: a) avaliacdo (compreensdo e alcance dos objetivos); b) planejamento
(coordenacdo dos meios cognitivos) e a ¢) regulacdo (ajuste de mudancas no planejamento

conforme necessidade).

Diante dos estudos sobre a metacognicao, citados anteriormente, observamos que o0 ensino de
leitura baseados em estratégias metacognitivas, permite que o aprendiz compreenda todas as

etapas percorridas para se chegar a compreensao leitora.
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Segundo Jacobs e Paris (1987 apud, BRAATZ e MINDAL, 2013), no ensino de leitura a
metacogni¢do ganha destaque, pois enfatiza a participacéo ativa do leitor na anélise do texto e
no uso de estratégias metacognitivas de leitura. Braatz e Mindal (2013) conceituam a
metacognicao a partir de autores como Flavel (1979), Miller (1999) e Jacobs e Paris (1987)
que afirmam que a metacognicdo é o conhecimento do préprio conhecimento, ou seja, € a

consciéncia e o controle que o sujeito tem de seus processos cognitivos.

Segundo Braatz e Mindal (2013), existe, através da metacognicédo, o aspecto de consciéncia e
controle que se relacionam com o processo de leitura e compreensao leitora. O aspecto de
consciéncia baseia-se no conhecimento de ac¢Ges cognitivas envolvidas na leitura. O aspecto
de controle envolve acOes de planejamento, regulacdo e avaliacdo das a¢Ges cognitivas no ato

da leitura e da compreensao leitora.

Diante dos beneficios que a consciéncia metacognitiva traz para o ensino de leitura,
percebemos que o uso de estratégias metacognitivas permite que o aluno planeje e monitore a
sua compreensdo, pois essas estratégias sdo utilizadas de forma consciente, promovendo,

assim, a compreensdo leitora.

Ao falarmos de material didatico, podemos citar Ferro e Bergmann (2008) que afirmam que o
material didatico ndo é apenas de utilidade do estudante, mas ele estda muito articulado ao
trabalho do professor, auxiliando-o através da planificacdo, execucdo e avaliacdo do conteido
trabalhado em sala. Deste modo, a funcdo principal do material didatico é a mediacdo no
processo de ensino-aprendizagem e a avaliacdo do progresso de aprendizagem do aluno.

O material didatico para o professor € o mediador entre a teoria e a sua pratica em sala de aula
(JUSTINO, 2011). Com o avango tecnoldgico, o professor tem acesso a VArios recursos
pedagogicos que facilitam o seu trabalho metodol6gico em sala de aula, mas o livro ainda € o
principal recurso didatico para o ensino de lingua portuguesa. Justino (2011) cita a
necessidade de se trabalhar metodologias que chamem a atencdo dos estudantes para que a

aprendizagem aconteca de forma real e significativa. Para a autora:

As pesquisas realizadas na éarea educacional estdo conduzindo e modificando as
concepgdes de ensino, aprendizagem e ciéncia, motivando os educadores a



43

pesquisarem sobre os velhos e 0s novos materiais didaticos e sua (in) viabilidade de
aplicacdo no atual contexto educacional (JUSTINO, 2011 p. 107).

De acordo com a autora supracitada, é de grande relevancia que o professor seja um
pesquisador ativo, pesquisando e criando materiais didaticos que supram as necessidades de
aprendizagem para os estudantes. Com a elaboragdo de novos materiais didaticos, o professor
permite que o aprendiz tenha mais possibilidades de compreensdo. Rojo (2013, apud
CHINAGLIA; MENDONCA, 2017), ao falar sobre materiais didaticos adequados a uma
aprendizagem interativa e colaborativa, sugere a criacdo de prot6tipos de ensino. Segundo a

autora, prototipo é:

Um material navegavel e interativo, mas com um discurso autoral/professoral que
conduza os alunos a um trabalho digital aberto, investigativo, e colaborativo,
mediado pelo professor, e que abre a esse professor possibilidades de escolha de
acervos alternativos ao acervo principal da proposta didatica, de maneira a poder
acompanhar o trabalho colaborativo dos alunos (ROJO, 2013, p. 18).

Rojo (2013) afirma que com o avanco da tecnologia, novos protétipos surgem a cada dia na
area de educacdo; para a autora, a sequéncia didatica baseada em (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY:; 2004) é um excelente prot6tipo para a sala de aula, pois o professor pode
adequar os contetdos, através da sequéncia didatica, de acordo com as necessidades culturais

e de aprendizagens dos alunos.

Quando se propde um trabalho com sequéncia didatica em sala de aula, como uma forma
eficaz de se trabalhar a leitura de maneira eficaz e significativa, ndo podemos descartar a
possibilidade de adaptac6es desse procedimento, seja nos livros didaticos ou em transposicdes
didaticas, pois essa proposta na forma de material didatico pode tornar-se estatica e enrijecida,
uma vez que o objetivo dessa metodologia seria um processo de aprendizagem
contextualizado, reflexivo e significativo. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que a

proposta de sequéncia didatica:

N&o deve ser considerada como um manual a ser seguido passo a passo. A proposta
s6 assume seu sentido completo se as atividades desenvolvidas em sala de aula, e
ndo o material a disposicdo, forem determinadas pelas dificuldades encontradas
pelos alunos na realizagdo da tarefa proposta. A esse respeito, é necessario destacar,
mais uma vez, o papel primordial da analise pelo professor das producdes iniciais
dos seus alunos (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 107).
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Diante da afirmacdo dos autores, observamos que a sequéncia didatica € um procedimento
metodolégico de grande importancia no processo de ensino-aprendizagem, pois permite que o
professor elabore materiais didaticos, a partir das necessidades apresentada apelos aprendizes.
A seguir, veremos as vantagens da elaboracdo de material didatico para o ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa, em especial para o ensino de leitura, que é o foco da

nossa pesquisa.

2.3 - Elaboracgdo de Material Didatico pelo Professor de Lingua Portuguesa

Segundo o guia de avaliacdo do Programa Nacional do Livro didatico — PNLD (2015), dentre
0s materiais mais recorrentes em sala de aula, o livro didatico se destaca por ser o principal
referencial do trabalho em sala de aula; e isso acontece, pois a maioria das escolas publicas
ndo possui outros recursos pedagdgicos que sirvam de orientacdo para o professor, bem como
os alunos ndo tém acesso a outras fontes de informacdes. O livro didatico acaba se tornando o
recurso de ensino mais importante, pois muitos professores o utilizam de maneira restrita,

fechada, muitas vezes, se limitando a esse recurso.

Para Ferro e Bermann (2008), algumas criticas feitas ao livro didatico apontam que ele é
produzido apenas para dar respostas as avaliagdes externas, incentivando um aprendizado
mecanico e de memorizagdo. O livro didatico ¢ uma ferramenta “ja pensada” (FERRO,
BERGMANN, 2008, p. 54) para que o professor ndo reflita sobre 0 mesmo, muitas vezes,
afastada da realidade do professor e do estudante, bem como apresenta um tratamento, por
vezes unidirecional de conteudos, sem permitir possiveis argumentos, ou seja, contedos
como algo acabado impossivel de ser questionado. Porém, ndo € solucdo retirar, totalmente, o
livro didatico da sala de aula, mas analisar, criteriosamente, o livro escolhido com a
interferéncia do professor, enriquecendo os contetdos a partir da realidade de aprendizagem

dos aprendizes.

Tezza (2002) considera como um problema nos livros didaticos a auséncia de discussdes
sobre 0 conceito da norma padréo, ou seja, grande parte dos manuais ignora o saber sobre a

lingua e vem reproduzindo por muito tempo a gramatica normativa. Para o autor:
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O manual didatico, nessa area, é tipicamente aquele livro que ensina o burocratico, a
“linguagem certa”- e € esse modelo de ensino que alunos e professores estdo
interessados. O problema dessa “linguagem certa” ¢ que ela destr6i uma
compreensdo mais generosa do potencial da linguagem, o seu modelo acaba sendo
um empecilho para o aprendizado de um padrao escrito de qualidade (TEZZA, 2002,

p. 2).

Diante da citacdo, podemos afirmar a importancia da producdo de material didatico, pelo
professor, com o objetivo de suprir as necessidades que o livro didatico apresenta, partindo da
necessidade que os estudantes apresentam em sala e assim atingir uma aprendizagem

reflexiva, sendo capaz de interagir em qualquer situagao social.

Batista (2003, apud BRITO, 2007) trata o livro no Brasil como um dos principais fatores que
influenciam o trabalho pedagdgico, determinando sua finalidade, definindo o curriculo,
cristalizando abordagens metodoldgicas e quadros conceituais. Desse modo o livro didatico

organiza o cotidiano da sala de aula.

Mesmo diante de uma variedade de recursos didaticos para o ensino de lingua portuguesa, o
professor parece, ainda, seguir o que ditam os livros didaticos, isso por se tratar de uma forma
pratica de ensino, por ele definir o que se deve ensinar e por viabilizar o tempo de preparar as

aulas.

Estudos que surgem em relacdo ao efeito do livro didatico para o ensino de lingua portuguesa,
mostram que a elaboracdo de material didatico pelo professor torna o ensino mais
significativo, pois é elaborado a partir da necessidade de aprendizagem e da realidade dos
estudantes. Segundo Brito (2007), um ponto importante para que o professor confeccione seu
préprio material € que ele seja um professor reflexivo de sua préatica, pois sé um professor que
pensa e repensa sua pratica € capaz de produzir um material didatico de acordo com a

realidade dos alunos.

Para Brito (2007), quando o professor decide elaborar seu préprio material didatico, ele
devera abandonar antigas concepgoes de ensino/aprendizagem para se dedicar a producgéo de
um material que leve em consideracdo as reais necessidades dos aprendizes. O material
didatico elaborado pelo professor possibilita um aprendizado significativo, pois a producéo

tem como ponto de partida as dificuldades verificadas pelo professor.
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Adaptar o livro didatico € uma forma que o professor tem de aproximar esse material a
realidade dos alunos e, assim, permitir que eles tenham uma aprendizagem mais significativa.
Ferro e Bergmann (2008) afirmam que:
Fica claro que, quanto mais proximas das praticas cotidianas do aluno, mais
significativas sdo as aprendizagens por ele desenvolvidas, e o papel da escola - em
especial a figura do professor — nesse processo € essencial, quando este busca o
desenvolvimento de seus alunos de maneira critica e consciente e garante a todos o

acesso aos saberes linguisticos necessarios para 0 exercicio da sua cidadania
(FERRO, BERGMANN, 2008, p.54).

Assim, fica evidente a importancia de o professor adaptar o material didatico que utiliza para
atender as necessidades de aprendizagem dos alunos, porém essas modificacdes precisam ser
feitas de maneira criteriosa com coeréncia metodoldgica, ou seja, é necessario que o professor
analise as necessidades apresentadas pelos alunos e, a partir disso, desenvolva atividades

significativas que sanem essas dificuldades de aprendizagem.

Para Ferro e Bergmann (2008) é de grande relevancia que o professor reflita sobre os fatores
gue devem ser levados em consideracdo na elaboracdo de material didatico com o objetivo de
enriquecé-lo e contribuir para uma aprendizagem significativa. O primeiro fator citado pelos
autores é levar em consideracao o interesse do aluno de forma efetiva e elaborar um material
gue atinja os objetivos globais, cumprindo sua funcdo de aproximagdo com o sujeito e com o
aluno. Outro fator sdo os textos utilizados em sala de aula. Os PCN de Lingua Portuguesa
(1998) afirmam que o uso de textos em sala de aula possibilita e estimula a compreenséo do
mundo real e aproxima-se da sua realidade, sendo assim, o professor tem a oportunidade,
através do uso de uma diversidade de textos, de adaptar o material didatico, suprindo
possiveis lacunas, podendo, assim, criar atividades significativas e adaptadas aos interesses e

objetivos dos esudantes, gerando com isso, a motivacao pela leitura.

Para elaborar um material didatico que preencha as lacunas apresentadas pelo livro didatico é
importante que o professor mantenha o valor metodologico e estabeleca relacfes entre as
atividades elaboradas com os conteudos ja existentes. Segundo Ferro e Bergmann (2008), a
sequéncia das atividades que serdo propostas é o ponto central da dindmica do trabalho de
classe e é a analise dessas sequéncias e ndo de atividades isoladas que permite ao professor

saber se 0s objetivos da aprendizagem estdo sendo cumpridos.
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Assim, na elaboracdo de um material didatico, o professor precisa ter clareza sobre o0s
objetivos da atividade proposta e, consequentemente, esteja claro também para que o aluno
compreenda o que lhe foi proposto, desse modo:
Para que se dé uma aprendizagem real, devem ser previstas atividades que
favoregcam a implicacdo mental do aluno que ajudem a sua motivacéo e que sejam
fomentadoras de duvidas, perguntas e questionamentos, utilizando-as como ponto de

partida para que o aluno encontre uma nova “seguranga” cognitiva (FERRO,
BERGMANN, 2008, p.61).

A partir da citacdo acima, entendemos que a motivagdo impulsiona os alunos a chegarem ao
objetivo desejado. Portanto, esta pesquisa pretende desenvolver atividades de leituras
significativas que sejam motivadoras e despertem nos alunos o interesse pela compreensédo do

que se I&, desenvolvendo assim, a consciéncia metacognitiva.

2.4 — O Material Didatico como Artefato de Mediacao

Segundo Selvero (2011), em relacdo ao contexto escolar, a interacdo esta diretamente
relacionada com a participacdo ativa de alunos e professores no processo de ensino e
aprendizagem. Essa interacdo envolve a relagdo entre alunos, professores, meio e materiais
didaticos. Partindo do pressuposto de que todo conhecimento é construido através das praticas

sociais dos sujeitos, é possivel acrescentar na relacéo sujeito-objeto, a mediacao.

Damianovic (2007) define o material didatico como um artefato de mediacgéo. Para a autora, 0
processo de elaboracdo do material didatico é uma atividade de criacdo de sentidos e
significados que tem como objetivo cultural a linguagem. A estrutura do material didatico
visa a oferecer ao estudante uma possibilidade para que possa reconstruir sua aprendizagem
por meio de estudos das atividades de linguagem e mudar o seu comportamento, de acordo

com a condigéo socio-histdrica-cultural que esteja inserido.

Damianovic (2007), a luz de Schneuwly (2004), afirma que uma atividade desenvolvida
dentro de uma perspectiva do interacionismo social é vista como uma atividade tripolar, ou
seja, a acdo é mediada por objetos elaborados, a partir de uma historicidade do individuo

socio-historico-culturalmente constituido.
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Para a elaboracdo de um material didatico, o professor deve partir de uma perspectiva de
interacdo, de construcdo conjunta no qual as necessidades de aprendizagem dos estudantes
sejam o primeiro ponto de discussdo para a elaboracdo de atividades que supram essas

necessidades, desenvolvendo assim, um aprendizado real, significativo e reflexivo.
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SECAO IV

3- METODOLOGIA

3.1- A Perspectiva Metodoldgica Adotada

Em uma pesquisa, a escolha do método € essencial para a sua realizacdo, pois ela sera a
responsavel pela producdo e exploracdo dos dados. A pesquisa estd baseada em uma
abordagem de natureza qualitativa, descritiva, analitica, documental e exploratdria, pois
desejamos compreender o processo metodoldgico no ensino de leitura e propor solucdes

viaveis para 0s problemas existentes no ensino-aprendizagem:

O foco do método qualitativo é perceber a realidade a partir dos significados [...] o
foco do pesquisador estd na compreensdo e explicacdo das relagcBes sociais
explicitadas na vivéncia, experiéncia, cotidianidade das acfes humanas em relagdo
estreita com a compreensdo das estruturas e instituicdes que as compdem
(MYNAYO, 1993, p. 21).

Segundo Flick (2004), na pesquisa qualitativa, o trabalho esta principalmente no texto, pois 0s
textos tornam-se base do trabalho e o ponto de partida e a sua compreenséo interpretativa.
Sendo assim, utilizamos como locus de pesquisa, o livro didatico Portugués Linguagens
(2015), delimitando como corpus de analise quatro atividades de leitura que iniciam as
unidades do livro, verificando se as atividades abordam (ou ndo) estratégias de leitura que

desenvolvem a consciéncia metalinguistica dos alunos.

3.1.2- Categorias de analise

Sabendo que a adog¢&o do livro didatico é uma realidade escolar que rege as préaticas de sala de
aula e que por varias raz@es norteia o trabalho do professor em sala de aula, questionamos: até
que ponto as atividades de leitura sdo elaboradas, tomando como base a perspectiva
enunciativa da lingua, ou seja, uma perspectiva sociointeracionista capaz de desenvolver a

competéncia leitora dos alunos e, consequentemente, sua consciéncia metalinguistica?
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Cereja e Magalhées (2015, p. 275) afirmam que “a proposta do livro consiste num extenso
trabalho de leitura através de uma relacdo de textos que vai da literatura classica a literatura
contemporanea, apoiada nas teorias dos géneros textuais e na linguistica textual”.
Considerando gue o livro didatico aborda o trabalho com leitura, a partir dos géneros textuais
e levando em consideracdo a importancia dos géneros textuais para a formacdo dos alunos,
analisamos se o livro didatico utiliza, nas atividades de leitura, estratégias que desenvolvam a

consciéncia metacognitiva dos aprendizes e sua compreensao leitora.

Sendo as estratégias de leitura abordadas por Solé (1998) uma atividade eficaz para o
desenvolvimento da consciéncia metacognitiva e da compreensdo leitora, adotamos como
categoria de andlise, trés categorias com estratégias de leitura proposta por Solé (1998)

elencadas a seguir:

Quadro 1 - categoria de analise da pesquisa e estratégias de leitura para elaboracdo das
atividades complementares

e Conhecer 0s objetivos da leitura

Antes da leitura - (Por que / Para que vou ler.);

Para compreender

Obijetivos da leitura;
Ativacédo do
conhecimento prévio;
Previsdes sobre o
texto;

Perguntas sobre o
texto.

O que sei sobre o texto (conhecimento
sobre o texto, o autor);

Ajudar a formular previsoes;
Incentivar a formulacéo de perguntas
sobre o texto.

Durante a leitura -
Construindo a

compreensdo

O processo de leitura;
Leitura
compartilhada;
Leitura independente;
Solugdo de problemas
de compreenséo.

Entender o processo de compreensdo do
texto (expectativas, formulagéo de
perguntas quando surgem as duvidas.);
Selecéo realizada pelos alunos de marcas
e indicadores do texto, formulacdo de
hipoteses, resumos;

Leitura silenciosa para identificacdo de
pistas que facilitam a compreenséo;
Esclarecimentos sobre determinadas
dividas sobre o texto;




o1

e ldeia principal; e Elaboracdo de resumo para identificar a
Depois da leitura- e O resumo; ideia principal do texto e detalhes
Continuar e Formulagéo de secundarios;
compreendendo e perguntas e respostas o Questignamentos para avaliar~
sobre o texto pra a formativamente a compreensdo do texto.
aprendendo avaliacdo da
compreenso.

Fonte: Estratégias de leitura- SOLE (1998)

A partir dessas categorias de andlise, buscamos analisar, quatro atividades de leitura, que
iniciam a unidade do livro didatico, para observarmos se utilizam essas estratégias como base

para compreensdo leitora e o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva.

A categoria, antes da leitura, refere-se ao que o professor pode fazer para ajudar o aprendiz na
compreenséo. E de grande relevancia que o professor tenha clareza, mesmo antes da leitura,
para que o aluno possa entender qual o objetivo dessa leitura e assim comece a tracar metas
para sua compreensao, pois segundo Solé (1998), para que o estudante encontre sentido na
leitura € necessario que ele conheca 0s objetivos que ele pretende alcangar. A ativacdo dos
conhecimentos prévios permite que o aluno atribua significado ao texto. As observacdes feitas
a partir dos itens que compdem o texto permite que o aluno faga previsfes sobre o que se trata
0 texto que se complementam com questionamentos feitos pelo professor sobre o texto que
permitem que o aluno se conscientize sobre o0 que conhece sobre o texto, bem como obtenha
mais informacgdes sobre o texto. Para Solé (1998), considerar esse processo de estratégias
antes do ensino de leitura como uma interacdo entre professor e aluno permite que o ensino
dessas estratégias seja, significativamente, compreendido pelos estudantes e funcional para
eles.

Na segunda categoria, as estratégias, durante a leitura, pretendem construir 0 processo de
compreensdo atraves de emissdo e verificacdo de previsbes feitas do texto que levam a
construcdo da compreenséo do texto (Solé 1998). A leitura compartilhada permite que o aluno
a utilize compreendendo as estratégias indicadas, ou seja, o aluno assume, progressivamente,
0 controle e a responsabilidade do seu processo de compreensdo. Segundo Solé (1998), esta
leitura compartilhada pode ser conduzida pelo professor através de quatro estratégias basicas:
ler, resumir, solicitar esclarecimentos e prever. Apés a leitura compartilhada, Solé (1998)
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sugere a leitura independente, pois nessa leitura o aluno impde seu ritmo e o texto atua como
uma avaliacdo da funcionalidade das estratégias trabalhadas. Para Solé (1998), ensinar a ler é
também ensinar ao aluno avaliar o que compreendeu e ndo compreendeu no texto. Sendo essa
estratégia de grande importancia para a construcao do significado do texto, o professor deve
discutir e questionar com os alunos possiveis lacunas de incompreensao do texto para a

solucgéo de problemas.

Na terceira categoria, analisamos estratégias que devem ocorrer depois da leitura. O professor
deve explicar o que significa a ideia principal do texto para o aprendiz busca-la através de
marcagOes, palavras-chave e ir construindo a sua compreensdo. A elaboracdo do resumo é
uma estratégia necessaria para gerar ou identificar a ideia geral do texto (SOLE, 1998), bem
como, permite que o aluno utilize seus objetivos de leituras, o conhecimento preévio,
controlando, assim, a sua compreensdo e construindo o significado do texto. E por fim, a
formulacdo de perguntas e respostas sobre o texto que, segundo Solé (1998), é uma estratégia
essencial para uma leitura significativa, pois permite a autoavaliacdo do aprendiz sobre a sua

compreenséo.

3.1.3- Procedimentos de analise

O livro didatico Portugués Linguagens, de William Cereja e Thereza Cochar (2015), é da
editora Saraiva e esta na sua 9° edicdo, ampliada e revisada. Os autores direcionam esse livro
para um trabalho sociointerativo, um processo de ensino de leitura que envolve a interacéo
autor-texto-leitor, mediado pelo professor. No manual do professor, os autores sugerem
algumas formas de trabalhar com leitura para estimular o gosto pela leitura, porém estas
estratégias nao estdo explicitas nas atividades de leitura para o desenvolvimento da

compreensdo leitora e, consequentemente, a sua consciéncia metacognitiva.

Partindo desse pressuposto, analisaremos, a seguir, quatro atividades de leitura que iniciam o
capitulo no livro didatico, observando se essas atividades se apresentam de acordo com a
proposta dos autores do livro, bem como se utilizam estratégias de leitura que possibilitam a
compreensdo leitora e o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva dos aprendizes. Essa

analise toma com base as categorias de estratégias de leitura de Solé (1998), descritas acima.



Figura 1- Unidade 1: capitulo 1- Texto: Era uma vez- As trés penas, Jacob Grimm

Era uma vez

“Era uma vez... . Basta que alguém pronuncie essas palasras
para sabermos que ld vem histéria. E historias povoadas de
principes e princesas, criangas em perigo, soldadinhos de
chumbo, gigantes e dragbes... Essas histdrias, conhecidas
como contos marayilhosos, ndo morrem nunca: sdo contadas
degeragdo a geragdo. E estdo em toda parte: na voz da mae ou
- da avd, nos lisros, nas histérias em quadrinhos, nos desenhos
animados, no cinema.

Que g conhecem

olegas,
e longos.

Era uma vez um rei que tmba tres filhos. Dois deles eram mtehgentes e sensatos mas o terceiro
nio falava muito, era simplério e s6 chamado de Bobalhio.

Quando o rei ficou velho e fraco e comegou a pensar no seu fim, ndo sabia qual dos seus filhos
deveria herdar o seu reino. Entio ele Ihes disse:

—Ide-vos em viagem. € aquele que me trouxer o mais belo tapete, este sera o meu herdeiro, apés
aminha morte.

E para que nio houvesse discussdes entre eles, o rei levou-os em frente do castelo. soprou trés

penas para o ar e falou:

— Para onde elas voarem, para l4 ireis.

A primeira voou para Oeste, a segunda. para Leste, e a terceira voou reto para a frente. mas nio
foi longe. logo caiu ao chao. Entdo um irméo partiu para a direita, outro para a esquerda. e eles zom-
baram do Bobalhdo, que teria de ficar 14 mesmo, no lugar onde ela caiu.

0 Bobalhio sentou-se no chio, tristonho. Ai ele reparou de repente
que ao lado da pena havia uma porta de algapao. Ele levantou-a, viu uma
escada e desceu por ela. Entdo chegou a outra porta, bateu e ouviu
14 dentro uma voz, chamando:

"Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de cé pra la, / Ligeiro, vai olhar / Quem 14 na
portaesta”.

A porta se abriu, e ele viu uma grande e gorda sapa
sentada. rodeada por uma porcao de sapinhos pequenos.
A sapa gorda perguntou o que ele queria. Ele respondeu:

— Eu gostaria de ter o mais lindo e mais fino ta-
pete.

Ai ela chamou uma sapinha jovem e disse:

“Donzela menina, / Verde e pequenina.
Pula de cé prala. / Ligeiro, vai buscar /

A caixa que la esta”.
5

12

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.12).
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A primeira atividade analisada se trata de um conto, cujo titulo é, “Era uma vez- AS trés
penas”, de Jacob Grimm. Os autores do livro didatico apresentam uma pequena explicagdo
sobre Contos, instrucfes para que o professor utilize antes de iniciar a leitura e, em seguida

inicia o texto.
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Figura 2 - Unidade 1: Capitulo 1-Estudo do Texto- Era uma vez, as trés penas, Jacob Grimm.

Estudo do text

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1.
terizacao dessas personagens.

No inicio do conto, o narrador apresenta os membros de uma familia real e, em seguida, faz a carac-

a) Como sdo caracterizados os filhos mais velhos do rei? sz caracterizados como inteligentes & sensatos.

b) Como é caracterizado o filho mais jovem? Suas

caracteristicas eram semelhantes ou opostas as

dos irmaos? Eram opostas as dos irmaos, pois era simplério, ndo falava muito e era chamedo de Bobalhdo

o

-

Orei, ja velho e fraco e preocupado com o futuro
de seu reino, resolve escolher o filho que, apés
sua morte, seria o herdeiro do trono.

a) O que o rei decide fazer para realizar essa es-

colha? Submeter os filhos a uma prova e deixar o trono para o qua Ihe
trouxesse 0 mais belo tapete.

b) Para determinar a direcao que cada filho de-
veria seguir, o que o rei faz? Que intencao ele
tem ao adotar esse procedimento?

c) Para onde o Bobalhao devia ir? Por que os ir-

maos zombam dele? Ele devia ir para um local muito perto
do castslo, e os irm&os zombam dele porque pensam que ele nada ia encontrar por
ali e, sm consequéncia disso, estaria fora da competicao

3. Aodescer pelo al¢apao aolado do qual cai a pena
que indicava a dire¢ao a ser seguida, o Bobalhao

adentra um mundo magico.
e comporta com delicadeza, porque f faz sau pedido de modo bem-educado (“Eu gostaria-

a) Quando solicita a sapa gorda e recebe dela o
tapete de que precisava, o Bobalhao se com-
porta com delicadeza ou com grosseria?

de ter o mais lindo & mais fino tapete”}
Comprove sua resposta. ;. jece ao receber o que queria

b) O Bobalhao segue a orientagao da sapa gor-
da e, ao obter a “mulher mais linda de todas”,
bex}

Revela Obcdle’n:xa humildade, delicadeza,

Ele

respeito e afeto.

c) Levante hipéteses: Por que a sapa gorda atende aos trés pedidos do Bobalhao?

orqus sle se mostra sducado, simples e obedien 2b.

a-a. O que esse comportamento da personagem revela a respelto do seu carater?

Quem sao os Irmaos Grimm?

Jacob Grimm (1785-1863) e Wilhelm Grimm
(1786-1859) nasceram na cidade de Hanau, si-
tuada no centro-oeste da Alemanha. Foram
professores, linguistas e realizaram importan-
tes pesquisas no campo da tradi¢ao popular.
Ao percorrer a Alemanha, registraram as nar-
rativas orais de velhos camponeses, pastores,
barqueiros e cantores que encontravam pelas
estradas ou reunidos em serdes ao redor do
fogo. Gracas a essa iniciativa, Jacob e Wilhelm,
conhecidos mundialmente
como os “Irmaos Grimm”,
deixaram-nos um riquis-
simo conjunto de lendas,
fabulas e contos maravi-
1Thosos, como os classicos
Joao e Maria, Branca de
Neve, A Bela Adormecida e
Rapunzel.

Ernst Wrba/imagebroker/Grupo Keystone

e determina que cads fil
vitar que haja discussao er

Ela sopra tr@s penas a
uma delas. Faz isso pi

iga & diregao indicada por
e os filhos.

4. Por trés vezes, os filhos mais velhos do rei saem em viagem.
a) Sempre que retornam ao castelo, eles trazem, de fato, o que o rei tinha solicitado? Por que, na sua
opiniao, isso acontece? £l8s 10 razem o Gue o rei tinha solicitads. mas o que viam pela frente. 1sso acontace ou oty ol
porque nio acreditavam que o Bobalhdo pudesse se sair
b) Por trés vezes o rei determina que, por direito e por justi¢a, o Bobalhao seria o herdeu‘o do trono.
Qual é a reacao dos filhos mais velhos diante desses veredictos do pai?
A de nao aceitar o veredicto e atarmentar o pai; dizism que o Bobalh&o nao podia ser rei porque Ihe faltava juizo e sampre Ihe pediam uma nova prova
5. Depois de trés provas, os irmaos mais velhos,

ainda insatisfeitos, pedem ao pai que proponha
um novo desafio: a prova do aro.
O que levou os irmaos mais velhos a supor que
poderiam vencer essa ultima prova?
O fato de imaginarem que as mulheres gque encontraram, por serem camponesas e,
assim, fortes e robustas, conseguiriam atravessar o aro com facilidade
6. Aos poucos, os fatos vao revelando como sao, de
fato, as personagens.

a) O que as atitudes dos irmaos mais velhos re-

velam sobre o carater deles? fevslam que eles sao ambi-
ciosos, truculentos, aproveitadores, enganadores, preguicosos
b) O filho mais jovem era realmente um boba-

lhao, como as pessoas supunham?

c) O desempenho do Bobalhdao como rei con-

firma a resposta da questéo anterior? Por
Qué? Sim. pois, de acordo com o texto. o Bobalhgo “reinou por muito
tempo com sabedoria”. L néo era bobo

6b. Nao; na verdade, ele era simples, humilde, fi

8.8, sobretudo, dadi

O que é protagonista?

As personagens classificam-se de acordo
com o papel que desempenham na histo-
ria. A personagem que faz o papel principal
chama-se protagonista. Nos contos mara-
vilhosos, o protagonista é um heréi ou uma
heroina que vive grandes aventuras e ven-
ce muitos obstaculos. A personagem que se
opode ao protagonista, seja porque age contra
ele, seja porque tem caracteristicas opostas
as dele, é chamada de antagonista. Essa per-
sonagem € o vilao da historia.

No conto, ha também personagens secun-
darias. As personagens secundarias sao aque-
las que tém uma participagdo menor ou me-
nos frequente na histoéria.

icado, empenhado em cumprir a tarefa que lhe foi solicitada

15

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.14, 15).
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No estudo do texto, Cereja e Cochar (2015) apresentam questdes subjetivas de compreensao e
interpretacdo do texto. As questdes trazem respostas que estdo explicitas no texto e ndo

permitem que os aprendizes reflitam sobre as mesmas, o que os torna, apenas, decodicadores.

Cereja e Cochar (2015), afirmam, no manual do professor, que propdem um trabalho com
leitura com uma variedade de textos e géneros em circulacdo social, cujo objetivo é a
formacéo de leitores competentes, capazes de interagir no meio no qual estdo inseridos. A
leitura é o eixo central desta colecdo e perpassa por todas as se¢des. Segundo 0s autores, 0
objetivo do trabalho com leitura é o desenvolvimento de estratégias de leitura, porém ja
deixam em evidéncia no manual que essas estratégias ndo estdo identificadas em todas as
questdes, mas que o trabalho com leitura abordado pela colecdo é orientado pela matriz de
referéncia da Prova Brasil, cujos descritores sistematizam as habilidades de leitura (CEREJA,
COCHAR, 2015).

A Prova Brasil® é uma Avaliacdo Nacional de rendimento Escolar (ANRESC) que acontece a
cada dois anos, nas escolas publicas com alunos do 5° ano e 9° ano, cujo objetivo é medir a
qualidade de ensino, produzindo informacGes sobre os niveis de aprendizagem em Lingua
Portuguesa (Leitura) e em matematica. A matriz de referéncia tem como descritores para o

ensino de leitura;

-Localizar informac@es explicitas no texto;
-Inferir o sentindo de uma palavra ou expressao;
- Inferir uma informacdo implicita em um texto;
-ldentificar o tema de um texto;

-Distinguir um fato da opinido relativa a este fato.

Diante do que propde o manual do professor do livro didatico analisado, em relagdo as
estratégias de leitura, observamos que as mesmas estdo em consonancia com as estratégias de

leitura propostas por Solé (1998), objeto de estudo dessa pesquisa.

2 As informacdes sobre a Prova Brasil foram retiradas do site do INEP, http://www.inep.gov.br/provabrasil,
acesso em 22/09/2018.


http://www.inep.gov.br/provabrasil,%20acesso
http://www.inep.gov.br/provabrasil,%20acesso
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O texto da figura 1, “Era uma vez - as trés penas”, de Jacob Grimm inicia-se com instrucoes
que permitem que o professor trabalhe com algumas estratégias de leitura para antes do texto,
propostas por Solé (1998).

Na categoria Antes da leitura do Texto, os autores sugerem que o professor faca a leitura de
alguns contos para explorar o conhecimento prévio dos estudantes. A sugestdo é que o
professor utilize na sala de aula diferentes versdes do Conto “Era uma vez - as trés penas”, e a
partir dessas leituras, estimule os aprendizes a tecer comentarios sobre as leituras. Apds esses
guestionamentos, propdem que o professor faca a leitura da primeira parte e, apos essa leitura,
o professor faca uma pausa para sanar possiveis lacunas de compreensdo dos alunos. Em

seguida, o professor retoma a leitura.

Cereja e Cochar (2015) propdem para “Antes da Leitura”, estratégias de leitura da primeira
categoria proposta por Solé (1998), porém ndo fica explicita a estratégia “objetivo de leitura”,
para que o professor trabalhe com o aluno. Segundo Solé (1998), despertar no aluno a
necessidade de ler, ajudando-o a descobrir seu objetivo e suas diversas utilidades promove
uma aprendizagem significativa. Portanto, quando o professor apresenta o objetivo da leitura,

ele promove o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva do aluno.

Na categoria Durante a Leitura, observamos que os autores do livro propdem estratégias de
leitura compartilhada, através da leitura do conto “Era uma vez - as trés penas”, pelo professor
da primeira parte e ap0s essa leitura, o professor faz uma pausa para sanar possiveis lacunas
de compreensdo dos alunos. Em seguida, o professor retoma a leitura. Com essa acéo, ele
consegue desenvolver a estratégia “solucdo de problemas para compreensdo”. Os autores ndo
sugerem a estratégia de “leitura independente”, pois eles preveem que essa estratégia aconteca
se o professor estiver realizado, em sala, outras leituras no inicio da leitura ou quando o
professor faz a leitura da primeira parte do texto, observando possiveis incompreensdes. Para
Solé (1998), essa estratégia tem uma grande importancia na compreensédo do texto, pois ela
permite que o aluno conduza o seu ritmo de leitura, avalie sua compreensao e assim construa
uma aprendizagem significativa do texto. Com a estratégia “leitura independente”, o aluno
tem a possibilidade de monitorar a sua compreensdo, desenvolvendo assim, sua consciéncia

metacognitiva.
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Na categoria Depois da Leitura, Cereja e Cochar (2015) ndo apresentam nenhuma estratégia
que esteja em consonancia com as estratégias propostas por Solé (1998), como 0 resumo e 0s
questionamentos sobre a ideia principal para observar a compreensdo dos alunos. Os autores
do livro propdem para depois da leitura, uma compreensdo de texto com questdes referentes
ao texto, em que a maioria das perguntas tem respostas explicitas no texto. Percebemos
poucas questdes com inferéncias e levantamento de hipéteses, o que permite ao aluno
interagir com o texto e desenvolver sua compreensdo leitora e a sua consciéncia
metacognitiva. Ap0s a compreensdo do texto, os autores propdem mais quatro secdes de
atividades sobre o texto intitulado de: A linguagem do texto, Cruzando linguagens, Trocando
ideias e Producgdo de texto referente ao Conto “Era uma vez - as trés penas”, porém essas
atividades sdo compostas de perguntas e respostas sobre o texto e apenas na producdo de
texto, apds questdes de perguntas e respostas, observamos a proposta de producdo de um
conto pelos alunos. Solé (1998) afirma que depois da leitura, incentivar o aluno a entender a
ideia principal do texto permite que o aprendiz organize sua compreensdo sobre o texto; e o
resumo ajuda o aluno a avaliar o que compreendeu e possiveis lacunas de incompreensdo do

texto.
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Figura 3 - Unidade 2: Capitulol-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo

Mendes Campos.

0 fazendeiro da
cidade

Vocé gosta de bichos de estimacdo? E alguma vez jd
sentiu vontade de ter um cavalo, um macaco, um boi?
Mas como conviver com animais quando se vive em
uma cidade grande?

Menino de cidade

Papai. vocé deixa eu ter um cabrito no meu sitio?

Deixo.

E porquinho-da-india? E ariranha? E macaco? E quatro cachorros? E duzentas pombas? E um
boi? Um rinoceronte?

Rinoceronte nio pode.

Té bem, mas cavalo pode. nio pode?

O sitio é apenas um terreno do Estado do Rio, sem maiores perspectivas imediatas. Mas o garoto
precisa acreditar no sitio como outras pessoas precisam acreditar no céu. O céu dele é exatamente o
dafesta folclérica, a bicharada toda. e ele, que nasceu no Rio e. de ma vontade. vive nessa cidade sem
animais.

Alias, ele mesmo desmente que o Rio seja uma cidade sem bichos, possuindo o dom de desco-
bri-los nos lugares mais inesperados. Se entra na casa de alguém, desaparece ao transpor a porta,
paravoltar depois de trés segundos com um gato ou cachorro na mo. A gente vai andando poruma
rua de Copacabana, ele some e ressurge com um pinto em flor. E chegar na Barra da Tijuca, e daia
cinco minutos, j4 apanhou um siri vivo.

Localiza eletronicamente todos os animais da redondeza, anda pela rua em disparada, cumpri-
mentando aqui um papagaio, ali um ganso, mais adiante um gato, incansével e frustrado.

Nio distingue marcas de automével, em futebol
ndo vai além de Garrincha e Nilton
Santos, mas sabe perfeitamente o
que é um mastiff, um bozer, um
doberman. D4 informacdes so-
bre as pessoas de acordo com
0s bichos que possuam: aquele
¢ 0 dono do Malhado. aquela é
adonado Lord... Ao telefone,
pergunta por patos, gatos,

e outros cachorros, cente-
nas, milhares de cachorros,
cachorros que prefere aos
companheiros, cachorros

Filipe Rocha

-

76

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.76).
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O texto da unidade 2, intitulado “O fazendeiro da cidade”, de Paulo Mendes, traz
guestionamentos no inicio do texto sobre animais de estimacdo. Com esses questionamentos,
o professor pode trabalhar a motivagdo dos alunos, bem como, instigar o conhecimento prévio
dos alunos. Porém, a atividade de leitura ndo apresenta sugestfes de estratégias para que o
professor trabalhe, antes, durante e depois da leitura, para desenvolver a compreenséo leitora

dos alunos.



Figura 4- Unidade 2: Capitulol- Estudo do texto- O fazendeiro da cidade- Paulo Mendes

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. O interesse do menino pelos animais € re- 3
tratado logo nos primeiros pardgrafos da ~ Queme Paulo Mendes Campos?

cronica. O que, na fala d° garoto, comprova Poeta, cronista, tradutor e jornalista, Paulo Men-
esse fato? i . des Campos (1922-1991) nasceu em Belo Horizonte,
MG. Iniciou estudos em Odontologia, Direito, Vete-
rindria, mas nao os completou. Ainda muito jovem,
ingressou na vida literdria em Belo Horizonte, como
integrante da geracao mineira a que pertencem au-
tores como Fernando Sabino e Murilo Rubiao. Mu-
a) Levante hipéteses: Por que o menino dando-se para o Rio de Janeiro, passou a colaborar
S ghama o te{regac: de 51;15)79 nos principais jornais cariocas e, ao lado de Fernan-
h b) Para o narrédbr i g'a'rot 0 precisa acre- do Sabino e Rube‘m. Braga, foiA um dos responsévei's
ditar no sitio, como outras pessoas pre-  P€l® grande prestigio que a cronica ganhou no Brasil
nos anos 1950-60. Suas cronicas valorizam a interio-

cisam acreditar no céu”. Por que, para o i ey e flexd
menino, o sitio é uma espécie de céu? HIdee. 2 JMEMOna, OSOITIO CTELex20:

2. No sexto paragrafo, o narrador afirma que
o sitio ao qual 0 menino se refere € apenas .
um terreno do Estado do Rio de Janeiro.

3. Nacronica lida, o narrador, além de relatar
fatos, também expressa opinioes.

a) De quem € a opinido sobre a inexisténcia
de animais na c1dade do RlO de Janeiro?

£$S03S em geral e
b) O menino tambem tem essa opiniao?
Por qué?

¢) No pentiltimo pardgrafo, que trecho ex-

pressa, nas palavras do narrador, o senti- > %0 e '""""’i‘ie[
T s .
mento de frustracdo do menino por ndo m@m i pintoem umaua de Copa

conviver comanimais? Qual é a diferenca entre foca e morsa?
As focas e as morsas sao mamiferos marinhos, vi-
4. O narrador se empenha em mostrar a ma- e em colonias com dezenas de individuos e sao
neira como o garoto vé o mundo. excelentes nadadoras. Apesar de parecidos, esses

a) Que Conheamento 0 menino tem sobre animais tém, porém, vdrias diferencas. As morsas
marcas de apresentam dentes enormes projetados para baixo

cachorros? e vivem em varias regides do Circulo Polar Artico —
portanto, nao sao encontradas no Brasil. As focas nao
tém orelhas, e hd nelas um orificio atrds dos olhos
que se conecta com o ouvido. Formam Um Numero-

b) Por intermédio da mae, o menino tem
contato com a lingua inglesa. Na sua opi-
nido, por que ele confunde knife (faca) e
fork (garfo), mas sabe diferenciar o sig-
nificado das palavras seal (foca) e walrus

so grupo de mami- >
é.‘!.-’ =

feros aquadticos, e »‘_*

a espécie mais co-

(morsa)? mum e mais abun-

¢) O menino se refere as pessoas como  dante € encontrada g
“0 dono do Malhado”, “a dona do Lord”, principalmente na :
etc. O que isso revela sobre os interesses regido do Artico.

dele?

78

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.78).



62

Na unidade 2, os autores apresentam, no estudo do texto, questdes de interpretacdo de texto
com respostas explicitas e implicitas no texto. Apresentam questdes onde os alunos podem

levantar hipoteses e d& opinido sobre o texto.

O texto da figura 3, intitulado de “O fazendeiro da cidade- menino da cidade”, de Paulo
Mendes Campos, na categoria Antes da Leitura, inicia-se com trés questdes que d&o pistas
sobre o tema do texto que possibilitam ao estudante fazer previsdes sobre o texto, podendo
também estimular o conhecimento prévio dos alunos, porém, ndo apresenta as estratégias que
professor possa trabalhar o objetivo do texto. Segundo Solé (2018), fazer com que o aluno

entenda qual é o objetivo da leitura do texto, facilita sua compreenséo.

Na categoria Durante a Leitura, Cereja e Cochar (2015) ndo propdem estratégias de leitura,
apenas na se¢do “Leitura expressiva do texto”, 0s autores sugerem uma leitura compartilhada
na qual os aprendizes retomam o texto e participam como personagens. O texto ndo apresenta
nenhuma proposta que instrua o professor a trabalhar com estratégias de leitura independente,
em que o estudante tem condicdes de avaliar sua compreensdo. Solé (1998) entende que:
As estratégias de leitura sdo como processos de construgdo conjunta, nos quais se
estabelece uma pratica guiada através da qual o professor proporciona aos alunos 0s

‘andaimes’ necessarios que possam dominar progressivamente essas estratégias e
utiliz&-las depois da retirada das ajudas iniciais (SOLE, 1998, p.76).

A partir da citacdo acima, € visivel a necessidade do professor, no ensino de leitura, tr
instrucBes com estratégias que favorecam o desenvolvimento da competéncia leitora dos

aprendizes e sua consciéncia metacognitiva.

Na categoria Depois da Leitura, os autores ndo apresentam estratégias de leitura para que o
professor trabalhe o resumo e a formulagdo de perguntas para avaliacdo da compreensao dos
alunos. Apos o texto, Cereja e Cochar (2015) apresentam uma atividade de interpretacdo de
texto composta de questBes que exigem apenas respostas explicitas no texto. As se¢des
intituladas como “A linguagem do texto” e “Cruzando linguagens” continuam explorando o
texto “O fazendeiro da cidade - menino da cidade”, seguindo 0 mesmo padréo de perguntas e
respostas. As questdes apresentadas no estudo do texto ndo permitem que o aprendiz reflita

sobre o texto para desenvolver sua consciéncia metacognitiva e chegue a compreensao leitora.
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Figura 5 - Unidade 3- Capitulo 1- Texto- No frescor da inocéncia — Banhos de mar, Clarice

Lispector.

No frescor da inocéncia

Para muitos, a infdncia € a fase mais bonita da vida. Nela,
geralmente fazemos as primeiras descobertas com o prazer de
quem acaba de chegar ao mundo. Até que ponto o que somos
hoje ou o que seremos no futuro estd relacionado com o que

vivemos no passado?

Banhos de mar

Meu pai acreditava que todos os anos se devia fazer uma cura de banhos de mar. E nunca fui tao

feliz quanto naquelas temporadas de banhos em Olinda, Recife.

Meu pai também acreditava que 0 banho de mar salutar era o tomado antes do sol nascer. Como
explicar o que eu sentia de presente inaudito em sair de casa de madrugada e pegar o bonde vazio que
nos levaria para Olinda ainda na escuridao?

De noite eu ia dormir, mas o coracio se mantinha acordado, em expectativa. E de puro alvorogo,
eu acordava as quatro e pouco da madrugada e despertava o resto da familia. Vestiamos depressa e
saiamos em jejum. Porque meu pai acreditava que assim devia ser: em jejum.
Saiamos para uma rua toda escura, recebendo a brisa da pré-madrugada.
E esperdvamos o bonde. Até que 14 de longe ouviamos o seu barulho se
aproximando. Eu me sentava bem na ponta do banco: e minha feli-
cidade comecava. Atravessar a cidade escura me dava algo que
jamais tive de novo. No bonde mesmo o tempo comecava a
clarear e uma luz trémula de sol escondido nos banhava e
banhava o mundo.

Eu olhava tudo: as poucas pessoas na rua, a pas-
sagem pelo campo com os bichos-de-pé: "Olhe um
porco de verdade!” gritei uma vez, e a frase de des-
lumbramento ficou sendo uma das brincadeiras
de minha familia, que de vez em quando me dizia

rindo: “Olhe um porco de verdade”.

Passavamos por cavalos belos que esperavam
de pé pelo amanhecer.

Eu nido sei da infancia alheia. Mas essa via-
gem didria me tornava uma crianga completa de
alegria. E me serviu como promessa de felicida-
de para o futuro. Minha capacidade de ser feliz
se revelava. Eu me agarrava, dentro de uma in-

fancia muito infeliz, a essa ilha encantada que

Diomedia/Universal Images Group/un,,,e,w Hi
. story vy
” Vo

era aviagem didria. .
S

140

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.140, 141).
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O texto “No frescor da inocéncia”, de Clarice Lispector, 0S autores apresentam um
questionamento sobre momentos da infancia que traz pistas sobre o tema do texto. Cereja e
Cochar (2015) ndo apresentam estratégias para que o professor trabalhe a leitura de forma

sequenciada, para que o aluno compreenda o texto de forma real e significativa.
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Figura 6 - Unidade 3- Capitulo 1- Estudo do texto- No frescor da inocéncia- Banhos de mar

Estudo do texto

1. O texto relata uma recordacao feliz da narradora: os passeios que, na infancia, fazia com a familia as
praias de Olinda, cidade situada na regiao metropolitana de Recife.
a) Por que a familia costumava ir équelas praias? Porque o pai acreditava que todos os anos se devia fazer uma cura de banhos
de mar.
b) O passeio, como um todo, envolvia alguns costumes cultivados pelo pai. Quais eram esses costu-

mes quanto ao banho de mar? Temsr o banho de mar antes de o sol nascer 8 em jejum. Nao tomar banho em dgua doce logo depois do
banho de mar para qué 2 ag3o da agua salgacda ocorresse na pele por algumas horas.

2. Anarradora, na companhia de sua familia, saia de casa para pegar o bonde ainda de madrugada.

a) Como ela se sentia na véspera do passeio e nos momentos que antecediam a saida de casa?
Na véspera, ela se sentia ansiosa, com o coragao acordado, em expectativa. Acordave alvorogads as mam, e pouce da mads da e despe! o resto da familia
b) Ao relatar a viagem que fazia para Olinda, a narradora diz: “Atravessar a cidade escura me dava

algo que jamais tive de novo”. Por que, na sua opiniao, atravessar a cidade escura era algo tao
i Provavelmente porgue, para uma crianga, atravessar a cidade ainda no escuro era uma aventura gue despertava
gecanie paraa e diversas sensagdes, talvez de medo, mistério, curiosidade. Diferentemente, para o adulto, essa experiéncia j&
N30 Causava o Mesmo impacto. -
3. A narradora descreve as emogoes que a viagem as praias de Olinda com a familia lhe despertava.

a) Por que ela considera essa viagem como uma “ilha encantada” em sua infancia?
b) O que essa viagem revelava para a menina quanto ao seu presente? E o que representava quanto

a0 seu futuro? A viagem revelava a.menina a sua capacidade de ser fefiz e, assim, repres cidade no futuro.

a uma promessa d
3a. Porque, quando gganga, ela vivia imersa em UmBinfancia muito infeliz. Essa viagem lhe surgia,
mégico que contrastava com seu cotidiano infeliz e, por isso, associado & vivéncia em uma ilha en

142 =

o, como uma felicidade isolada, um fato Gnico e

4. A familia chegava a praia e se dirigia as cabines

para, a seguir, tomar o banho de mar. Os banhos de mar e a medicina

a) Ao mudar de roupa na cabine, a menina Alain Corbin, em um rico estudo da historia dos
sentia-se transformada. Que imagem a nar- costumes (O territorio do vazio, Cia. das Letras), ob-
radora utiliza para representar essa trans- serva que data de meados do século XVIII a difusao,
formagao? na Europa, da crenga no poder curativo dos banhos

b) O mar de Olinda era fascinante para a meni- de mar. O discur-

na. Que caracteristicas desse lugar desperta- so médico des%e
vam tal sentlmento7 4a. A imagem de . periodo defendia
que a dgua fria do
g fo qual o corpo ca mare, sobretudo, o

5. A narradora descreve suas sensacoes ao tomar 4 “
0 iro do mar contato com suas

banho de mar. g aigas by e

ondas tinham a
capacidade de lim-
par e proteger o in-

adrig

“The Bridgeman Art Library/Keystone

BrasiMuseu Sorolla, Mad, Espenha

a) Entre os cinco senudos humanos (a visao, o
olfato, a audicao, o tato e o paladar), qual ou
quais ela experimentava ao entrar no mar? Jus-
tlfi ue sua resposta com elementos do texto.

uco do a era muito i0dado e salgado”). © tato (*lambia meu br

b) Durante o banho de mar a menlna mergulhava as maos em concha e trazia um pouco do mar a
boca. Levante hipoteses: Por que depois, adulta, ela repep
concha nas dguas para trazer um pouco do mar para si? ...

e procurava se conectar Aguela sensago de felicidade que sxparimentara g
c) Na sua opinido, porque a menina queria se unir ao mar? Prof
m

de uma res
toominaria; fais sansach

6. Com os corpos lmpregnado de al a familia
) 3 perigosc
“ventura e aventura”.

S Criangas no mar (1909), de
terior do corpo. Joaquin Sorolla y Bastida.

jo ade
a) Que atitudes da menina expressam 'seu dese;o de e
ambia o brago para sentir o sabor do sal e do iodo na pele. Além disso, ndo go

b) Por que as palavra ventura e ave:

Porg
de mar? (70

nho de Agua doc

sensacoes da arradora durante os banhos
b > mesmo t de i

7. Quando uma pessoa relata fatos do passado é natural que aﬂorem nela alguns sentlmentos,
N30, “Oh. bem sel que n8o estou transmitindo ©

g S m ites ¢ r que,
a) A narradora considera ¢ que as palavras do relato que ela faz expnmem a 1ntensndade das emocoes
que ela viveu na infancia? Justifique sua resposta com element s do texto.

significavam como vitia pura esses banhos de jejum”: “Bem sel que esto T30 emocionada qua Nao screver )
b) Que sennmento principal a narradora wvencia ao fazer seu relato?
mento d despertado peia lembranga de um moment: e

ecial, vivido na "frescura da inocéncia” e

hia da famflia — alg
.zlda adulta

8. A autora do texto lido, a escritora Clarice Lispector, viveu em Recife quando menina. Leia o boxe
“Quem é Clarice Lispector?” e, depois, responda:

a) A experiéncia relatada pela narradora no texto pode ter sido vivida, de fato, pela autora, ou trata-se
de uma histéria flccwnal? lustiﬁque sua resposta r e
£ autobiografico e parece constituir um ato das memdrias infantis da auto
b) No texto hdo, a narradora. ao fazer seu relato, da
mais destaque as agdes das personagens ou as suas
proprias impressoes e sensacoes? Iu§t1f1que sua res-
posta com dois exemplos do texto. . v
S mplo: 'De noite eu ia dormir, mas o cof 0,
exﬂeue'w forte”™: "0 cheiro do mar me in mbr
O texto lido foi publlcado na obra Pequenas descober—
tas do mundo, de Clarice Lispector. Vocé acha que a ex-
periéncia relatada nele inclui “pequenas descobertas
do mundo feltas pela autora? ]ustl 1que sua resposta.
s banhos d

Shaun Botteril/Getty Images

Vista de Olinda, localizada na regiao metropolitana

de Recife, Pernambuco
la narradora na infa emplagao dz madrugada

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.142).
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Na unidade 3, Cereja e Cochar (2015) apresentam questdes subjetivas de interpretacdo do
texto que sugerem respostas explicitas e implicitas dos alunos. Nas respostas implicitas no
texto, os autores apresentam algumas sugestdes para que o professor realize debates em sla

sobre essas respostas.

Na figura 5, cujo titulo é “No frescor da inocéncia — Banhos de mar”, Para a Categoria Antes
da Leitura os autores apresentam uma pergunta antes do inicio do texto que pode ser
utilizada como estratégia para estimular o conhecimento prévio do aluno, mas ndo apresentam
sugestdes para que o professor trabalhe o objetivo do texto e as previsdes que os alunos
possam fazer sobre o texto. Para Solé (1998), o ensino de leitura ndo é s6 possuir um cabedal
de estratégias e técnicas, mas é, antes de tudo, permitir ao professor que ele pense na
complexidade que o texto apresenta e, a partir disso, com as estratégias de leitura, oferecer
ajuda adequada para que os alunos possam superar 0s desafios que envolvem as atividades de

leitura.

Na categoria Durante a Leitura, os autores ndo apresentam nenhuma estratégia de leitura
para o professor que possamos comparar as estratégias propostas Por Solé (1998). Cereja e
Cochar (32015) apresentam apenas na se¢ao “Leitura expressiva do texto”, uma atividade de
releitura individual, na qual o estudante Ié um paragrafo do texto, fazendo as pausas e
entonagdes necessarias com o objetivo de compreender o texto, que podemos considerar com
uma estratégia de leitura, independente, proposta por Solé (1998). Os autores apresentam a

estratégia na secdo, da seguinte forma:

Releia o texto a partir do 11° paragrafo, em voz alta e procurando fazer as
pausas indicadas pelos pontos finais e pelas virgulas, bem como as
suspensdes na entoacdo sugeridas pelo emprego dos dois pontos. Nas frases
interrogativas do final do texto, leia-as com énfase gradativa (CEREJA E
COCHAR, 2015, p.144).

Segundo Solé (1998), a leitura em voz alta permite que o aluno assuma progressivamente o
controle do seu préprio processo, entendendo que pode utilizar muitos conhecimentos para
construir sua compreensao leitora. Porém, essa estratégia poderia ser sugerida pelos autores,

no inicio do capitulo, durante a leitura do texto.

Na categoria Depois da Leitura, Cereja e Cochar (2015) no texto “No frescor da inocéncia —
Banhos de mar” utilizam como estratégias de leitura, a sessdo “Estudo do Texto” com

questBes em que as respostas estdo explicitas no texto, como: “Por que a familia costumava ir
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aquelas praias?”, “Como ela se sentia na véspera do passeio e nos momentos que antecediam
a saida de casa?”. As questdes apresentadas pelos autores nessa categoria ndo correspondem
as estratégias de leitura propostas por Solé (1998). Apenas na se¢do “Produgdo de Texto”, os
autores apresentam ap0s o0 questionario sobre relato pessoal, uma subsecéo intitulada “Agora
¢ sua vez”. Observamos uma atividade em que o estudante é estimulado a produzir um relato
pessoal, baseado no texto lido com algumas instrugcdes de uma sequéncia didatica de Dolz e
Schneuwly (2004), como: planejamento do texto e revisdo e reescrita.
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Figura 7 — Unidade 4- Capitulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem
Braga.

Asas da liberdade? .

Nosso amor pelos animais costuma ser grande e, as vezes.

ndo sabemos como expressar nosso sentimento sem interferir
demais na vida deles. Serd possivel o ser humano conyiver com
os animais sem prejudicd-los?

Tuim criado no dedo

Jodo-de-barro é um bicho bobo que ninguém pega. embora goste de ficar perto da gente, mas de
dentro daquela casa de jodo-de-barro vinha uma espécie de choro, um chorinho fazendo tuim. tuim.
tuim...

A casa estava num galho alto, mas um menino subiu até perto, depois com uma vara de bambu
conseguiu tirar a casa sem quebrar e veio baixando até o outro menino apanhar. Dentro. naquele
quartinho que fica bem escondido depois do corredor de entrada para o vento ndo incomodar. havia
trés filhotes. nio de jodo-de-barro, mas de tuim.

De todos esses periquitinhos que tem no Brasil. tuim ¢ capaz de ser menor. Tem bico redondo.
rabo curto e é todo verde. mas o macho tem umas penas azuis para enfeitar. Trés filhotes, um mais
feio que o outro, ainda sem penas. os trés chorando. O menino levou-os para casa, inventou comidi-
nhas para eles, um morreu, outro morreu. ficou um.

Em geral a gente cria em casa é casal de tuim. especialmente para se apreciar o namorinho deles.
Mas aquele tuim macho foi criado sozinho e, como se diz na roga, criado no dedo. Passava o dia solto.
esvoacando em volta da casa da fazenda. comendo sementinhas de imbatiba. Se aparecia uma visita
fazia-se aquela demonstracdo: era o menino chegar na varanda e gritar para o arvoredo: tuim. tuim.
tuim! As vezes demorava, entio a visita achava que aquilo era brincadeira do menino, de repente
surgia a ave, vinha certinho pousar no dedo do garoto.

Mas o pai disse: “Menino, vocé esta criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim € acos-
tumado a viver em bando. Esse bichinho se acostuma assim, toda tarde vem procurar sua gaiola para
dormir, mas no dia que passar pela fazenda um bando de tuins, adeus. Ouvocé prende o tuim ou ele
vai embora com os outros, mesmo ele estando preso e ouvindo o bando passar, esta arriscado ele
morrer de tristeza.”

E 0 menino vivia de ouvido no ar. com medo de ouvir bando de tuim.

Foi de manhj, ele estava catando minhoca para pescar. quando viu o bando chegar, nio tinha en-
gano: era tuim, tuim, tuim... Todos desceram ali mesmo em mangueiras, mamonas e num bambuzal.

g
E
3
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[

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.202-203).
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O texto da unidade 4, “Asas da Liberdade”, inicia-se com um questionamento sobre animais.
Esse questionamento permite que o leitor levante hipoteses sobre o tema do texto. Os autores
ndo apresentam sugestdes com estratégias para o trabalho com leitura. Quando a leitura
acontece de forma sequenciada, ela permite que o aluno entenda todo o processo percorrido e
chegue a compreenséo leitora.
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Figura 8- Unidade 4- Capitulo 1- Estudo do texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1

2.

7.

manteve a ave
to ao barulho de b

Im Danao que

e

atel

Passando férias na fazenda da familia, 0 menino
encontra trés filhotes de tuim e os leva paracasa. ~ Quem € Rubem Braga?

a) Onde esses filhotes estavam? ¢ : :
Estavam dentro de uma casa de joFo-de-barro, em um galho alto de uma drvore. (0] ]Ol’IlahSta e escritor

b) Como eram os trés filhotes? Rubem Braga (1913-1990)
Eram muito novos, ainda nde tinham penas e, por isso, eram feios @ichocio o

¢) Na sua opinido, por que dois dos filhotes mor- e 5

0 Itapemirim, no Espirito

reram7 Talvez porque eram mais fracos e, por ‘
‘ ; Santo. Formou-se em Di-

Contetido Expresso

=
)
<
=1
2
o
2
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o
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2
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g
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tadas pelo mi 2 3
ote de tuim que sobreviveu foi criado de ~ Teito em Belo Horizon-

um modo incomum. O narrador diz: “aquele te, mas nunca advogou.
tuim macho foi criado sozinho e, como se diz na Ainda estudante, iniciou-se no jornalismo, as-

roca, criado no dedo”. No contexto, o que significa sinando uma cronica didria no Didrio da Tar-
?assaro ser cr1ad0 no dedo”? ser eriado solto,  de, jornal da capital mineira. Trabalhou como
ma J t

“J“, bl [°r.  cronista, comentarista politico e reporter em
O pai adverte 0 memno dequeum dla o tuim po— diversos jornais, revistas e emissoras de rddio
deria ir embora para sempre com um bando de de Belo Horizonte, Recife, Sao Paulo, Porto Ale-
tuins que passasse pela fazenda. gre e Rio de Janeiro.

O escritor inovou a cronica brasileira, sen-
do um dos responsaveis pelo florescimento
do género no pais. Sua prosa, elaborada com
b) O menino acatou o conselho do pai? Que fatos precisao e simplicidade, comunica uma visao

do texto comprovam sua resposta? essencialmente lirica e reveladora de aconte-

¢) Em sua opinido, o que levou o rglenmo anio  cimentos m‘ff:ls da vu:a S
Professor: Sug s abrir discussao “Gm a C USSE pois pode haver mais de uma TesSpost: ugestao: O menine
acatar o conselho do pal? temia steza ao ouvir o bando passar. Ou:-0 menino gostava de
chama edo.

Acabam as férias e, quando a familia volta para Sao Paulo, 0 menino leva o tuim com ele para a cidade.

a) Que conselho o pai deu ao menino para impe-
dir que tal fato acontecesse? Prender o tuim na gaiola

70 € ve-

a) Antes da volta para a cidade, qual nova adverténcia o pai fez ao menino?
A de que a ave n2o podia ficar solta na cidade, pois era um bicho da roga e, por isso, podia se perder.
b) A Amedrontado ) pela advertenaa do pai, que cuidados para proteger o tuim 0 menino comecou a ter?
"nE INC COMegou a agixar o tus e Casd, Com as | anelas ,a:as p:ra ele nao Ig,' Uomo & mas e a irmé nao aprovaram é&: °<’B procedimento
usa da sujeira que 0 pass: r
bm dia o tuim voa e

a) Na procura pelo passaro, que estratégia o menino utilizou para tentar descobrir onde ele estava?
0 menino foi a0 armazém do “seu” Perrota e perguntou se haviam vendido alguma gaiola naquele dia, imaginando que o comprador da gaiola estaria com seu tuim,
b) Quando propés a compra do tuim, que argumento o homem que prendera o pdssaro utxhzou

para tentar convencer o menino a vendé-lo? 2 1omem vilizou o arg. e i S84 0 0staa MUty 0o i
ces:m"tauo quando, voltando da escola, ndo o enc

¢) Como o menino convenceu o homem a devolver-lhe o tuim? Ele disse oue o tuim

ido por um gato. Com as
nsequiu escapar da boca

mou uma decisao. cortadas, o passaro ndo pdde voar

a) Qual foi essa decisao? b) Qual foia consequenc1a do que o menino fez?
Cortar as asinh: tuim
O titulo do texto é “Tuim criado no dedo”. Para vocé, o fato de o tuim ter sido criado “no dedo” garan-

tiu bem-estar ao passaro ou proporc10nou alegrla 20 Menino? Resposta pessoal.

O texto lido é uma cronica. A crénica é um género textual que, com base em um fato do cotidiano,
faz uma critica ou provoca no leitor uma reflexao sobre o mundo em que vivemos. Na sua opinido,

o texto de Rubem Braga provoca reflexdes? Justifique sua resposta.
Sim; o texto de Rubem Braga nos leva a refletir sebre a refagdo entre os seres humanos e os animais; sobre a condicao d
pessoas; sobre & e ponto o ser humano tem o direitSide interferir no modo de viver de bichos gue sobrevivem em liber

204

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, 2015, p.204.
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Na unidade 4, os autores apresentam questfes de interpretacbes em que a maioria das
respostas estdo explicitas no texto. Observamos trés questdes que permitem respostas
implicitas, em que os alunos expdem suas opinides, e assim, o professor pode avaliar o nivel

de compreensdo dos estudantes.

Na figura 7, no texto “Asas da liberdade? Tuim criado no dedo”, Cereja e Cochar (2015), para
Antes da Leitura, iniciam o texto com um questionamento sobre os animais que pode ser
utilizado pelo professor como estratégia para estimular o conhecimento prévio dos estudantes
e previsdes sobre o texto. Porém, ndo apresentam estratégias de leitura que permita ao
professor trabalhar o objetivo da leitura. Segundo Solé:
Para encontrar sentido na leitura, o aluno tem que saber o que deve fazer- conhecer
0s objetivos que se pretende que alcance com a sua atuacdo, sentir que é capaz de
fazé-lo, pensar que pode fazé-lo, que tem o0s recursos necessarios e a possibilidade

de pedir e receber a ajuda precisa e achar interessante o que se propde que faga
(SOLE, 1998, p. 91).

Diante da afirmagdo de Solé (1998), entendemos a importancia do uso das estratégias de
leitura como: conhecimento prévio, perguntas iniciais sobre o texto e o objetivo da leitura
antes da leitura, pois a motivacao permite que o aprendiz desperte o interesse pela leitura e,

assim, desenvolva sua consciéncia metacognitiva e sua compreensao leitora.

Na categoria Durante a Leitura, os autores do livro didatico ndo propdem estratégias de
leitura como: o processo da leitura, leitura compartilhada, leitura independente e perguntas
sobre o texto para a solucdo de problemas de interpretacdo nesse momento da atividade. O
trabalho durante a leitura fica a critério do professor. Para Solé (1998), a utilizacdo de
estratégias durante a leitura permite uma construcdo da interpretacdo do texto, bem como,

permite resolver os problemas que surgem no decorrer da atividade.

Na categoria Depois da Leitura, os autores do livro didatico analisado, propdem as mesmas
atividades para depois da leitura, analisadas nos textos anteriores. Na secdo Interpretacédo de
texto, observamos questdes com respostas que estdo explicitas no texto, por exemplo: “Onde
esses filhotes estavam?”, “Como o menino convenceu o homem a devolver-lhe o tuim?”.
Essas atividades ndo possibilitam que os alunos reflitam sobre a ideia principal do texto. Nas
secOes linguagem do texto e trocando ideias, propdem apenas atividades de questdes e

respostas como: “No texto lido, o menino retira os filhotes de seu ambiente natural para cria-
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los como animais de estimacdo. Vocé concorda com essa atitude? por qué?”, nao
contemplando as estratégias propostas por Solé (1998), o resumo, a ideia principal do texto e
a formulag&o de perguntas para a avaliagdo da compreensdo; objeto de estudo desta analise.

Nesta analise, o objetivo principal foi analisar como as estratégias de leitura sdo apresentadas
nas atividades de leitura. Ao concluirmos a andlise, chegamos as seguintes conclusdes:
Constatamos que o trabalho com as estratégias de leitura ndo acontece como propde o manual
do professor, um ensino de leitura com estratégias de leitura, baseado nos descritores da prova
Brasil, pois, diante dos cinco descritores pra os procedimentos de leitura proposto pelo
manual do livro didatico, percebemos, na maioria das atividades, o D1(Descritor 1) —

Localizar informaces explicitas no texto.

Fazendo uma andlise comparativa dos descritores da Prova Brasil com as Estratégias de

leitura propostas por Solé (1998) temos:

Quadro 2: Quadro comparativo- Descritores Prova Brasil /Estratégias de Leitura - Isabel Solé (1998)

DESCRITORES PROVA BRASIL ESTRATEGIAS DE LEITURA

D1- Localizar informacdes explicitas no texto; Categoria Antes da leitura- objetivo da
leitura; conhecimento prévio; previsdes sobre

0 texto; perguntas sobre o texto.

D3- Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao; Categoria Durante a Leitura - processo de

D4- Inferir uma informacdo implicita em um texto; leitura: leitura  compartilhada; leitura

independente; solucdo de problemas de

compreensao.

D6- Identificar o tema do texto; Categoria Depois da Leitura — Ideia

D14-Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato. principal do texto; resumo; perguntas e

respostas sobre o texto para a avaliagdo da

compreensé&o.

Fonte: Baseado em Cereja e Cochar (2015, p.294) e Solé (1998)

A partir do quadro comparativo, acima, observamos que os descritores da Prova Brasil e as

estratégias de leitura propostas por Solé (1998) se assemelham, mas ndo se estabelecem




73

verdadeiramente, pois possuem o mesmo objetivo, seguindo uma sequéncia para desenvolver

a consciéncia metacognitiva do aluno e sua compreenséo leitora.

O livro didatico Portugués Linguagens (2015), afirma no manual do professor que o trabalho
com leitura esta baseado em estratégias de leitura, nos descritores da Prova Brasil e na analise
das atividades, mas constatamos que a utilizacdo dessas estratégias propostas pelos autores
ndo acontece de forma eficaz, pois ndo existe uma sequéncia na utilizacdo dessas estratégias,
no momento da leitura do texto para que o professor trabalhe com a leitura desenvolvendo a

compreensdo leitora do aluno.

O livro didatico também propde no manual do professor um trabalho com leitura a partir dos
géneros textuais, porém os textos analisados ndo exploram que tipo de género estd sendo
trabalhado naquela leitura. Por exemplo, no texto da figura 1-“Era uma vez- As trés penas”,
0s autores ndo oferecem sugestdes para o professor trabalhe para com o aprendiz a que género
textual o texto se refere. Para Marcuschi (2006), é essencial a necessidade de se compreender
0s géneros textuais como algo dindmico e fluido, e ndo como algo classificatério. Os géneros
devem ser compreendidos como atividades sociais, ou seja, como atividades que estdo

presentes no cotidiano dos individuos.

Percebemos que 0s autores se preocuparam em todas as sessfes do livro didatico com um
trabalho mais voltado para atividades compostas de perguntas com respostas que estdo
explicitas no texto. Essas atividades ndo permite que o aluno reflita sobre a ideia central do
texto; o que acaba se tornando para os alunos atividades monétonas, que nao despertam sua
curiosidade para que eles possam se motivar e despertar um maior interesse pela leitura e,

consequentemente, desenvolva sua capacidade leitora e sua consciéncia metacognitiva.

A luz das consideracdes feitas nessa analise, ¢ valido ressaltar que é necessario que o livro
didatico trabalhe com as estratégias de leitura de forma organizada, etapa por etapa, para que
0 estudante entenda todo o processo de aprendizagem de leitura e, assim, desenvolva sua

competéncia leitora.

E de grande relevancia refletir sobre o material didatico, pois sabemos que, de certa forma, a

sua utilizagdo influencia na qualidade do ensino. Segundo Val e Marcuschi (2008), no
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contexto atual, o livro didatico ocupa um lugar de destaque na definicao das Politicas Publicas
da Educagdo, bem como integra a cultura escolar brasileira. Sendo assim, esse recurso
pedagogico tem uma funcéo de destaque, seja na definicdo da proposta pedagodgica da escola,
seja como material de apoio nas atividades de ensino- aprendizagem. Porém, o livro didatico,
muitas vezes, é adotado pelo professor como o seu principal recurso tornando-se seu guia de
trabalho. Essa situagdo acontece com frequéncia, pois em algumas situagdes o professor tem
uma carga-horéria intensa e ndo dispfe de tempo para criar o seu material e em outras

situacOes por ndo ser capacitado para desenvolvé-lo.

Mas, é importante salientar que o livro didatico vem, ao longo do tempo passando por
inovagdes com o objetivo de atender as novas exigéncias de um ensino inovador voltado para
0 texto e nos, enquanto educadores, temos que estar sempre envolvidos na avaliacdo desse
material pedagogico, intervindo para que possamos oferecer aos alunos um ensino que atenda

a realidade em que estdo inseridos e, assim, tenham um aprendizado real e significativo.

Com o intuito de complementar a anélise feita, intervindo nas atividades de leitura do Livro
didatico Portugués Linguagens e melhorar o ensino de leitura no 6° ano do Ensino
Fundamental 1l, propomos no capitulo IV, atividades complementares que integram as
estratégias de leitura propostas por Solé(1998) com questdes subjetivas, contextualizadas que
possibilitam ao aprendiz a ativacdo de conhecimentos prévios, inferéncias, elaboracdo de
hipteses, bem como a avaliacdo e questionamentos sobre a compreensdo, pois essas
estratégias contribuem para a formacdo de um leitor autbnomo, capaz de pensar sobre sua

compreensdo e construir sua consciéncia metacognitiva.
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SECAO V

4 — PROPOSTAS DE ATIVIDADES E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1- As Estratégias de Leitura de Solé como Proposta para o Ensino de Leitura

No ensino-aprendizagem de Leitura, as estratégias permitem um aprendizado sequenciado.
Sendo a sequéncia didatica um conjunto de atividades escolares, de maneira sistematica, em
torno de um género oral ou escrito (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY 2004, p. 97),
sugerimos um trabalho com leitura através da sequéncia didatica baseada em estratégias de

leitura propostas por Solé (1998).

Para Solé (1998), o uso de estratégias no ensino de leitura permite o autocontrole do processo
de aprendizagem, pois, nesse processo, surge um objetivo, a consciéncia de que este objetivo
existe e a avaliacdo e a supervisao do préprio comportamento em funcdo dos objetivos que o

guia.

Na categoria de estratégias de leitura “PARA DEPOIS DA LEITURA”, Solé (1998) propde o
uso do resumo como um recurso para identificacdo do tema do texto, porém nas atividades
elaboradas para complementar o ensino de leitura no livro didatico, propomos o uso da
retextualizacdo por ser uma estratégia capaz de estimular a cognicdo dos alunos e,

consequentemente, sua consciéncia metacognitiva.

Dell’Isola (2007 apud DIKSON, 2018) define retextualizagdo como um processo de
transformacdo de uma modalidade textual para outra, ou seja, uma reescrita de um texto para
outro, processo esse que envolve operacGes que enfatizam o funcionamento social da

linguagem.

Dikson (2018) afirma que no trabalho com retextualizag&o escrita-escrita, 0 processo envolve
a compreensdo e 0s niveis linguisticos — textuais-discursivos — interligados pelos processos

cognitivos.
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A compreensdo esta diretamente ligada as atividades cognitivas que culminam em acdes
como interpretacdo, inferéncias e niveis de complexidade. Os aspectos linguisticos-textuais-
discursivos sdo atividades cognitivas representadas pelas questbes de topicalidade, ou seja,
“um principio organizador do discurso” (LINS, 2008, p. 16) voltadas a reformulacéo,
eliminacdo, acréscimo, substituicdo, reordenacao topica, adaptacdo enunciativa e adequacao

género-textual-discursiva.

Dell’ Isola (2007, apud VENTURIM, LINS, 2013) afirma que no processo de retextualizacdo
ocorrem operagOes que envolvem o funcionamento social da linguagem. Sendo os géneros
textuais fendmenos historicos, relacionados a aspectos culturais, a autora destaca que o
processo de retextualizacdo ndo deve ser visto como uma tarefa artificial, mas como um fato
cotidiano que pode ocorrer de varias formas. Assim, para se realizar a retextualizacdo, é
importante levar em consideragdo as condic¢des de producéo, de circulagdo e de recepcao do
texto.

Portanto, a partir da analise realizada nas atividades de leitura do livro didatico Portugués
Linguagens, propomos atividades através de uma sequéncia didatica baseada em estratégias
de leitura de Solé (1998) com o acréscimo da estratégia de retextualizagdo, com o objetivo de

desenvolver a consciéncia metacognitiva e sua competéncia leitora.



7

Unidadel: capitulol- Texto: Era uma vez - As trés penas, Jacob Grimm

PARA ANTES DA LEITURA

Figura 9 - video- conto “O principe Sapo”

Fonte: www.yoututbe.com/contosmaravilhosos (2018)

Para iniciar a leitura propomos que o professor utilize o video do conto “O principe Sapo”
como estratégia de motivacdo. A escolha desse video se deu por se tratar de um conto em
desenho animado. Esta etapa é 0 momento que o professor tem a chance de motivar o aluno
para a leitura do texto através do video, pois como a faixa etéria de alunos do 6° ano
geralmente é de 10 a 13 anos, esses alunos demonstram interesse por videos em desenho
animado. Para Moran (1996) o video é uma das tecnologias mais utilizadas no cotidiano
escolar, pois tem um papel predominante da pessoa com o mundo através de diferentes
realidades e faces, expressdes de tristeza, alegria, informacdes e diversidade que permite que
o aluno interaja através da imagem e do som. O video conta a histéria do conto do principe
que virou sapo através da maldicdo da bruxa e precisa de um beijo da princesa para que 0

feitico se quebre e ele se torne um principe novamente.

Apos apresentacdo do video, o professor deve estimular o conhecimento prévio do aluno

através de perguntas como:


http://www.yoututbe.com/contosmaravilhosos
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Quadro 3 - Perguntas para antes da leitura — Unidade 1

/a) Quem ja conhece a historia do video? (estratégia- conhecimento prévio) \
b) Qual género textual o video apresenta? (estratégia- conhecimento prévio)
c) Que caracteristicas o texto apresenta que o define como género textual que
falamos na pergunta anterior? (estratégia- objetivo da leitura)

d) O que vocés acham dessa historia? VVocés gostam do final da historia? Por qué?

J

(estratégia-previsOes sobre o texto)

\_

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Ao realizar o debate sobre o video para estimular o conhecimento prévio do aluno, o professor
poderd fazer uma breve explica¢do sobre o género textual “Conto” e o objetivo desse texto
que é a compreensao da estrutura de um conto. Apos essa explicacdo, o professor iniciard a
leitura da primeira parte do texto “Era uma vez- AS trés penas-Jacob Grimm”, no livro

didatico Portugués Linguagens (2015).

PARA DURANTE A LEITURA

Ao ler o primeiro parégrafo do texto, o professor podera interromper a leitura e explicar para
os alunos a definicdo de género textual, apresentando exemplos de géneros a partir do
cotidiano dos alunos e caracteristicas do género Conto. Apos a explicacdo sobre o género
textual presente no texto, o professor continua a leitura, partindo para uma leitura
compartilhada do texto realizando uma roda de leitura oral. A roda de leitura € uma prética
pedag6gica que permite a participagdo do aluno na leitura mediada pelo professor. O
professor formard um circulo na sala e todos os alunos participardo da leitura da primeira
parte do texto. Para Solé (1998), a leitura compartilhada permite que o aluno formule
hipdteses e construa interpretacdes Uteis para sua compreensdo e € 0 momento que professor
pode realizar uma avalicdo formativa da leitura dos alunos captando as necessidades de

compreensdo apresentadas.

Apos a realizacdo da leitura compartilhada, o aluno j& terd conseguido levantar hipoteses
sobre o tema principal do texto, o professor podera questionar os aprendizes sobre previsoes

do final da historia atraves dos seguintes questionamentos:
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Quadro 4 - Perguntas para durante a leitura — Unidade 1

4 N

-0 que vai acontecer agora no texto?(Estratégia- processo da leitura)

-Quem vocés acham que vai ficar com a heranca do pai? (Estratégia-leitura
compartilhada)

-Por que sera que nessa histéria os sapos falavam como os humanos? (Estratégia-
leitura compartilhada)

-Como vocés acham que a histéria vai terminar? (Estratégia-leitura

Qmpartilhada) /

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Apbs a discussao sobre o final da histdria, o professor podera pedir que os estudantes leiam a
segunda parte do texto, em siléncio, fazendo anotacbes sobre as previsdes feitas
anteriormente, recapitulando as ideias iniciais do texto, buscando inferéncias no texto para
que, assim, eles vao construindo a compreensdo do texto e compreendendo, tomando

consciéncia sobre o tema do texto, desenvolvendo, assim, a sua competéncia leitora.

PARA DEPOIS DA LEIUTRA

Depois da leitura, propomos ao professor a recapitulacdo do texto com os alunos, pois,
segundo Solé (1998), a recapitulacdo permite que o aluno identifique o essencial do texto, 0s
fatos fundamentais da histéria. Em seguida, sugerimos para depois da leitura, que o professor
proponha aos alunos a retextualizagdo do texto “Era uma vez- as trés Penas”. A
retextualizacdo, segundo Marchuschi (2004 apud DICKSON, 2018),6 uma adaptacdo de
textos de uma modalidade para outra ou até da mesma modalidade adequada a qualquer

género textual o que permite o envolvimento de varias estratégias.

Para Dickson (2017), a atividade de retextualizacdo permite ao aluno a reflexdo e a

compreensdo do texto-base, ou seja, a retextalizacdo permite que o aluno desenvolva sua
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consciéncia metacognitiva, pois, ele monitora seu processo de compreensdo. Se essa atividade
for bem elaborada pelo professor, o aluno pode desenvolver habilidades de leituras, fazendo-o
refletir sobre sua compreensdo leitora. Assim a estratégia de retextualizacdo podera

desenvolver a consciéncia metacognitiva dos alunos.

Sendo assim, o professor, para a categoria depois da leitura, utilizara as seguintes estratégias.

Quadro 5 - Procedimentos para depois da leitura - Unidade 1

-Discusséo sobre retextualizacdo (definigdo, utilizacdo, finalidade);

-Releitura do texto-base (Era uma vez- As trés penas) pelo professor com o objetivo de avaliar a

compreensao dos alunos; (Estratégia- ideia principal)

-Solicitar dos alunos a retextualizacdo a partir do texto-base. O professor mediara a producédo
dos alunos, deixando claro que os alunos podem utilizar os elementos necessarios na
retextualizagdo como a adaptagdo, a eliminagéo, o acréscimo, reconstruir o texto, utilizar novos
personagens, sem perder a esséncia do texto-base. No processo de retextualizagdo, o aluno
podera avaliar sua compreensdo e sanar possiveis incompreensdes do texto-base; (Estratégia-

resumo)

-Finalizar com a apresentacdo da produgdo dos alunos em sala. Este € o momento em que o

professor pode avaliar se houve o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva e a

compreensdo leitora dos alunos. ( Estratégia-avaliacéo)

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Unidade 2: Capitulol-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo Mendes

Campos.

PARA ANTES DA LEITURA

Figura 10 - video — Chico Bento em na roca é diferente
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Antes da leitura, propomos que o professor utilize o video “Chico Bento em na roga ¢
diferente” para a motivagédo da leitura do texto. O video de Chico Bento foi escolhido por ser
um personagem que os alunos dessa faixa etaria tém interesse pelas suas historias. O video
conta a histéria do primo de Chico Bento que vem da cidade passar as férias na fazenda e se
surpreende com a vida simples do campo onde todas as refeicdes sdo colhidas da fazenda.
Mas, no final das férias, ele fica muito feliz com as experiéncias que ele adquiriu na fazenda.
Apos o video, o professor podera explorar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como
explicar que tipo de género textual estd presente no texto, através dos seguintes

questionamentos:

Quadro 6 - Perguntas para antes da leitura — Unidade 2

KVocés conhecem Chico Bento? (estratégia- conhecimento prévio) \
-Ele é um garoto da rog¢a ou da cidade? (estratégia- conhecimento prévio)

-Quem j4 foi passar férias em uma fazenda? (estratégia- conhecimento prévio)

-Qual a diferenga da vida na cidade para a vida na fazenda? (estratégia-previsdes sobre o texto)
-Onde podemos encontrar as histérias de Chico Bento? (estratégia- conhecimento prévio)

-Podemos considerar as histdrias de Chico Bento como um género textual? Qual? (estratégia-

\objetivo da leitura) /

Fonte: Autora da pesquisa (2019)
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Finalizada a discussdo sobre o video, o professor podera explicar que o objetivo do texto é a
compreensdo sobre a vida no campo. Apos essa explicacdo, o professor pode iniciar a leitura
do texto “O fazendeiro da cidade - menino da cidade”, lendo o titulo do texto € o breve

questionamento que o livro didatico apresenta apds o titulo.

PARA DURANTE A LEITURA

O professor podera realizar uma leitura compartilhada da primeira parte do texto, através de
uma leitura sequenciada entre meninos e meninas. Na leitura sequenciada, o professor forma
uma sequéncia de alunos e alunas intercalados para o inicio da leitura. A leitura é iniciada,
oralmente, pelo primeiro aprendiz selecionado pelo professor e a cada sinal de ponto no texto,
a leitura continua pelo estudante que esta na sequéncia. Ao término da leitura da primeira
parte do texto, o professor dara uma pausa para uma discussdo com os alunos sobre a primeira
parte do texto, cujo objetivo € observar se as previsoes feitas pelos aprendizes estdo de acordo

com o texto, através dos seguintes questionamentos:

Quadro 7 - Perguntas para durante a leitura — Unidade 2

4 )

-0 menino possui um sitio? (Estratégia- processo da leitura)

-De que 0 menino gostava? ?(Estratégia- processo da leitura)
- A vida de Chico Bento que assistimos no video pode ser comparada com a

vida do menino? Por qué? (Estratégia- leitura compartilhada)

-Como vocés acham que esta historia termina? (Estratégia- leitura

Qomoartilhada) /

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Neste momento, em que o professor interrompe o texto e faz esses questionamentos, ele tem a
possibilidade de avaliar o nivel de compreenséo dos alunos e sanar possiveis incompreensoes
gue possam apresentar. Finalizada a leitura compartilhada, o professor prosseguira a
atividade, pedindo que os alunos continuem a leitura, de forma individual e silenciosa,
fazendo anotacdes e observacdes que auxiliem na sua compreensao leitora.

PARA DEPOIS DA LEITURA
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Ao finalizar a leitura do texto, o professor solicitard a retextualizacdo do texto, produzindo
uma histdria em quadrinhos, a partir do texto-base. O professor fara a recapitulagdo do género
quadrinho, que foi explicado no inicio da atividade com o video de Chico Bento. Em seguida,
mediara o processo de producdo dos alunos, avaliando o processo de compreensdo do texto-
base pelos alunos e sanando as dificuldades apresentadas. O processo de construgdo da
historia em quadrinho permitira que o aluno reflita sobre todo o processo, ou seja, monitore

sua compreensdo, desenvolvendo, assim, sua consciéncia metacognitiva.

O professor pode pedir que os aprendizes apresentem oralmente as producgdes e, apos a
apresentacdo, facam a exposicao das producgdes no patio da escola.

Unidade 3- Capitulo 1- Texto- No frescor da inocéncia — Banhos de mar, Clarice

Lispector.

PARA ANTES DA LEITURA

Figura 11 - video o pior machucado da minha vida — Gato Gal&ctico

!

Fonte: www.youtube/gatogalacticoopiormachucadodaminhavida (2018)

Antes do texto, o professor iniciara com o video “O pior machucado da minha vida” do Gato
Galactico como motivacgédo para a leitura do texto. O video do youtuber Gato Galactico foi

escolhido, pois os youtubers chamam a atencdo dos alunos dessa faixa etaria. No video o gato


http://www.youtube/gatogalacticoopiormachucadodaminhavida
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galéctico faz um relato dos piores machucados que ele ja teve. Apos o video o professor

poderd estimular o conhecimento prévio dos alunos a partir dos seguintes questionamentos:

Quadro 8 - Perguntas para antes da leitura — Unidade 3

~

-Quem conhece esse youtuber? (Estratégia- conhecimento prévio)

-0 que ele esta fazendo no video? (Estratégia- conhecimento prévio)

-A historia que ele conta acontece no presente ou no passado? ( Estratégia-conhecimento
prévio)

-Qual o género textual o gato galactico usa no video? (Estratégia- previsdes sobre o texto)

\_ J

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Apos o debate sobre o video, o professor fara uma breve explanacdo sobre género textual
“Relato Pessoal”, explica sobre o objetivo do texto, que é a compreensao da estrutura de um
relato pessoal, e podera iniciar a leitura do texto, “No frescor da inocéncia- banhos de mar” do

livro didatico, Portugués Linguagens (2015).

PARA DURANTE A LEITURA

Ao ler a primeira parte do texto, o professor poderd pedir que um aluno continue a leitura,
fazendo com que todos fiquem atentos e participem da leitura. Nesta leitura, compartilhada, o
professor serd capaz de realizar a primeira avaliacdo do desempenho dos aprendizes na

leitura.

Apbs a leitura, da primeira parte do texto, o professor iniciara uma discussdo, com 0s

guestionamentos abaixo, sobre previsées do final do texto.

Quadro 9 - Procedimentos para durante a leitura — Unidade 3

~N

-Por que o texto recebeu esse titulo “Banhos de mar”? (Estratégia-leitura compartilhada)
-Quem conta a histdria? (Estratégia-leitura compartilhada)
- A histéria acontece no presento ou no passado? (Estratégia-leitura compartilhada)

-Como sera que a histéria termina? (Estratégia-leitura compartilhada)

. J

Fonte: Autora da pesquisa (2019)
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Finalizada a discussdo da primeira parte do texto, o professor pedira que os alunos continuem
a leitura, individualmente, em siléncio, para que eles continuem construindo sua compreensao

com a mediacdo do professor e finalizem a leitura, compreendendo o tema principal do texto.

PARA DEPOIS DA LEITURA

A partir da leitura do texto “No frescor da inocéncia- banhos de mar”, o professor pedira que
os alunos facam a retextualiza¢do produzindo um relato pessoal, pois é o género textual nessa
leitura. No relato pessoal, o autor pode relatar fatos marcantes de um acontecimento do
passado. Esse relato pode ser uma viagem ou algum acontecimento das férias passadas. O
professor mediard a producdo para que os alunos relatem um fato da sua vida sem perder a
esséncia do texto-base “No frescor da inocéncia-banhos de mar”. Esse momento da producéo
servira para que o professor avalie se o0s estudantes estdo desenvolvendo sua consciéncia
metacognitiva e, consequentemente, sua compreensdo leitora, pois, o professor mediara todo o

processo de construcdo dos alunos.

Finalizada a retextualizacdo, o professor podera pedir que os alunos apresentem, em sala,
oralmente, os relatos pessoais produzidos. Esse momento servird de avaliagdo da

compreensdo leitora dos alunos.

Unidade 4- Capitulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem Braga.
PARA ANTES DA LEITURA

Figura 12 - video “Chico Bento e os bichos”

Fonte: www.yoututbe.com/Chicobentoeosbichos (2018)



http://www.yoututbe.com/Chicobentoeosbichos
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O professor podera utilizar o video do Chico Bento, antes de iniciar a leitura como motivacao
da leitura. Utilizamos o video do Chico Bento, pois é um personagem apreciado pelos alunos
da faixa etaria do 6° ano. No video, Chico Bento demonstra seu amor pelos animais e nos
mostra que eles precisam ser criados em liberdade. Apo6s o video, o professor estimulara o

conhecimento prévio dos alunos através dos seguintes questionamentos:

Quadro 10 - Perguntas para antes da leitura — unidade 4

/Chico Bento gosta de animais (Estratégia- conhecimerh

prévio)

-Chico Bento cria os animais presos? (Estratégia- conhecimento
prévio)

- Como vocés perceberam o sentimento de Chico Bento pelos
animais? (Estratégia- conhecimento prévio)

-Vocés criam animais em casa? De que forma?(Estratégia-
previsbes sobre o texto)

-Sera que 0s animais que criamos preso em casa S&0

{elizes? ?(Estratégia- previsfes sobre o texto) /

Fonte: Autora da pesquisa (2019)

Apo0s o debate, para estimular o conhecimento prévio dos alunos e permitir que os alunos
facam previsGes sobre o texto, o professor podera fazer uma breve explicacdo sobre o género
textual que serd explorado nesse capitulo, artigo de opinido, através do texto “Asas da
liberdade?” , bem como o objetivo desse texto, que é a conscientizacdo sobre a criacdo de
animais fora do seu habitat. Realizada essa etapa, 0 professor iniciara a leitura da primeira
parte do texto. “Asas da liberdade?”.

PARA DURANTE A LEITURA

O professor continuara a leitura do texto pedindo que os alunos fiqguem atentos a leitura,
fazendo anotagOes sobre o que mais chamou a atencdo para uma breve discussédo. Ao ler uma

parte do texto, o professor iniciara uma discusséo a partir dos seguintes questionamentos:
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Quadro 11 - Perguntas para durante da leitura- Unidade 4

ﬂ)o que se trata o texto?(Estratégia- processo da leitura) \

- O menino encontrou o Tuim na cidade ou na fazenda? (Estratégia-leitura

compartilhada)

- Que comparagdes podem fazer do video de Chico Bento como texto “Asas da
liberdade?? (Estratégia-leitura compartilhada)

-Vocés acham que o Tuim vai acompanhar o bando? (Estratégia-leitura
compartilhada)

-Como sera o final dessa histéria? (Estratégia-leitura compartilhada)

o /

Fonte: Propria Autora (2018)

Com esse questionamento o professor serd capaz de avaliar o nivel de compreensdo dos
alunos, bem como, resolver questdes de incompreensdes apresentadas. Na sequéncia o
professor poderd pedir que os alunos continuem a leitura em siléncio de forma individual,
fazendo anotacOes, grifando palavras desconhecidas. Essa leitura mediada permite que o

aluno, no decorrer da leitura, v tomando consciéncia da sua compreensao leitora.

PARA DEPOIS DA LEITURA

Concluida a leitura do texto pelos alunos, o professor pedird que os alunos realizem a
retextualizacdo a partir do texto-base “Asas da Liberdade”. Na retextualizacdo, o professor
podera pedir que os alunos produzam um resumo utilizando uma situacgdo cotidiana vivida por
eles em relagdo aos tratos com animais. Os alunos podem utilizar os elementos da
retextualizacdo como o acréscimo de personagens, adaptar uma situacao cotidiana, reconstruir
0 texto utilizando sua opinido em relac&o a criagdo de animais presos. O professor pedira que
os alunos leiam as retextualizacbes em sala, pois a partir dessa leitura o professor avaliara se

os alunos desenvolveram sua compreensao leitora.
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SECAO VI

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa nos mostram que o livro didatico Portugués linguagens - 6° Ano,
de William Cereja e Thereza Cochar (2015) ndo trabalha adequadamente as atividades de
leitura como sugerem no manual do professor. As atividades de leitura contempladas no livro
didatico ndo abrangem as necessidades de aprendizagem de leitura dos alunos. Sendo a
proposta do livro um trabalho consistente em leitura que se compromete com a formacao de
leitores competentes, apoiado na teoria dos géneros textuais, ao analisarmos as atividades de
leitura deste livro, constatamos que as atividades ndo apresentam as estratégias necessarias
para que o professor realize um trabalho que desenvolva a consciéncia metacognitiva e a
competéncia leitora dos alunos, tornando-os um leitor autbnomo capaz de se desenvolver em

qualquer situacéo cotidiana.

O livro didatico € considerado como um elemento organizador de contetdos e, por isso, acaba
se tornando o principal recurso metodoldgico na sala de aula. Mesmo diante do avango
tecnoldgico, o referido livro, ainda, continua sendo o principal instrumento de ensino de
muitos professores. Diante da importancia que o livro didatico tem no processo de ensino-
aprendizagem de leitura e escrita, suas atividades de leitura se tornaram objeto de estudo desta
pesquisa com o intuito de responder a questionamentos sobre se essas atividades de leitura,
propostas pelo livro, contribuem para desenvolver a consciéncia metacognitiva e a
compreensdo leitora dos alunos, uma vez que € cada vez maior a quantidade de estudantes que
chegam ao 6° ano com pouca ou nenhuma habilidade em leitura, como afirmam os resultados

das avaliagdes externas realizadas nas escolas de Ensino Fundamental I1.

As avaliagOes externas (SAEB e PROVINHA BRASIL) apontam que um grande numero de
alunos que ingressam no ensino fundamental Il apenas codificando textos, ou seja, seu
processo cognitivo ndo foi desenvolvido durante o ensino fundamental 1. Por esse motivo, a
analise das atividades de leitura do livro didatico justificou essa pesquisa, pois buscamos

entender se as atividades nele propostas conseguem sanar as deficiéncias de leitura que os
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alunos apresentam. Apds a andlise, concluimos que as atividades analisadas ndo apresentam

estratégias que desenvolvam a consciéncia metacognitiva e a compreensdo leitora dos alunos.

Para Leffa (1996) a metacognicdo na leitura aborda a monitoragdo consciente da compreenséo
pelo préprio leitor durante a leitura através de estratégias de monitoracdo e de tomadas de
medidas necessarias para se chegar a essa compreensdo. Nas atividades analisadas,
observamos que o ensino de leitura ndo oferece estratégias metacognitivas que possibilitem ao
aluno monitorar sua compreensdo e tomar decisdes necessarias para sanar possiveis

incompreensdes durante a leitura.

A partir da analise, nossa proposta de intervencdo foi elaborar atividades de leitura
complementares a partir de uma sequéncia didatica com estratégias de leitura propostas por
Solé (1998), pois, segundo a autora as estratégias estdo intimamente relacionadas a
metacognicdo, ou seja, as estratégias de leitura permitem que o leitor tenha a capacidade de
conhecer o proprio conhecimento, de pensar sobre sua atuacdo e de planeja-la. Essas
atividades propostas complementam o livro didatico analisado, pois apresenta atividades
sequenciadas nas quais o professor é o mediador fazendo com que o aluno interaja com todo
0 processo de aprendizado, sendo capaz de desenvolver seu processo de compreensdo de

forma consciente.

As atividades complementares propostas, estdo baseadas em trés categorias de estratégias de
leitura de Solé (1998) que julgamos ser essenciais para o desenvolvimento da consciéncia
metacognitiva dos alunos e sua compreensdo leitora, pois todo o processo de aprendizagem
acontece de forma sequenciada e mediada pelo professor. Todas as atividades estdo
sequenciadas nas categorias ANTES DA LEITURA, DURANTE A LEITURA e DEPOIS DA
LEITURA, com estratégias que permitem que os aprendizes desenvolvam a compreensao de
cada categoria apresentada pelo professor, ou seja, a cada categoria, 0 estudante pode
entender o processo que pelo qual esta percorrendo para compreender o texto. Na categoria
DEPOIS DA LEITURA, utilizamos a estratégia de retextualizacdo, pois acreditamos que essa
estratégia ativa o processo cognitivo do aluno e faz com que ele va compreendendo o texto de
forma consciente. Segundo Dickson (2017), para produzir uma retextualizacdo € necessario

que se compreenda o texto-base, sendo assim, a retextualizacdo possibilitara ao professor
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avaliar se o aluno desenvolveu ou ndo sua consciéncia metacognitiva e, consequentemente,

sua compreensao leitora.

Acreditamos que o ensino de leitura através de estratégias ndo é algo novo, porém é um
trabalho necessario em sala de aula, pois, com o avanco tecnoldgico, as informacdes circulam
com uma velocidade que ndo permite mais que o estudante pense e compreenda. A sala de
aula ainda é o espaco que pode tornar o aluno um leitor competente, pois, & medida que o
aluno desenvolve sua consciéncia metacognitiva e sua compreensao leitora, ele consegue se

desenvolver melhor em todo contexto escolar e na sua vida cotidiana.

Assim, a pesquisa buscou intervir reflexivamente no contexto do ensino de leitura por meio da
analise das atividades de leitura do livro didatico, propondo atividades que complementem o
livro didatico no trabalho com leitura para que os aprendizes possam desenvolver sua
compreensdo leitora, esperando contribuir para o trabalho com leitura de forma real e

significativa, formando leitores competentes e conscientes metacognitivamente.
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Anexo 01: Unidade 1: capitulo 1- Texto: Era uma vez- As trés penas, Jacob Grimm

Era uma vez

“Erauma vez...”. Basta que alguém pronuncie essas palasras
para sabermos que ld vem histdria. E histdrias povoadas de
principes e princesas, criangas em perigo, soldadinhos de
chumbo, gigantes e dragoes... Essas histdrias, conhecidas
como contos maravilhosos, ndo morrem nunca: sao contadas
de geragdo a geragdo. E estio em toda parte: na voz da mae ou
= da ayd, nos lisros, nas histérias em quadrinhos, nos desenhos
. animados, no cinema.

o enredo de alguns

onto a Seguir até
, X E'\SBO. etc.,

Era uma vez um rei que tmha trés filhos. Dois deles eram mtehgentes ¢ sensatos, mas o terceiro
nio falava muito, era simplério e s6 chamado de Bobalhao.

Quando o rei ficou velho e fraco e comegou a pensar no seu fim, ndo sabia qual dos seus filhos
deveria herdar o seu reino. Entio ele lhes disse:

—Ide-vos em viagem, e aquele que me trouxer o mais belo tapete, este serd o meu herdeiro, apés
aminha morte.

E para que nio houvesse discussoes entre eles, o rei levou-os em frente do castelo. soprou trés
penas para o ar e falou:

—Para onde elas voarem, para l4 ireis.

A primeira voou para Oeste, a segunda. para Leste, e a terceira voou reto para a frente. mas nio
foi longe, logo caiu ao chao. Entéo um irméo partiu para a direita, outro para a esquerda, e eles zom-
baram do Bobalhdo, que teria de ficar 1d mesmo, no lugar onde ela caiu.

O Bobalhio sentou-se no chio, tristonho. Ai ele reparou de repente
que ao lado da pena havia uma porta de alcapao. Ele levantou-a. viu uma
escada e desceu por ela. Entdo chegou a outra porta, bateu e ouviu
14 dentro uma voz, chamando:

“Donzela menina. / Verde e pequenina,
Pula de cé pra 14, / Ligeiro, vai olhar / Quem 14 na
portaesta”.

A porta se abriu, e ele viu uma grande e gorda sapa
sentada. rodeada por uma porcio de sapinhos pequenos.
A sapa gorda perguntou o que ele queria. Ele respondeu:

— Eu gostaria de ter o mais lindo e mais fino ta-
pete.

Af ela chamou uma sapinha jovem e disse:

“Donzela menina. / Verde e pequenina,
Pula de ca prala, / Ligeiro, vai buscar /
A caixa que la esta”.

"\C;;

12

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.12).
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Anexo 02: Unidade 1: capitulo 1- Texto: Era uma vez- As trés penas, Jacob Grimm

Asapa jovem trouxe uma ande caix
grande caixa, easapa gorda abriu-a e tirou de dentro delaum tapete tao

lindo e tao fino como nio hayia j al
N na 'y .
e subiu de volta. gu Superficie da terra, e o entregou ao Bobalhao. Ele agradeceu

Os outros dois, porém, julgavam o i
5 01rmio ¢a
pem traria nada, gula tao tolo, que achavam que ele ndo encontraria

— Para que vamos nos dar ao trabalho de Procurar, disseram el
¥ €S.

Entdo. pegaram a primeira
ga p Pastora de ovelhag que encontraram, tiraram-lhe d
mantas grosseiras e levaram-nas a rej. 0 COTPO as suas

— Pordireito e jus.tiqa. o reino deve pertencer ag caqula,

M;asJ os'outr‘os fioxs nio da'w?m S0SSego a0 pai, dizendo que ndo era possivel que o Bobalhio, a
quem faltava principalmente juizo, se tornasse rej e pediram-lhe que exigi i o
Entdo o pai falou: gisse mais uma condigao.

— Herdara o mefx rjcino aquele que me trouxer o anel mais belo.

g :::o];\- Z:; ;)ss:;;:}sl ;;r:z::i f:;f gzr: ;:vsoo:::: 8:2:::11: as trés penas que eles deviam seguir.

ik & este, € para o Bobalhdo a pena tornou a voar
em frente e cair junto do alcapdo. Entio ele desceu de novo, e disse a sapa gorda que precisava do
mais lindo anel. Ela mandou logo buscar a caixa, e tirou de dentro um anel que coruscava de pedras
preciosas e era tao lindo como nenhum ourives da terra seria capaz de fazer.

Os dois mais velhos zombaram do Bobalhdo, que queria encontrar um anel de ouro, € nem se
esforgaram. Arrancaram os pregos de um velho aro de roda e levaram-no ao rej. Mas quando o Boba-
lhdo mostrou o seu anel de ouro. o pai disse novamente:

— O reino pertence a ele.

Mas os dois mais velhos nao paravam de atormentar o rei. até que ele impos uma terceira con-
di¢do, e declarou que herdaria o reino aquele que trouxesse a jovem mais bonita. Ele soprou de
novo para o ar as trés penas, que voaram como das vezes anteriores.

Entéo o Bobalho desceu de novo até a sapa gorda e disse:

— Eudevo levar para casa a mulher mais bonita de todas.
~Ah. — disse a sapa — a mulher mais bo-
nita? Esta ndo estd a mao assim de re-

Hicardo Disntan

pente. mas tu vais recebé-la.
E ela déu-lhe um nabo oco, com
seis camundongos atrelados nele.
Ai 0 Bobalhio falou, bastante tris-
tonho:
= 0 que é que eu vou fazer
com isto?
A sapa respondeu:
~ Ponha uma das minhas
sapinhas pequenas ai dentro.
Entdo ele agarrou a es-
110 uma sapinha do grupo e
colocou-a dentro do nabo

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.13).
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Anexo 03: Unidade 1: capitulo 1- Compreensdo do Texto: Era uma vez- As trés penas,

Jacob Grimm

2. Oprei, ja velho e fraco e preocupado com o futuro
de seu reino, resolve escolher o filho que, apoés
sua morte, seria o herdeiro do trono.

a) O que o rei decide fazer para realizar essa es-

colha? Submeter os filhos a uma prova e deixar o trono para o que lhe
° trouxesse o0 mais belo tapete

b) Para determinar a direcao que cada filho de-
veria seguir, o que o rei faz? Que intencao ele
tem ao adotar esse procedimento?

c) Para onde o Bobalhao devia ir? Por que os ir-

maos zombam dele? Eie devia ir para um local muito perto
do castslo, e os irmdos zombam dele porque pensam que ele nada ia encontrar por
ali e, em conseguéncia disso. estaria fora da competig3o.

3. Aodescer peloal¢capao aolado do qual caia pena
que indicava a dire¢ao a ser seguida, o Bobalhao

adentra um mundo magico.
Ele se comporta com delicadeza, porque faz seu pedido de modo bem-educado ("Eu gostaria

a) Quando solicita a sapa gorda e recebe dela o
tapete de que precisava, o Bobalhao se com-
porta com delicadeza ou com grosseria?

de ter o mais lindo e mais fino tapete”}
Comprove sua resposta. e agradece ao receber o que queria

b) O Bobalhao segue a orienta¢ao da sapa gor-
da e, ao obter a “mulher mais linda de todas”,

beija-a. O que esse comportamento da personagem revela a respeito do seu carater?

Revela obadiéncia, humildade, delicadeza, respeito e afeto.

c) Levante hipoteses: Por que a sapa gorda atende aos trés pedidos do Bobalhao?
e 2b. Ele sopra trs penas ao ar e determina gue cada filho

Porque ele se maostra educado, simples e obedien

Quem sdo os Irmaos Grimm?

Jacob Grimm (1785-1863) e Wilhelm Grimm
(1786-1859) nasceram na cidade de Hanau, si-
tuada no centro-oeste da Alemanha. Foram
professores, linguistas e realizaram importan-
tes pesquisas no campo da tradi¢ao popular.
Ao percorrer a Alemanha, registraram as nar-
rativas orais de velhos camponeses, pastores,
barqueiros e cantores que encontravam pelas
estradas ou reunidos em serdes ao redor do
fogo. Gracas a essa iniciativa, Jacob e Wilhelm,
conhecidos mundialmente
como os “Irmaos Grimm”,
deixaram-nos um riquis-
simo conjunto de lendas,
fabulas e contos maravi-
Thosos, como os classicos
Joao e Maria, Branca de
Neve, A Bela Adormecida e
Rapunzel.

st Whbalmagebioksr/Grupo Keystone

diregdo indicada por
os filhos.

uma delas. Faz isso para svitar que haja discussdo en
4. Por trés vezes, os filhos mais velhos do rei saem em viagem.
a) Sempre que retornam ao castelo, eles trazem, de fato, o que o rei tinha solicitado? Por que, na sua

YERIC 3 Eles ndo trazem o gue o rei tinha solicitado, mas o que viam pela frente. Isso acontece ou porgue eram preguigosos ou
opiniao, 1sso acontece? g %
porque ndo acreditavam que o Bobalh3o pudesse se sair bem ao executar a tarefa proposta

b) Por trés vezes o rei determina que, por direito e por justiga, o Bobalhao seria o herdeiro do trono.

Qual é a reacao dos filhos mais velhos diante desses veredictos do pai?
A de ndo aceitar o veredicto e atormentar o pai; diziam que o Bobalh3o ndo podia ser rei porque lhe faltava juizo e sempre lhe padiam uma nova prova

5. Depois de trés provas, os irmaos mais velhos,

ainda insatisfeitos, pedem ao pai que proponha
um novo desafio: a prova do aro.
O que levou os irmaos mais velhos a supor que
poderiam vencer essa ultima prova?
O fato de imaginarem que as mulheres que encontraram, por serem camponesas e,
assim, fortes e robustas, conseguiriam atravessar o aro com facilidade.
6. Aos poucos, os fatos vao revelando como sao, de
fato, as personagens.

a) O que as atitudes dos irmaos mais velhos re-

velam sobre o carater deles? Revelam que eles sao ambi-
ciosos, truculentos, aproveitadores, enganadores, preguigosos
b) O filho mais jovem era realmente um boba-

1hao, como as pessoas supunham?

c) O desempenho do Bobalhao como rei con-

firma a resposta da questao anterior? Por
queé? Sim, pois, de acordo com o texto, o Bobalhdo “reincu por muito
tempo com sabedoria”. Logo, nic era bobo.

O que é protagonista?

As personagens classificam-se de acordo
com o papel que desempenham na histo-
ria. A personagem que faz o papel principal
chama-se protagonista. Nos contos mara-
vilhosos, o protagonista é um heréi ou uma
heroina que vive grandes aventuras e ven-
ce muitos obstaculos. A personagem que se
opode ao protagonista, seja porque age contra
ele, seja porque tem caracteristicas opostas
as dele, é chamada de antagonista. Essa per-
sonagem € o vilao da histdria.

No conto, ha também personagens secun-
darias. As personagens secundarias sao aque-
las que tém uma participa¢ao menor ou me-
nos frequente na historia.

6b. N3o; na verdade, ele sra simples, humilde, fisl 8, sobretudo, dadicado, empenhado em cumprir a tarefa que Ihe foi solicitada

15

Fonte: Livro didético Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.15).
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Anexo 04: Unidade 2: Capitulol-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo

Mendes Campos.

0 fazendeiro da
cidade

Vocé gosta de bichos de estimagdo? E alguma vez jd
sentiu vontade de ter um cavalo, um macaco, um boi?
Mas como conviver com animais quando se vive em

uma cidade grande?

Menino de cidade

Papai, vocé deixa eu ter um cabrito no meu sitio?

Deixo.

E porquinho-da-india? E ariranha? E macaco? E quatro cachorros? E duzentas pombas? E um
boi? Um rinoceronte?

Rinoceronte ndo pode.

Té bem, mas cavalo pode, ndo pode?

0 sitio é apenas um terreno do Estado do Rio, sem maiores perspectivas imediatas. Mas o garoto
precisa acreditar no sitio como outras pessoas precisam acreditar no céu. O céu dele é exatamente o
dafesta folclérica, a bicharada toda. e ele, que nasceu no Rio e, de mé vontade. vive nessa cidade sem
animais.

Alias, ele mesmo desmente que o Rio seja uma cidade sem bichos, possuindo o dom de desco-
bri-los nos lugares mais inesperados. Se entra na casa de alguém, desaparece ao transpor a porta,
paravoltar depois de trés segundos comum gato ou cachorro na mio. A gente vai andando por uma
rua de Copacabana, ele some e ressurge com um pinto em flor. E chegar na Barra da Tijuca. e daia
cinco minutos, ja apanhou um siri vivo.

Localiza eletronicamente todos os animais da redondeza, anda pela rua em disparada, cumpri-
mentando aqui um papagaio, ali um ganso. mais adiante um gato, incansavel e frustrado.

Nio distingue marcas de automével, em futebol
ndo vai além de Garrincha e Nilton
Santos, mas sabe perfeitamente o
que é um mastiff, um bozer, um
doberman. D4 informacdes so-
bre as pessoas de acordo com
os bichos que possuam: aquele
¢ 0 dono do Malhado. aquela é
adona do Lord... Ao telefone,
pergunta por patos. gatos,

e outros cachorros, cente-
nas, milhares de cachorros,
cachorros que prefere aos
companheiros, cachorros

Filipe Rocha

-
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.76).

Anexo 05: Unidade 2: Capitulol-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo
Mendes
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.77).



Anexo 06: Unidade 2: Capitulol-Estudo do Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade,

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. O interesse do menino pelos animais € re-
tratado logo nos primeiros pardgrafos da
cronica. O que, na fala do garoto comprova
esse fato?

2. No sexto paragrafo o narrador afirma que

o sitio ao qual 0 menino se refere é apenas .

um terreno do Estado do Rio de Janeiro.

a) Levante hipoteses: Por que 0 menino
chama o terreno de siti

onde se p::e Conviver com grai S.
b) Para o narrador, “o garoto preasa acre-
ditar no sitio, como outras pessoas pre-
cisam acreditar no céu”. Por que, para o
menino, o sitio é uma espécie de céu?

3. Na cronica lida, o narrador, além de relatar
fatos, também expressa opinioes.

a) De quem € a opinido sobre a inexisténcia
de animais na c1dade do R1 de Janeiro?

Das pessoas em geral e Tado
b) O menino tambem tem essa opiniao?
Por qué?

c) No pentltimo paragrafo, que trecho ex-

pressa, nas palavras do narrador, o senti- -1 pess meeso s

mento de frustragao do menino por nao
convxver com amplals?

4. O narrador se empenha em mostrar a ma-
neira comeo o garoto vé o mundo.

a) Que conhecimento o menino tem sobre
marcas de automovel? E sobre racas de
cachorros? ; '

b) Por inte
contato com a lingua mglesa Na sua opi-
nido, por que ele confunde knife (faca) e
fork (garfo), mas sabe diferenciar o sig-
nificado das palavras seal (foca) e walrus
(morsa)?

¢) O menino se refere as pessoas como
“o dono do Malhado”, “a dona do Lord”,
etc. O que isso revela sobre os interesses
dele? & s

78

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.78).

Quem é Paulo Mendes Campos?

Poeta, cronista, tradutor e jornalista, Paulo Men-
des Campos (1922-1991) nasceu em Belo Horizonte,
MG. Iniciou estudos em Odontologia, Direito, Vete-
rindria, mas nao os completou. Ainda muito jovem,
ingressou na vida literdria em Belo Horizonte, como
integrante da geracao mineira a que pertencem au-
tores como Fernando Sabino e Murilo Rubiao. Mu-
dando-se para o Rio de Janeiro, passou a colaborar
nos principais jornais cariocas e, ao lado de Fernan-
do Sabino e Rubem Braga, foi um dos responsaveis
pelo grande prestigio que a crénica ganhou no Brasil
nos anos 1950-60. Suas cronicas valorizam a interio-
ridade, a memoria, o sonho e a reflexao.
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casa dcalguem Um pinto em uma rua ge LOQ@C&D@FE ou um siri vivo na Bamada Tijuca.

Qual é a diferenca entre foca e morsa?

As focas e as morsas sdo mamiferos marinhos, vi-
vem em colonias com dezenas de individuos e sao
excelentes nadadoras. Apesar de parecidos, esses
animais tém, porém, vdrias diferencas. As morsas
apresentam dentes enormes projetados para baixo
e vivem em varias regides do Circulo Polar Artico —
portanto, ndo sao encontradas no Brasil. As focas nao
tém orelhas, e hd nelas um orificio atrds dos olhos
que se conecta com o ouv1do Formam um numero-
so grupo de mami- —
feros aqudticos, e -
a espécie mais co-
mum e mais abun-
dante é encontrada
principalmente na
regido do Artico.
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Anexo 07: Unidade 3- Capitulo 1- Texto- No frescor da inocéncia — Banhos de mar, Clarice

Lispector.

No frescor da inocéncia

Para muitos, a infancia € a fase mais bonita da vida. Nela,
geralmente fazemos as primeiras descobertas com o prazer de
quem acaba de chegar ao mundo. Até que ponto o que somos
hoje ou o que seremos no futuro estd relacionado com o que

vivemos no passado?

Banhos de mar

Meu pai acreditava que todos os anos se devia fazer uma cura de banhos de mar. E nunca fui tao
feliz quanto naquelas temporadas de banhos em Olinda, Recife.

Meu pai também acreditava que o banho de mar salutar era o tomado antes do sol nascer. Como
explicar o que eu sentia de presente inaudito em sair de casa de madrugada e pegar o bonde vazio que
nos levaria para Olinda ainda na escuridao?

De noite eu ia dormir, mas o coracio se mantinha acordado, em expectativa. E de puro alvoroco,
eu acordava &s quatro e pouco da madrugada e despertava o resto da familia. Vestiamos depressa e
saiamos em jejum. Porque meu pai acreditava que assim devia ser: em jejum.
Saiamos para uma rua toda escura, recebendo a brisa da pré-madrugada.
E esperavamos o bonde. Até que 14 de longe ouviamos o seu barulho se
aproximando. Eu me sentava bem na ponta do banco: e minha feli-
cidade comecgava. Atravessar a cidade escura me dava algo que
jamais tive de novo. No bonde mesmo o tempo comecava a
clarear e uma luz trémula de sol escondido nos banhava e
banhava o mundo.

Eu olhava tudo: as poucas pessoas na rua, a pas-
sagem pelo campo com os bichos-de-pé: “"Olhe um
porco de verdade!” gritei uma vez, e a frase de des-
lumbramento ficou sendo uma das brincadeiras
de minha familia, que de vez em quando me dizia
rindo: “Olhe um porco de verdade™.

Passdvamos por cavalos belos que esperavam
de pé pelo amanhecer.

Eu nio sei da infincia alheia. Mas essa via-
gem didria me tornava uma crianga completa de
alegria. E me serviu como promessa de felicida-
de para o futuro. Minha capacidade de ser feliz
se revelava. Eu me agarrava, dentro de uma in-
fancia muito infeliz, a essa ilha encantada que

Chive

Diomedia/Universal Images Groupy,
VOrsal Higge,
" Y A

eraaviagem didria.
-
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.140).
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Anexo 08: Unidade 3- i
_ 3- Capitulo 1- Texto- No frescor da inocéncia
Lispector. — Banhos de mar, Clarice

rmos de Olin-

No bonde mesma comegavaa amanhecer. Meu coragio batia forte ao nos apmxfm;e o
da. Finalmente saltivamos ¢ iamos andando para as cabinas pisando em terreno ja
.« F nunca um ¢Orpo desabrochou como @ meu

rada com plantas. Mudavamos

quando eu said da cabina ¢ sabia 0 que me csperava.
0O mar de Olinda erd muito perigoso. Davam-s¢

do de dois metros, calenlo.

a5 também acreditavam em tomar

uma ninharia de dinheiro. Jevaya as senhoras para o

(o, agarravam 0 banhista para futar contra as

alguns passos €m um fundo raso e de repente

banho de mar quando 0 sol nascia. Haviaum sal-
banho: abria os dois bragos, €
ondas fortissimas do

caia-se num fun
(Outras pesso
va-vidas que. por
as senhoras. em ¢ada um dos bra
As algas boiavan. Oh. bem sei que Do estou trans=
o vida pura esses banhos em jejum, com 0 sol se levantando palido
igo escrever. O mar de Olinda

estou tao emocionada que nao cons
sempre iria fazer: com as mios em concha, eu

¢ minha boca: eu bebia diariamente O mar, de

mar.
0 cheiro do marme invadia e me embriagava.

mitindo o que significavam com
2inda no horizonte. Bem sel que
era muito iodado & salgado. Eeu
as mergulhava nas aguas. € trazia
tal modo queria me unira ele.

Nio demorévamos muito. O sol j s¢ Jevantara todo. e meu pai tinha que trabalhar cedo. Muda-
camos de roupa. ¢ a roupa ficava impregnada de sal. Meus cabelos salgados me ¢colavam na cabega.

Entao esperdvamos. a0 vento, a vinda do honde para Recife. No bonde a brisa 1a secando meus
.abelos duros de sal. Euas vezes Jambia meu brago para sentir sua grossura de sal eiodo.

Chegivamos €1 casa ¢ <6 entio tomévamos café. E quando eume lembrava de que no dia seguin-
eu ficava séria de tanta ventura € aventura.

fazia o que no futuro
um pouco de mar at

& o mar se repetiria para mim,

Fonte: Li idati és Li
vro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.140)
. P .
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Anexo 09: Unidade 3- Capitulo 1- Estudo do Texto- No frescor da inocéncia — Banhos de mar
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.142).
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Anexo 10: Unidade 3- Capitulo 1- Estudo do Texto- No frescor da inocéncia — Banhos de mar
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar (2015, p.143).
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Anexo 11: Unidade 4- Capitulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem

Braga.
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Asas da liberdade? .

Nosso amor pelos animais costuma ser grande e, as vezes.

ndo sabemos como expressar nosso sentimento sem interferir
demais na vida deles. Serd possivel o ser humano conyiver com
os animais sem prejudicd-los?

Tuim criado no dedo

Jodo-de-barro é um bicho bobo que ninguém pega. embora goste de ficar perto da gente, mas de
dentro daquela casa de jodo-de-barro vinha uma espécie de choro, um chorinho fazendo tuim. tuim.
tuim...

A casa estava num galho alto, mas um menino subiu até perto, depois com uma vara de bambu
conseguiu tirar a casa sem quebrar e veio baixando até o outro menino apanhar. Dentro. naquele
quartinho que fica bem escondido depois do corredor de entrada para o vento ndo incomodar. havia
trés filhotes. nio de jodo-de-barro, mas de tuim.

De todos esses periquitinhos que tem no Brasil. tuim € capaz de ser menor. Tem bico redondo.
rabo curto e é todo verde. mas o macho tem umas penas azuis para enfeitar. Trés filhotes, um mais
feio que o outro, ainda sem penas. os trés chorando. O menino levou-os para casa. inventou comidi-
nhas para eles, um morreu, outro morreu. ficou um.

Em geral a gente cria em casa é casal de tuim. especialmente para se apreciar o namorinho deles.
Mas aquele tuim macho foi criado sozinho e, como se diz na roga, criado no dedo. Passava o dia solto.
esvoacando em volta da casa da fazenda. comendo sementinhas de imbatiba. Se aparecia uma visita
fazia-se aquela demonstragdo: era o menino chegar na varanda e gritar para o arvoredo: tuim. tuim.
tuim! As vezes demorava, entiio a visita achava que aquilo era brincadeira do menino, de repente
surgia a ave, vinha certinho pousar no dedo do garoto.

Mas o pai disse: “Menino, vocé estd criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim € acos-
tumado a viver em bando. Esse bichinho se acostuma assim, toda tarde vem procurar sua gaiola para
dormir. mas no dia que passar pela fazenda um bando de tuins, adeus. Ouvocé prende o tuim ou ele
vai embora com os outros, mesmo ele estando preso e ouvindo o bando passar. esta arriscado ele
morrer de tristeza.”

E 0 menino vivia de ouvido no ar. com medo de ouvir bando de tuim.

Foi de manhj, ele estava catando minhoca para pescar. quando viu o bando chegar, ndo tinha en-
gano: era tuim, tuim, tuim... Todos desceram ali mesmo em mangueiras, mamonas e num bambuzal.

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.202).
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Anexo 12: Unidade 4- Capitulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem

Braga.
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o fou ' '\.».]1.1“"” paraa cidade com o tuim. o menino toda h°f3d5ﬁﬂo_mmi o
! e “Aqui pa cidade ele ndo pode andar solto, & um bicho da 'roq;.eue’poté‘e;b? :

syt h

oF arov
e “.eum“ pd

e 0 i n

+ medo o coragio do menino. Fechava as janelas para soltar o tuim dentre de
e no dedo: ele voava pela sala. a mie ¢ a irma nao aprovav .o _m’ m d‘ entro

intal nao devia ser perigo, desd : :
Jouquinhe no quin perigo, desde que ficasse perto. se el quisesse
0 amar que voltava. mas uma vez nao voltou. ks vt

o
sadl® T
£ Hn-ln enched d
Juass™
“\J.—um'
P jtar utt
S . oTd 80 ch

4 JOTEE > A 2 v 52 5 -
arpare” .”,l.'m caca. 0 menino foi indagando pelo tuim: "Que é tuim?" — perguntavam pessoas igno-
pecasa eI/ i > i : AS 1gn

Antes T'an’ pPedia licenga para olhar no quintal de cada casa, Mmlhomde 4043
uere rua. para outra. w Ga

1 20 armazém de “sen” Perrota: “Tem gaiola para vender

siola hoje?” Tinham vendido uma para uma casa ali

o dono da casa: "Se nao prenderam o meu

qoola. foi pAr an "‘;_
X [eve uma deia
Anpderam alguma g

Foi 1. ¢horanao.
amproy gatola hoje? > ) - e
ol Al) R “"71(-”1 acabon cuntessando que tinha aparecl o um peﬁq‘ﬁﬂaﬂnﬂ

3 ? 5 2 3 : ’

e chamava tuim Ofereceu comprar. o filho dele gostara tant
% nio achasse mais o bichinho. “Nao senhor,
casa cOM O Tuim no dedo.

Pegou uma tesoura: erd triste. era uma judiagio, mas era
hinho poderia indar solto no quintal, e nunca mais fugiria
CcRna & - o .

Depois for dentro

disse a

gjmq

nsse da escolae

Voltou para

dar comida & s€
ar por cima do muro.

slhoras contos de Aubem Braga. Sele¢ao de Davi/

waixote para olh

Rubem Brags Ol

prie: sentimento de dignidade.

- imbaiiba: drvore de tron
o frutos em forma de

)
Procure No diCIoN3N0 <

ol
R

»

Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.203).
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Anexo 13: Unidade 4- Capitulo 1- Estudo do Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo

Estudo do texto

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1

5.

7.

3b.

atento ao barulh
companhado um ba

Passando férias na fazenda da familia, 0 menino
encontra trés filhotes de tuim e os leva para casa. Quem é Rubem Braga?

a) Onde esses filhotes estavam?
Estavam dentro de uma casa de jodo-de-barro, em um galho alto de uma &rvor:

b) Como eram os trés filhotes? Rubem Braga (1913-1990)
Eram muito novos, ainda ndo tinham pe . POr {§SO, eram feio: C h - d

c) Na sua opmlao por que dois dos fllhotes mor- Hasceen areote

& Itapemirim, no Espirito

Santo. Formou-se em Di-

reito em Belo Horizon-

um modo incomum. O narrador diz: “aquele te, mas nunca advogou.
tuim macho foi criado sozinho e, como se dizna  Ainda estudante, iniciou-se no jornalismo, as-
roca, criado no dedo”. No contexto, o que significa  sinando uma cronica didria no Didrio da Tar-
um })as aro ser * Cjn do no dedo:P Sign ciado solto,  de, jornal da capital mineira. Trabalhou como

shid "o @ cronista, comentarista politico e reporter em

e O jornalista e escritor

Conteudo Expresso

S
&
<
3
i
&
&
&
il
5
=
5
g
°
<

quando 0 0

Opai adverte o menino de que um dia o tuim po- diversos jornais, revistas e emissoras de radio
deria ir embora para sempre com um bando de de Belo Horizonte, Recife, Sao Paulo, Porto Ale-
tuins que passasse pela fazenda. gre e Rio de Janeiro.

O escritor inovou a cronica brasileira, sen-
do um dos responsaveis pelo florescimento
do género no pais. Sua prosa, elaborada com
b) O menino acatou o conselho do pai? Que fatos precisao e simplicidade, comunica uma visio

do texto comprovam sua resposta? essencialmente lirica e reveladora de aconte-

¢) Em sua opinido, o que ]ewgou 0 menino a ndo _ cimentos triviais dayida.
acatar o conselho do pai? [o=" Sugerinos 2 die

a) Que conselho o pai deu ao menino para impe-
dir que tal fato acontecesse? Prender o tu

sta. Sugestdo: O menine
0 menino gostava de

Acabam as férias e, quando a familia volta para $a0 Paulo, 0 menino leva o tuim com ele paraa cidade.

a) Antes da volta para a cidade, qual nova adverténcia o pai fez a0 menino?
A de que a ave ndo podia ficar soita na cidade, pois era um bicho da roga e, por isso, podia se perder.
b) A Amedrontado pela advertenaa do pai, que cuidados para proteger o tuim o menino comecou a ter?
0 Cf de casa, comas wannla< S para ele nao fu igir. Lomo S e a irmd nao aprovaram proceaimento,
ele resolveu deixar o tuim solto no quintal, ficando por perto para chamé-lo de volta
Um dla o tmm voa e nao volta mais.

a) Na procura pelo passaro, que estratégia o menino utilizou para tentar descobrir onde ele estava?
0 menino foi ao amazém do “seu” Perrota e perguntou se haviam vendido alguma gaiola r ‘nathe & dia, imaginando que o comprador da ga o 3 estaria com seu tuim.

b) Quando propos a compra do tuim, que argumento o homem que prendera o passaro utilizou
£}

para tentar convencer o menino a vendé-lo? 9 "omem uiliou o argunenio i e sey fiho gos
ESi taco qLaﬂuU voital a escola, n

Para manter o tuim solto no quintal e eliminar o risco de que ele fugisse novamente, 0 menino to-
mou uma decisdo. A morte do tuim, por um gato. Com as asas cortadas, o passaro ndo pide voar
- 0Nseguiu escapar ¢a boca de um gato rui ivo
a) Qual foi essa decisao? b) Qual foi a consequéncia do que o menino fez?

Cortar as asinhas do tuim.

2

O titulo do texto é “Tuim criado no dedo”. Para vocé, o fato de o tuim ter sido criado “no dedo” garan-
tiu bem-estar ao pdssaro ou proporcionou alegria a0 menino? Resposta pessoal

O texto lido é uma cronica. A cronica é um género textual que, com base em um fato do cotidiano,
faz uma critica ou provoca no leitor uma reflexao sobre o mundo em que vivemos. Na sua opinido,

o texto de Rubem Braga provoca reflexdes? Justifique sua resposta.
anoslevaa re‘\etwr sebre a (e’a;aﬂ tre os seres humanos e 0s animais; sobre a condigao de v
ser humano tem o direitide interferir no modo de viver de bichos que sobrevivem em liberdade, e

pessoas; sobre ate qLE [JO!‘
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Fonte: Livro didatico Portugués Linguagens, 6° ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.204).




