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RESUMO 

 

A presente pesquisa surgiu a partir de inquietações sobre o ensino de leitura realizado no 6º 

ano do Ensino Fundamental II, onde é cada vez maior o ingresso de alunos com pouca ou 

nenhuma competência leitora. Esta pesquisa está 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 didático é o principal recurso que rege 

as práticas 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 didático trabalham com 

estratégias para o desenvolvimento da consciência metacognitiva dos alunos. Dessa forma, 

fundamentamos essa análise com concepções sobre o livro didático, bem como estratégias de 

leitura para o desenvolvimento da consciência 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 Nóbrega (2012),Solé (1998), Kleiman (2002), 

Silveira (2005), Lucena (2009) e Maluf (2003) que acreditam que uma proposta de ensino de 

leitura através de estratégias é capaz de desenvolver a competência leitora e sua consciência 

metacognitiva. Com base nessa premissa, desenvolvemos uma análise no livro didático de 

natureza qualitativa, descritiva e a analítica na obra Português Linguagens (2015) da editora 

Saraiva, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães. Os critérios da análise 

foram estabelecidos a partir da leitura do manual do professor que acompanha o livro didático 

e nas categorias de estratégias de leitura propostas por Solé (1998). Nossa análise permitiu 

observar que o livro não apresenta estratégias de leitura que desenvolva a consciência 

metacognitiva. A partir dessa análise, propomos atividades didáticas complementares com a 

proposta de retextualização (DELL’ISOLA 2007) utilizando estratégias de leitura baseadas 

nas categorias proposta por Solé (1998) como complemento ao livro didático no 

desenvolvimento da consciência metacognitiva dos alunos. 

 

Palavras-chave: Estratégias de Leitura, Livro Didático, Material Didático, Consciência 

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 Nóbrega (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 Portugês 

Linguagens (2015) published by Saraiva, written by William Roberto Cereja and Thereza 

Cochar Magalhães. 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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SEÇÃO I 

INTRODUÇÃO 

 

A prática docente no Ensino Fundamental II tem nos mostrado a dificuldade de se trabalhar a 

leitura e a escrita de forma eficaz que permita ao aluno chegar a uma compreensão real e 

significativa, conforme foi percebido por Kleiman (2000). Ao ingressarem no Ensino 

Fundamental II, é notória a dificuldade que os alunos do 6º ano apresentam nas atividades de 

leitura. Eles chegam à escola com pouca ou nenhuma habilidade em leitura e a escola deve 

cumprir o seu papel como espaço 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 sinônimo de interação e  a afinidade entre o leitor e o 

texto favorece a compreensão. Sendo a leitura uma interação, concordamos com Leffa (1996) 

de que a escola precisa realizar o ensino de leitura como uma prática social, para o autor, a 

leitura como prática social é uma leitura realizada de forma crítica e consciente que permite a 

interação em seu meio social; e não somente como um ato de decodificação, pois, através da 

leitura, o indivíduo se apropria do conhecimento, entende melhor o mundo e é capaz de agir 

em variados contextos sociais.   

 

Quando a leitura é vista como uma construção de sentidos, novos conhecimentos se 

estabelecem, ou seja, sendo a leitura uma prática social, proporciona ao indivíduo 

instrumentos necessários para a ampliação da compreensão e a construção de sentido acerca 

da realidade que o cerca (MARCUSCHI, 2009). Ferrarezi e Carvalho (2017) consideram o ato 

de ler como: 

 
Um ato intimamente civilizador. Há algo de disciplinador na leitura. A necessidade 

de deter-se respeitosamente diante do livro é disciplinadora. A necessidade de estar 

atento e dedicar toda a mente ao que se lê é um exercício que alarga os horizontes 

cognitivos, desenvolve a inteligência, exige do ser um algo mais do que as 

enfermidades cotidianas (FERRAREZI; CARAVALHO, 2017, p. 17). 
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Porém diante das considerações dos autores acima citados sobre o ato de ler, quando a escola 

realiza um trabalho com leitura apenas como uma decodificação de textos, o processo de 

interação e o desenvolvimento de habilidades de leituras que permitem a compreensão não 

acontecem. 

 

Diante do exposto, é necessário observar se a escola desenvolve habilidades de leitura que 

sejam autênticas, ou seja, atividades de leitura funcionais e imprescindíveis para uma 

aprendizagem significativa. A construção do conhecimento ocorre quando as atividades 

propostas têm sentido, relevância e propósito. Sendo assim, para adquirir competência leitora 

é necessário que as atividades propostas estejam inseridas em contextos funcionais, sejam 

relevantes e significativas com relação à cultura em que os alunos estão inseridos e possam 

estabelecer relações com temáticas que sejam do interesse desses alunos e, assim, eles possam 

perceber a funcionalidade desse aprendizado através da relação da linguagem escolar com a 

linguagem do cotidiano. 

 

Por esse motivo, aprofundaremos essa pesquisa através da análise de atividades de leitura no 

livro didático Português Linguagens (2015) de William Cereja e Tereza Cochar, uma vez que, 

a partir da nossa experiência como professores, percebemos em nossa prática que os alunos, 

em especial os do 6º ano, chegam nesse nível escolar com pouca ou nenhuma habilidade de 

leitura.  

 

Batista (2003) afirma que o livro didático é um material que condiciona e organiza a ação 

docente, determinando a seleção de conteúdos, seu modo de abordagem e forma de 

progressão, ou seja, uma metodologia de ensino. Sendo assim, a partir da minha inquietação 

como professora de Língua portuguesa em entender porque os alunos apresentam dificuldades 

na aprendizagem em leitura, surgiu a necessidade de analisar se as atividades de leitura do 

livro didático adotado estão de acordo com o que propõe o manual do professor e se elas  

possibilitam o desenvolvimento da consciência metacognitiva dos alunos. 

 

A partir dessa perspectiva, utilizamos como objeto de análise as atividades de leitura, no livro 

do 6º ano, Português Linguagens (2015), de William Cereja e Tereza Cochar, da editora 

Saraiva, indicado pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), adotado pelos 

professores de Língua Portuguesa, da Escola Municipal Dionizio Pereira, situado no povoado 
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Cabaços, no município de Glória- Bahia, para verificarmos se as atividades de leitura estão de 

acordo com a proposta do manual do professor, utilizando estratégias de leitura que possam 

desenvolver a consciência metacognitiva dos alunos. 

 

É de grande importância a formação de pessoas que sejam capazes de ler, entender e refletir 

sobre sua realidade e saber agir em diversas situações sociais. Sendo assim, é evidente a 

ênfase que deve ser dada ao ensino de leitura de forma reflexiva para que o aluno possa 

desenvolver a sua consciência metacognitiva e assim agir de maneira eficaz diante de 

qualquer situação social que esteja inserido. 

 

O livro didático tem sido, para vários professores, o único recurso didático utilizado em sala, 

ocupando assim, um lugar de destaque no ensino-aprendizagem de língua portuguesa (VAL E 

MARCHUSCHI, 2008). Portanto, nesta pesquisa, adotaremos uma análise do livro didático 

que enfatiza a sua importância como mediador no processo do ensino de leitura. A pergunta 

norteadora da nossa pesquisa é: O livro didático Português Linguagens de William Cereja e Tereza 

Cochar (2015) está instrumentalizado com estratégias de leitura que desenvolvam a consciência 

metacognitiva dos alunos? Se sim, como? Se não, de que forma esse livro didático pode ser 

complementado? 

 

Com o desejo de contribuir para o desenvolvimento do ensino de leitura na Escola Municipal 

Dionizio Pereira, o nosso olhar voltou-se para as atividades de leitura no livro didático. Então, 

diante dessa compreensão, tentamos alcançar os seguintes objetivos específicos: a) Investigar 

se as atividades de leitura propostas para o ensino de leitura são elaboradas a partir de uma 

perspectiva sócio-discursiva dos gêneros textuais, conforme a proposta dos autores do livro 

didático; b) analisar se o livro didático está instrumentalizado com a atividades que  utilizam 

estratégias de leitura para o desenvolvimento da consciência metacognitva dos alunos; c) 

Planejar, caso necessário, atividades complementares com habilidades de leitura que 

contemplem o desenvolvimento da consciência metacognitiva dos alunos do 6º ano. 

 

A partir da pergunta norteadora e dos objetivos apresentados, nos apoiamos em Antunes 

(2009) quando afirma que a leitura é muito mais que um processo de codificação, é pela 

leitura que temos acesso a novas ideias, novas concepções, novos dados, novas perspectivas, 

novas e diferentes informações acerca do mundo. Segundo a autora, a leitura nos dá o poder 
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de enxergar e perceber o que nos circunda, para que, como cidadãos, possamos assumir 

diferentes papéis na construção de uma sociedade que respeite a lógica do bem coletivo e os 

valores humanos. 

 

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, descritiva e analítica com uma proposta 

intervencionista. É qualitativa, pois, segundo Minayo (2012), se preocupa com o 

aprofundamento da compreensão de um grupo social, ou seja, com a compreensão leitora dos 

alunos. Considerada como qualitativa, pois descreve e analisa o livro didático e é 

intervencionista, pois pretende intervir na realidade dos alunos através do ensino de leitura. A 

pesquisa tem como base teórica estudos e levantamento em documentos oficiais que 

justifiquem a importância de se trabalhar o ensino de leitura, com ênfase em estratégias que 

desenvolvam a consciência metalinguística dos alunos. 

 

Os Parâmetros 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 implícitos, estabelecendo assim, relações entre o texto que se lê e os 

lidos anteriormente: 

 

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construção e 

significado do texto, a partir do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor. 

Não se trata simplesmente de extrair informação da escrita, decodificando-a letra por 

letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, 

compreensão na qual os sentidos começam a ser constituídos antes da leitura 

propriamente dita. (BRASIL, 1997, p.53) 

 

Atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), doravante BNCC, já 

consolidada, dialoga com os PCN, em relação às práticas de linguagem, assumindo uma 

perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, ou seja, uma linguagem realizada através 

das práticas sociais de uma sociedade; bem como, nos eixos correspondentes a essas práticas, 

tendo em vista que no eixo leitura, a BNCC afirma que a compreensão das práticas de leitura 

decorre da interação leitor/ouvinte/espectador com textos escritos, orais e multissemióticos. 

As práticas leitoras na BNCC correspondem a dimensões inter-relacionadas às práticas de uso 

e reflexão.  

 

Diante do exposto, percebemos que os documentos acima citados dialogam em relação 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 construção de significado e chegue à compreensão 

leitora. 

 

A pesquisa se organiza da seguinte forma: Na primeira seção, apresentamos concepções de 

leitura baseadas em teóricos como Paulo Freire (1994), Martins (1994), Ferrarezi e Carvalho 

(2017), Solé (1998), Antunes (2009), o que afirma os documentos oficiais sobre o ensino de 

língua portuguesa - os PCN (1998) e a BNCC (2017), concepções sobre gêneros textuais no 

ensino de leitura, sob as orientações teóricas de Bakhtin (2000), Marcuschi (2008), Bazerman 

(2006), Dolz, e Schneuwly (1999). 

 

Na segunda seção, fundamentamos algumas estratégias de leitura, baseadas em Solé (1998), e 

os benefícios do desenvolvimento da consciência metacognitiva fundamentadas em Solé 

(1998), Nóbrega (2009) e Maluf (2003); e tecemos considerações sobre concepções de 

material didático, bem como sua elaboração pelo professor de língua Portuguesa; o material 

didático como artefato de mediação e como fonte de desenvolvimento da consciência 

metacognitiva, tomando como base autores como Justino (2011), Ferro e Bergman(2008), 

Brito (2007), Damianovic (2007), Hodges e Nobre (2012) que entendem o material didático 

como um suporte pedagógico capaz de transformar o trabalho do professor, permitindo  que 

se construa uma aprendizagem significativa. 

 

Na terceira seção, damos evidência à metodologia da pesquisa, através da análise das 

atividades do livro didático, com base nas categorias de estratégias de leitura de Solé (1998) e 

os procedimentos de análises do corpus composto pelas atividades de leitura que iniciam cada 

capítulo do livro didático Português Linguagens (2015). 

 

Na quata seção, concluímos a pesquisa com uma proposta de intervenção, apresentando 

atividades didáticas complementares com base em estratégias de leitura propostas por Solé 

(1998), articuladas ao modelo de sequência didática de Schneuwly e Dolz (2004), bem como 

a utilização da retextualização como estratégia para a categoria depois da leitura, como 

complemento que preencha as lacunas que o livro didático apresenta em relação às estratégias 

de leitura que desenvolvem a compreensão leitora e a consciência metacognitiva. 
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SEÇÃO II 

1– A LEITURA E O ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA 

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que a 

posterior leitura desta não possa prescindir da continuidade 

da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem 

dinamicamente. A compreensão do texto a ser alcançada 

por sua leitura crítica implica a percepção das relações entre 

texto e contexto (Paulo Freire). 

 

O ato de ler contribui para diversas produções de conhecimentos, sejam estes científicos ou de 

mundo, bem como, colabora para a expansão intelectual do ser humano. A epígrafe acima de 

autoria de Paulo Freire (1994) nos leva a uma reflexão sobre a definição 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, é necessário que haja uma integração entre o contexto em que 

o aprendiz está inserido com o texto a que está sendo apresentado para se chegar à 

compreensão leitora. 

 

Martins (1994) afirma que a leitura acontece a partir de um diálogo entre o leitor e o objeto 

lido, seja escrito, falado ou visto. Esse diálogo é referenciado por um tempo e um espaço, 

desenvolvido de acordo com os desafios e as respostas que os objetivos representam, em 

função de expectativas e necessidades de vivências do leitor. Diante dessa afirmação, 

percebe-se a importância da interação do leitor e o texto para que se alcance o objetivo 

desejado que é a compreensão. 

 

Com o avanço tecnológico, no século XXI, a acessibilidade às informações acontece de forma 

mais eficiente. Com isso, o ato de ler sofreu várias modificações e o acesso aos textos ocorre 

através de vários mecanismos tecnológicos. 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 formação de um leitor. 

 

Solé (1998) define a leitura como um processo de interação 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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definição, entendemos que ler não é apenas decodificar as palavras, mas também é 

compreender seus significados e, assim, interagir em situações sociais com competência e 

autonomia.  

 

Para Antunes (2009), a leitura expressa respeito ao princípio democrático de que todos têm 

direito à informação, ao acesso aos bens culturais já produzidos, aos bens culturais em vias de 

produção ou simplesmente previstos nas sociedades, sejam letradas ou não. A leitura permite 

que o cidadão obtenha informações da sociedade em que vive. Sendo a leitura um direito do 

cidadão, esta pesquisa, através da proposta de atividades de leitura, garante aos alunos do 6º 

ano do Ensino Fundamental II um ensino de leitura que desenvolva sua competência leitora e 

sua consciência metacognitiva. 

 

A partir das definições citadas acima, entende-se que é através de um ensino de leitura 

sequenciado e sociointerativo que os alunos têm a oportunidade de participar da sociedade de 

forma crítica e autônoma, podendo opinar, criticar, concordar ou discordar das situações nas 

quais estão inseridos. 

 

Os PCN afirmam que no ensino de língua portuguesa, a língua é um sistema de signos 

histórico e social e é ela que permite ao ser humano dar significado ao mundo e à realidade. 

Sua aprendizagem não corresponde apenas só a aprender as palavras, mas a aprender os 

significados culturais e, por meio deles, também saber as formas pelas quais indivíduos de seu 

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

 

Mesmo que o indivíduo tenha domínio do sistema simbólico, ou seja, o domínio das letras, 

para que ele tenha participação social, é necessário que ele possua, também, o domínio da 

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

 

Uma forma de ação interindividual orientada por uma finalidade específica, um 

processo de interlocução que se realiza nas práticas sociais existentes nos diferentes 

grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua história. Homens e 

mulheres interagem pela linguagem seja numa conversa formal ou informal 

(BRASIL, 1998a, p.20). 

 

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

práticas 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 

produção e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em 

atividades de leitura e escuta e produção de texto em várias mídias e semioses  

(BRASIL, 2017 p. 65). 

 

Diante do que afirmam os documentos acima, sobre o ensino de Língua Portuguesa, fica 

evidente a importância da interação no ensino de leitura e escrita e da relevância de 

concepções sociointeracionistas no ensino de leitura, bem como estratégias de leitura pelas 

quais o aprendiz seja capaz de agir de forma crítica e reflexiva na sociedade.  A seguir, 

apresentaremos concepções de leitura sociointeracionistas que possibilitam o 

desenvolvimento da compreensão leitora e consciência metacognitiva. 

 

A concepção sociointeracionista é um processo de interação entre autor e leitor mediado pelo 

texto. Para Marcuschi: 

 

Uma atividade sociointerativa desenvolvida em contextos comunicativos 

historicamente situados, [...] é um sistema de práticas com o qual os 

falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas intenções com ações 

adequadas aos objetivos em cada circunstância, mas tudo como se fosse uma pressão 

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

 

Corroborando com a importância que tem a concepção sociointeracionista, Koch e Elias 

(2007) afirmam que as concepções de leitura circulam em torno da concepção de sujeito, de 

língua, de texto e de sentido que adotem. Dependendo da situação, o foco da leitura pode 

incidir sobre o autor, sobre o leitor e sobre a interação autor-texto-leitor. Segundo as autoras, 

a concepção de leitura com foco no autor, leva em consideração as suas ideias, cabendo ao 

leitor apenas captá-las, tratando-se de uma concepção cognitiva. A leitura com foco no texto 

permite ao leitor apenas o reconhecimento da estrutura do texto. Essa concepção é pautada no 

estruturalismo, ou seja, o leitor segue a sequência 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 interação com o texto constrói o sentido através das 

informações implícitas e explicitas, resultando na compreensão. Essa concepção de leitura 

focada na interação permite que o professor utilize estratégias em que o aprendiz é capaz de 

dialogar com o texto, desenvolvendo, assim, sua consciência metacognitiva. 
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No que diz respeito a concepções de leitura, Cassany (2006 apud LEITE, 2017) apresenta três 

concepções de leitura que julga necessário para que aconteça a compreensão. A concepção 

linguística ascendente (bottom up) prioriza o texto e o autor, sua compreensão encontra-se nas 

linhas e na materialidade do texto, sua informação reside em informações explícitas e as 

atividades dessa concepção se baseiam apenas em localização de informações e na 

decodificação do texto. A concepção psicolinguística descendente (top down) prioriza o leitor, 

pois o entendimento acontece de forma diferente. O significado se constrói entre a relação 

leitor/texto e a leitura é considerada como um processo cognitivo e individual que pode ser 

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

 

Porém, Kleiman (2002) considera a concepção de leitura como uma atividade a ser ensinada 

na escola não com uma leitura como pretexto para atividades gramaticais, mas com modelos 

de textos que bem definem como se processam informações. Esses modelos estão ligados a 

aspectos cognitivos de leitura, ou seja, aspectos ligados à relação entre sujeito leitor e o texto 

enquanto objeto, entre linguagem escrita, inferência e pensamento. 

 

Conforme as definições acima citadas, percebemos que a leitura só tem significado quando 

acontece através da interação entre autor, leitor, texto e o contexto no qual está inserido, mas é 

nítido que muitas escolas no Brasil, ainda, trabalham com a leitura de forma mecânica e 

formam alunos que só decodificam. Kleiman (2000) afirma que no contexto escolar o que se 

percebe, são 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 o ensino de leitura na Educação Básica. 

 

1.1 – A Leitura na sala de aula de Língua Portuguesa e o Livro Didático 

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

leitura que desenvolva seu senso crítico e o permita interagir na sociedade.  

 

Ferrarezy e Carvalho (2017) afirmam que ler, escrever, ouvir e falar são objetivos principais 

do ensino de língua portuguesa na Educação Básica, mas ler não é, 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 espaço de construção de cidadania e a leitura uma prática para 

desenvolver leitores que possam compreender e intervir no seu universo. Porém, as ações que 

envolvem o ato de ler na escola não apresentam objetivos específicos para esse fim. 

Atualmente, no que diz respeito à leitura, a função da escola não se destina a formar leitores 

proficientes, mas a formar alunos que, incessantemente, acumulam informações, acessando 

inúmeras fontes sem estabelecer sentido para o que foi adquirido. Para Antunes (2003), 

tradicionalmente, as atividades com leitura em sala de aula têm se constituído por exercícios 

de decodificação da escrita. Para ela, essas atividades não levam em conta o aspecto da 

interação verbal, configuram-se, apenas como exercícios 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, o 

texto ferido, ou seus pedaços, só serve para fazer alguma coisa depois, alguma coisa 

que deve evidentemente, ser melhor do que o próprio texto (FERRAREZI; 

CARVALHO, 2017 p.13). 

 

As discussões sobre o ensino de leitura e escrita têm acontecido com frequência, mas pouco 

se tem apresentado em relação 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, é fazer com que os alunos leiam com proficiência, pois o 

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

 

O ensino de leitura ocupa um lugar privilegiado no que tange ao ensino-aprendizagem de 

língua portuguesa, porém é necessário que a escola realize a prática de leitura como algo mais 

amplo do que apenas decifrar. Para Ferrarezi e Carvalho (2017), o primeiro passo para a 

reinserção da leitura na escola é a reconstrução dos currículos. Para os autores: 

  

Os currículos precisam estabelecer uma forma permanente e sistemática de trabalho 

com a leitura, reservando tempo efetivo e suficiente para o trabalho com a leitura em 

todas as séries, desde a alfabetização até a conclusão da educação básica. 

(FERRAREZI; CARVALHO, 2017 p. 24). 
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A partir da citação acima, entendemos que o ensino de leitura nas escolas públicas não 

atendem as exigências das avaliações externas. Os resultados das avaliações do SAEB – 

Sistema de Avaliação da Educação Básica, desenvolvidas no Brasil nas últimas décadas nos 

mostram que a formação do leitor não atende às demandas e necessidades da sociedade atual. 

Em relação a essa formação, Paulo Freire (1992) afirma que a leitura no contexto educacional 

é tomada como pura descrição de um objeto, feita somente com objetivo de memorizá-lo, não  

sendo uma leitura real e não 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 formação de leitores competentes” (BRASIL, 

1998, p. 17). Ao utilizar a expressão “trabalho com leitura” em vez de “ato de leitura”, 

postula-se que a atividade é vista como um processo coletivo e não individual, em que 

professor, aluno e autor, através do texto, dialogam em busca de possíveis leituras, não 

havendo predominância de um desses elementos no processo de leitura. (MENEGASSI, 

2010). 

 

O livro didático é um importante recurso metodológico utilizado pelo professor para melhorar 

o ensino e aprendizagem  de leitura e escrita do aluno em sala de aula, porém, este recurso 

passou por um longo período de tentativas de implementação de políticas públicas até chegar 

ao atual Programa Nacional do livro Didático do ministério da Educação (PNLD/MEC). 

 

Em 1938
1
, o livro didático se destacou na pauta do Governo Federal com o Decreto-Lei 

n°1.006/38 de 30/12/1938, instituindo assim, a Comissão Nacional do Livro Didático 

(CNLD), para a produção, o controle e a circulação dos livros didáticos, atingindo o objetivo 

do Estado naquele momento, que era o controle político ideológico.  

 

No ano de 1945, com o fim do Estado Novo e a saída de Gustavo Capanema do Ministério da 

Educação, foram sancionados dois decretos sobre o livro didático: o decreto n° 8.222, de 26 

de Novembro de 1945, que modificava o processo de autorização de livros didáticos e o 

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

                                            
1
  As informações utilizadas sobre o livro didático no Brasil, foram obtidas através do site do FNDE- Fundo 

Nacional de Desenvolvimento da Educação, disponível 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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condições de produção, importação e utilização do livro didático, sendo as funções da 

Comissão Nacional do Livro Didático redimensionadas e centralizadas na esfera federal 

dando o poder de legislar sobre o livro didático. 

 

Em 1985, houve a criação do Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), desenvolvido 

pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação (FNDE) e pela Secretaria de 

Educação Básica (SEB), porém, somente a partir de 1995, o MEC começa a desenvolver 

ações de melhoria da execução do PNLD e, consequentemente, da qualidade do livro didático. 

Essas ações vêm aliadas às Reformas do Estado dos anos de 1990, que para manter a proposta 

daquela configuração de Estado democrático descentralizador, a partir do decreto n° 

91.524/85, o MEC articulou a participação das equipes de intelectuais pesquisadores para a 

avaliação do livro didático. 

 

Somente em 1996, com a extinção do (FAE)- Fundo de Assistência ao Estudante e a 

transferência de suas ações para o FNDE é que começa a produção e a distribuição dos livros 

de forma contínua e dinâmica e todos os estudantes do ensino fundamental passaram a receber 

livros didáticos de todas as disciplinas. Nesse período, o PNLD sofreu alterações que 

marcaram suas atribuições até os dias de hoje, como a avaliação, aquisição e distribuição 

universal e gratuita de livros didáticos. 

 

A aquisição e distribuição dos livros se fazem de acordo se fazem de acordo com a escolha 

dos professores e das escolas, a partir de uma avaliação prévia do material que é apresentado 

pelas editoras ao PNLD. 

 

As avaliações do livro didático se realizam desde 2001, pelas universidades públicas, com a 

supervisão da SEF. Nos livros didáticos, são avaliadas a natureza do material textual, as 

atividades de leitura e compreensão do texto, a atividade de produção de texto escritos, o 

trabalho com a compreensão oral e a produção de textos orais, o trabalho sobre o 

conhecimento linguístico, o manual do professor e os aspectos gráfico-editoriais. Segundo 

Batista, Rojo e Zúñiga (2008), a avaliação do livro didático se orientou por critérios de 

natureza conceitual e políticas e um terceiro critério, de natureza metodológica, em que as 

obras devem propiciar situações de ensino-aprendizagem adequadas, coerentes e que 

envolvam o desenvolvimento e o emprego de diferentes procedimentos cognitivos. 
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O MEC apresenta o Guia dos Livros didáticos como sendo um dos documentos mais 

importantes para a efetivação da escolha, pois traz resenhas e informações acerca de cada uma 

das obras aprovadas no Programa Nacional do livro Didático (PNLD), apresentando aos 

docentes análises, reflexões e orientações quanto ao conteúdo e à estrutura das obras e às suas 

potencialidades para a prática pedagógica.  

 

Diante do percurso histórico do livro didático exposto acima, analisaremos um livro didático, 

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 

propõe. Supondo que o livro didático seja um dos instigadores das mudanças práticas de sala 

de aula, esta pesquisa não pretende apontar erros, mas analisar no livro didático selecionado 

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

 

A seguir, apresentaremos as contribuições dos gêneros textuais no ensino de leitura para o 

desenvolvimento da consciência metacognitiva. 

 

1.2- Concepções Sobre Gêneros Textuais e o Ensino de Leitura 

Esta pesquisa dá ênfase ao desenvolvimento da consciência metacognitiva, através de 

estratégias de leitura, porém não podemos falar de um trabalho com atividades de leitura sem 

ter os gêneros textuais como ponto de partida, pois o trabalho com leitura através dos gêneros 

textuais permite a interação do aluno com o texto a partir dos seus conhecimentos prévios e a 

construção da sua compreensão leitora, possibilitando, assim, sua participação em qualquer 

situação social. 

 

Segundo os PCN (1998, p. 23) os textos se organizam dentro de certas restrições de natureza 

temática, composicional e estilística, que os caracterizam como pertencentes a um tipo de 

gênero. Desse modo, a noção de gênero, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto 

de ensino. Para Rojo (2000) os PCN fazem indicação aos gêneros textuais como objeto de 

ensino e transformação social, sendo assim: 
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Todo texto se organiza dentro de um determinado gênero. Os vários gêneros 

existentes por sua vez, constituem formas relativamente estáveis de enunciados, 

disponíveis na cultura, caracterizados por três elementos: conteúdo temático, estilo e 

construção composicional. Pode-se ainda afirmar que a noção de gêneros refere-se 

as “famílias” de textos que compartilham algumas características comuns, embora 

heterogêneas, como visão geral da ação à qual o texto se articula, tipo de suporte 

comunicativo, extensão, grau de literariedade, por exemplo, existindo em número 

quase ilimitado (BRASIL, 1998, p. 26). 

 

Diante do que os PCN definem sobre os gêneros textuais, essa pesquisa se fundamenta na 

perspectiva interacionista e sociodiscursiva dos gêneros de Bakhtin (2000), Marcuschi (2008), 

Bazerman (2006), Dolz, e Schneuwly (1999).  

Mikhail Bakhtin (2000) emprega o termo gênero com o sentido mais amplo, afirmando que 

todos os textos utilizados pela sociedade pertencem a um gênero. Segundo o autor, essas 

condições comunicativas das esferas sociais produzem tipos estáveis de enunciados, 

chamados por ele de gêneros do discurso ou discursivos. Esses gêneros materializam a língua 

que, por sua vez, se integra à vida. 

Para Bakhtin (2000), o enunciado corresponde a relações dialógicas que são diferentes das 

relações linguísticas, ou seja, diferente da palavra e da sentença, que são unidades de 

linguagem, o enunciado está associado à realidade e, com isso, torna-se um fenômeno de 

interação verbal. 

Diante da definição acima citada, podemos reconhecer os gêneros como instrumentos para o 

ensino da linguagem associados a atividades sociais em que o texto é considerado como um 

lugar de interação, sendo assim, o ensino de leitura deve está pautado nos gêneros textuais, 

pois permite uma aprendizagem reflexiva com uma interação real e significativa com o meio 

social.  

Marcuschi (2008) define os gêneros textuais como entidades sócio-discursivas 

imprescindíveis a qualquer situação, sejam escritos ou verbais. Para o autor, é impossível não 

se expressar através de textos, ou seja, os gêneros textuais se configuram como textos sócio-

comunicativos utilizados no dia-a-dia. 

Para Bazerman (2006), os gêneros não são apenas formas, são formas de vida, modos de ser, 

ou seja, os gêneros servem de moldes para ações sociais, ambientes para aprendizagem e 
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lugares onde o sentido é construído. Diante de uma perspectiva sociorretórica, os gêneros são 

como ações sociais que se colocam à disposição da comunicação. 

Sendo os gêneros ações sociais, o ensino de leitura deve tê-los como ponto de partida, pois 

parte de realidades de conhecimento do aluno e a compreensão acontece de forma eficaz e 

significativa. 

Dolz e Schneuwly (1999) definem os gêneros textuais, baseados em concepções de Bakhtin, 

como formas relativamente estáveis conquistadas pelos enunciados em situações habituais, 

entidades culturais intermediárias que permitem estabilizar os elementos formais e rituais das 

práticas de linguagem. Para os autores, os gêneros, apesar de sua diversidade nas práticas de 

linguagem, conservam certa regularidade que permite uma estabilidade que pode ser 

reconfigurada a partir de mudanças no curso da linguagem. 

Sendo assim, a partir do que definem os autores sobre os gêneros textuais, para pensar no 

ensino de leitura em sala de aula, é importante que o professor perceba que o aluno já traz 

vivências com os gêneros textuais da sua vida cotidiana para o ambiente escolar, por isso, é de 

grande relevância um trabalho em que os alunos percebam que diferentes situações exigem 

diferentes gêneros, pois para Marcuschi (2008) não dominamos uma forma linguística e sim 

uma forma de realizar linguisticamente objetivos específicos em situações sociais particulares. 

 

1.2.1 O gênero como prática social no ensino de leitura 

Marcuschi (2011) considera os gêneros como parte constitutiva da sociedade em seu habitat 

típico, pois “os gêneros são, em primeiro lugar, fatos sociais e não fatos linguísticos como tal” 

(BAZERMAN, 1994). 

 

Entendendo que a comunicação se dá através dos gêneros, pois está presente nas ações da 

vida cotidiana, é inevitável que as práticas de ensino de leitura e escrita se deem 

desvinculadas dos gêneros textuais, ou seja, para que o aluno desenvolva uma compreensão 

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 os 

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

mundo. 

 

Rossi (2011) afirma que um dos méritos do trabalho pedagógico com os gêneros discursivos é 

proporcionar o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de leitura, pois é por 

meio desses gêneros que as práticas de linguagem se incorporam às atividades, mas, para isso, 

é necessário que o professor crie condições em que os alunos se apropriem de características 

discursivas e linguísticas de gêneros variados, em situações de comunicação real. 

 

Marcuschi (2008) afirma que, atualmente, a leitura vem sendo tratada em novo contexto 

teórico que considera as práticas sob um aspecto crítico, voltado para as atividades 

sociointerativas. Para o autor: 

 
Trata-se de promover leitura como uma ação solidária e coletiva no seio da 

sociedade. A leitura deve ter assim uma influência bastante clara sobre os processos 

de compreensão que não se dão, a não ser contra esse pano de fundo sociointerativo 

(MARCUSCHI, 2008, p. 233). 

 

É necessário que haja interação entre o texto e o aluno, bem como a mediação do professor 

para que a compreensão aconteça de forma real e significativa, ou seja, o aluno se torna um 

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

 

No ensino dos gêneros textuais, Dolz e Schneuwly (2004) defendem a utilização da sequência 

didática como um ensino sistemático, ou seja, uma sequência de módulos de ensino, 

organizados, conjuntamente, como objetivo de melhorar as práticas de linguagem. A 

sequência didática contribui para que o aluno identifique, domine e compreenda melhor os 

gêneros textuais. 

 

Sendo os gêneros textuais diferentes formas de linguagem que circulam socialmente, ele deve 

ser efetivado cada vez mais no espaço escolar. Para Marcuschi (2005), quando se domina um 

gênero textual não se domina uma forma linguística, mas, uma forma de realizar, 

linguisticamente, objetivos específicos em situações sociais particulares. 

 

É necessário construir na escola práticas 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 próprio pensamento. Marcuschi (2008) vê os gêneros textuais não como simples formas 

textuais, mas “formas de ação social” (MILLER, 1984). 

 

De acordo com o exposto sobre os gêneros textuais, percebemos a importância de enfatizar o 

trabalho com estratégias de leitura através dos gêneros textuais, nessa pesquisa. Uma vez que 

a pesquisa pretende desenvolver a consciência metacognitiva dos alunos, os gêneros textuais 

sendo formas de ação social contribuem para uma compreensão leitora real e significativa. 

 

1.2.2- Os gêneros textuais no livro didático 

O livro didático é um material pedagógico que o professor tem como um orientador dos 

conteúdos e um auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Os PCN (2007) propõem uma 

metodologia para o ensino de língua materna que enfatiza um trabalho reflexivo com os 

objetos de ensino a partir de atividades que envolvam a língua em situações reais de uso, ou 

seja, com uma variedade de gêneros textuais. O documento apresenta uma preocupação em 

tornar o aluno apto às diversas situações do uso da língua. 

 

A partir do que propõem os PCN e o Programa Nacional do Livro Didático, doravante PNLD, 

atualmente, o livro didático é constituído com base nas orientações contidas nesses 

documentos e o uso dos gêneros textuais passou a ser concebido como objeto de ensino da 

língua materna. Diante dessa afirmação, os livros didáticos aprovados pelo PNLD são 

compostos por gêneros 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 situação social. 

 

Os gêneros textuais, além de desenvolverem o ensino-aprendizagem, promovem o aumento da 

competência discursiva dos alunos. Assim, quando os PCN adotam os gêneros textuais, eles 

inovam o cenário educacional, com a importância do contato dos alunos com a diversidade 

textual, como afirma o documento. 

 
Competência discursiva é o sujeito ser capaz de utilizar a língua de modo variado, 

para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes situações de 

interlocução oral e escrita. É o que se chama de competência linguística e estilística. 

Por um lado, colocam em evidência as virtualidades das línguas humanas: o fato de 

que são instrumentos flexíveis que permitem referir o mundo de diferentes formas e 

perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepção de língua como sistema 
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homogêneo, dominado ativa e passivamente por toda a comunidade que o utiliza 

(BRASIL, 1998, p. 23).  

 

Na BNCC (2017), o texto define os conteúdos, seus objetivos e habilidades a partir do gênero 

discursivo a que pertencem e que circula em diferentes esferas e campos sociais o uso da 

linguagem. A Língua Portuguesa deve proporcionar ao estudante experiências que contribuam 

para ampliar seu letramento e possibilitar a participação crítica e significativa nas diversas 

práticas sociais permeadas pela oralidade, escrita e outras linguagens. 

 

Diante do que expõem os PCN e a BNCC, os livros didáticos estão, cada vez mais, 

procurando atender às necessidades que essa nova geração de alunos apresenta, alunos 

integrados às tecnologias e participantes de uma variedade de situações cotidianas. Souza 

(2011) afirma que é por meio do trabalho com os gêneros textuais que os alunos percebem as 

características específicas de cada gênero e melhoram suas habilidades comunicativas, 

sabendo como agir em qualquer situação social. 

 

Mesmo com a obrigatoriedade do uso dos gêneros textuais no livro didático, no ensino de 

língua portuguesa, percebemos que, nem sempre, as propostas de atividades com os gêneros 

textuais alcançam os objetivos propostos pelos PCN. Sendo assim, é importante que o 

professor analise o livro didático adotado e reflita se atividades que apresentam os gêneros 

textuais correspondem às necessidades de aprendizagem dos alunos, pois, mesmo o livro 

didático, sendo uma das ferramentas que o auxiliam no desenvolvimento das atividades 

pedagógicas, é necessário que o professor detecte possíveis lacunas existentes nesse material 

didático e procure suprir as necessidades existentes. Soares (2015) compara o livro didático 

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

 
Uma bússola que indica o norte ao viajante, mas deixa por sua conta a trajetória e o 

destino; um mapa em papel, no qual se vê a autopista sugerida, mas também atalhos 

e estradinhas vicinais que é possível tomar; ou um GPS, que seleciona a rota por 

você  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 conteúdos da forma mais adequada de acordo com a necessidade de 

aprendizagem dos alunos. 
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Diante da preocupação em desenvolver propostas com o objetivo de orientar a realização de 

um ensino de língua coerente e relevante, Marcuschi (2008) enfatiza que uma proposta do 

ensino de língua com base nos gêneros textuais deve possibilitar um trabalho pautado nas 

formas reais do uso da língua, ou seja, esse trabalho deve ter como base a leitura, a 

compreensão, a produção textual e a análise dos diversos gêneros que circulam na sociedade. 

 

Santos (2007) destaca que, sendo o livro didático um recurso didático que faz parte do 

cotidiano da sala de aula e precisa ser compreendido como um instrumento que organiza o 

ensino dos gêneros é de grande relevância que o professor conheça e analise como esse 

recurso organiza o ensino dos gêneros e compreenda se este recurso apresenta propostas 

coerentes para o ensino de língua e se o trabalho com os gêneros se aproxima às situações 

comunicativas sem perder de vista a dinâmica de ensino e aprendizagem contribuindo para a 

formação linguística dos alunos. Portanto, esta pesquisa pretende auxiliar o professor com 

atividades de leitura que dão ênfase ao uso dos gêneros textuais para o desenvolvimento da 

compreensão leitora  e da consciência metacognitiva. 

1.3 – Compreensão Leitora 

Aprender a ler, de forma competente, vai além de decifrar o código, trata-se de entender o 

sentido do que está escrito e dar sentido a partir de uma realidade. Vários são os estudos e 

formações destinadas aos professores do Ensino Fundamental para formar leitores 

competentes, mas os números, através de avaliações externas como Prova Brasil, a ANA 

(Avaliação Nacional de alfabetização), entre outras, indicam que a escola, cada vez mais, está 

formando leitores decifradores. Ferrarezi e Carvalho (2017) afirmam que, enquanto a escola 

estiver preocupada somente em alfabetizar de forma mecânica, o processo de interação com 

os textos deixa a desejar e os alunos avançam nos anos escolares sem desenvolver a 

competência leitora. Segundo os autores, para ler com proficiência é necessário tempo, mas o 

maior tempo das aulas de língua portuguesa está destinado ao ensino de gramática, com isso, 

há a necessidade de uma mudança nos currículos para que haja um tempo dedicado ao 

desenvolvimento da leitura na escola, devidamente previsto nos planejamentos de língua 

portuguesa. 
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Nos PCN desde 1996 fica claro que deve haver menos conteúdo com mais tempo e 

mais profundidade. Se as escolas no Brasil praticassem o que propõe os PCN, isso 

teria significado menos tempo para o ensino de gramática normativa e mais tempo 

para o ensino de leitura com aulas de leituras inteiramente dedicadas a aprender a ler 

o mundo, os textos e a fazer uma relação inteligente entre eles (FERRAREZI, 

CARVALHO, 2017, p. 24). 

 

Solé (1998), ao se referir à compreensão leitora, diz que o aprendizado só se torna 

significativo quando ocorre a memorização compreensiva através do processo de integração 

entre o conhecimento e a nova informação. Segundo a autora, quando a compreensão leitora 

acontece, isso se torna um instrumento para a aprendizagem significativa, ou seja , quando se 

compreende ao ler, se aprende. Mesmo quando o leitor lê apenas por prazer, quando há 

compreensão, ocorre o 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 

autônoma e sabe se comportar, adequadamente, diante de diversas situações como, uma 

reunião, um debate, entre outros. 

 

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

utilizar estratégias adequadas à sua compreensão. Para Marcuschi (2008): 

 

Os efeitos de sentido são produzidos pelos leitores ou ouvintes na relação com os 

textos, de modo que as compreensões daí decorrentes são fruto do trabalho conjunto 

entre produtores e receptores em situações reais de uso da língua. O sentido não está 

no leitor, nem no texto, nem no autor, mas se dá como um efeito das relações entre 

eles e das atividades desenvolvidas (MARCUSCHI, 2008, p. 242). 

 

Diante da afirmação acima, percebe-se a importância da integração entre leitor, texto e a 

realidade em que o indivíduo está inserido para que haja a compreensão leitora. 

 

Segundo Solé (1998), um dos fatores responsáveis para a compreensão leitora é o objetivo e a 

intenção da leitura. O objetivo que o leitor pretende alcançar com a leitura é essencial para 

definir as estratégias responsáveis pela compreensão. Para a autora, a compreensão de um 

texto depende do conhecimento prévio do leitor em relação à leitura do texto, quais objetivos 

serão alcançados e o que o motiva para a realização dessa leitura. O objetivo que o leitor 

pretende alcançar com a leitura é crucial para definir as estratégias responsáveis pela 

compreensão. 
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Kleiman (2013) define a compreensão leitora como uma capacidade cognitiva de entender o 

significado do texto, ou seja, é um processo em que o sujeito coloca em funcionamento as 

estratégias e habilidades necessárias para a compreensão. Segundo a autora, na compreensão 

leitora estão envolvidos o texto portador de um significado, um leitor com saberes e 

experiências e uma situação comunicativa de interação entre o leitor e o autor, mediado pelo 

texto que, em parte, determina o quê e como se compreende. Nesta perspectiva, entendemos 

que o significado não está diretamente no texto, o leitor constrói esse significado durante a 

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

 

Solé (1998), ainda, salienta que ler é compreender e a compreensão é um processo de 

construção de significados do texto, ou seja, quando o leitor compreende o que lê, ele aprende 

e encontra sentido na prática de leitura. 

 

Assim, torna-se indispensável o trabalho de desenvolvimento da compreensão leitora no 

ensino de leitura, pois a compreensão do texto vai se construindo, de acordo com os objetivos 

do leitor, levando em consideração o espaço social em que vive seus conhecimentos e 

vivências. Para Bittencourt et. al (2015), ler e compreender são competências que se 

aprendem ao longo da escolaridade e demandam de intervenções objetivas e específicas, 

porém as várias avaliações 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 relação à compreensão leitora. Essa afirmação nos 

mostra que o ensino nas escolas do Brasil não está acontecendo de forma real e significativa 

(KLEIMAN, 2013), pois a compreensão é o ponto chave no ensino de leitura, porém ,se essa 

compreensão não acontece, consequentemente, ocorre o insucesso no ensino-aprendizagem de  

leitura. 

 

Segundo Bittencourt et. al (2015), a palavra compreender vem do latim, “compreendere”, e 

significa a junção dos elementos da explicação, considerando que existem vários aspectos que 

contribuem para explicar algo. “A compreensão é um processo de busca de significado, no 

qual o sujeito realiza um encontro consigo mesmo e o mundo externo e articula estes 

elementos na construção de outro conhecimento” (BITTENCOURT et al. 2015, p. 11). 
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A definição, acima citada, nos mostra que a compreensão é o ponto crucial do ensino-

aprendizagem, pois permite que o aluno construa sua aprendizagem a partir do entendimento 

do que se lê, ou seja, começa a ter consciência do que está aprendendo. 

 

Morin (2000, apud BITTENCOURT et. al, 2015) afirma que os alunos apresentam 

dificuldades na compreensão pela não preocupação que a escola tem em ensiná-la. Ensinar a 

compreender o que o outro escreve, sua intencionalidade, que ideia quer transmitir são 

aprendizagens necessárias e possíveis de serem ensinadas na escola, mas, para isso, é 

necessário conhecimento e planejamentos didáticos específicos. 

 

O ensino da compreensão leitora na escola não significa apenas compreender o que está 

explícito no texto, mas ser capaz de entender o que está implícito nele, refletir criticamente, 

construir relações com o conhecimento prévio, elaborar argumentos, entre outros (MORIM, 

2000). 

 

Diante da afirmação de Morim (2000), entendemos que o ensino da compreensão 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 àcompreensão leitora. 

 

Alonso Tapia (1997, apud BITTENCOURT et. al, 2015) diz que a construção de habilidades 

necessárias para a compreensão deve estar relacionada com o desenvolvimento da 

comunicação verbal, pois a linguagem envolve conhecimentos, processos e habilidades que 

ultrapassam o domínio do código escrito. Essas ideias dão ênfase à necessidade de planejar 

estratégias que proporcionem aos alunos a compreensão da relação entre a linguagem, o 

contexto e os propósitos comunicativos, bem como a construção de competências no seu uso, 

pois, para que haja uma compreensão adequada da língua, é preciso que exista a conexão com 

os contextos em que estão inseridos. 

 

Assim, entendemos que para que o aluno desenvolva a competência leitora no ensino de 

leitura, é necessário 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 é o texto, pois, através dele, o sujeito tem o desejo de expressar algo com alguma 

intenção, assim, compreender um texto significa identificar do que se trata o texto, o contexto 

em que foi abordado e quais as intenções.  

 

Nesse sentindo, obbservamos que muitos alunos apresentam dificuldades em compreender um 

texto, pois os professores realizam um trabalho com leitura sem a utilização de estratégias que 

permitam o desenvolvimento da compreensão leitora. 

 

Bittencourt et al. (2015) contribuem para o desenvolvimento da compreensão leitora 

apresentando estratégias que podem ser utilizadas pelo professor, são elas: 1- O planejamento 

de estratégias didáticas que favorecem o resgate do conhecimento prévio; 2-  explicitar os 

objetivos de aprendizagem que pretende o texto; 3-  identificação com os alunos do tipo do 

texto que está sendo trabalhado e, 4- a leitura do primeiro parágrafo com o objetivo de sanar 

as dificuldades de compreensão apresentadas pelos alunos.  

 

Cheez Miguel (2004, apud BITTENCOURT et. al, 2015) afirma que para alcançar a 

compreensão leitora, o sujeito passa por três desafios relacionados à 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 o que os outros falam e o terceiro 

desafio é a articulação entre o primeiro desafio, o processo mecânico da leitura e o segundo 

desafio, a habilidade comunicativa. 

 

Segundo Bittencourt et. al (2015), a motivação na leitura e o processo leitor são pilares que se 

apoiam mutuamente, se influenciam e são influenciados por outros aspectos do contexto. A 

motivação na leitura pode ser de aproximação ou de evitação.  A motivação por aproximação 

é a leitura de um texto que permite que o leitor utilize seu conhecimento prévio, elabore suas 

representações mentais, articule informações e vá compreendendo o texto de forma prazerosa. 

A motivação por evitação é uma leitura que não deixa claro seus objetivos de leitura, não 

possibilita a elaboração de representações mentais e impede o leitor de fazer relação com 

outras informações, o que acaba impedindo o processo de compreensão. 
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Com base nas ideias apresentadas por Bittecourt et. al (2015) percebemos que o ensino 

planejado e intencional da compreensão leitora pode ajudar o aluno a ler compreensivamente. 

Para os autores o ensino da compreensão deve ser de forma contínua de forma que os alunos 

tenham a capacidade de entender qualquer tipo de texto. “A leitura não é apenas um meio de 

adquirir conhecimento, mas é um instrumento para elaboração de pensamentos críticos. 

Portanto, para formar leitores críticos e reflexivos é necessário planejar estratégias de leituras 

específicas para ensinar os alunos a lidar com essas tarefas de leitura.” (BITTENOURT et al., 

2015, p. 29). 

 

De acordo com o que apresentamos, acima, sobre compreensão leitora, fica evidente a 

importância de um trabalho com leitura que integre o desenvolvimento da consciência 

metacognitiva com a compreensão leitora. Quando o aprendiz desenvolve suas habilidades 

metacognitivas, ele monitora todo o processo de aprendizagem em leitura e alcança a 

compreensão leitora. Sendo assim, acreditamos que o desenvolvimento da consciência 

metacognitiva, através de estratégias de leitura, seja capaz de tornar, o estudante, um leitor 

autônomo, capaz de compreender o que lê.  A seguir, apresentaremos concepções de material 

didático como um recurso para o desenvolvimento da consciência metacognitiva do aluno. 
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SEÇÃO III 

2 – ESTRATÉGIAS DE LEITURA E CONCEPÇÕES DE MATERIAL 

DIDÁTICO: DOS PROTÓTIPOS À SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

 

No contexto educacional, o livro didático está sempre presente em sala de aula no ensino de 

leitura. Segundo Rodrigues (2009), no ensino de leitura, este recurso pedagógico tem sido um 

principal instrumento de formação do sujeito-leitor. Portanto, o livro didático Português 

Linguagens (2015) tornou-se o principal instrumento dessa pesquisa, sendo as atividades de 

leitura, objeto de análise para verificarmos se essas atividades utilizam estratégias para o 

desenvolvimento da compreensão leitora e da consciência metacognitiva dos alunos. 

 

As estratégias de leitura auxiliam os alunos na compreensão leitora, porém elas precisam ser 

utilizadas de forma adequada em sala de aula com o objetivo de mudanças significativas na 

aprendizagem e, consequentemente, um melhor rendimento e desempenho escolar. “As 

estratégias de leitura é um procedimento com frequência chamado também de regra, técnica, 

método, destreza ou habilidades, é um conjunto de ações ordenadas e finalizadas, isto é, 

dirigidas à consecução de uma meta” (SOLÉ, 1998, p. 67 ). 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua 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: 

 

 Leitura inspecional: utilizar expedientes de escolha de textos para a leitura 

posterior; 

 Leitura tópica: identificar informações pontuais do texto, localizar verbetes em 

um dicionário ou enciclopédia; 

 Leitura de revisão: identificar e corrigir, num texto dado, determinadas 

inadequações em relação a um padrão estabelecido; 

 Leitura item a item: realizar uma tarefa seguindo comandos que pressupõe uma 

ordem necessária (BRASIL, 1997, p. 55). 
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A partir das finalidades de leitura citadas, acima, é possível que o professor realize um 

trabalho detalhado com leitura, permitindo que o aluno compreenda que tipo de texto está 

lendo.  

 

O trabalho com estratégias de leitura deve ser de forma processual e contínua. Segundo 

Ferrarezi e Carvalho (2017), a essência do trabalho com estratégias de leitura está 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 vão se familiarizando com as estratégias e consolidando-as até 

chegarem ao seu completo domínio e compreensão.  

 

As estratégias de leitura são fundamentais no ensino de leitura, pois são importantes aliadas 

do professor, já que propõem procedimentos e caminhos que auxiliam a compreensão leitora 

dos alunos. Para Souza e Garcia (2012, apud CHAVES, 2011), ser proficiente em leitura não 

significa ter bom desempenho em todas as leituras do texto. Ser proficiente é ser estratégico e 

saber tomar a decisão 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 própria 

compreensão, fazendo com que a leitura não se torne uma atividade mecânica, mas um 

processo de construção de significado. Ao utilizar estratégias de leitura, o leitor adquire mais 

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

 

Dentre os modelos de leitura citados por Silveira (2005), em relação às estratégias de leitura, a 

autora menciona o modelo de Godman (1987), pois apresenta estratégias básicas de leitura, 

tais como seleção, predição, inferência, confirmação e correção, bem como destaca outra 

estratégia de leitura que é chamada de flexibilidade de leitura, o leitor deve ser hábil no uso 

das estratégias, de acordo com o tipo de texto e o propósito de leitura. Outro teórico destacado 

por Silveira é Smith (1989) que ao se referir às estratégias de leitura, enfatiza o uso da 

predição, da adivinhação inteligente e na ativação do conhecimento prévio do leitor. 
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Na questão do uso de estratégias, há de se considerar um fator que tem relação com estilo 

pessoal do leitor (SILVEIRA, 2005). Com isso, entendemos que nem todas as estratégias de 

leitura utilizadas pelo professor alcançará o objetivo desejado, pois os alunos apresentam 

necessidades diferentes de aprendizagem para se chegar à competência leitora. Com isso, é de 

grande relevância que o professor, a partir da identificação de dificuldades de aprendizagem 

em leitura apresentadas pelos alunos, planeje estratégias para o ensino de leitura capazes de 

desenvolver a competência leitora dos alunos. 

 

 O trabalho com o texto pode trazer várias possibilidades de aprendizagem e tornar o aluno, 

um leitor proficiente capaz de compreender a sociedade na qual está 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 compreensão leitora dos alunos: motivar os aprendizes, ou seja, o estudante precisa estar 

envolvido nessa tarefa e saber que sua atuação na leitura será eficaz; clareza sobre os 

objetivos de leitura. O aluno precisa entender qual o propósito de cada leitura; revisão e 

atualização dos conhecimentos prévios. O professor deve estimular o conhecimento que o 

aluno tem sobre o texto; estabelecimento de previsões sobre o texto e formulação de 

perguntas sobre ele, ou seja, despertar no aprendiz pistas sobre o tema do texto através de 

questionamentos. 

 

No processo, durante a leitura, é necessário avaliar a consistência do texto e se o ele é 

compatível 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 previsões sobre o texto que será lido, esclarecimento de dúvidas sobre o texto e o 

resumo das suas ideias centrais. Na leitura independente é o momento que o aluno se utiliza 

das estratégias que está aprendendo, controla o ritmo e os objetivos pretendidos, podendo, 

nesse momento, avaliar a aplicação das estratégias trabalhadas. 
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No processo, depois da leitura, de acordo com Solé (1998), faz-se o uso de três estratégias de 

leitura fundamentais para a compreensão leitora: a) a identificação da ideia central do texto, b) 

a elaboração de um resumo; e  c) a formulação 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 

compreensão leitora dos alunos e sua consciência metacognitivas. Utilizaremos a sequência 

sugerida por Solé (1998), integrada à sequência didática proposta por Dolz e Schneuwly 

(2004), pois segundo os autores, essa proposta permite que o professor trabalhe a leitura de 

forma sequenciada, desenvolvendo a consciência metacognitiva dos alunos e permitindo 

assim, que ele chegue à compreensão leitora. 

 

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

uma grande importância no desenvolvimento da pesquisa. 

2.1 – Estratégias de Leitura para o Desenvolvimento da Consciência Metacognitiva 

A leitura é uma atividade cujo objetivo principal é a compreensão, porém, para compreender 

um texto, é necessário construir sentidos e habilidades que necessitam da ativação de diversos 

processos mentais. Para Koch (2006), o leitor é um sujeito ativo, que mobilizará 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 próprio conhecimento, pensar sobre a sua atuação e planejá-la. A partir da 

definição da autora, entende-se que o leitor quando desenvolve habilidades metacognitivas, 

passa a entender, refletir e opinar com criticidade. 

 

As estratégias metacognitivas são procedimentos que auxiliam o professor a fazer com que o 

aluno entenda como se chega à compreensão leitora. Para Palinscar e Brown (1984, apud 

SOLÉ, 1998) na perspectiva cognitiva/construtivista da leitura, quando há habilidade para a 

codificação, a compreensão do que se lê é produto de três condições:  
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A clareza e a coerência do conteúdo, condição de significatividade lógica do 

conteúdo; O grau de conhecimento prévio do leitor que deve ser relevante para o 

conteúdo do texto, significatividade psicológica e as estratégias que o leitor utiliza 

para intensificar a lembrança do que se lê (SOLÉ, 1998, p. 70).  

 

De acordo com as condições citadas, anteriormente, essas estratégias permitem ao leitor uma 

compreensão consciente com a qual ele é capaz de observar o que entendeu e também o 

possibilita buscar novas estratégias para sanar possíveis incompreensões.  

 

Kleiman (2002) caracteriza as estratégias do leitor como cognitivas e metacognitivas. As 

cognitivas são operações inconscientes do leitor para chegar ao objetivo de leitura. As 

metacognitivas são operações com as quais o leitor tem um objetivo em mente e tem o 

controle consciente para chegar à compreensão. Para a autora, o leitor que utiliza as 

estratégias metacognitivas tem duas características básicas: um objetivo para leitura e a 

monitoração da sua compreensão. Entende-se, portanto, que o uso dessas estratégias de leitura 

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

 

Dentre os vários modelos de leitura apresentados por Silveira (2005), em relação às 

estratégias de leitura, a autora menciona o modelo de Laberg e Samuels (1984) como sendo o 

modelo de evolução da aquisição de leitura, pois as estratégias cognitivas por serem 

inconscientes e automáticas, referem-se, portanto, ao processo automático da leitura. Para 

Silveira, um conjunto de estratégias cognitivas que permitem ao leitor a coerência local do 

texto, ou seja, relações coesivas que se estabelecem entre os elementos sucessivos e 

sequenciais no texto. 

 

Porém, enquanto as estratégias cognitivas asseguram o processamento automático e 

inconsciente, as estratégias metacognitivas são procedimentos conscientes usados para 

desautomatizar as situações de problema, ou seja, as estratégias metacognitivas são usadas 

quando o leitor percebe alguma falha na compreensão. 

 

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

metacognitivas envolvidas na leitura: 
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-Esclarecimento do propósito da leitura (entendimento claro da tarefa em que está 

empenhado durante a leitura); 

-Identificação dos aspectos importantes de uma mensagem (distinção das ideias 

principais das ideias secundárias); 

-Focalização da atenção nos conteúdos mais importantes do que triviais (seleção das 

informações mais relevantes para garantir a compreensão); 

-Monitoramento contínuo-“on going” (verificação se a compreensão está 

ocorrendo); 

-Engajamento num constante auto-questionamento (verificação se objetivos estão 

sendo atingidos); 

-Tomada de ações corretivas (releitura quando ocorrem falhas na compreensão). 

(SILVEIRA, 2005, p. 81) 

 

O item seguinte apresenta os benefícios que o desenvolvimento da consciência metacognitiva 

pode trazer para o ensino de leitura. 

2.2 - Benefícios do Desenvolvimento da Consciência Metacognitiva para a Compreensão 

Leitora 

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

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

 

Smith (1999, apud CHAVES, 2011) afirma que os estudos sobre leitura priorizam o que deve 

ser feito para melhorar o ensino em detrimento da compreensão do processo de aquisição 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 dá a ideia de monitoramento consciente dos sujeitos. Poesch 

(1998, apud CHAVES, 2011) destaca que os aspectos metacognitivos são aspectos 

conscientes, ou seja, o indivíduo quando desempenha uma atividade cognitiva, utiliza 

estratégias de ação e reflexão para atingir o objetivo desejado. 

 

As estratégias metacognitivas têm uma grande importância para o ensino de leitura, pois 

permitem que o aprendiz entenda todo o processo de compreensão, como avalia Kleiman: 
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(...) “refletir sobre o conhecimento e controlar os processos cognitivos são passos 

certos” para formar um leitor ativo e atento para perceber as relações, associá-las ao 

contexto e assumir um papel mais consciente “inferindo informações e 

significados,” de maneira a mobilizar ações acertadas para a compreensão a partir do 

uso de estratégias (KLEIMAN, 2013, p. 11-12). 

 

Para que haja um aprendizado de leitura de forma real e significativa, é necessário que o 

desenvolvimento da consciência metacognitiva aconteça desde o início do ensino. Segundo 

Solé (1998), para a criança aprender o código é necessário usar bem a linguagem, saber 

manipular e refletir, ou seja, a criança necessita desenvolver a consciência metacognitiva para 

compreender os segredos do código. Para a autora, a construção metacognitiva não parte do 

zero, mas da atenção que se dá à linguagem oral e escrita a partir de seus questionamentos. 

Essa consciência vai aumentando de forma gradativa com o manejo da leitura e da escrita 

quando começa a se pensar na forma e na diferença que as palavras têm. 

 

Paula e Leme (2003) apresentam estudos sobre o conhecimento metacognitivo no ensino de 

leitura de Flavel (1979) que se baseia em três categorias: a) na categoria sobre a pessoa na 

qual o conhecimento refere-se sobre a própria cognição em geral; b) na categoria sobre a 

tarefa cognitiva na qual o conhecimento refere-se às informações sobre a língua escrita e c) 

sobre as estratégias nas quais o conhecimento metacognitivo permite que o sujeito avalie 

quais estratégias são 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 teóricos definem o conhecimento metacognitivo como algo que é relativo 

aos aspectos do pensamento que podem ser relatados e compartilhados entre os indivíduos. 

Esse conhecimento, agora, se divide em duas categorias: a) A autoavaliação da cognição, 

subdividida em três 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) avaliação (compreensão e alcance dos objetivos); b) planejamento 

(coordenação dos meios cognitivos) e a c) regulação (ajuste de mudanças no planejamento 

conforme necessidade). 

 

Diante dos estudos sobre a metacognição, citados anteriormente, observamos que o ensino de 

leitura baseados em estratégias metacognitivas, permite que o aprendiz compreenda todas as 

etapas percorridas para se chegar à compreensão leitora. 

 



42 

 

Segundo Jacobs e Paris (1987 apud, BRAATZ e MINDAL, 2013), no ensino de leitura a 

metacognição ganha destaque, pois enfatiza a participação ativa do leitor na análise do texto e 

no uso de estratégias metacognitivas de leitura. Braatz e Mindal (2013) conceituam a 

metacognição a partir de autores como Flavel (1979), Miller (1999) e Jacobs e Paris (1987) 

que afirmam que a metacognição é o conhecimento do próprio conhecimento, ou seja, é a 

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

  

Segundo Braatz e Mindal (2013), existe, através da metacognição, o aspecto de consciência e 

controle que se relacionam com o processo de leitura e compreensão leitora. O aspecto de 

consciência baseia-se no conhecimento de ações cognitivas envolvidas na leitura. O aspecto 

de controle envolve ações de planejamento, regulação e avaliação das ações cognitivas no ato 

da leitura e da compreensão leitora. 

 

Diante dos benefícios que a consciência metacognitiva traz para o ensino de leitura, 

percebemos que o uso de estratégias metacognitivas permite que o aluno planeje e monitore a 

sua compreensão, pois essas estratégias são utilizadas de forma consciente, promovendo, 

assim, a compreensão leitora. 

 

Ao falarmos de material didático, podemos citar Ferro e Bergmann (2008) que afirmam que o 

material didático não é apenas de utilidade do estudante, mas ele está muito articulado ao 

trabalho do professor, auxiliando-o através da planificação, execução e avaliação do conteúdo 

trabalhado em sala. Deste modo, a função principal do material didático é a mediação no 

processo de ensino-aprendizagem e a avaliação do progresso de aprendizagem do aluno. 

 

O material didático para o professor é o mediador entre a teoria e a sua prática em sala de aula 

(JUSTINO, 2011). Com o avanço tecnológico, o professor tem acesso a vários recursos 

pedagógicos que facilitam o seu trabalho metodológico em sala de aula, mas o livro ainda é o 

principal recurso didático para o ensino de língua portuguesa. Justino (2011) cita a 

necessidade de se trabalhar metodologias que chamem a atenção dos estudantes para que a 

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

 

As pesquisas realizadas na área educacional estão conduzindo e modificando as 

concepções de ensino, aprendizagem e ciência, motivando os educadores a 
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pesquisarem sobre os velhos e os novos materiais didáticos e sua (in) viabilidade de 

aplicação no atual contexto educacional  (JUSTINO, 2011 p. 107). 

 

De acordo com a autora supracitada, é de grande relevância que o professor seja um 

pesquisador ativo, pesquisando e criando materiais didáticos que supram as necessidades de 

aprendizagem para os estudantes. Com a elaboração de novos materiais didáticos, o professor 

permite que o aprendiz tenha mais possibilidades de compreensão. Rojo (2013, apud 

CHINAGLIA; MENDONÇA, 2017), ao falar sobre materiais didáticos adequados a uma 

aprendizagem interativa e colaborativa, sugere a criação de protótipos de ensino. Segundo a 

autora, protótipo é: 

 

Um material navegável 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 didática, de maneira a poder 

acompanhar o trabalho colaborativo dos alunos  (ROJO, 2013, p. 18). 

 

Rojo (2013) afirma que com o avanço da tecnologia, novos protótipos surgem a cada dia na 

área de educação; para a autora, a sequência didática baseada em (DOLZ, NOVERRAZ, 

SCHNEUWLY; 2004) é um excelente protótipo para a sala de aula, pois o professor pode 

adequar os conteúdos, através da sequência didática, de acordo com as necessidades culturais 

e de aprendizagens dos alunos. 

 

Quando se propõe um trabalho com sequência didática em sala de aula, como uma forma 

eficaz de se trabalhar a leitura de maneira eficaz e significativa, não podemos descartar a 

possibilidade de adaptações desse procedimento, seja nos livros didáticos ou em transposições 

didáticas, pois essa proposta na forma de material didático pode tornar-se estática 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 sequência didática: 

 

Não deve ser considerada como um manual a ser seguido passo a passo. A proposta 

só assume seu sentido completo se as atividades desenvolvidas em sala de aula, e 

não o material à disposição, forem determinadas pelas dificuldades encontradas 

pelos alunos na realização da tarefa proposta. A esse respeito, é necessário destacar, 

mais uma vez, o papel primordial da análise pelo professor das produções iniciais 

dos seus alunos  (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 107). 
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Diante da afirmação dos autores, observamos que a sequência didática é um procedimento 

metodológico de grande importância no processo de ensino-aprendizagem, pois permite que o 

professor elabore materiais didáticos, a partir das necessidades apresentada apelos aprendizes. 

A seguir, veremos as vantagens da elaboração de material didático para o ensino-

aprendizagem de língua portuguesa, em especial para o ensino de leitura, que é o foco da 

nossa pesquisa.  

2.3 - Elaboração de Material Didático pelo Professor de Língua Portuguesa 

Segundo o guia de avaliação do Programa Nacional do Livro didático – PNLD (2015), dentre 

os materiais mais recorrentes em sala de aula, o livro didático se destaca por ser o principal 

referencial do trabalho em sala de aula; e isso acontece, pois a maioria das escolas públicas 

não possui outros recursos pedagógicos que sirvam de orientação para o professor, bem como 

os alunos não têm acesso a outras fontes de informações. O livro didático 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 críticas feitas ao livro didático apontam que ele é 

produzido apenas para dar respostas às avaliações externas, incentivando um aprendizado 

mecânico e de memorização. O livro didático é uma ferramenta “já pensada” (FERRO, 

BERGMANN, 2008, p. 54) para que o professor não reflita sobre o mesmo, muitas vezes, 

afastada da realidade do professor e do estudante, bem como apresenta um tratamento, por 

vezes unidirecional de conteúdos, sem permitir possíveis argumentos, ou seja, conteúdos 

como algo acabado impossível de ser questionado. Porém, não é solução retirar, totalmente, o 

livro didático da sala de aula, mas analisar, criteriosamente, o livro escolhido com a 

interferência do professor, enriquecendo os conteúdos a partir da realidade de aprendizagem 

dos aprendizes.  

 

Tezza (2002) considera como um problema nos livros didáticos a ausência de discussões 

sobre o conceito da norma padrão, ou seja, grande parte dos manuais ignora o saber sobre a 

língua e vem reproduzindo por muito tempo a gramática normativa. Para o autor: 
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O manual didático, nessa área, é tipicamente aquele livro que ensina o burocrático, a 

“linguagem certa”- e é esse modelo de ensino que alunos e professores estão 

interessados. O problema dessa “linguagem certa” é que ela destrói uma 

compreensão mais generosa do potencial da linguagem, o seu modelo acaba sendo 

um empecilho para o aprendizado de um padrão escrito de qualidade (TEZZA, 2002, 

p. 2). 

 

Diante da citação, podemos afirmar a importância da produção de material didático, pelo 

professor, com o objetivo de suprir as necessidades que o livro didático apresenta, partindo da 

necessidade que os estudantes apresentam em sala e assim atingir uma aprendizagem 

reflexiva, sendo capaz de interagir em qualquer situação social. 

 

Batista (2003, apud BRITO, 2007) trata o livro no Brasil como um dos principais fatores que 

influenciam o trabalho pedagógico, determinando sua finalidade, definindo o currículo, 

cristalizando abordagens metodológicas e quadros conceituais. Desse modo o livro didático 

organiza o cotidiano da sala de aula. 

 

Mesmo diante de uma variedade de recursos didáticos para o ensino de língua portuguesa, o 

professor parece, ainda, seguir o que ditam os livros didáticos, isso por se tratar de uma forma 

prática de ensino, por ele definir o que se deve ensinar e por viabilizar o tempo de preparar as 

aulas. 

 

Estudos que surgem em relação ao efeito do livro didático para o ensino de língua portuguesa, 

mostram que a elaboração de material didático 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 

próprio material é que ele seja um professor reflexivo de sua prática, pois só um professor que 

pensa e repensa sua prática é capaz de produzir um material didático de acordo com a 

realidade dos alunos. 

 

Para Brito (2007), quando o professor decide elaborar seu próprio material didático, ele 

deverá abandonar antigas concepções de ensino/aprendizagem para se dedicar à produção de 

um material que leve em consideração as reais necessidades dos aprendizes. O material 

didático elaborado pelo professor possibilita um aprendizado significativo, pois a produção 

tem como ponto de partida as dificuldades verificadas pelo professor. 
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Adaptar o livro didático é uma forma que o professor tem de aproximar esse material à 

realidade dos alunos e, assim, permitir que eles tenham uma aprendizagem mais significativa. 

Ferro e Bergmann (2008) afirmam que: 

 
Fica claro que, quanto mais próximas das práticas cotidianas do aluno, mais 

significativas são as aprendizagens por ele desenvolvidas, e o papel da escola - em 

especial a figura do professor – nesse processo é essencial, quando este busca o 

desenvolvimento de seus alunos de maneira crítica e consciente e garante a todos o 

acesso aos saberes linguísticos necessários para o exercício da sua cidadania 

(FERRO, BERGMANN, 2008, p.54). 

 

Assim, fica evidente a importância de o professor adaptar o material didático que utiliza para 

atender às necessidades de aprendizagem dos alunos, porém essas modificações precisam ser 

feitas de maneira criteriosa com coerência metodológica, ou seja, é necessário 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 relevância que o professor reflita sobre os fatores 

que devem ser levados em consideração na elaboração de material didático com o objetivo de 

enriquecê-lo e contribuir para uma aprendizagem significativa. O primeiro fator citado pelos 

autores é levar em consideração o interesse do aluno de forma efetiva e elaborar um material 

que atinja os objetivos globais, cumprindo sua função de aproximação com o sujeito e com o 

aluno. Outro fator são os textos utilizados em sala de aula. Os PCN de Língua Portuguesa 

(1998) afirmam que o uso de textos em sala de aula possibilita e estimula a compreensão 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 didático, suprindo 

possíveis lacunas, podendo, assim, criar atividades significativas e adaptadas aos interesses e 

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

 

Para elaborar um material didático que preencha as lacunas apresentadas pelo livro didático é 

importante que o professor mantenha o valor metodológico e estabeleça relações entre as 

atividades elaboradas com os conteúdos já existentes. Segundo Ferro e Bergmann (2008), a 

sequência das atividades que serão propostas é o ponto central da dinâmica do trabalho de 

classe e é a análise dessas sequências e não de atividades isoladas que permite ao professor 

saber se os objetivos da aprendizagem estão sendo cumpridos.  
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Assim, na elaboração de um material didático, o professor precisa ter clareza sobre os 

objetivos da atividade proposta e, consequentemente, esteja claro também para que o aluno 

compreenda o que lhe foi proposto, desse modo: 

 
Para que se dê uma aprendizagem real, devem ser previstas atividades que 

favoreçam a implicação mental do aluno que ajudem a sua motivação e que sejam 

fomentadoras de dúvidas, perguntas e questionamentos, utilizando-as como ponto de 

partida para que o aluno encontre uma nova “segurança” cognitiva (FERRO, 

BERGMANN, 2008, p.61).  

 

A partir da citação acima, entendemos que a motivação 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 compreensão do 

que se lê, desenvolvendo assim, a consciência metacognitiva. 

 

2.4 – O Material Didático como Artefato de Mediação 

Segundo Selvero (2011), em relação ao contexto escolar, a interação está diretamente 

relacionada com a participação ativa de alunos e professores no processo de ensino e 

aprendizagem. Essa interação envolve a relação entre alunos, professores, meio e materiais 

didáticos. Partindo do pressuposto de que todo conhecimento é construído através das práticas 

sociais dos sujeitos, é possível acrescentar na relação sujeito-objeto, a mediação. 

 

Damianovic (2007) define o material didático como um artefato de mediação. Para a autora, o 

processo de elaboração do material didático é uma atividade de criação de sentidos e 

significados que tem como objetivo cultural a linguagem. A estrutura do material didático 

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 condição sócio-histórica-cultural que esteja inserido. 

 

Damianovic (2007), à 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 ação é mediada por objetos elaborados, a partir de uma historicidade do indivíduo 

sócio-histórico-culturalmente constituído. 
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Para a elaboração de um material didático, o professor deve partir de uma perspectiva de 

interação, de construção conjunta no qual as necessidades de aprendizagem dos estudantes 

sejam o primeiro ponto de discussão para a elaboração de atividades que supram essas 

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

3– METODOLOGIA 

 

3.1- A Perspectiva Metodológica Adotada  

Em uma pesquisa, a escolha do método é essencial para a sua realização, pois ela será a 

responsável pela produção e exploração dos dados. A pesquisa está baseada em uma 

abordagem de natureza qualitativa, descritiva, analítica, documental e exploratória, pois 

desejamos compreender o processo metodológico no ensino de leitura e propor soluções 

viáveis para os problemas existentes no ensino-aprendizagem: 

 

O foco do método qualitativo é perceber a realidade a partir dos significados [...] o 

foco do pesquisador está na compreensão e explicação das relações sociais 

explicitadas na vivência, experiência, cotidianidade das ações humanas em relação 

estreita com a compreensão das estruturas e instituições que as compõem 

(MYNAYO, 1993, p. 21). 

 

Segundo Flick (2004), na pesquisa qualitativa, o trabalho está principalmente no texto, pois os 

textos tornam-se base do trabalho e o ponto de partida e a sua compreensão interpretativa. 

Sendo assim, utilizamos como locus de pesquisa, o livro didático Português Linguagens 

(2015), delimitando como corpus de análise quatro atividades de leitura que iniciam as 

unidades do livro, verificando se as atividades abordam (ou não) estratégias de leitura que 

desenvolvem a consciência metalinguística dos alunos. 

 

3.1.2- Categorias de análise 

Sabendo que a adoção do livro didático é uma realidade escolar que rege as práticas de sala de 

aula e que por várias razões norteia o trabalho do professor em sala de aula, questionamos: até 

que ponto as atividades de leitura são elaboradas, tomando como base a perspectiva 

enunciativa da língua, ou seja, uma perspectiva sociointeracionista capaz de desenvolver a 

competência leitora dos alunos e, consequentemente, sua consciência metalinguística? 
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Cereja e Magalhães (2015, p. 275) afirmam que “a proposta do livro consiste num extenso 

trabalho de leitura através de uma relação de textos que vai da literatura clássica à literatura 

contemporânea, apoiada nas teorias dos gêneros textuais e na linguística textual”. 

Considerando que o livro didático aborda o trabalho com leitura, a partir dos gêneros textuais 

e levando em consideração a importância dos gêneros textuais para a formação dos alunos, 

analisamos se o livro didático utiliza, nas atividades de leitura, estratégias que desenvolvam a 

consciência metacognitiva dos aprendizes e sua compreensão leitora. 

 

Sendo as estratégias de leitura abordadas por Solé (1998) uma atividade eficaz para o 

desenvolvimento da consciência metacognitiva e da compreensão leitora, adotamos como 

categoria de análise, três categorias com estratégias de leitura proposta por Solé (1998) 

elencadas a seguir: 

 

Quadro 1 - categoria de análise da pesquisa e estratégias de leitura para elaboração das 

atividades complementares 

Antes da leitura - 

Para compreender 

 

 

 

 Objetivos da leitura; 

 Ativação do 

conhecimento prévio; 

 Previsões sobre o 

texto; 

 Perguntas sobre o 

texto. 

 Conhecer os objetivos da leitura 

(Por que / Para que vou ler.); 

 O que sei sobre o texto (conhecimento 

sobre o texto, o autor); 

 Ajudar a formular previsões; 

 Incentivar a formulação de perguntas 

sobre o texto. 

 

 

 

Durante a leitura - 

Construindo a 

compreensão 

 

 O processo de leitura; 

 Leitura 

compartilhada; 

 Leitura independente; 

 Solução de problemas 

de compreensão. 

 Entender o processo de compreensão do 

texto (expectativas, formulação de 

perguntas quando surgem as dúvidas.); 

 Seleção realizada pelos alunos de marcas 

e indicadores do texto, formulação de 

hipóteses, resumos; 

 Leitura silenciosa para identificação de 

pistas que facilitam a compreensão; 

  Esclarecimentos sobre determinadas 

dúvidas sobre o texto; 
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Depois da leitura- 

Continuar 

compreendendo e 

aprendendo 

 

 Ideia principal; 

 O resumo; 

 Formulação de 

perguntas e respostas 

sobre o texto pra a 

avaliação da 

compreensão. 

 Elaboração de resumo para identificar a 

ideia principal do texto e detalhes 

secundários; 

 Questionamentos para avaliar 

formativamente a compreensão do texto. 

Fonte: Estratégias de leitura- SOLÉ (1998) 

 

 

A partir dessas categorias de análise, buscamos analisar, quatro atividades de leitura, que 

iniciam a unidade do livro didático, para observarmos se utilizam essas estratégias como base 

para compreensão leitora e o desenvolvimento da consciência metacognitiva. 

 

A categoria, antes da leitura, refere-se ao que o professor pode fazer para ajudar o aprendiz na 

compreensão. É de grande relevância que o professor tenha clareza, mesmo antes da leitura, 

para que o aluno possa entender qual o objetivo dessa leitura e assim comece a traçar metas 

para sua compreensão, pois segundo Solé (1998), para que o estudante encontre sentido na 

leitura é necessário que ele conheça os objetivos que ele pretende alcançar. A ativação dos 

conhecimentos prévios permite que o aluno atribua significado ao texto. As observações feitas 

a partir dos itens que compõem o texto permite que o aluno faça previsões sobre o que se trata 

o texto que se complementam com questionamentos feitos pelo professor sobre o texto que 

permitem que o aluno se conscientize sobre o que conhece sobre o texto, bem como obtenha 

mais informações sobre o texto. Para Solé (1998), considerar esse processo de estratégias 

antes do ensino de leitura como uma interação 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 o processo de 

compreensão através de emissão e verificação de previsões feitas do texto que levam a 

construção da compreensão do texto (Solé 1998). A leitura compartilhada permite que o aluno 

a utilize compreendendo as estratégias indicadas, ou seja, o aluno assume, progressivamente, 

o controle e a responsabilidade do seu processo de compreensão. Segundo Solé (1998), esta 

leitura compartilhada pode ser conduzida pelo professor através de quatro estratégias básicas: 

ler, resumir, solicitar esclarecimentos e prever. Após a leitura compartilhada, Solé (1998) 
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sugere a leitura independente, pois nessa leitura o aluno impõe seu ritmo e o texto atua como 

uma avaliação da funcionalidade das estratégias trabalhadas. Para Solé (1998), ensinar a ler é 

também ensinar ao aluno avaliar o que compreendeu e não compreendeu no texto. Sendo essa 

estratégia de grande importância para a construção do significado do texto, o professor deve 

discutir e questionar com os alunos possíveis lacunas de incompreensão do texto para a 

solução 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 buscá-la através de 

marcações, palavras-chave e ir construindo a sua compreensão. A elaboração do resumo é 

uma estratégia necessária para gerar ou identificar a ideia geral do texto (SOLÉ, 1998), bem 

como, permite que o aluno utilize seus objetivos de leituras, o conhecimento prévio, 

controlando, assim, a sua compreensão e construindo o significado do texto. E por fim, a 

formulação de perguntas e respostas sobre o texto que, segundo Solé (1998), é uma estratégia 

essencial para uma leitura significativa, pois permite a autoavaliação do aprendiz sobre a sua 

compreensão. 

 

3.1.3- Procedimentos de análise 

O livro didático Português Linguagens, de William Cereja e Thereza Cochar (2015), é da 

editora Saraiva e está na sua 9º edição, ampliada e revisada. Os autores direcionam esse livro 

para um trabalho sociointerativo, um processo de ensino de leitura que envolve a interação 

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 não estão explícitas nas atividades de leitura para o desenvolvimento da 

compreensão leitora e, consequentemente, a sua consciência metacognitiva. 

 

Partindo desse pressuposto, analisaremos, a seguir, quatro atividades de leitura que iniciam o 

capítulo no livro didático, 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 

compreensão leitora e o desenvolvimento da consciência metacognitiva dos aprendizes. Essa 

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

 



53 

 

Figura 1- Unidade 1: capítulo 1- Texto: Era uma vez- As três penas, Jacob Grimm 

 
Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.12). 
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A primeira atividade analisada se trata de um conto, cujo título é, “Era uma vez- As três 

penas”, de Jacob Grimm. Os autores do livro didático apresentam uma pequena explicação 

sobre Contos, instruções para que o professor utilize antes de iniciar a leitura e, em seguida 

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

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.14, 15). 
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No estudo do texto, Cereja e Cochar (2015) apresentam questões subjetivas de compreensão e 

interpretação do texto. As questões trazem respostas que estão explícitas no texto e não 

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

 

Cereja e Cochar (2015), afirmam, no manual do professor, que propõem um trabalho com 

leitura com uma variedade de textos e gêneros em circulação social, cujo objetivo é a 

formação de leitores competentes, capazes de interagir no meio no qual estão inseridos. A 

leitura é o eixo central desta coleção e perpassa por todas as seções. Segundo os autores, o 

objetivo do trabalho com leitura é o desenvolvimento de estratégias de leitura, porém já 

deixam em evidência no manual que essas estratégias não estão identificadas em todas as 

questões, mas que o trabalho com leitura abordado pela coleção é orientado pela matriz de 

referência da Prova Brasil, cujos descritores sistematizam as habilidades de leitura (CEREJA, 

COCHAR, 2015). 

 

A Prova Brasil
2
 é uma Avaliação Nacional de rendimento Escolar (ANRESC) que acontece a 

cada dois anos, nas escolas públicas com alunos do 5º ano e 9º ano, cujo objetivo é medir a 

qualidade de ensino, produzindo informações sobre os níveis de aprendizagem em Língua 

Portuguesa (Leitura) e em matemática. A matriz de referência tem como descritores para o 

ensino de leitura:  

 

-Localizar informações explícitas no texto; 

-Inferir o sentindo de uma palavra ou expressão; 

- Inferir uma informação implícita em um texto; 

-Identificar o tema de um texto;  

-Distinguir um fato da opinião relativa a este fato. 

 

Diante do que propõe o manual do professor do livro didático analisado, em relação às 

estratégias de leitura, observamos que as mesmas estão em consonância com as estratégias de 

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

 

                                            
2
 As informações 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 três penas”, de Jacob Grimm inicia-se com instruções 

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 faça a leitura de 

alguns contos para explorar o conhecimento prévio dos estudantes. A sugestão é que o 

professor utilize na sala de aula diferentes versões do Conto “Era uma vez - as três penas”, e a 

partir dessas leituras, estimule os aprendizes a tecer comentários sobre as leituras. Após esses 

questionamentos, propõem que o professor faça a leitura da primeira parte e, após essa leitura, 

o professor faça uma pausa para sanar possíveis lacunas de compreensão dos alunos. Em 

seguida, o professor retoma a leitura. 

 

Cereja e Cochar (2015) propõem para “Antes da Leitura”, estratégias de leitura da primeira 

categoria proposta por Solé (1998), porém não fica explícita 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 consciência metacognitiva do aluno. 

 

Na categoria Durante a Leitura, observamos que os autores do livro propõem estratégias de 

leitura compartilhada, através da leitura do conto “Era uma vez - as três penas”, pelo professor 

da primeira parte e após essa leitura, o professor faz uma pausa para sanar possíveis lacunas 

de compreensão dos alunos. Em seguida, o professor retoma a leitura. Com essa ação, ele 

consegue desenvolver a estratégia “solução de problemas para compreensão”. Os autores não 

sugerem a estratégia de “leitura independente”, pois eles preveem que essa estratégia aconteça 

se o professor estiver realizado, em sala, outras leituras no início da leitura ou quando o 

professor faz a leitura da primeira parte do texto, observando possíveis incompreensões. Para 

Solé (1998), essa estratégia tem uma grande importância na compreensão do texto, pois ela 

permite que o aluno conduza o seu ritmo de leitura, avalie sua compreensão e assim construa 

uma aprendizagem significativa do texto. Com a estratégia “leitura independente”, o aluno 

tem a possibilidade de monitorar a sua compreensão, desenvolvendo assim, sua consciência 

metacognitiva. 
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Na categoria Depois da Leitura, Cereja e Cochar (2015) não apresentam nenhuma estratégia 

que esteja em consonância com as estratégias propostas por Solé (1998), como o resumo e os 

questionamentos sobre a ideia principal para observar a compreensão dos alunos. Os autores 

do livro propõem para depois da leitura, uma compreensão de texto com questões referentes 

ao texto, em que a maioria das perguntas tem respostas explícitas no texto. Percebemos 

poucas questões com inferências e levantamento de hipóteses, o que permite ao aluno 

interagir com o texto e desenvolver sua compreensão leitora e a sua consciência 

metacognitiva. Após a compreensão do texto, os autores propõem mais quatro seções de 

atividades sobre o texto intitulado de: A linguagem do texto, Cruzando linguagens, Trocando 

ideias e Produção de texto referente ao Conto “Era uma vez - as três penas”, porém essas 

atividades são compostas de perguntas e respostas sobre o texto e apenas na produção de 

texto, após questões de perguntas e respostas, observamos a proposta de produção 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 compreensão sobre o texto; e o 

resumo ajuda o aluno a avaliar o que compreendeu e possíveis lacunas de incompreensão do 

texto. 
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Figura 3 - Unidade 2: Capítulo1-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo 

Mendes Campos. 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º 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 

questionamentos no início do texto sobre animais de estimação. Com esses questionamentos, 

o professor pode trabalhar a motivação dos alunos, bem como, instigar o conhecimento prévio 

dos alunos. Porém, a atividade de leitura não apresenta sugestões de estratégias para que o 

professor trabalhe, antes, durante e depois da leitura, para desenvolver a compreensão leitora 

dos alunos. 
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Figura 4- Unidade 2: Capítulo1- Estudo do texto- O fazendeiro da cidade- Paulo Mendes 

 

 

 
Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.78). 
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Na unidade 2, os autores apresentam, no estudo do texto, questões de interpretação de texto 

com respostas explícitas e implícitas no texto. Apresentam questões onde os alunos podem 

levantar hipóteses e dá opinião 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 três questões que dão pistas 

sobre o tema do texto que possibilitam ao estudante fazer previsões sobre o texto, podendo 

também estimular o conhecimento prévio dos alunos, porém, não 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 compreensão. 

 

Na categoria Durante a Leitura, Cereja e Cochar (2015) não propõem estratégias de leitura, 

apenas na seção “Leitura expressiva do texto”, os autores sugerem uma leitura compartilhada 

na qual os aprendizes retomam o texto e participam como personagens. O texto não apresenta 

nenhuma proposta que instrua o professor a trabalhar com estratégias de leitura independente, 

em que o estudante tem condições de avaliar sua compreensão. Solé (1998) entende que: 

 
As estratégias de leitura são como processos de construção conjunta, nos quais se 

estabelece uma prática guiada através da qual o professor proporciona aos alunos os 

‘andaimes’ necessários que possam dominar progressivamente essas estratégias e 

utilizá-las depois da retirada das ajudas iniciais (SOLÉ, 1998, p.76). 

 

A partir da citação acima, é visível a necessidade do professor, no ensino de leitura, tr 

instruções com estratégias que favoreçam o desenvolvimento da competência leitora dos 

aprendizes e sua consciência metacognitiva. 

Na categoria Depois da Leitura, os autores não apresentam estratégias de leitura para que o 

professor trabalhe o resumo e a formulação de perguntas para avaliação da compreensão dos 

alunos. Após o texto, Cereja e Cochar (2015) apresentam uma atividade de interpretação de 

texto composta de questões que exigem apenas respostas explícitas no texto. As seções 

intituladas como “A linguagem do texto” e “Cruzando linguagens” continuam explorando o 

texto “O fazendeiro da cidade - menino da cidade”, seguindo o mesmo padrão de perguntas e 

respostas. As questões apresentadas no estudo do texto não permitem que o aprendiz reflita 

sobre o texto para desenvolver sua consciência metacognitiva e chegue à compreensão leitora. 
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Figura 5 - Unidade 3- Capítulo 1- Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar, Clarice 

Lispector. 

  

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.140, 141). 
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O texto “No frescor da inocência”, de Clarice Lispector, os autores apresentam um 

questionamento sobre momentos da infância que traz pistas sobre o tema do texto. Cereja e 

Cochar (2015) não 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- Capítulo 1- Estudo do texto- No frescor da inocência- Banhos de mar 

 

 

 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.142). 
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Na unidade 3, Cereja e Cochar (2015) apresentam questões subjetivas de interpretação do 

texto que sugerem respostas explícitas e implícitas dos alunos. Nas respostas implícitas no 

texto, os autores apresentam algumas sugestões para que o professor realize debates em sla 

sobre essas respostas. 

Na figura 5, cujo título é “No frescor da inocência – Banhos de mar”, Para a Categoria Antes 

da Leitura os autores apresentam uma pergunta antes do início do texto que pode ser 

utilizada como estratégia para estimular o conhecimento prévio do aluno, mas não apresentam 

sugestões para que o professor trabalhe o objetivo do texto e as previsões que os alunos 

possam fazer sobre o texto. Para Solé (1998), o ensino de leitura não é só 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 os desafios que envolvem as atividades de 

leitura. 

Na categoria Durante a Leitura, os autores não apresentam nenhuma estratégia de leitura 

para o professor que possamos comparar às estratégias propostas Por Solé (1998). Cereja e 

Cochar (32015) apresentam apenas na seção “Leitura expressiva do texto”, uma atividade de 

releitura individual, na qual o estudante lê um parágrafo do texto, fazendo as pausas e 

entonações necessárias 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 seção, da seguinte forma: 

Releia o texto a partir do 11º parágrafo, em voz alta e procurando fazer as 

pausas indicadas pelos pontos finais e pelas vírgulas, bem como as 

suspensões na entoação sugeridas pelo emprego dos dois pontos. Nas frases 

interrogativas do final do texto, leia-as com ênfase 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 próprio processo, entendendo que pode utilizar muitos conhecimentos para 

construir sua compreensão leitora. Porém, essa estratégia poderia ser sugerida pelos autores, 

no início do capítulo, durante a leitura do texto.  

Na categoria Depois da Leitura, Cereja e Cochar (2015) no texto “No frescor da inocência – 

Banhos de mar” utilizam como estratégias de leitura, a sessão “Estudo do Texto” com 

questões em que as respostas estão explícitas no texto, como: “Por que a família costumava ir 
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àquelas praias?”, “Como ela se sentia na véspera do passeio e nos momentos que antecediam 

a saída de casa?”. As questões apresentadas pelos autores nessa categoria não correspondem 

às estratégias de leitura propostas por Solé (1998). Apenas na seção “Produção de Texto”, os 

autores apresentam após o questionário sobre relato pessoal, uma subseção intitulada “Agora 

é sua vez”. Observamos uma atividade em que o estudante é estimulado a produzir um relato 

pessoal, baseado no texto lido com algumas instruções de uma sequência didática de Dolz e 

Schneuwly (2004), como: planejamento do texto e revisão e reescrita. 
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Figura 7 – Unidade 4- Capítulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem 

Braga. 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º 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 hipóteses sobre o tema do texto. Os autores 

não apresentam sugestões 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 à compreensão leitora. 
. 
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Figura 8- Unidade 4- Capítulo 1- Estudo do texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, 2015, p.204. 
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Na unidade 4, os autores apresentam questões de interpretações em que a maioria das 

respostas estão explícitas no texto. Observamos três questões que permitem respostas 

implícitas, em que os alunos expõem suas opiniões, e assim, o professor pode avaliar o nível 

de compreensão 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 previsões sobre o texto. Porém, não 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 

os objetivos que se pretende que alcance com a sua atuação, sentir que é capaz de 

fazê-lo, pensar que pode fazê-lo, que tem os recursos necessários e a possibilidade 

de pedir e receber a ajuda precisa e achar interessante o que se propõe que faça 

(SOLÉ, 1998, p. 91). 
 

Diante da afirmação de Solé (1998), entendemos a importância do uso das estratégias de 

leitura como: conhecimento prévio, perguntas iniciais sobre o texto e o objetivo da leitura 

antes da leitura, pois a motivação permite que o aprendiz desperte o interesse pela leitura e, 

assim, desenvolva sua consciência metacognitiva e sua compreensão leitora. 

 

Na categoria Durante a Leitura, os autores do livro didático não propõem estratégias de 

leitura como: o processo da leitura, leitura compartilhada, leitura independente e perguntas 

sobre o texto para a solução de problemas de interpretação nesse momento da atividade. O 

trabalho durante a leitura fica a critério do professor. Para Solé (1998), a utilização de 

estratégias durante a leitura permite uma construção da interpretação do texto, bem como, 

permite resolver os problemas que surgem no decorrer da atividade. 

 

Na categoria Depois da Leitura, os autores do livro didático analisado, propõem as mesmas 

atividades para depois da leitura, analisadas nos textos anteriores. Na seção Interpretação de 

texto, observamos questões com respostas que estão explícitas no texto, por exemplo: “Onde 

esses filhotes estavam?”, “Como o menino convenceu o homem a devolver-lhe o tuim?”. 

Essas atividades não possibilitam que os alunos reflitam sobre a ideia principal do texto. Nas 

seções linguagem do texto e trocando ideias, propõem apenas atividades de questões e 

respostas como: “No texto lido, o menino retira os filhotes de seu ambiente natural para criá-
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los como animais de estimação. Você concorda com essa atitude? por quê?”, não 

contemplando as estratégias propostas por Solé (1998), o resumo, a ideia principal do texto e 

a formulação de perguntas para a avaliação da compreensão; objeto de estudo desta análise. 

 

Nesta análise, o objetivo principal foi analisar como as estratégias de leitura são apresentadas 

nas atividades de leitura. Ao concluirmos a análise, chegamos às seguintes conclusões: 

Constatamos que o trabalho com as estratégias de leitura não acontece como propõe 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 didático, percebemos, na maioria das atividades, o D1(Descritor 1) – 

Localizar informações explícitas no texto. 

 

Fazendo uma análise 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 ESTRATÉGIAS DE LEITURA 

D1- Localizar informações explícitas no texto; Categoria Antes da leitura- objetivo da 

leitura; conhecimento prévio; previsões sobre 

o texto; perguntas sobre o texto. 

D3- Inferir o sentido de uma palavra ou expressão; Categoria Durante a Leitura - processo de 

leitura; leitura compartilhada; leitura 

independente; solução de problemas de 

compreensão. 

D4- Inferir uma informação implícita em um texto; 

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

principal do texto; resumo; perguntas e 

respostas sobre o texto para a avaliação da 

compreensão. 

D14-Distinguir um fato da opinião relativa a esse fato. 

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 não se estabelecem 
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verdadeiramente, pois possuem o mesmo objetivo, seguindo uma sequência para desenvolver 

a consciência metacognitiva do aluno e sua compreensão leitora.  

 

O livro didático Português Linguagens (2015), afirma no manual do professor que o trabalho 

com leitura está baseado em estratégias de leitura, nos descritores da Prova Brasil e na análise 

das atividades, mas constatamos que a utilização dessas estratégias propostas pelos autores 

não acontece de forma eficaz, pois não existe uma sequência na utilização dessas estratégias, 

no momento da leitura do texto para que o professor trabalhe com a leitura desenvolvendo a 

compreensão leitora do aluno. 

 

O livro didático também propõe no manual do professor um trabalho com leitura a partir dos 

gêneros textuais, porém os textos analisados não exploram que tipo de gênero está sendo 

trabalhado naquela leitura. Por exemplo, no texto da figura 1-“Era uma vez- As três penas”, 

os autores não oferecem sugestões para o professor trabalhe para com o aprendiz a que gênero 

textual o texto se refere. Para Marcuschi (2006), é essencial a necessidade de se compreender 

os gêneros textuais como algo dinâmico e fluido, e não como algo classificatório. Os gêneros 

devem ser compreendidos como atividades sociais, ou seja, como atividades que estão 

presentes no cotidiano dos indivíduos. 

 

Percebemos que os autores se preocuparam em todas as sessões do livro didático com um 

trabalho mais voltado para atividades compostas de perguntas com respostas que estão 

explícitas no texto. Essas atividades não permite que o aluno reflita sobre a ideia central do 

texto; o que acaba se tornando para os alunos atividades monótonas, que não despertam sua 

curiosidade para que eles possam se motivar e despertar um maior interesse pela leitura e, 

consequentemente, desenvolva sua capacidade leitora e sua consciência metacognitiva. 

 

À luz das considerações feitas nessa análise, é válido ressaltar que é necessário que o livro 

didático trabalhe com as estratégias de leitura de forma organizada, etapa por etapa, para que 

o estudante entenda todo o processo de aprendizagem de leitura e, assim, desenvolva sua 

competência leitora.  

 

É de grande relevância refletir sobre o material didático, pois sabemos que, de certa forma, a 

sua utilização influencia na qualidade do ensino.  Segundo Val e Marcuschi (2008), no 
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contexto atual, o livro didático ocupa um lugar de destaque na definição das Políticas Públicas 

da Educação, bem como integra a cultura escolar brasileira. Sendo assim, esse recurso 

pedagógico tem uma função de destaque, seja na definição da proposta pedagógica da escola, 

seja como material de apoio nas atividades de ensino- aprendizagem. Porém, o livro didático, 

muitas vezes, é adotado pelo professor como o seu principal recurso tornando-se seu guia de 

trabalho. Essa situação acontece com frequência, pois em algumas situações o professor tem 

uma carga-horária intensa e não dispõe de tempo para criar o seu material e em outras 

situações por não ser capacitado para desenvolvê-lo.  

 

Mas, é importante salientar que o livro didático vem, ao longo do tempo passando por 

inovações com o objetivo de atender as novas exigências de um ensino inovador voltado para 

o texto e nós, enquanto educadores, temos que estar sempre envolvidos na avaliação desse 

material pedagógico, intervindo para que possamos oferecer aos alunos um ensino que atenda 

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

 

Com o intuito de complementar a análise feita, intervindo nas atividades de leitura do Livro 

didático Português Linguagens e melhorar o ensino de leitura no 6º ano do Ensino 

Fundamental II, propomos no capítulo IV, atividades complementares que integram as 

estratégias de leitura propostas por Solé(1998)  com questões subjetivas, contextualizadas que 

possibilitam ao aprendiz a ativação de conhecimentos prévios, inferências, elaboração de 

hipóteses, bem como a avaliação e questionamentos sobre a compreensão, pois essas 

estratégias contribuem para a formação de um leitor autônomo, capaz de pensar sobre sua 

compreensão e construir sua consciência metacognitiva. 
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SEÇÃO V  

4 – PROPOSTAS DE ATIVIDADES E DISCUSSÃO 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 sequência didática um conjunto de atividades escolares, de maneira sistemática, em 

torno de um gênero oral ou escrito (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY 2004, p. 97), 

sugerimos um trabalho com leitura através da sequência didática 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 consciência de que este objetivo 

existe e a avaliação e a supervisão do próprio comportamento em função dos objetivos que o 

guia. 

 

Na categoria de estratégias de leitura “PARA DEPOIS DA LEITURA”, Solé (1998) propõe o 

uso do resumo como um recurso para identificação do tema do texto, porém nas atividades 

elaboradas para complementar o ensino de leitura no livro didático, propomos o uso da 

retextualização por ser uma estratégia capaz de estimular a cognição dos alunos e, 

consequentemente, sua consciência metacognitiva. 

 

Dell’Isola (2007 apud DIKSON, 2018) define retextualização como um processo de 

transformação de uma modalidade textual para outra, ou seja, uma reescrita de um texto para 

outro, processo esse que envolve operações que enfatizam o funcionamento social da 

linguagem. 

 

Dikson (2018) afirma que no trabalho com retextualização escrita-escrita, o processo envolve 

a compreensão e os níveis linguísticos – textuais-discursivos – interligados pelos processos 

cognitivos. 
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A compreensão está diretamente ligada às atividades cognitivas que culminam em ações 

como interpretação, inferências e níveis de complexidade. Os aspectos linguísticos-textuais-

discursivos são atividades cognitivas representadas pelas questões de topicalidade, ou seja, 

“um princípio organizador do discurso” (LINS, 2008, p. 16) voltadas à reformulação, 

eliminação, acréscimo, substituição, reordenação tópica, adaptação enunciativa e adequação 

gênero-textual-discursiva. 

 

Dell’ Isola (2007, apud VENTURIM, LINS, 2013) afirma que no processo de retextualização 

ocorrem operações que envolvem o funcionamento social da linguagem. Sendo os gêneros 

textuais fenômenos históricos, relacionados a aspectos culturais, a autora destaca que o 

processo de retextualização não deve ser visto como uma tarefa artificial, mas como um fato 

cotidiano que pode ocorrer de várias formas. Assim, para se realizar a retextualização, é 

importante levar em consideração as condições de produção, de circulação e de recepção do 

texto. 

 

Portanto, a partir da análise realizada nas atividades de leitura do livro didático Português 

Linguagens, propomos atividades através de uma sequência didática baseada em estratégias 

de leitura de Solé (1998) com o acréscimo da estratégia de retextualização, com o objetivo de 

desenvolver a consciência metacognitiva e sua competência leitora. 
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Unidade1: capítulo1- Texto: Era uma vez - As três penas, Jacob Grimm  

PARA ANTES DA LEITURA 

   

 

 

 

 

 

 

 

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

 

Para iniciar a leitura propomos que o professor utilize o vídeo do conto “O príncipe Sapo” 

como estratégia de motivação. A escolha desse vídeo se deu por se tratar de um conto em 

desenho animado. Esta etapa é o momento que o professor tem a chance de motivar o aluno 

para a leitura do texto através do vídeo, pois como a faixa etária de alunos do 6º ano 

geralmente é de 10 a 13 anos, esses alunos demonstram interesse por vídeos em desenho 

animado. Para Moran (1996) o vídeo 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, expressões de tristeza, alegria, informações e diversidade que permite que 

o aluno interaja através da imagem e do som. O vídeo conta a história do conto do príncipe 

que virou sapo através da maldição da bruxa e precisa de um beijo da princesa para que o 

feitiço se quebre e ele se torne um príncipe novamente. 

 

Após apresentação do vídeo, o professor deve estimular o conhecimento prévio do aluno 

através de perguntas como:  

 

 

 

 

Figura 9 - vídeo- conto “O príncipe Sapo” 

http://www.yoututbe.com/contosmaravilhosos
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Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

Ao realizar o debate sobre o vídeo para estimular o conhecimento prévio do aluno, o professor 

poderá fazer uma breve explicação sobre o gênero textual “Conto” e o objetivo desse texto 

que é a compreensão da estrutura de um conto. Após essa explicação, o professor iniciará a 

leitura da primeira parte do texto “Era uma vez- As três penas-Jacob Grimm”, no livro 

didático Português Linguagens (2015). 

 

PARA DURANTE A LEITURA 

Ao ler o primeiro parágrafo do texto, o professor poderá interromper a leitura e explicar para 

os alunos a definição de gênero textual, apresentando exemplos de gêneros a partir do 

cotidiano dos alunos e características do gênero Conto. Após a explicação sobre o gênero 

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 é uma prática 

pedagógica que permite a participação do aluno na leitura mediada pelo professor. O 

professor formará um círculo na sala e todos os alunos participarão da leitura da primeira 

parte do texto. Para Solé (1998), a leitura compartilhada permite que o aluno formule 

hipóteses e construa interpretações úteis para sua compreensão e é o momento que professor 

pode realizar uma avalição formativa da leitura dos alunos captando as necessidades de 

compreensão apresentadas. 

Após a realização da leitura compartilhada, o aluno já terá conseguido levantar hipóteses 

sobre o tema principal do texto, o professor poderá questionar os aprendizes sobre previsões 

do final da história através dos seguintes questionamentos: 

a) Quem já conhece a história do vídeo? (estratégia- conhecimento prévio) 

b) Qual gênero textual o vídeo apresenta? (estratégia- conhecimento prévio) 

c) Que características o texto apresenta que o define como gênero textual que 

falamos na pergunta anterior? (estratégia- objetivo da leitura) 

d) O que vocês acham dessa história? Vocês gostam do final da história? Por quê? 

(estratégia-previsões sobre o texto)  

 

Quadro 3 - Perguntas para antes da leitura – Unidade 1 
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Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

 

Após a discussão sobre o final da história, o professor poderá pedir que os estudantes leiam  a 

segunda parte do texto, em silêncio, fazendo anotações sobre as previsões feitas 

anteriormente, recapitulando as ideias iniciais do texto, buscando inferências no texto para 

que, assim, eles vão construindo a compreensão do texto e  compreendendo, tomando 

consciência sobre o tema do texto, desenvolvendo, assim, a sua competência leitora. 

 

PARA DEPOIS DA LEIUTRA 

 

Depois da leitura, propomos ao professor a recapitulação do texto com os alunos, pois, 

segundo Solé (1998), a recapitulação permite que o aluno identifique o essencial do texto, os 

fatos fundamentais da história. Em seguida, sugerimos para depois da leitura, que o professor 

proponha aos alunos a retextualização do texto “Era uma vez- as três Penas”. A 

retextualização, segundo Marchuschi (2004 apud DICKSON, 2018),é uma adaptação de 

textos de uma modalidade para outra ou até da mesma modalidade adequada a qualquer 

gênero textual o que permite o envolvimento de várias estratégias. 

 

Para Dickson (2017), a atividade de retextualização permite ao aluno a reflexão e a 

compreensão do texto-base, ou seja, a retextalização permite que o aluno desenvolva sua 

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

-Quem vocês acham que vai ficar com a herança do pai? (Estratégia-leitura 

compartilhada) 

-Por que será que nessa história os sapos falavam como os humanos? (Estratégia-

leitura compartilhada) 

 

-Como vocês acham que a história vai terminar? (Estratégia-leitura 

compartilhada) 

 

Quadro 4 - Perguntas para durante a leitura – Unidade 1 
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consciência metacognitiva, pois, ele monitora seu processo de compreensão. Se essa atividade 

for bem elaborada pelo professor, o aluno pode desenvolver habilidades de leituras, fazendo-o 

refletir sobre sua compreensão leitora. Assim a estratégia de retextualização poderá 

desenvolver a consciência metacognitiva dos alunos. 

 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

Unidade 2: Capítulo1-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo Mendes 

Campos. 

PARA ANTES DA LEITURA 

 

 

 

-Discussão sobre retextualização (definição, utilização, finalidade); 

 

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

compreensão dos alunos; (Estratégia- ideia principal) 

 

-Solicitar dos alunos a retextualização a partir do texto-base. O professor mediará à produção 

dos alunos, deixando claro que os alunos podem utilizar os elementos necessários na 

retextualização como a adaptação, a eliminação, o acréscimo, reconstruir o texto, utilizar novos 

personagens, sem perder a essência do texto-base. No processo de retextualização, o aluno 

poderá avaliar sua compreensão e sanar possíveis incompreensões do texto-base; (Estratégia- 

resumo) 

 

-Finalizar com a apresentação da produção dos alunos em sala. Este é o momento em que o 

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

compreensão leitora dos alunos. ( Estratégia-avaliação) 

 

Quadro 5 - Procedimentos para depois da leitura - Unidade 1 

 

Figura 10 - vídeo – Chico Bento em na roça é diferente 
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Fonte: www.yoututbe.com/Chicobentoemnarocaediferente(2018) 

 

Antes da leitura, propomos que o professor utilize o vídeo “Chico Bento em na roça é 

diferente” para a motivação da leitura do texto. O vídeo de Chico Bento foi escolhido por ser 

um personagem que os alunos dessa faixa etária têm interesse pelas suas histórias. O vídeo 

conta a história 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 refeições são colhidas da fazenda. 

Mas, no final das férias, ele fica muito feliz com as experiências que ele adquiriu na fazenda. 

Após o vídeo, o professor poderá explorar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como 

explicar que tipo de gênero textual está presente no texto, através dos seguintes 

questionamentos: 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

 

-Vocês conhecem Chico Bento? (estratégia- conhecimento prévio) 

-Ele é um garoto da roça ou da cidade? (estratégia- conhecimento prévio) 

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

-Qual a diferença da vida na cidade para a vida na fazenda? (estratégia-previsões sobre o texto)  

-Onde podemos encontrar as histórias de Chico Bento? (estratégia- conhecimento prévio) 

-Podemos considerar as histórias de Chico Bento como um gênero textual? Qual? (estratégia- 

objetivo da leitura) 

 

Quadro 6 - Perguntas para antes da leitura – Unidade 2 
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Finalizada a discussão sobre o vídeo, o professor poderá explicar que o objetivo do texto é a 

compreensão sobre a vida no campo. Após essa explicação, o professor pode iniciar a leitura 

do texto “O fazendeiro da cidade - menino da cidade”, lendo o título do texto e o breve 

questionamento que o livro didático apresenta após o título. 

 

PARA DURANTE A LEITURA 

O professor poderá 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 sequência de alunos e alunas intercalados para o início 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 está na sequência. Ao término da leitura da primeira 

parte do texto, o professor dará uma pausa para uma discussão com os alunos sobre a primeira 

parte do texto, cujo objetivo é observar se as previsões feitas pelos aprendizes estão de acordo 

com o texto, através dos seguintes questionamentos:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 nível de compreensão dos alunos e sanar possíveis incompreensões 

que possam apresentar. Finalizada a leitura compartilhada, o professor prosseguirá a 

atividade, pedindo que os alunos continuem a leitura, de forma individual e silenciosa, 

fazendo anotações e observações que auxiliem na sua compreensão leitora. 

PARA DEPOIS DA LEITURA 

-O menino possui um sítio? (Estratégia- processo da leitura) 

-De que o menino gostava? ?(Estratégia- processo da leitura) 

- A vida de Chico Bento que assistimos no vídeo pode ser comparada com a 

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

-Como vocês acham que esta história termina? (Estratégia- leitura 

compartilhada) 

 

Quadro 7 - Perguntas para durante a leitura – Unidade 2 
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Ao finalizar a leitura do texto, o professor solicitará a retextualização do texto, produzindo 

uma história em quadrinhos, a partir do texto-base. O professor fará a recapitulação do gênero 

quadrinho, que foi explicado no início da atividade com o vídeo de Chico Bento. Em seguida, 

mediará o processo de produção dos alunos, avaliando o processo de compreensão do texto-

base pelos alunos e sanando as dificuldades apresentadas. O processo de construção da 

história em quadrinho permitirá que o aluno reflita sobre todo o processo, ou seja, monitore 

sua compreensão, desenvolvendo, assim, sua consciência metacognitiva.  

 

O professor pode pedir que os aprendizes apresentem oralmente as produções e, após a 

apresentação, façam a exposição das produções no pátio da escola.  

 

Unidade 3- Capítulo 1- Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar, Clarice 

Lispector. 

 

PARA ANTES DA LEITURA 

 

 

 

 

 

               

 

Fonte: www.youtube/gatogalacticoopiormachucadodaminhavida (2018) 

 

Antes do texto, o professor iniciará com o vídeo “O pior machucado da minha vida” do Gato 

Galáctico como motivação para a leitura do texto. O vídeo do youtuber Gato Galáctico foi 

escolhido, pois os youtubers chamam a atenção dos alunos dessa faixa etária. No vídeo o gato 

 

 

Figura 11 - vídeo o pior machucado da minha vida – Gato Galáctico 

http://www.youtube/gatogalacticoopiormachucadodaminhavida
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galáctico faz um relato dos piores machucados que ele já teve. Após o vídeo o professor 

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

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

Após o debate sobre o vídeo, o professor fará uma breve explanação sobre gênero textual 

“Relato Pessoal”, explica sobre o objetivo do texto, que é a compreensão da estrutura de um 

relato pessoal, e poderá iniciar a leitura do texto, “No frescor da inocência- banhos de mar” do 

livro didático, Português Linguagens (2015). 

 

PARA DURANTE A LEITURA 

 

Ao ler a primeira parte do texto, o professor poderá pedir que um aluno continue a leitura, 

fazendo com que todos fiquem atentos e participem da leitura. Nesta leitura, compartilhada, o 

professor será capaz de realizar a primeira avaliação do desempenho dos aprendizes na 

leitura.  

 

Após a leitura, da primeira parte do texto, o professor iniciará uma discussão, com os 

questionamentos abaixo, sobre previsões do final do texto. 

 

 

 

 
 

Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

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

-O que ele está fazendo no vídeo? (Estratégia- conhecimento prévio) 

-A história que ele conta acontece no presente ou no passado? ( Estratégia-conhecimento 

prévio) 

-Qual o gênero textual o gato galáctico usa no vídeo? (Estratégia- previsões sobre o texto) 

-Por que o texto recebeu esse título “Banhos de mar”? (Estratégia-leitura compartilhada) 

-Quem conta a história? (Estratégia-leitura compartilhada) 

- A história acontece no presento ou no passado? (Estratégia-leitura compartilhada) 

-Como será que a história termina? (Estratégia-leitura compartilhada) 

 

Quadro 8 - Perguntas para antes da leitura – Unidade 3 

 

Quadro 9 - Procedimentos para durante a leitura – Unidade 3 
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Finalizada a discussão da primeira parte do texto, o professor pedirá que os alunos continuem 

a leitura, individualmente, em silêncio, para que eles continuem construindo sua compreensão 

com a mediação 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 inocência- banhos de mar”, o professor pedirá que 

os alunos façam a retextualização produzindo um relato pessoal, pois é o gênero 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 mediará a produção para que os alunos relatem um fato da sua vida sem perder a 

essência do texto-base “No frescor da inocência-banhos de mar”. Esse momento da produção 

servirá para que o professor avalie se os estudantes estão desenvolvendo sua consciência 

metacognitiva e, consequentemente, sua compreensão leitora, pois, o professor mediará todo o 

processo de construção dos alunos. 

 

Finalizada a retextualização, o professor poderá pedir que os alunos apresentem, em sala, 

oralmente, os relatos pessoais produzidos. Esse momento servirá de avaliação da 

compreensão leitora dos alunos. 

 

Unidade 4- Capítulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem Braga. 

PARA ANTES DA LEITURA 

 

 

 

 

 

 

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

 

 

Figura 12 - vídeo “Chico Bento e os bichos” 

http://www.yoututbe.com/Chicobentoeosbichos
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O professor poderá utilizar o vídeo do Chico Bento, antes de iniciar a leitura como motivação 

da leitura. Utilizamos o vídeo do Chico Bento, pois é um personagem apreciado pelos alunos 

da faixa etária do 6º ano. No vídeo, Chico Bento demonstra seu amor pelos animais e nos 

mostra que eles precisam ser criados em liberdade. Após o vídeo, o professor estimulará o 

conhecimento prévio dos alunos através dos seguintes questionamentos: 

 

 

 

 

 

Fonte: Própria Autora (2018) 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Autora da pesquisa (2019) 

 

Após o debate, para estimular o conhecimento prévio dos alunos e permitir que os alunos 

façam previsões sobre o texto, o professor poderá fazer uma breve explicação sobre o gênero 

textual que será explorado nesse capítulo, artigo de opinião, através do texto “Asas da 

liberdade?” , bem como o objetivo desse texto, que é a conscientização sobre a criação de 

animais fora do seu habitat. Realizada essa etapa, o professor iniciará a leitura da primeira 

parte do texto. “Asas da liberdade?”. 

 

 

PARA DURANTE A LEITURA 

 

O professor continuará a leitura do texto pedindo que os alunos fiquem atentos à leitura, 

fazendo anotações sobre o que mais chamou a atenção para uma breve discussão. Ao ler uma 

parte do texto, o professor iniciará uma discussão a partir dos seguintes questionamentos: 

- Chico Bento gosta de animais (Estratégia- conhecimento 

prévio) 

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

prévio) 

- Como vocês perceberam o sentimento de Chico Bento pelos 

animais? (Estratégia- conhecimento prévio) 

-Vocês criam animais em casa? De que forma?(Estratégia- 

previsões sobre o texto) 

-Será que os animais que criamos preso em casa são 

felizes? ?(Estratégia- previsões sobre o texto) 

 

Quadro 10 - Perguntas para antes da leitura – unidade 4 



87 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Própria Autora (2018) 

 

Com esse questionamento o professor será capaz de avaliar o nível de compreensão dos 

alunos, bem como, resolver questões de incompreensões apresentadas. Na sequência o 

professor poderá pedir que os alunos continuem a leitura em silêncio de forma individual, 

fazendo anotações, grifando palavras desconhecidas. Essa leitura mediada permite que o 

aluno, no decorrer da leitura, vá tomando consciência da sua compreensão leitora. 

 

PARA DEPOIS DA LEITURA 

 

Concluída a leitura do texto pelos alunos, o professor pedirá que os alunos realizem a 

retextualização a partir do texto-base “Asas da Liberdade”. Na retextualização, o professor 

poderá pedir que os alunos produzam um resumo utilizando uma situação cotidiana vivida por 

eles em relação aos tratos com animais. Os alunos podem utilizar os elementos da 

retextualização como o acréscimo de personagens, adaptar uma situação cotidiana, reconstruir 

o texto utilizando sua opinião em relação à criação de animais presos. O professor pedirá que 

os alunos leiam as retextualizações em sala, pois a partir dessa leitura o professor avaliará se 

os alunos desenvolveram sua compreensão leitora. 

  

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

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

compartilhada) 

- Que comparações podem fazer do vídeo de Chico Bento como texto “Asas da 

liberdade?”? (Estratégia-leitura compartilhada) 

-Vocês acham que o Tuim vai acompanhar o bando? (Estratégia-leitura 

compartilhada) 

-Como será o final dessa história? (Estratégia-leitura compartilhada) 

 

 

Quadro 11 - Perguntas para durante da leitura- Unidade 4 
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SEÇÃO VI 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Os resultados desta pesquisa nos mostram que o livro didático Português linguagens - 6º Ano, 

de William Cereja e Thereza Cochar (2015) não trabalha adequadamente as atividades de 

leitura como sugerem no manual do professor. As atividades de leitura contempladas no livro 

didático não abrangem as necessidades de aprendizagem de leitura dos alunos. Sendo a 

proposta do livro um trabalho consistente em leitura que se compromete com a formação de 

leitores competentes, apoiado na teoria dos gêneros textuais, ao analisarmos as atividades de 

leitura deste livro, constatamos que as atividades não apresentam as estratégias necessárias 

para que o professor realize um trabalho que desenvolva a consciência metacognitiva e a 

competência leitora dos alunos, tornando-os um leitor autônomo capaz de se desenvolver em 

qualquer situação cotidiana.  

 

O livro didático é considerado como um elemento organizador de conteúdos e, por isso, acaba 

se tornando o principal recurso metodológico na sala de aula. Mesmo diante do avanço 

tecnológico, o referido livro, ainda, continua sendo o principal instrumento de ensino de 

muitos professores. Diante da importância que o livro didático 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 consciência metacognitiva e a 

compreensão leitora dos alunos, uma vez que é cada vez maior a quantidade de estudantes que 

chegam ao 6º ano com pouca ou nenhuma habilidade em leitura, como afirmam os resultados 

das avaliações externas realizadas nas escolas de Ensino Fundamental II. 

 

As avaliações externas (SAEB e PROVINHA BRASIL) apontam que um grande  número de 

alunos que ingressam no ensino fundamental II apenas codificando textos, ou seja, seu 

processo cognitivo não foi desenvolvido durante o ensino fundamental I. Por esse motivo, a 

análise das atividades de leitura do livro didático justificou essa pesquisa, pois buscamos 

entender se as atividades nele propostas conseguem sanar as deficiências de leitura que os 
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alunos apresentam. Após a análise, concluímos que as atividades analisadas não apresentam 

estratégias que desenvolvam a consciência metacognitiva e a compreensão leitora dos alunos. 

 

Para Leffa (1996) a metacognição na leitura aborda a monitoração consciente da compreensão 

pelo próprio leitor durante a leitura através de estratégias de monitoração e de tomadas de 

medidas necessárias para se chegar a essa compreensão. Nas atividades analisadas, 

observamos que o ensino de leitura não oferece estratégias metacognitivas que possibilitem ao 

aluno monitorar sua compreensão e tomar decisões necessárias para sanar possíveis 

incompreensões durante a leitura. 

 

A partir da análise, nossa proposta de intervenção foi elaborar atividades de leitura 

complementares a partir de uma sequência didática com estratégias de leitura propostas por 

Solé (1998), pois, segundo a autora as estratégias estão intimamente relacionadas à 

metacognição, ou seja, as estratégias de leitura permitem que o leitor tenha a capacidade de 

conhecer o próprio conhecimento, de pensar sobre sua atuação e de planejá-la. Essas 

atividades propostas complementam o livro didático analisado, pois apresenta atividades 

sequenciadas nas quais o professor é o mediador  fazendo com que o aluno interaja com todo 

o processo de aprendizado, sendo capaz de desenvolver seu processo de compreensão de 

forma consciente.  

 

As atividades complementares propostas, estão baseadas em três categorias de estratégias de 

leitura de Solé (1998) que julgamos ser essenciais para o desenvolvimento da consciência 

metacognitiva dos alunos e sua compreensão leitora, pois todo o processo de aprendizagem 

acontece de forma sequenciada e mediada pelo professor. Todas as atividades estão 

sequenciadas nas categorias ANTES DA LEITURA, DURANTE A LEITURA e DEPOIS DA 

LEITURA, com estratégias que permitem que os aprendizes desenvolvam a compreensão de 

cada categoria apresentada pelo professor, ou seja, a cada categoria, o estudante pode 

entender o processo que pelo qual está percorrendo para compreender o texto. Na categoria 

DEPOIS DA LEITURA, utilizamos a estratégia de retextualização, pois acreditamos que essa 

estratégia ativa o processo cognitivo do aluno e faz com que ele vá compreendendo o texto de 

forma consciente. Segundo Dickson (2017), para produzir uma retextualização é necessário 

que se compreenda o texto-base, sendo assim, a retextualização possibilitará ao professor 
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avaliar se o aluno desenvolveu ou não sua consciência metacognitiva e, consequentemente, 

sua compreensão leitora. 

 

Acreditamos que o ensino de leitura através de estratégias não é algo novo, porém é um 

trabalho necessário em sala de aula, pois, com o avanço tecnológico, as informações circulam 

com uma velocidade que não permite mais que o estudante pense e compreenda. A sala de 

aula ainda é o espaço que pode tornar o aluno um leitor competente, pois, à medida que o 

aluno desenvolve sua consciência metacognitiva e sua compreensão 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 

análise das atividades de leitura do livro didático, propondo atividades que complementem o 

livro didático no trabalho com leitura para que os aprendizes possam desenvolver sua 

compreensão 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: capítulo 1- Texto: Era uma vez- As três penas, Jacob Grimm 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.12). 
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Anexo 02: Unidade 1: capítulo 1- Texto: Era uma vez- As três penas, Jacob Grimm 

 
Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.13). 
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Anexo 03: Unidade 1: capítulo 1- Compreensão do Texto: Era uma vez- As três penas, 

Jacob Grimm 

 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.15). 
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Anexo 04: Unidade 2: Capítulo1-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo 

Mendes Campos. 
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Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.76). 

Anexo 05: Unidade 2: Capítulo1-Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade, Paulo 

Mendes  

 
Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.77). 
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Anexo 06: Unidade 2: Capítulo1-Estudo do Texto- O fazendeiro da cidade- menino da cidade,  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
             

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.78). 
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Anexo 07: Unidade 3- Capítulo 1- Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar, Clarice 

Lispector. 

 

             Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.140). 
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Anexo 08: Unidade 3- Capítulo 1- Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar, Clarice 

Lispector. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.140). 
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Anexo 09: Unidade 3- Capítulo 1- Estudo do Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar 
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                Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.142). 
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Anexo 10: Unidade 3- Capítulo 1- Estudo do Texto- No frescor da inocência – Banhos de mar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar (2015, p.143). 
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Anexo 11: Unidade 4- Capítulo 1- Texto- Asas da liberdade? Tuim criado no dedo, Rubem 

Braga. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

Braga. 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

                   

Fonte: Livro didático Português Linguagens, 6º ano, Cereja e Cochar ( 2015, p.204). 

 


