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RESUMO

Na educagio atual ainda € constante o uso de praticas de leituras voltadas para a concepgdo de
leitura como decodificacdo. Um ensino baseado nessa concepg¢do desconsidera o aluno como
leitor critico de textos. Todavia, no ensino de Leitura e Lingua Portuguesa, vale ressaltar a
necessidade de orientar os aprendizes a usar, de forma consciente, as estratégias de leitura
para que eles possam alcangar a tio almejada compreensdo critica dos textos escritos. E,
portanto, objetivo deste trabalho discutir como os alunos utilizam as estratégias
metacognitivas nas atividades de leitura e se as atividades do livro didatico proporcionam o
uso destas estratégias. Desse modo, serviram de aporte tedrico para este estudo os seguintes
autores: Araujo (2008), Camps e Colomer (2002), Kato (1987), Kleiman (2002), Kleiman
(2012), Solé (1998). Foi através da pesquisa qualitativa e do estudo de caso que foram
aplicados um questionario e duas atividades de compreensdo com 42 alunos do 9° ano, de
uma escola publica municipal da cidade de Boa Vista, Paraiba. Os resultados apontam que a
maioria dos alunos usam algumas estratégias metacognitivas, a saber, o uso do conhecimento

prévio, o vocabulario conhecido, a atencio a detalhes, a releitura e a inferéncia lexical.

Palavras-chave: Estratégias de leitura, Metacogni¢do, Ensino.



ABSTRACT

In the education of nowadays, the use of reading practices based on the conception of reading
as decoding is still constant. Teaching based on this conception doesn’t consider the student
as a text critical reader. However, in the teaching of reading and Portuguese language, it is
important to mention the necessity of guiding the learners to use, in a conscious way, the
reading strategies so that they achieve the so-called desired critical comprehension of written
texts. It is, therefore, an objective of this work, to discuss how the students use the
metacognitive strategies in the reading activities and if the activities in the textbook supply
the use of such strategies. This way, the following authors were used as theoretical
contribution for this study: Araujo (2008), Camps e Colomer (2002), Kato (1987), Kleiman
(2002), Kleiman (2012), Solé (1998). It was through a qualitative research and case study that
a questionnaire and two comprehension activities were applied with 42 students from the 9™
grade in a public school in the city of Boa Vista, in the state of Paraiba. The results show that
the majority of the students use some metacognitive strategies, such as, the foreknowledge,

the known vocabulary, the attention to details, the re-reading and the lexical inference.

Keywords: Reading Strategies, Metacognition, Learning.
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INTRODUCAO

Sabe-se que o ato de ler ¢ imprescindivel ao individuo, pois proporciona sua inser¢ao
no meio social, tornando-o um cidaddo critico e participativo. Mas, para sua efetivagdo, ¢
necessario salientar que formar leitores proficientes ndo é uma tarefa simples, como
acrescenta Kleiman (2002), ao considerar a leitura como uma atividade complexa, devido a
multiplicidade de processos cognitivos envolvidos, tais como: atencdo e memoria. Sdo alguns
desses processos que o leitor utiliza no momento em que esta construindo o sentido do texto.

Por isso, diversas sdo as reflexdes tedricas na atualidade' que tomam como aporte o
papel da cogni¢do e a interagdo como processos necessarios para que ocorra uma leitura de
compreensdo. Assim, os estudos relacionados a leitura ndo podem ser levados em frente, sem
que haja uma reflexdo sobre a cogni¢cdo humana em consonancia com a interagao.

Outro aspecto a ser considerado ¢ que o leitor necessita compreender as ideias
principais do texto lido, relacionar com o conhecimento armazenado em sua memoria e fazer
inferéncias. Araujo (2008, p. 194), por sua vez, acrescenta que “ao processar a informacao, o
leitor faz uso de antecipagdes, confirmacdes de hipdteses, inferéncias, utilizagdo de
conhecimentos prévios.”

Nesse sentido, para uma leitura de sucesso, além dos processos cognitivos que sdo
ativados, necessita-se também do uso de estratégias, as quais sdo definidas por Elias e Koch
(2012) como uma instru¢do que no processamento textual mobiliza diversos tipos de
conhecimentos; e Kato (1987) as classificam como: cognitivas (automaticas e inconscientes) e
metacognitivas (conscientes).

Para o individuo tornar-se proficiente ¢ preciso que decodifique o que estd escrito e
compreenda esse escrito em toda a sua complexidade, ndo apenas identificando informagdes
explicitas no texto, mas as implicitas, fazendo uso de seu conhecimento prévio, textual, de
mundo, levantando e confirmando hipdteses, fazendo predigdes sobre o texto. O objetivo ¢
desenvolver a sua capacidade de ler e compreender os textos, haja vista que ¢ preciso ter
muitos leitores proficientes na sociedade contempordnea, porque um individuo que 1€ e
compreende o texto € capaz de agir de forma consciente, ou seja, traga € monitora seus

objetivos.

" (cf. Solé, 1998; Elias e Koch, 2012; Kleiman, 2002; 2012)
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Dessa forma, torna-se necessario saber se o aluno adquiriu ou nio essas estratégias,
pois durante o processo de ensino-aprendizagem o professor deve ter conhecimento sobre elas
e ensind-las de forma adequada.

Esses pontos acima elencados t€ém provocado inumeras discussdes e reflexdes por
parte de muitos estudiosos, os quais se destacam Araujo (2008), Camps e Colomer (2002),
Kato (1987), Kleiman (2002), Kleiman (2012), Solé (1998), autores que desenvolvem seus
trabalhos na area de ensino de leitura, dentre outros. As pesquisas desses estudiosos
resultaram na publicacdo de varios livros, os quais tratam sobre os conceitos, as estratégias, as
concepgdes, 0S processos cognitivos e a interagdo tomando como base a pratica da leitura.

Seguindo essa linha de pensamento, este trabalho esta voltado para as questdes que
envolvem as estratégias metacognitivas nas atividades de leitura e compreensdo de alunos do
9° ano do ensino fundamental. Alguns aspectos s@o necessarios para essa investigagdo: as
concepgdes de leitura, os processos cognitivos, estratégias de compreensdo e o uso de
sequéncia didatica.

Partindo do pressuposto de que o aluno precisa ser incentivado e instigado a ler, de
modo que se torne autonomo, Kleiman (2012) acrescenta que cabe ao professor proporcionar
momentos de leitura significativa, com o intuito de incentivar e formar o sujeito em um leitor
que compreende o texto, j4 que na realizacdo dessa tarefa, é importante a interagdo com
leitores mais experientes.

Dessa forma, o trabalho com a leitura ultrapassard os muros da escola, e contribuira
para despertar os horizontes dos alunos, tornando-os sujeitos independentes, e para que isso
aconteca, todos que fazem parte do processo de ensino aprendizagem precisam estar
engajados na busca de um leitor que ndo aprende apenas a decodificar palavras, mas aprende
a compreender o que esta lendo, sobretudo nas entrelinhas.

Partindo dos pressupostos defendidos, pretende-se com essa pesquisa responder a duas
questdes-problemas: Os alunos utilizam estratégias metacognitivas nas atividades de leitura?
As atividades do livro didatico proporcionam ao aluno o uso de estratégias?

Este tema foi escolhido para a discussdo, pela minha propria experiéncia de sala de
aula com as praticas de leitura que realizo com os alunos, por ndo ter um bom material
didatico (livro-texto) que me ajude a formar leitores proficientes e nem atividades que
direcionem para o uso das estratégias de leitura. Assim, no desejo de encontrar um aporte
tedrico para superar minhas dificuldades e de tantos outros professores que sentem as mesmas

angustias que as minhas, ¢ que me debrucei em ler sobre as teorias voltadas para a leitura e
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em propor uma sequéncia didatica que tivesse como base as estratégias metacognitivas
(conscientes) para torna-las cognitivas (inconscientes) para o aluno.

Para tanto, como objetivo geral, o presente trabalho procura:

Investigar estratégias metacognitivas ativadas pelo aluno nas atividades de leitura dos
alunos do 9° ano do ensino fundamental, para discutir que estratégias de compreensao
leitora os alunos usam ¢ que implicacdes de aprendizagem estas estratégias

apresentam.

E como objetivos especificos:

Identificar estratégias metacognitivas envolvidas na leitura;

Fazer uma andlise sobre as questdes de compreensdo presentes nas atividades sobre os
textos utilizados;

Discutir as estratégias de compreensdo leitora utilizadas pelos alunos e suas
implicacdes nas atividades de leitura em sala de aula;

Propor uma sequéncia didatica com o foco no ensino das estratégias metacognitivas.

Para atingir tais objetivos, recorreram-se as contribui¢des das teorias que tratam sobre
a cognicdo e a metacogniticdo, as quais ressaltam a importincia do professor no
desenvolvimento de um trabalho voltado para o uso das estratégias nas atividades de leitura e
compreensao.

Para o estudo em questdo, foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo, pois
conforme explica Oliveira (2010, p. 37) “trata-se de um processo que implica em estudar a
literatura pertinente ao tema, por meio de observagdes, aplicacdo de questionarios e analises
de dados, que devem ser apresentados de forma descritiva”. Para fins dessa pesquisa, foram
aplicados na turma do 9° um questiondrio ¢ duas atividades com dois géneros textuais
presentes no livro didatico usado pela turma e com base nos resultados foi proposto uma
sequéncia didatica.

Os critérios de escolha dos géneros textuais levaram em conta a diversidade quanto a
linguagem, ao género, a adequagdo a faixa etdria dos alunos, bem como ao grau de
dificuldade que os textos oferecem, tendo em vista o processo de desenvolvimento de

habilidades e competéncias de leitura dos alunos, que € ler e compreender o texto.
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Assim, o trabalho estd dividido em trés partes. A primeira abordou as concepgdes
voltadas para a leitura e para o leitor. Na segunda, a metodologia empregada ao longo da
pesquisa. E a terceira contém a andlise do questionario, das duas atividades de compreensao e
a proposta de uma sequéncia didatica, com atividades direcionadas para interagdo entre
professor e aluno e para o uso de estratégias com o género textual cronica.

Deseja-se que o presente trabalho venha a contribuir para o ensino de Lingua
Portuguesa, em especial, para a pratica pedagogica voltada para a leitura, para todos aqueles
professores que desejam conduzir seu trabalho, além do espago escolar, como também para a
ampliacdo do horizonte do aluno, para que ele possa interagir nas mais variadas esferas da

sociedade.



17

CAPITULO 1

A LEITURA E SEUS ASPECTOS TEORICOS

Neste capitulo, ser@o discutidos os seguintes aspectos: (1) as concepgdes e teorias
voltadas para a leitura e para o leitor; (2) a histéria da cognicdo e os posicionamentos
defendidos por alguns tedricos que tratam sobre o tema, a exemplo, Piaget e Vygotsky; (3) as
estratégias cognitivas e metacognitivas; e (4) a formacdo do professor e a pratica pedagogica

nas aulas de leitura.

1.1 Definindo leitura

Leitura ¢ um processo de interagdo entre o leitor e o texto; neste processo tenta-se
satisfazer [obter uma informagdo pertinente] os objetivos que guiam sua leitura
(Solé, 1998).

De acordo com Solé (1998), a leitura pode ser definida como um processo de
interagdo, a medida que envolve um leitor ativo que constroi a sua compreensio a partir do
texto e dos objetivos previamente pretendidos. Dessa forma, ao tratar da aquisicdo e
desenvolvimento da leitura, como afirma Solé (1998, p. 22), o ato de ler “envolve a presenca
de um leitor ativo que processa € examina o texto”.

Sob esse contexto, pode-se compreender o conceito de leitura como uma atividade em
que o leitor utiliza diferentes processos mentais para atingir a compreensdo. Solé (1998, p.22)
acrescenta que “sempre lemos para algo, para alcangar alguma finalidade”. Isso implica dizer
que toda leitura é realizada com algum propdsito ou objetivo definido.

Dentre esses propodsitos relacionados ao processo de aquisi¢do da leitura, Solé (1998,
p- 22) afirma que hd um leque de possibilidades e de objetivos, sendo, portanto, um processo
amplo, pois envolvem “devanear, preencher um momento de lazer e desfrutar, procurar uma
informagdo concreta, informar-se, refutar ou confirmar um conhecimento prévio”, dentre
tantos outros.

Para o leitor alcangar esses objetivos € preciso lancar mdo de dois processos que se
complementam: (a) identificagdo de signos linguisticos (decodifica¢do) e (b) a compreensao
desses signos, haja vista que, no ato de leitura primeiramente € necessario decifrar os signos

para em seguida compreender o que foi decodificado.
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Para Solé (1998), a leitura envolve a compreensio do texto escrito. E importante,
assim, saber que decodificar também é um processo necessario, mas no ¢ suficiente, pois nao
basta ensinar os nossos alunos apenas a aprender a decifrar letras, palavras, ¢ preciso saber
interpretar o texto, saber o que existem além das palavras e ir além do papel.

Nesse sentido, o ato de ler proporciona ao sujeito a descoberta do mundo. Mais do que
esse papel, a leitura € fator importante para sua ascensdo social. O uso da leitura ¢ condig¢do
essencial para que o individuo se torne um cidaddo no sentido pleno da palavra. Sobre esse
aspecto Soares (1998, p. 19) acrescenta que “a leitura traz beneficios 6bvios e indiscutiveis ao
individuo e a sociedade — forma de lazer e de prazer, de aquisicdo de conhecimentos e de
enriquecimento cultural, de amplia¢do das condi¢des de convivio social e interagdo.”

Desse modo, a leitura permite ao sujeito a possibilidade de acesso a cidadania, pois
através dela ¢ possivel adquirir mais conhecimento, além de contribuir para sua inser¢do
social, proporcionando a sua interacdo com o autor do texto e com outros sujeitos sociais,
porque “o leitor ndo ¢ passivo, mas o agente que busca significacdes” (FONSECA e
GERALDI, 1999, p. 107).

Um leitor passivo, por sua vez, se resume apenas a ler o que esta escrito, sem de fato
compreender, nem atribuir um significado para a atividade que est4 envolvido. Contradizendo
essa definicdo tradicional, a leitura segundo Cafiero (2010, p. 85) “€é um processo cognitivo,
historico, cultural e social de produgdo de sentidos”.

De acordo com Kleiman (2002), na compreensio do texto alguns fatores sdo
necessarios: o uso conhecimento prévio, que ¢ o conhecimento adquirido pelo leitor ao longo
de sua vida e de suas experiéncias com outras leituras, juntamente com o conhecimento
textual, que envolve o conhecimento sobre a estrutura do género textual, o qual é objeto da
leitura. Por ultimo, a ativacdo do conhecimento de mundo ou enciclopédico, que abrange o
dominio sobre um determinado assunto, caso o leitor tenha pouca familiaridade com o tema,
pode ocasionar falhas na compreensio do texto. E por meio desses trés fatores que o leitor
consegue abstrair o sentido do texto.

A leitura, assim concebida, passa a ser vista como uma atividade de interacdo, que
exige do leitor bem mais que conhecimentos linguisticos, ou seja, conhecimentos sobre
pronuncia, vocabulario e regras da lingua, pois necessitam também de experiéncias diversas,
de inferéncias, de troca de informagdes e de atribuicdo de sentidos ao texto, como acrescenta

Camps e Colomer (2002, p. 62):
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Efetivamente, a capacidade de interpretar textos pode aumentar indefinidamente
quando se deixa de considera-la do ponto de vista da simples decodificacdo e se
passa a incluir o progresso do leitor na velocidade e na eficiéncia seletiva, na
adaptac¢@o da leitura a seus propositos, no grau de envolvimento afetivo, na ativagdo
mental para a relacdo da nova informagdo com seus conhecimentos anteriores, na
capacidade de desfrutar esteticamente, de distanciar-se do texto para adotar uma
perspectiva critica, etc.

Isso significa dizer que ler é compreender o texto como um todo, refletir sobre o que
se estd lendo, saber critica-lo e fazer uso das informagdes armazenadas na memoria para

relaciona-los aos seus propositos de leitura.

1.2 Concepcoes de leitura e de leitor

Virios estudiosos (cf. Kato, 1987; Solé 1998; Camps e Colomer, 2002) afirmam a
presenga de trés concepgdes de leitura ou de processamento de informagdes: ascendente,
descendente e o interativo. E com base nessa perspectiva, que conhecé-las se torna de
fundamental importancia para a escolha do tipo de concep¢do que vai fundamentar o ensino
de leitura em sala de aula.

Segundo Kato (1987), a primeira € a concepgdo ascendente, a leitura € vista como um
processo de decodificagdo. Nesse modelo, o leitor constréi o significado de forma sequencial
¢ linear, com base no reconhecimento dos sons, letras ¢ palavras. Para essa concepcdo o
sentido estd ligado diretamente as palavras, pois o individuo que utiliza dessa concepgido
inicia o processo pelas letras, seguido pelas palavras, para chegar as frases, até, a
compreensao.

No entanto, a critica que se faz a essa concepg¢ao estd relacionada a visdo mecanicista
que se tem do processo de leitura, visto que € preciso aparentemente apenas decodificar os
signos linguisticos de um texto para que se compreenda.

Para Solé (1998), a concepcdo descendente também ocorre de forma sequencial,
porém diferentemente do ascendente, o leitor parte de hipoteses, faz uso do conhecimento
prévio e dos recursos cognitivos para fazer antecipacdes do assunto do texto, com o objetivo
de verifica-las ao longo da leitura, sendo de base cognitivista, tem a Psicolinguistica como
aporte tedrico.

Nessa concepg¢do, quanto mais informagdes o leitor possui sobre o assunto, menos
necessitard fixar-se no texto durante a constru¢do da compreensdo, como consequéncia pode

fazer leituras inadequadas, pois utiliza excessivamente as adivinhagdes.
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Na concepgdo interativa, ndo ha exclusividade do texto perante o leitor e vice-versa,
conforme Solé (1998) ¢ necessario realizar a leitura fazendo uso tanto da concepgdo
ascendente, pois € preciso decodificar as letras, as palavras, como do descendente quando
parte de suposigdes sobre o assunto do texto e do conhecimento de mundo para construir a
compreensdo do mesmo, pois leitura € vista como um processo de interag@o entre o leitor € o
autor por meio do texto.

Ainda com base na referida autora, para que ocorra a leitura do texto € necessario
primeiramente dominar as habilidades de decodificagdo do texto e aprender a processar o
texto de forma ativa, por meio do levantamento e da verificagdo de hipoteses que ocasionam a
compreensdo do texto, sendo também defendido pelos Pardmetros Curriculares Nacionais

(PCN, 1997, p. 55) quando acrescentam que:

E preciso oferecer aos alunos inimeras oportunidades de aprenderem a ler usando os
procedimentos que os bons leitores utilizam. E preciso que antecipem, fagam
inferéncias a partir do contexto ou do conhecimento prévio e verifiquem suas
suposigoes.

Outro ponto relevante a ser considerado, ¢ a importincia de o professor ter
conhecimento dessas concepgdes, para que seu trabalho seja realizado com éxito, conforme
Silva e Silva Neto (2008) ¢ preciso conhecer as diferentes concepgdes, pois, s6 por meio do
conhecimento delas se pode avaliar com qual o professor, predominantemente, trabalhard,
qual estara mais adequada com o objetivo que pretende alcangar e, em seguida, optar por uma,

na qual ocorra realmente a aprendizagem, no sentido amplo da palavra.

1.2.1 Como o sujeito processa a leitura?

Para se discutir como se processa a leitura, abre-se um paréntese para conceituar os
tipos de leitores tomando como base as concepgdes de leitura. Conforme Kato (1987) ha os
seguintes tipos de leitor:

O leitor analisador — esse leitor ¢ idealizado, provém da concepcdo ascendente, o
qual ¢ totalmente dependente do texto, pois parte das partes menores para obter o significado
do todo, constrdi o significado com base nos dados do texto e faz pouco uso das leituras nas
entrelinhas.

O leitor construtor — deriva da concepcdo descendente, ou seja, dependente do leitor.
O sentido do texto quem atribui € o leitor, munido de conhecimentos prévios, da capacidade

de fazer inferéncias, predigdes e usa excessivamente as adivinhagoes.
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O leitor construtor-analisador — deriva do ascendente e descendente ao mesmo
tempo, pois um complementa o outro. Nele, a leitura ¢ vista como intera¢do entre leitor e
texto. Para Kato (1987, p. 54) aquele que faz uso desses processos, se torna ao mesmo tempo
fluente e preciso. A autora acrescenta que as estratégias para esse tipo de leitor sdo
determinadas por alguns fatores, dentre os quais cita: “o grau de novidade do texto, o local do
texto, o objetivo e a motivagdo para a leitura, etc.”

Kato (1987) denomina-o de leitor maduro porque utiliza as duas concepgdes de
processamento: ascendente e descendente, pois & participante, cooperativo e sabe qual o
processamento deve escolher no momento que realiza a leitura.

H4 também o cooperativo e o reconstrutor.

O leitor cooperativo — envolve a interagdo leitor-escritor. Caracteriza-se como um
processo de cooperativismo. O escritor ¢ regulado para ser “informativo na medida certa,
sincero, relevante e claro” (KATO, p. 54). Assim, “devera compreender o objetivo do autor,
acreditar na sua sinceridade, procurar a relevancia dos subjetivos ao objetivo central e esperar
que os objetivos venham codificados através de recursos linguisticos mais simples” (KATO,
pp. 54-55).

Nesse tipo de leitor, o texto torna-se de fundamental importincia, pois € por meio do
texto e do uso das inferéncias que o leitor ird encontrar, dessa forma, as informagdes que estio
implicitas no texto.

O leitor reconstrutor — nesse tipo, a €nfase € na interagdo leitor-texto-autor. O texto é
visto ndo apenas como uma unidade formal, mas como uma unidade funcional, ou seja, como
uma unidade de comunica¢do. Outra caracteristica relacionada a esse tipo de leitor destaca
que a producdo faz parte do processo de planejamento, pois para Levy (apud KATO, 1987, p.
58) ¢ “por meio da mensagem que o autor codifica seus objetivos usando estratégias
comunicativas”.

Também faz parte o planejamento que se configura como um processo em que O
produtor faz uso de um curso de agdo para satisfazer seus objetivos e intengdes. Assim
quando se 1€ deve-se ter em mente os propositos a que se pretende alcangar: divertir, informar,

por prazer, dentre outros objetivos.

1.3 Historia sobre a cognicio

Para se compreender o que ¢ cogni¢do e a partir de quando seu estudo se tornou

relevante na area de leitura, é preciso fazer um recorte historico, com o intuito de situar os
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processos cognitivos a area dos Estudos da Linguagem. Uma importante area que trata dos
estudos relacionados a cognicdo e a aquisicdo da linguagem ¢ a Psicolinguistica.

Godoy (2011) conceitua a Psicolinguistica como uma ciéncia que trata de descobrir
como as pessoas compreendem, produzem, adquirem ou perdem a linguagem. O seu
nascimento como ciéncia ocorre por volta de 1950 a partir da necessidade de oferecer
explicagdes tedricas, quando a Linguistica se mostrava insuficiente, por apresentar
abordagens focalizadas na ordem estrutural da lingua e da andlise textual, excluindo dessa
abordagem o sujeito falante.

De acordo com Del Ré (2006), a Psicolinguistica até o final de 1950 ndo tinha objetos
e métodos proprios, ainda estava dividida entre os estudos da Psicologia e da Linguistica.

Para Godoy (2011), a Psicolinguistica surge com a fung¢do de unir os estudos da
Psicologia com a Linguistica. Ao longo da histéria essa ciéncia passou por quatro periodos
principais: a) de formagdo, sob a influéncia da teoria comportamentalista dos behavioristas e
do estruturalismo de Saussure; b) linguistico quando era influenciada pela Gramatica Gerativa
de Chomsky; c) cognitivo caracterizado pelas criticas aos periodos que o antecedeu e pelo
estudo dos falantes reais em contexto reais e d) atual tendo como enfoque ser uma ciéncia de
carater interdisciplinar.

Nesse sentido, o periodo atual vé a Psicolinguistica como interdisciplinar, pois
envolve varias concepgdes tedricas, dentre elas, Epistemologia Genética, a Psicanélise, como
também pela preocupacdo dessa ciéncia com as pesquisas relacionadas com a natureza do
conhecimento e como estes sdo utilizados nas atividades mentais, a exemplo, como os
individuos processam “as argumentacoes € as tomadas de decisdes” (GODOQOY, 2011, p. 18).

Godoy (2011) acrescenta que a Psicolinguistica envolve dois objetivos indissocidveis:
descrever e explicar como ocorre o funcionamento da linguagem, tendo como pardmetro a
complexa interagdo entre o fator externo (ambiente) com o interno (mente), sem excluir desse
processo as interagdes socioculturais do individuo.

E importante ressaltar nessa incursdo sobre a Psicolinguistica as contribui¢des de
varios teoricos, pois o século XX foi marcado pelo crescente interesse de estudiosos na area
de Aquisi¢do da Linguagem, dentre esses estudiosos dois nomes importantes se destacaram:
Saussure ¢ Chomsky.

No inicio do século XX surgem as contribui¢des de Saussure para a Linguistica. Para
esse tedrico, a lingua é um sistema de signos, considerada parte social da linguagem, exterior
ao individuo. Seu interesse estava na lingua porque € coletiva e abstrata, ao passo que a fala é

individual, por isso que sua teoria foi denominada de Estruturalismo.
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Sob esse aspecto, Del R¢ (2006, p. 14) acrescenta que:

Nas primeiras décadas, diaristas, linguistas ou filésofos, interessados pela
linguagem da crianga, realizavam estudos descritivos, longitudinais e naturalisticos,
mas ndo tinham ainda o objetivo de chegar a uma teoria.

Contrariando os estudos estruturalistas da linguagem, na segunda metade do século
XX, surgem os estudos de Chomsky. Esse tedrico defendeu que a Linguistica precisava ser
vista como parte integrante da Psicologia Cognitiva, ciéncia que ¢ responsavel pelos estudos
da cogni¢do e por ser uma area que se preocupa com questdes relacionadas a memoria,
atencdo e percep¢do.

A teoria defendida por Chomsky ¢ a de que a competéncia do falante faz parte do
individuo e ndo ¢ coletiva. Essa competéncia € o conjunto de regras que o falante construiu
em sua mente por meio de sua capacidade inata para a aquisi¢do da linguagem, por isso a
andlise linguistica deve-se comprometer mais com a teoria, do que com os dados. A
Gramatica para esse tedrico ¢ chamada de gerativa, pois por meio de um numero limitado de
regras, o individuo ¢ capaz de gerar um niimero infinito de sentengas.

Por volta de 1960, a Psicolinguistica passa a ser influenciada pela “teoria gerativa”
(DEL RE, 2006. p. 15). Conforme Del Ré & por volta de 1970 que a Psicolinguistica reclama
sua autonomia e em 1980 surge a cognigao.

Ainda de acordo com Del Ré (2006, p. 15), “é por meio do encontro da Psicologia
com a Linguistica que se ligam experiéncias do individuo ao falar, ao escrever, ao ouvir, ao
ler”. Assim, a Psicolinguistica analisa qualquer processo mental que faz parte da comunicagao
humana com o objetivo de poder compreender como o individuo fala, escreve e 1. No caso
deste trabalho, o objetivo ¢ entender, primeiro, como o individuo processa a leitura para tentar

descrever e interpretar como os alunos processam a leitura nas aulas de Portugués.

1.3.1 Interacionismo cognitivo x interacionismo social

Godoy (2011) afirma que as concepgdes interacionistas sdo caracterizadas por
considerar a interdependéncia de varios fatores: bioldgicos, sociais, lingiiisticos e cognitivos
durante o processo de desenvolvimento da linguagem. Esta autora acrescenta que ha dois
tipos de concepcdes teodricas interacionistas: o interacionismo cognitivo de Piaget e o

interacionismo social de Vygotsky. No entanto, mesmo fazendo parte da abordagem
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interacionista, ambos apresentam divergéncias entre suas teorias, as quais serdo discorridas

nos tépicos seguintes.

1.3.1.1 Piaget e o interacionismo cognitivo

Na teoria postulada por Piaget, “o cognitivismo vincula linguagem a cogni¢do” (DEL
RE, 2006, p. 15). Dessa maneira, o conhecimento é construido por meio da interagdo da
crianca com seu meio, a partir de estruturas linguisticas que ja existem.

Sisto (1996, p. 34) traz a luz da discussdo trés questdes relevantes para esse campo de
estudo, as quais sdo: “por que a opg¢do tedrica pelo construtivismo; por que se constrdi o
conhecimento e por que o conhecimento ndo se da apenas e tdo-somente por simples
associacdo.”. Para este autor, ndo se pode responder essas questdes em separado, visto que
estas se interligam, a medida que para se optar pela abordagem construtivista € preciso
conhecé-la, compreender como ocorre a constru¢do do conhecimento e, principalmente, saber
que 0 mesmo ndo ocorre por meio da associagdo entre estimulo e resposta.

O autor refere-se ao estudo de Piaget como oposto ao inatismo”. No entanto, sabe-se
que a teoria proposta por Piaget ndo ignorou todas as possibilidades do inatismo. Uma delas
estd relacionada a busca do conhecimento e o interesse pelo novo, o qual segundo a teoria
Piagetiana ¢ determinado biologicamente.

Sisto (1996) também discute a origem do sistema cognitivo e a sua relacdo com os
mecanismos bioldgicos que sdo ancorados por dois pontos relevantes: o primeiro estd
relacionado com as bases de constru¢do do sistema cognitivo e o segundo pela existéncia do
sistema cognitivo.

Em relagdo a construg@o do sistema cognitivo, sabe-se que o individuo ndo nasce com
esse sistema pronto, mas ¢ construido ao longo de sua vida. Sob esse aspecto, a teoria de
Piaget acrescenta que uma parte da resposta envolve os sistemas abertos, os quais levam o ser
humano a buscar incessantemente elementos que se completam com os que ja possuem. Ou
seja, a constru¢do do conhecimento cognitivo parte do saber fazer ou de se ter elementos
necessarios para a sobrevivéncia independente.

Sobre a existéncia do sistema cognitivo acrescenta-se que os conhecimentos que o

individuo ja possui quando nasce sdo adquiridos de forma hereditdria e o sistema cognitivo a

? Segundo Godoy (2011, p. 39)) entende-se por inatismo o que “é genético, proprio e exclusivo da nossa espécie
humana”, ou seja, que nasceu com o individuo e nido é adquirido por meio das experiéncias vivenciadas em
sociedade .
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ser construido ¢ um prolongamento do sistema biologico. Porém, o funcionamento do sistema
cognitivo, sob esse aspecto, ndo trata apenas do conteido, mas também do funcionamento
cognitivo, os quais sdo regidos: primeiramente pela organizagdo, seguida da adaptacdo, a qual
¢ equilibrada pela assimilagdo e a acomodagao.

A assimilagdo ¢ definida pela “busca apenas do velho em todo o novo que existe no
mundo” (SISTO, 1996, p. 37). E o processo em que o individuo a partir de novas
experiéncias, as quais sdo adquiridas vendo ou ouvindo, tenta adapta-las ao conhecimento que
ja possui internalizado. Ao passo que a acomodagdo une a busca do velho com o novo, seria
quando o individuo acomoda o conhecimento que ja possui com o novo conhecimento.

De acordo com Del Ré (2006, p.22), em relagdo a teoria postulada por Piaget, ndo
basta que a crianca esteja exposta a interagdo social, ela precisa também estar pronta, em
relacdo a maturacdo, a qual ocorre por meio de estidgios: sensOrio-motor; pré-operatorio;
operatorio concreto; operatorio formal.

Sensdrio-motor, vai de 0 a 18/24 meses, baseia-se em percepcdes sensoriais;

Pré-operatdria, de 1; 6/2 anos a 7/8 anos, ¢ a fase das representagdes ou dos simbolos;

Operatorio-concreta, de 7/8 anos a 11/12 anos, € a fase do pensamento logico;

Operatdrio-formal, de 11/12 anos em diante, fase do raciocinio hipotético-dedutivo.

A teoria postulada por Piaget traz como importante contribui¢do para a educagio, o
principio de que o processo de ensino-aprendizagem ndo ocorre por via Unica, mas ¢
construido em conjunto pelo professor e o aluno, visto que nessa concepgdo teodrica, o
professor deixa de ser visto como o centro do processo, pois se torna um mediador, um
potencializador das construgdes intelectuais do aluno.

No entanto, conforme Sisto (1996) discute que as abordagens psicopedagdgicas no
Brasil ndo se fundamentam apenas no construtivismo, mas em varias teorias, dentre as quais:
a psicanalitica e a associacionista. A teoria psicanalitica se baseia no pressuposto de que as
dificuldades de aprendizagem estdo relacionadas com problemas emocionais. Para Godoy
(2011), na perspectiva associacionista, a aprendizagem se constréi por meio da associagao
entre estimulos e respostas, por intermédio do reforco e das puni¢des proporcionadas pelos
sujeitos do ambiente (pais ou professores), quando pedem a crianga para repetir o que eles
falam, por exemplo: “Papai. Diga papai! Ele falou papai! Muito bem, que menino mais
inteligente.”. Assim, quando a crianga imita a fala do pai recebe um elogio, que € o reforgo. O

mesmo acontece ocorre na escola, quando o professor elogia a resposta do aluno ou fala que
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esta errada. E nesse sentido que, para os associacionistas ao contrario do psicanalitico, ha um
predominio do exterior (ambiente) sobre o interior (a mente).

A abordagem construtivista ¢ vista em separado das anteriores. Nesse ponto, Sisto
(1996, p. 47) discorre sobre a teoria Piagetiana para a construgdo do conhecimento por parte
do sujeito cognoscente’. Assim, com base nessa teoria, o conhecimento emerge da constru¢io
historico-cultural do ser humano, tendo a abordagem psicopedagdgica o papel “de possuir
condi¢des para construir a no¢do em questdo”, por meio de etapas.

De acordo com Sisto (1996, p. 57), quando o ser humano se defronta com situagdes
novas, o seu sistema cognitivo cria espontaneamente alternativas para solucionar as situagdes
por ele vivenciadas. Para a teoria psicogenética de Piaget, “o que ¢ considerado erro nada
mais é do que elementos de um sistema ainda ndo organizado logicamente”. Por isso, o erro
ndo pode ser considerado como falta de atengdo, falta de inteligéncia ou problemas de ordem
emocional, mas, com base nos ensinos postulados pela teoria de Piaget, demonstra
criatividade, motivacdo e inteligéncia em funcionamento, ou seja, ¢ o sistema cognitivo
encontrando novas formas de interpretar a realidade enquanto se estd aprendendo.

Alguns pontos podem ser destacados sobre a necessidade de se conhecer as
contribuigdes desses estudos. Primeiro forneceu instrumental para se enfrentar o problema das
dificuldades, vendo o erro como parte do processo de desenvolvimento do sistema cognitivo.
Segundo por fornecer instrumental para se ter a nocdo de como anda a construgdo desse
sistema em termos de estagios, dando a possibilidade de se detectar os possiveis atrasos no
processo como o todo. Por fim, oferece “elementos para se abordarem as dificuldades ndo
como necessidade de se produzir apenas aprendizagem especificas, mas também com
conotac¢ao mais ampla” (SISTO, 1996, p. 62).

Dessa forma, torna-se relevante estudar a teoria postulada por Piaget, pois permite a
todos da area da educacdo compreender como ocorre o desenvolvimento infantil, além de
saber sobre a capacidade que o ser humano tem de construir sistemas simbdlicos a partir de
esquemas sensorio-motores.

E importante se desfazer das praticas de ensino voltadas para a formagio de um sujeito
reprodutor de conhecimento, moldadas no modelo tradicional, as quais ndo aceitam o “erro”
do aluno como parte do seu processo de aprendizagem, mas como preguica, falta de atencdo

ou problemas de ordem emocional.

3 Individuo capaz de adquirir conhecimento.
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Deve-se compreender que o “erro” do sujeito pode ser a pista que falta para o
professor compreender o processo que o seu aluno vem utilizando para a aprendizagem. Essa
deveria ser a fun¢do do erro dentro das salas de aula, a de mostrar o caminho percorrido pelo
aluno durante o processo de aquisi¢do do conhecimento.

O estudo da teoria de Piaget torna-se relevante para este trabalho, uma vez que

discorre sobre a importancia dos aspectos cognitivos.

1.3.1.2 Vygotsky e o interacionismo social

Vygotsky enfatiza que a aquisi¢do do conhecimento se dd por meio da interagdo entre
o sujeito e o meio, dando destaque aos elementos sociais, mas ndo descarta os fatores
cognitivos. Ja Piaget prioriza a maturagdo e os estagios no processo de aquisicdo do
conhecimento, como também a interagdo entre o sujeito e o meio.

E sob esse aspecto que as duas teorias divergem, pois segundo Godoy (2011) a crianga
vista pela concepgdo tedrica de Piaget interage com o ambiente, a partir de suas possibilidades
cognitivas, as quais estdo relacionadas ao estagio de desenvolvimento em que se encontra. Em
contrapartida, segundo a teoria de Vygotsky, é o ambiente que oferece a crianga as
experiéncias necessarias para o seu desenvolvimento, sendo a interacdo social imprescindivel
para a sua aprendizagem, a qual ocorre por intermédio entre a capacidade cognitiva e o
ambiente social do sujeito.

A emergéncia da era cultural do homem impde uma outra orientacdo ao
desenvolvimento individual. Isto €, o desenvolvimento do homem ¢é fundamentalmente social
e cultural e condicionado pelo meio ambiente. Em termos de elaboragdo conceitual, Vygotsky
trabalha em duas frentes de integracdo psicoldgica - a social e a cerebral -, de modo a explicar
o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, sem ficar prisioneiro da psicologia
social e cultural, o que para Zanolla (2012), pode ser aplicado ao aprendizado das criangas.

Ainda de acordo com Zanolla (2012), Vygotsky reconhece a autonomia relativa de
cada uma destas duas linhas de desenvolvimento - a bioldgica e a social, pois a aprendizagem
ndo ¢ realizada igualmente ou paralelamente ao desenvolvimento. Por isso, que o
interacionismo social concentra toda a sua aten¢do na interag¢do social entre as criangas ¢ 0s
adultos instruidos, de modo a mostrar o carater social da vida mental do homem.

Desse modo, o desenvolvimento da crianga, deve-se precisamente a0 mecanismo da
fala interior, do qual depende a reestruturagdo total da mente da crianca e das suas func¢des

psicoldgicas e cognitivas superiores, incluindo o desenvolvimento da consciéncia e a
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organizagdo do futuro comportamento da personalidade, “ampliando suas possibilidades
subjetivas, que podem transformar a propria realidade” (Zanolla, 2012, p. 08).

A mediacdo ¢ também marcada pelo objetivismo justamente porque, para Zanolla
(2012) possibilita que se identifique a realidade a partir do sistema politico e social. Assim, o
universo objetivo esta relacionado diretamente ao funcionamento da sociedade, ou seja, seu
entendimento emerge do conjunto de forgas, as quais sdo responsaveis por mover todo o
sistema social.

Na teoria defendida por Vygotsky, pioneiramente deslocava a discussdo do
conhecimento de natureza mental para o conceitual, “determinada a partir de suas relagdes
diversas com os sujeitos que os vivem e os representam” (ZANOLLA, 2012, p. 56). Esse
modelo de teoria regido por ele abriu uma janela para aqueles que eram até entdo tidos como
excluidos, o que para Senna (2004) significava que os individuos ndo seriam mais vistos
como alienados, mas como construtores dos seus proprios conceitos de mundo.

Esse modelo mental defendido por Vygotsky, diante do modelo de sujeito social da
cultura cientifica trouxe varios ganhos, a medida que de acordo com Senna (2004), trouxe
para a sociedade moderna a teoria de que para se incluir todos os individuos, é preciso que
haja a inclusdo também de novos conhecimentos e perspectivas de mundo.

Assim, ao fazer um paralelo entre as abordagens defendidas por Piaget ¢ Vygotsky
busca-se discutir os principais postulados que contribuam para o desenvolvimento de praticas
de ensino voltadas para a formagdo de sujeitos com base na valorizagdo das capacidades

cognitivas e ao mesmo tempo da relevancia do contexto social.

1.3.2 Definindo cognicio

Historicamente, pode-se observar que a cogni¢do ¢ a Aquisicdo da Linguagem vém se
relacionando desde a segunda metade do século XX. Segundo Kato (1987), a cognigdo
envolve processos mentais complexos, ¢ automatica e inconsciente. E por meio dela que
ocorre a conversdo do que é captado pelo exterior para o interior, ou seja, ¢ um processo de
conhecimento, no qual o ser humano utiliza dos materiais fornecidos pelo meio e o que ja esta
registrado em sua memoria.

Marcuschi (2007) define a cogni¢do como as formas de produzir e processar o
conhecimento, sendo estudada por varias teorias que tentam descobrir como os seres humanos

elaboram as representagdes mentais e como essas representagdes sdo processadas durante a
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comunicagdo externa, ou como os conhecimentos sdo produzidos e transmitidos por meio da
linguagem.
Segundo Marcuschi (2007, p. 33), h4 alguns tedricos envolvidos no estudo das

ciéncias cognitivas, os quais sdo denominados de:

a) os mentalistas, para quem a cogni¢do ¢ uma atividade autonoma da mente que se
organiza no formato de um programa computacional, tendo na representagdo mental
(grifo do autor) sua unidade informacional; a metafora destes tedricos é o
computador, sendo a linguagem um mddulo auténomo e isolado;

b) os empiristas, para quem a cognigdo ¢ um processamento de informagdes vindas
pelos sentidos, havendo primazia da experiéncia; a metafora desses tedricos ¢ a da
mente como tabula rasa, sendo a experiéncia o centro da aquisi¢do do conhecimento
¢ a verdade uma autenticagio;

¢) os funcionalistas para quem o conhecimento resulta da elaboracdo da experiéncia
organizada em outro nivel numa relacdo da varias fontes cognitivas integradas; por
exemplo, a confluéncia de elaboragdes mentais pelo filtro da experiéncia, o social, o
cultural, o emocional etc.;

d) os conexionistas, para quem o conhecimento resulta de inputs (grifo do autor)
informacionais processados com base em atividades neurofisiologicas, sendo o
conhecimento uma espécie de estado mental; para estes tedricos da-se uma aboli¢do
da mente enquanto entidade, substituindo-a pelo cérebro enquanto aparato
fisiologico constituido de neurénios capazes de processar as informagdes.

De acordo com este autor, a posicdo funcionalista € a teoria que agrega os aspectos da
mente humana, como responsavel na geracdo do conhecimento, em conjunto com a cultura, a
sociedade e a experiéncia, como fornecedores de informacdes importantes para a integragdo
dos diversos sistemas cognitivos, por exemplo, a capacidade de reflexdo, o conhecimento, a
percepeao.

Kleiman (2012), em relagdo aos estudos que envolvem a cogni¢do, afirma que
relacionam o sujeito leitor e o texto enquanto objeto, a linguagem escrita e sua compreensao,
a memoria, a inferéncia e o pensamento.

Pode-se, entdo, a partir das defini¢cdes citadas, compreender a cognicdo como a
capacidade de armazenar, transformar e aplicar conhecimentos por meio de processos
mentais, ou seja, ¢ a forma que o individuo percebe, aprende, recorda e pensa em relagio a
todas as informagdes captadas por meio dos cinco sentidos. E através da percepcdo que o
individuo capta os estimulos do ambiente, os quais serdo utilizados posteriormente durante o
processamento das informacdes.

Outra funcdo que faz parte do processo cognitivo é a atencdo. E por meio dela que os
estimulos recebidos sdo selecionados e, assim, o individuo pode da prioridade ou ndo a
determinados estimulos durante o processamento das informacgdes, tornando-se, por essa

perspectiva, relevante para esse trabalho.
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1.3.2.1 Tipos de conhecimento

De acordo com Kleiman (2002), Camps e Colomer (2002), Elias e Koch (2012), o
leitor pde em jogo determinados conhecimentos: prévio, linguisticos e de mundo que vao
auxilid-los na ativagdo de informagdes que sdo necessarias durante a leitura e a compreensio
de textos, os quais adiante serdo o aporte da discussao.

O conhecimento prévio também ¢ um dos processos que o sujeito da aprendizagem
ativa para compreender informagdes que se encontram implicitas no texto. De acordo com

Kleiman (2002, p. 13):

A compreensdo de um texto é um processo que se caracteriza pela utilizagdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interagio de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de
mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto.

De acordo com Kleiman (2012), esse conhecimento é ativado pelos olhos, que captam
as informag¢des e manda para a memoria de trabalho, a qual recebe auxilio da memoria
intermediéria e, em seguida, da memdria de longo prazo.

Esses mecanismos utilizados durante o processamento do texto podem ser observados

por meio da seguinte figura apresentada por Kleiman (2012, p.47):

MATERIAL ESCRITO €#-------------- » OLHOS +——+
(percepcao e interpretagdo
de “input” grafico)

¢

MEMORIA DE TRABALHO  <—
(fatiamento)

¢

MEMORIA INTERMEDIARIA <«
(repositério de conhecimento

ativado, em alerta)

¢

MEMORIA LONGO TERMO/
MEMORIA SEMANTICA/ «—

MEMORIA PROFUNDA <
(o conhecimento, e regras

para seu uso e organizacio)

(Figura 1: Mecanismos e capacidades envolvidas
no processamento do texto)
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Os movimentos dos olhos permitem regressar, ir adiante, ndo realizando
necessariamente, uma leitura linear, pular para onde pretende compreender melhor ou até
mesmo pular trechos que ndo precisam ser lidos. Isso tudo fazendo uso da sacada ou do
movimento sacadico?, que significa o0 movimento de fixacdo do olho em relagdo ao texto, ou
seja, quando o leitor ndo necessita ler palavra, palavra, frase por frase, mas pode realizar a
leitura de forma salteada, fixando o olhar para um determinado trecho ou indo para mais
adiante.

Apods a percepgao do material escrito, este passa a ser processado pela memoria de
trabalho, o qual por meio de fatias ou fatiamento, “processo de agrupamento ¢ andlise”
(KLEIMAN, 2012, p. 50) permitem que as informacgdes sejam agrupadas em unidades
significativas e tendo como base o conhecimento que o individuo ja tem internalizado da
lingua e que estd temporariamente armazenado na memoria. Esse conhecimento ¢ ativado pela
memdria intermedidria, a qual coloca em alerta todo o conhecimento que € necessario durante
o processo de compreensdo do texto e, portanto, estd localizado na memoria de longo prazo.

A memoria de longo prazo ¢ duradoura e consegue armazenar um grande nimero de
informagdes, a qual precisa esta organizada e ser significativa, como afirma Camps e Colomer
(2002, p. 35) “desde que a informagdo tenha sido organizada de forma compreensivel e seja
significativa para o sujeito”.

Conhecimento linguistico faz parte do prévio e abrange o conhecimento gramatical e
lexical. E por meio dele que o sujeito pode compreender: “a organizagio do material
linguistico na superficie textual, o uso dos meios coesivos para efetuar a remissdo ou
sequenciagdo textual e a selecdo lexical adequada ao tema ou aos modelos cognitivos
ativados” (ELIAS e KOCH, 2012, p. 40).

Sobre esse conhecimento, Kleiman (2002) acrescenta que abrange a pronuncia do
portugués, o vocabulario ¢ o uso das regras da lingua e que sem ele, a compreensdo do texto
fica comprometida, pois o mesmo desempenha um importante papel mediante o
processamento do texto, visto que a medida que as palavras sdo percebidas, os seus sentidos
sdo ativados na mente do individuo.

O conhecimento textual também faz parte do conhecimento prévio e tem papel
importante na compreensio do texto, o qual estd relacionado ao reconhecimento do género

textual. Atualmente € dificil classificar ou determinar o nome de cada género, porque eles se

* (Cf. Kleiman, 2012)
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misturam a tal ponto, que para determind-lo, ndo serdo observados sé a forma, mas a sua
funcio.

Elias e Koch (2012, p. 101) definem “os géneros textuais como praticas
sociocomunicativas, sdo dinamicos e sofrem variagdes em sua constitui¢do, que muitas vezes,
resultam em novos géneros”.

Para que o aluno consiga identificar o género textual, o qual estd estudando, faz-se
necessario um trabalho voltado para o estudo dos mais variados textos. Nessa perspectiva,
quanto mais leituras, mais conhecimento sobre o género, haverd desta forma, mais
compreensdo e interagdo e, consequentemente, o aluno adquirirda a capacidade de ler e
produzir textos diversos e de identificd-los nas mais variadas situagdes e fungdes, pois para
Kleiman (2002) a exposi¢do a diversidade de géneros textuais determinara, em grande
medida, as expectativas em relacdo aos textos, sendo determinante para a compreensao.

O conhecimento enciclopédico ou de mundo envolve as informacdes adquiridas pelo
sujeito ao longo de sua experiéncia de vida. Elias e Koch (2012, p. 42) referem-se a ele como
“o0s conhecimentos gerais sobre o mundo — uma espécie de thesaurus’ mental — alusivos a
vivéncias pessoais e eventos espacio-temporalmente situados, permitindo a produgdo de
sentidos”. Isto é, compreendem-se por thesaurus quando envolvem todos os conhecimentos
afins sobre um determinado assunto, os quais sdo adquiridos através de leituras ou das
proprias experiéncias de vida do leitor e que sdo ativadas durante a compreensao do texto.

Sobre o conhecimento enciclopédico, Kleiman (2002, p. 21) acrescenta que:

Para haver compreensdo, durante a leitura, aquela parte de nosso conhecimento de
mundo que € relevante a leitura do texto, deve estar ativada, isto €, deve estar num
nivel ciente, e ndo perdida no fundo de nossa memoria.

Dessa maneira, saber sobre o assunto tratado no texto € essencial para que o leitor
compreenda o texto, como acrescenta Elias e Koch (2012, p. 45) “se os leitores ndo ativarem
esses conhecimentos de mundo, a compreensao do texto estara comprometida”.

Em suma, os estudos cognitivos tendem a investigacdo dos diversos processos mentais
que envolvem a memoria, atengdo e a aquisicdo do conhecimento, sendo de responsabilidade
desse ultimo a captacdo do que estd no exterior para um mundo interno do sujeito, por isso
torna-se relevante para os estudos desenvolvidos nesse trabalho, visto que nas atividades de
leitura e compreensdo bem sucedidas, o leitor eficiente faz uso dos mais variados tipos de

conhecimentos.

> (grifo das autoras)
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1.4 Estratégias de leitura

1.3.1 O que sdo estratégias?

As estratégias sdo procedimentos que o sujeito utiliza para chegar a um determinado
fim, corroborando com Koch (apud ELIAS e KOCH, 2012, p.39) quando as definem como
“uma instrucdo global para cada escolha a ser feita no curso da agao”.

Dessa forma, entende-se que ao ler um texto, o sujeito utiliza-se de estratégias com a
inten¢do de regular o seu proprio processo de leitura e poder entdo, compreender o sentido do
texto e por serem de natureza inconsciente ou consciente, sdo aplicadas quando o sujeito
manipula o objeto, no caso o texto, se sublinha, se apenas olha sem se deter em lugar algum,
se relé.

Solé (1998) as definem também como procedimentos de ordem elevada que envolvem
0 cognitivo e o metacognitivo que podem ser utilizados quando se pretende obter um
resultado. No entanto, ndo podem ser tratadas como técnicas precisas, pois o que as
caracterizam € a capacidade de representacio e andlise dos problemas e a flexibilidade para
encontrar solugdes.

Por esse ponto, as estratégias se tornam necessarias nas atividades de leitura e
compreensdo do texto, por serem procedimentos que podem ser aprendidos e utilizados pelo
leitor de forma inconsciente ou consciente. No entanto, ndo se constitui como uma receita que
pode ser empregada para todos, mas como uma proposta flexivel de tornar a compreensio

possivel para o leitor e, assim, torna-lo autdbnomo na realizagdo de suas leituras.

1.4.2 Tipos de Estratégias

Solé (1998) conceitua a estratégia cognitiva como automatica, sendo utilizada de
forma inconsciente. Esse ponto de vista também ¢ defendido por Kleiman (2002), quando a
autora acrescenta que ¢ o processo por meio do qual o leitor utiliza elementos formais do
texto para fazer as ligacOes necessarias a constru¢do de um contexto, sendo um processo
construido mediante a inferéncia e que ocorre de maneira inconsciente.

Por ocorrer de forma inconsciente, a mesma se vale de alguns principios que sdo
necessarios para o encadeamento do texto. E o que Kleiman (2002) chama de coeréncia local.
Essa coeréncia ¢ construida por intermédio das relagdes coesivas entre os elementos que se

sucedem no texto.
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De acordo com Kleiman (2002), os principios que contribuem para guiar os processos
inferenciais e automaticos, os quais fazem parte das estratégias cognitivas dos leitores. Sdo
eles:

1) Principio da economia: ¢ caracterizado pelo uso da redugdo de elementos (repetigdes,
pronomes, substitui¢des etc) utilizados em excesso dentro do texto. Esse principio ¢
determinado por regras, dentre as quais de:

a) de recorréncia: recorre-se a essa regra no texto para explicar que por meio de um numero
limitado de objetos, personagens e eventos sejam possiveis recorrer a determinados
mecanismos recorrentes, tais como: as repeti¢des, as substituicdes, pronominalizagdes € 0 uso
de déiticos.

b) de continuidade: é utilizada para regular os comportamentos automaticos e inconscientes
do leitor. O uso dessa regra permite que o leitor interprete elementos sequenciais separados,
como parte de um mesmo tema. Essa regra faz com que se determine a expectativa de que se
o tema for abandonado para que se introduza outro novo tema, ambos necessitam esta
relacionados e a “relacdo deve ser inferivel ou materializada formalmente, ou ambos”
(KLEIMAN, 2002, p. 52).

2) Principio de canonicidade: estd relacionado as expectativas sobre a ordem natural das
coisas do mundo e, consequentemente, como os reflexos dessa ordem interferem na
linguagem, pois a causa antecede o efeito, a a¢do antecede o resultado. Esse principio ativa
algumas regras:

a) regra da linearidade: é por meio dessa regra que o leitor faz uso de elementos formais, os
quais refletem a ordem natural das coisas, por exemplo: o leitor estabelece relagdes entre os
pronomes anafdricos, os dé€iticos e os seus antecedentes. Ocorre quando ha uma quebra dessa
linearidade, a leitura pode se tornar complexa, visto que € preciso recorrer conscientemente ao
nome a qual o pronome se refere.

b) regra de distancia minima: ¢ uma regra a nivel sintatico. Segundo essa regra quando ha a
ocorréncia de mais de um antecedente para o pronome ou um déitico, o elemento mais
proximo sera considerado o seu antecedente.

3) Principio da coeréncia: orienta a escolha de elementos conflitantes dentro do texto.
Quando ocorre o conflito no texto, esse principio € estabelecido com o objetivo de tornar o
texto coerente.

4) Principio da relevancia: quando ha a presen¢a de informag¢des conflitantes esse principio
¢ estabelecido, com a intengcdo de se escolher aquela que ¢ mais importante para o

desenvolvimento do tema.



35

E relevante compreender que todos esses principios ¢ regras citados funcionam na
microestrutura temdtica ou macroestrutura do texto.

Aratjo (2008) define estratégias cognitivas como as agdes e procedimentos que os
leitores fazem uso quando estdo trabalhando diretamente com o texto.
Compreende-se, portanto, que quando o sujeito 1€ o texto sem a colaborag@o de outras pessoas
e fazendo uso de conhecimentos ja internalizados no seu inconsciente, essa estratégia ¢
cognitiva.

Para Solé (apud PALINCSAR ¢ BROWN, 1984, p. 69), existem algumas atividades
cognitivas que precisam ser ativadas por meio de estratégias que contribuem para a formagao

de um leitor que 1€ e compreende o que esta lendo, dentre as quais sdo;

1) Compreender os propositos implicitos e explicitos da leitura; 2) Ativar e aportar
a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o conteudo estudado; 3) Dirigir a
atenc@o para o que pode ser considerado como fundamental e deixar de lado o que
parece ser trivial; 4) Avaliar a consisténcia interna do conteido expressado pelo
texto e sua compatibilidade com o conhecimento prévio e com o sentido comum; 5)
Comprovar continuamente se a compreensdo ocorre mediante a revisdo a
recapitulaciio periddica e a auto-interrogacdo; 6) Elaborar e provar inferéncias de
diversos tipos, como interpretagdes, hipoteses e previsdes e conclusdes.

Em relagdo as estratégias metacognitivas, Kleiman (2012) as definem como sendo
operagdes em que o leitor é capaz de explicar a sua acdo e quando a mesma ¢ realizada com
um objetivo em mente, sendo controladas de forma consciente. Para Araujo (2011) as
estratégias metacognitivas sdo vistas como intencionais ¢ cuidadosamente planejadas, as quais
os leitores utilizam para monitorar ou controlar a leitura ¢ segundo o autor podem ser

visualizadas no quadro seguinte:
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Identificacdo das Estratégias Metacognitivas

Ordem Estratégias de Leitura

09 Eu planejo como vou ler o texto.

11 Eu sempre observo como o texto ¢ organizado e presto atencdo a titulo e
subtitulos.

13 Eu uso pistas tipograficas (gravuras, fotos, icones, mapas, palavras com

formatagéo diferente — negrito, italico, sublinhado, cor — palavras em maiusculas,

etc.) quando leio o texto.

21 Eu estabeleco objetivos para a leitura (por exemplo, para responder a um teste,

para fazer uma pesquisa para um trabalho, ler por prazer, etc.).

23 Eu avalio se o que estou lendo é importante para os meus objetivos de leitura.
25 Eu leio em voz alta quando o texto torna-se de dificil compreensio.
26 Eu paro e penso sobre o tipo de leitura que estou fazendo.

Figura 2: Quadro com as Estratégias metacognitivas apresentadas por Aratijo (2011, p.202)

Quando o leitor 1€ o texto com objetivos pré-estabelecidos conscientemente, significa
que o leitor usou as estratégias metacognitivas. O uso delas favorece a desautomatizagdo das
estratégias cognitivas a partir do momento que elevamos a tomada de consciéncia do processo
de leitura e ocorre a partir do momento que o sujeito passa a ter o dominio de suas acdes de
aprendizagem sobre o que se pretende compreender da leitura de um texto.

A estratégia metacognitiva €, portanto, de autocontrole. De acordo com Kleiman
(2012, p. 74), héa duas possibilidades do individuo ter controle atingido pelo planejamento
consciente de suas agdes: “o primeiro, autoavaliar constantemente a propria compreensio, € 0
segundo, determinar um objetivo para a leitura”. Sob esse aspecto, acrescenta Kato (1987, p.
108) que ¢ preciso “explicitar claramente seus objetivos para a leitura ¢ monitorar a
compreensdo tendo em mente esses objetivos”.

Dessa maneira, a partir do momento que o aluno passa a ter controle consciente dessas
duas operag¢des, saberd dizer qual o objetivo de estd lendo determinado texto, se estd ou ndo
compreendendo o texto. Em relagdo ao segundo proposito, da-se o nome de automonitoragao,
para Kleiman (2012), pode ser desenvolvida de forma natural, quando o leitor traga objetivos
para sua leitura.

E por isso, que se torna necessario ensinar as estratégias metacognitivas de leitura.

Segundo Solé (1998, p. 72) é importante ensind-las “para formar leitores autonomos, capazes
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de enfrentar de forma inteligente textos de indole muito diversa”. E por isso, que ensinar as
estratégias metacognitivas se torna necessario, pois ao adquiri-las durante o processo de
ensino-aprendizagem, contribuirdo para a formagdo de um leitor capaz de realizar a leitura

dos diversos géneros textuais, tanto em sala de aula, como fora dela.

1.4.3 Algumas estratégias de compreensio leitora

O uso de estratégias para antes, durante ou apos a leitura pode ser utilizado com o
objetivo de desenvolver no leitor a capacidade de processar as informagdes lidas de forma
mais coerente e significativa.

De acordo com Solé (1998), as atividades que sdo, ao longo do tempo, desenvolvidas
na escola em relacdo a leitura estdo voltadas para avaliar se os alunos compreenderam ou ndo
o0 texto, e pouco se preocupam com o ensino de estratégias de leitura.

E preciso ressaltar que o aluno precisa ver modelos de leituras, como também utilizar
estratégias de compreensdo na sua pratica de sala de aula, com a intencdo de fazer com que a
leitura se torne significativa e funcional para sua vida.

Solé (1998, p. 69-70) cita algumas estratégias voltadas para agdes de pré-leitura,
leitura e pds-leitura, dentre as quais destacam-se:

1) Antes da leitura:

Motivar para a leitura, por meio de gravuras, perguntas etc;

Estabelecer objetivos para a leitura;

Revisar e atualizar o conhecimento prévio sobre o tema do texto;

Fazer previsdes sobre o texto;

Formular perguntas sobre o texto.

2) Durante a leitura:

Realizar a leitura em grupo;

Utilizar a leitura individual;

Detectar os erros e as lacunas de compreensao.

3) Depois da leitura:
Identificar a ideia principal do texto;
Elaborar resumo do texto;

Formular e responder perguntas.



38

Dessa maneira, as estratégias apresentadas acima podem auxiliar o professor no
trabalho a ser desenvolvido com a leitura e podem servir para tornar o aluno em agente de sua
propria aprendizagem. Por outra perspectiva, os professores sdo vistos como agentes
mediadores da aprendizagem e, por sua vez, orientam os alunos a usarem as estratégias de

compreensdo do texto.

1.5 O ensino da leitura e a escola: desafios e perspectivas na contemporaneidade

Um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela escola é o de fazer com que os
alunos aprendam a ler corretamente. Isto ¢ logico, pois a aquisi¢io da leitura é
imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas, e ela provoca uma
desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram realizar essa aprendizagem.
(SOLE, 1998, p. 32)

Pode-se perceber, com essa colocagdo, a importancia que a escola tem na formagao do
aluno/leitor. E, por isso, que qualquer trabalho de pesquisa, que envolve a leitura, ndo pode
excluir a escola, o professor e as praticas que vém sendo desenvolvidas neste espago
educacional.

A leitura, quando ndo é o foco do processo de ensino-aprendizagem torna-se um
mecanismo de exclusdo social. Como postula Soares (2001), o problema nido reside apenas
no como ensinar a ler e a escrever, mas em como levar os individuos a fazer uso e, sobretudo,
envolver-se nas praticas sociais de leitura e escrita.

No entanto, Antunes (2003) acrescenta que o trabalho desenvolvido com a leitura na
educacdo atual ainda tem como principal foco a decodificacdo. O ensino-aprendizagem visto
por essa pratica prioriza conteudos descontextualizados da realidade do aluno, os quais se
apresentam sem utilidades para as suas vidas, ¢ como consequéncia, deixa de propiciar
caminhos para que o aluno realmente aprenda.

Para Senna (2005), essa pratica reproduz nao sé um modelo cultural dominante, como
também as proprias desigualdades sociais, quando fazem uso de metodologias ultrapassadas,
nas quais ha uma valorizacdo do livro didatico como unico material de apoio e esquecendo-se
de que fora do ambiente escolar o aluno tem acesso aos mais variados géneros textuais.
Maténcio (2000) reafirma esse posicionamento quando acrescenta que hd uma cultura de

utilizagdo do livro didatico como tnico material de suporte.
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Maténcio (2000) afirma que uma escola pautada nesse modelo contradiz o que deveria
ser a sua func¢do primordial: que € o de incluir os alunos no processo de ensino-aprendizagem,
quando enfatiza que a escola muitas vezes expulsa a sua clientela porque ndo consegue
enquadra-la nesse modelo de escola, pois quem ndo apresentar o dominio da leitura e da
escrita sofre as mais diversas consequéncias: reprovacdo, evasdo ou até mesmo sua remog¢ao
para uma série anterior por ndo acompanhar a turma.

Para Kleiman (2012), um modelo de ensino voltado apenas para a decodificacdo de
signos linguisticos traz, como consequéncias, um numero elevado de sujeitos que ndo
conseguem se apropriar com eficiéncia da leitura. Esse ¢ um modelo de ensino que ainda
prevalece nas escolas e as mudangas em relacdo a sua substitui¢do por uma concepgdo de
ensino voltada para tornar os alunos usuarios ativos e conscientes da leitura ainda se

apresentam de forma muito lenta, como afirmam Camps e Colomer (2002, p. 30):

O distanciamento dessas praticas educativas de qualquer busca do significado nio se
baseiam, naturalmente, em uma perversidade intrinseca da escola, mas sdo
consequéncias de uma concepgdo leitora que permaneceu vigente durante séculos,
até que os avangos tedricos nesse campo, nas ultimas décadas, a puseram em
questao.

Quanto ao tratamento dado a leitura no ambito escolar, os Pardmetros Curriculares

Nacionais de Lingua Portuguesa (1997, p. 54) acrescentam que:

A leitura na escola tem sido fundamentalmente, um objeto de ensino. Para que possa
constituir também objeto de aprendizagem, ¢ necessario que faga sentido para o
aluno. E preciso superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial da leitura.
A principal € a de que ler é simplesmente decodificar.

De acordo com o exposto acima, para que a atividade passe a ter significado para o
aluno ¢ preciso transformé-la em uma atividade voltada para aprender, dando énfase a leitura
de textos que sejam relevantes para esse leitor.

Todavia, para uma boa parte dos professores de lingua portuguesa a preocupagdo
ainda estd centrada no ensino de regras gramaticais, o qual ¢ baseado “em uma gramatica
descontextualizada, amorfa, desvinculada dos usos reais da lingua” (ANTUNES, 2003, p. 31).
Nessa perspectiva, o aluno nio ¢ conduzido a compreendé-las, mas a decora-las.

O mais preocupante, de um trabalho com a leitura voltado especificamente para o
estudo gramatical ou para uma leitura de decodificagdo, conforme os PCN (1997) destacam o
fato de no futuro o aluno apresentar uma séria limitacdo no que diz respeito & compreensao

critica de textos, pois ndo conseguird abstrair de forma consistente as ideias do texto, haja
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vista que realiza uma leitura apenas de identificacdo de palavras e frases do texto, como pode
ser observado nas atividades do livro didatico utilizadas na pesquisa e que trazem como
consequéncia “uma grande quantidade de leitores capazes de decodificar qualquer texto, mas
com enormes dificuldades para compreender o que tentam ler” (PCN, 1997, p. 55).

Por sua vez, Bortone e Ribeiro (apud MAIMONI e RIBEIRO, 2006, p. 03) destacam
que a pratica de leitura na escola muitas vezes ndo tem &éxito por causa da forma como ela ¢
conduzida. A leitura do texto ¢ trabalhada de forma linear, com a decodificacdo de conteudos
que se prestam apenas a avaliagdo dos alunos e que conforme Cagliari (2009) se presta a
avaliar a prontincia dos alunos ou a capacidade que eles ja possuem de decifrar as letras, as
palavras.

Para os PCN (1997, p. 55) “nao se formam bons leitores solicitando aos alunos que
leiam apenas durante as atividades na sala de aula, no livro didatico e o que o professor pede.”
Sobre esse tipo de leitura efetivado na escola, Antunes (2003) afirma ser uma atividade de
leitura puramente escolar, que apresenta sem gosto, sem prazer, € cujo objetivo € tornar-se um
momento de treino.

E importante repensar sobre como a leitura é conduzida na escola, pois como é dito
por Cagliari (2009, p.148) “é preciso d4 um lugar de maior prestigio a leitura”. Essa é uma
discussdo pertinente quando se tem como objetivo garantir a inclusdo de todos em uma
educacdo pautada na valorizagcdo das diversidades sociais € na formag¢do de um leitor
proficiente.

Outra questdo ¢ o desafio de substituir essa pratica de leitura, que ainda estd tdo
presente na educagdo, por um modelo que busque transformar o sujeito reprodutor de
conhecimento em um sujeito que constrdi seu conhecimento a partir de suas experiéncias
cotidianas e dos conhecimentos de mundo, como diz Senna (2012) “preocupagdo da escola
em formar sujeitos a partir de uma cultura cartesiana” ® ficard subjugada a fungdo de uma
escola que prepara para a vida.

Essas reflexdes sdo imprescindiveis para quem esta preocupado com o trabalho com a
leitura, uma vez que as escolas ainda se concretizam como um espago mantenedor de posturas
tradicionais, que excluem, por ndo estarem preparadas para receber seus alunos, os quais se
apresentam diversificados e cansados de ser passivos na constru¢do do seu conhecimento,

enfim “uma escola sem tempo para a leitura” (ANTUNES, 2003, p. 28).

® “Sujeito cartesiano é proprio da cultura cientifica, ¢ o sujeito do conhecimento idealizado pela escola”.
Observagdes feitas na disciplina Principios e Métodos da Alfabetiza¢do, ministrada pelo Professor Luis Antonio
Gomes Senna (UERJ) no Mestrado Profissional em Formagio de Professores (UEPB), no 1° semestre de 2012.
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Kleiman (2012) denomina essas praticas tradicionais como “desmotivadoras”,
sustentadas pelo entendimento que se tem sobre o que seja ensinar portugués, o qual é
compreendido de forma incoerente, limitado e tradicionalmente legitimado, ndo s6 dentro do
espaco escolar, como também fora dele. Ainda para a autora, essa pratica é vista como
nefasta, pois funciona como um dos mais poderosos mecanismos de exclusdo.

E preciso mudar essa pratica e voltar o processo de ensino-aprendizagem para a
inclusdo desses excluidos. De acordo com Senna (2004), desde a década de 90 surgiram as
primeiras recomendagdes para a inclusd@o dos milhares de individuos que estavam a margem
das praticas escolares. Essa necessidade politica de incluir trouxe algumas discussoes, dentre
as quais se podem destacar: a questdo humanitaria, o desconforto em relagdo a educacdo
formal da época e o desarranjo das relagdes de poder, provocada pelas classes sociais que
fazem parte da sociedade moderna.

Apesar de todo discurso em relacdo a inclusdo e das leis que foram criadas, Senna
(2004, p. 53) acrescenta que a escola ainda se encontra com dificuldades para incluir e fazer
com que esses individuos permanecam na escola, visto que “ainda amargam a frustracdo de
ndo serem reconhecidos como sujeitos dignos da condi¢do de alunos.”

No entanto, ndo se deve culpar necessariamente o professor pelo fato da inclusdo nao
esta acontecendo de fato. Afinal, “os professores reagem segundo orientagdes seculares que
determinam a razao de ser e os modos da educacdo formal” (SENNA, 2004, p. 54).

Para este autor, a solucdo para o fim de tais problemas nio reside no tensionamento
das relagdes entre escola, sociedade e a infundada crenca de que os professores sdo contrarios
a inclusdo, nem na busca de metodologias para o ensino de contetidos formais de ensino.
Senna (2004, p. 54) acrescenta que “¢ impossivel provocar adaptagdes que incorporem o0s
excluidos sem que se provoque uma verdadeira ruptura com certas bases da educagdo.”

De acordo com Senna (2004), é preciso provocar mudangas em outras instincias da
sociedade, a da cultura cientifica, pois ¢ quem produz o conhecimento tido como verdadeiro ¢
que ¢ aceito pela escola.

O modelo de escola que ainda hoje predomina tem sua base centrada no
conhecimento produzido pela cultura cientifica, o qual se centraliza no principio do
banimento e no modelo de individuo idealizado. Assim, quem ndo se enquadra nesse modelo
de escola e de producio do conhecimento ¢ excluido do processo, pois o sujeito passa a fazer
parte “de uma cultura que ndo tolera as diferencas e se sente ameacgada por elas” (SENNA,

2004, p. 54).
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Nessa perspectiva, o conhecimento verdadeiro tornou-se aquele conhecimento
produzido por determinados sujeitos sociais, o qual terminou sendo adquirido por poucos € os
outros que nao se incluiam, “legou-se a debilidade e a escravidao” (SENNA, 2004, p. 55).

Pretende-se compreender, a partir dessa afirmagdo, que incluir ndo significa apenas
propor novas metodologias de ensino, mas novas metodologias de produ¢@o do conhecimento
cientifico, fazendo com que se oportunizem na escola um espago para descobertas e trocas de
conhecimentos, como afirma Cagliari (2009) quando diz ser func¢do da escola ensinar o aluno
a ler.

Todas as teorias aqui discutidas contribuem para que se possa olhar a escola ndo como
um espago de reproducdo de conteudos, mas como um espago aberto para a construgdo
conjunta do conhecimento. Conhecimento este que deve ser construido pelos sujeitos que dela
fazem parte, no caso, o aluno e o professor.

Porém, a escola e todos que a compdem ainda precisam muito olhar sobre a forma
como vem sendo conduzido o seu processo de ensino-aprendizagem e quais sdo as prioridades
quando se tem a leitura como foco da aprendizagem, pois a leitura é uma atividade de
assimilagdo de conhecimento, interiorizacdo e de reflexdo e quando esta ndo é colocada em
pratica “estara fadada ao insucesso” (CAGLIARI, 2009, p. 132).

E também pertinente compreender que uma escola que abre espago apenas para
discussdes de ordem burocrética, a qual ndo privilegia o processo de ensino-aprendizagem do
seu aluno como fator primordial estard contribuindo para que a mesma permaneca na
escuriddo e o que ¢ pior, fardo com que seus alunos também fiquem a margem, excluidos e
discriminados, pois ndo foram dadas as devidas condi¢des para que construam de forma

significativa seu conhecimento, como acrescenta Maténcio (2000, p. 15):

A funcdo primeira (e esperada) da escola seria, para grande parte dos educadores,
propiciar aos alunos caminhos para que ecles aprendessem, de forma consciente e
consistente, os mecanismos de apropriagdo de conhecimentos, assim como a de
possibilitar que os alunos atuassem criticamente em seu espago social.

E notério que a Educa¢do Publica Brasileira ao longo de sua histéria enfrentou, e
ainda enfrenta sérios desafios, dentre eles: o fracasso escolar da maioria de seus alunos, no
que concerne ao processo de aquisi¢do da leitura de forma significativa. Dai surge a questio:
como a escola tem trabalhado para transformar seus alunos em sujeitos usudrios de fato e de
direito de uma leitura de compreensdo? Porque para Cagliari (2009, p. 131) “tudo o que se

ensina na escola estd diretamente ligado a leitura e depende dela para se manter e se
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desenvolver”. Assim, quando ha um insucesso no trabalho com a leitura, como consequéncia
se tera um insucesso em toda a formacao do aluno.

A escola, sob essa perspectiva, parece que estd em busca de deslocar o problema para
outras instancias da sociedade: no préprio aluno, na familia. Nao é de se estranhar tal
resisténcia de paradigmas por parte da escola, porque esquecer velhas praticas de ensino e
buscar novas praticas causa muito temor, como diz Demo (2000, p. 50) “para mudar — ndo ha
jeito — ¢ preciso desfazer; geralmente do6i”. Por isso, que as velhas praticas continuam
persistindo, de tdo usuais sdo conhecidas e consideradas eficazes, por boa parte dos
professores, ja novas praticas de ensino sdo por vezes desconhecidas e causam sempre
inseguranca, como acrescenta Maténcio (2000, p.18), sob a mudanca de postura do professor
ao afirmar que “acarreta muito trabalho.”

A escola vista como um espago mantenedor de praticas tradicionais sempre estard
colaborando com a manuteng@o de preconceitos e exclusdes e “a escola ja é magante demais
para ainda termos de aceitar que por 14 nada ocorra de relevante para a pratica da vida”
(DEMO, 2000, p. 50).

Ao utilizar novas praticas de leitura, que inclui o sujeito, ao invés de excluir, a escola
estard realmente desempenhando o papel a que se destina: formar cidadados criticos € usudrios
de uma lingua viva. Claro que o novo se constitui como um mistério d4 medo e ¢ trabalhoso,
por isso que muitos professores ainda preferem trabalhar a leitura como decodificagdo por
“acharem ser mais facil de ser compreendido pelo aluno”, o que nao é verdade, por isso que
nesse trabalho de pesquisa foi proposta uma sequéncia didatica, para que de posse dos
resultados obtidos nas atividades, o professor possa desenvolver uma pratica mais dindmica e
interativa.

Toda essa discussdo que permeia a escola e como o professor vem conduzindo seu
trabalho em relacdo a leitura estd diretamente ligada as praticas de leitura que ao longo do
tempo vem sendo desenvolvidas nos ambientes educacionais, € como se apresenta o
desempenho dos alunos apds toda a etapa de escolarizacdo. Por que falar em desempenho?
Porque ndo ¢ de se espantar que apos anos de escolarizagdo, quando o aluno termina o ensino
médio e chega a Universidade apresenta sérias dificuldades em relagdo a leitura de
compreensao.

Em contrapartida, Maténcio (2000) afirma que as reflexdes contemporaneas tomam
por base a leitura como um processo de constru¢do de significados. Esse ponto de vista

constata que decodificar palavras, ndo ¢ suficiente para que o sujeito de aprendizagem seja



44

considerado um leitor critico, visto que, ¢ necessario também que o individuo se envolva em
praticas sociais de leitura.

Nessa perspectiva, o desafio que se coloca para a escola e para seus professores, diz
respeito & mudanga de postura mediante as necessidades da sociedade contemporanea, visto
que ¢é necessdrio programar uma politica de democratizagdo de uma escola publica de
qualidade e n3o mais continuar persistindo em um ensino voltado para velhas praticas
tradicionais de reproduc¢do de contetidos.

A escola deve ser um espago para trocar experiéncias e expectativas, criar e recriar
conhecimentos e nio para reproduzir conhecimentos ultrapassados e desvinculados do

cotidiano de seus alunos, para Maténcio (2000, p. 16):

Os motivos para o descompasso entre o que se espera da institui¢do escolar e sua
atuagfo efetiva sdo muitos, mas um deles sobressai: a escola, com o objetivo duplo
de fornecer alternativas para a construgdo de conhecimentos pelo individuo,
enquanto o sociabiliza, e pretendendo ser a porta de entrada para seus primeiros
contatos institucionais externos ao ambiente familiar, impde-se como autoridade. E
de espaco para trocas, a escola reveste-se com outra mascara: a da inser¢@o na regra
e no sistema estabelecido.

Todos esses fatores, acima discutidos, evidenciam que h4 uma lacuna entre a teoria e a
pratica adotada pela escola. Isso ndo quer dizer que a escola ndo invista em atividades
direcionadas para a leitura, apenas a forma como esse trabalho muitas vezes ¢ conduzido ¢
que ¢ problematica.

A partir dessa afirmacdo, percebe-se a necessidade de a escola rever seus conceitos e
sua pratica, observando, sobretudo, o aluno/leitor, ndo priorizando uma fase escolar em
detrimento a outra, mas das séries iniciais até o ensino médio, levando em consideragdo todo
o seu percurso de aprendizagem: seus conhecimentos prévios, suas experiéncias com leitura,
porque “a leitura deveria ser a maior heranga legada pela escola aos alunos” (CAGLIARI,
2009, p. 151). No entanto, para que isso venha a acontecer uma figura torna-se bastante

relevante, o professor.

1.6 Pratica docente nas aulas de leitura

Muitas vezes, encontramos a crenga de que o professor, uma vez formado, ¢
competente. Temos ai a visdo moderna de formagdo como trajetdria linear acabada.
Na verdade, a ideia mais correta de aprendizagem é aquela coerente com sua
propria logica, ou seja, aquele que aprende sempre, ja que sua inteligéncia ndo esta
na estocagem reprodutiva, mas na reconstrugdo constante. Aprender ndo pode
aludir, nunca, a uma tarefa completa, a um procedimento acabado ou a uma
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pretensdo totalmente realizada; ao contrario indica vivamente a dindmica da
realidade complexa, a finitude das solugdes e a incompletude do conhecimento.
(DEMO, 2000, p.49)

Com base na citagdo de Demo (2000), compreende-se que € preciso desfazer a crenga
de que de posse de um diploma, o professor formado encontra-se pronto e capaz de lidar com
a diversidade de sala de aula, sem precisar ver e rever teorias. Essa ideia de aprendizagem
como uma atividade acabada ndo se faz coerente com a profissdo de professor, pois € preciso
que o mesmo veja a aprendizagem como um processo dindmico, vivo e incompleto, para que
possa esta sempre em busca de novos conhecimentos, pois o professor que ndo estd em busca
de aprender, de se atualizar, conforme Demo (2000) fica ultrapassado.

E ¢ com base na concep¢do de aprendizagem como uma atividade viva que o
professor langard mdo de uma pratica voltada para a leitura, ndo como um processo utilizado
para decifrar palavras, mas como um habito que transforma alunos em leitores assiduos, que
leem por prazer, que compreendem o que estdo lendo, que utilizam seus conhecimentos
adquiridos por meio de leituras anteriores, fazem inferéncias e, principalmente, que utilizam a
leitura como interagao.

Sob esse aspecto, Camps e Colomer (2002) afirmam que para ocorrer um bom ensino
de leitura na escola, ¢ preciso que a escola restitua o sentido de leitura como pratica social,
capaz de ampliar as possibilidades de comunica¢do, como também do envolvimento desse
aluno com atividades de leitura e compreensio.

Para que a concepcdo de leitura seja colocada em pratica, € preciso que a mesma
transcenda a concepgao de leitura como uma atividade de decodificacdo de signos linguisticos
e torne-se de construgdo de significado e de atribuicdo de sentidos, e seja incorporada pelo
aluno, pois ele necessita da colaboracdo e do apoio de outros leitores e € ai que entra o
professor. Para os PCN (1997) ¢ importante que se tenha a ajuda dos ja leitores, e é papel do
professor planejar, colocar em pratica as atividades didaticas, além de apoiar, orientar o
processo de leitura e compreensio do texto.

E quanto ao professor, serd que esta preparado para trabalhar com essa diversidade de
objetivos propostos acima? Sabe-se que nem sempre o conhecimento de conteiidos ou de
teorias da aprendizagem ¢ suficiente para proporcionar ao professor mudangas de posturas em
sala de aula. Muitas das vezes, esse professor termina reproduzindo papeis que lhes foram
atribuidos ao longo de sua formagdo docente. E de quem ¢ a culpa? E s6 do professor ou do
sistema?

Sobre essas questdes, Maténcio acrescenta (2000, p. 80):
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A situagdo de atraso do Brasil com relagdo as mudangas nas instituicdes de
formagdo de professores, assim como o descompasso entre o que a sociedade tem
cobrado da formagdo educacional e o que ela tem podido oferecer dentro desse
contexto, sdo indicadores marcantes de uma crise educacional que se mantém desde
o estabelecimento das primeiras escolas no pais.

Essas evidéncias demonstram que muitas vezes o problema em relagdo ao ensino de
leitura ultrapassa as questdes metodoldgicas do professor e remetem a outros aspectos que
estdo relacionadas com a propria organizacdo do sistema educacional, ja que muitas vezes as
instituicdes responsaveis pela formacgdo dos professores caminham em descompasso com o as
institui¢des educacionais de ensino basico, como discorre Maténcio (2000) ao afirmar que
mesmo havendo um crescimento nos ultimos anos de pesquisas direcionadas para o ensino ¢ a
aprendizagem da lingua materna, incluindo-se ai a leitura, ainda ha a dificuldade em integrar a
teoria com a pratica.

O professor, muitas vezes, argumenta que a culpa ndo € dele, que ele faz parte de um
sistema bem mais complexo, o qual para ser mudado é necessario uma politica publica de

valorizacdo do profissional e do trabalho exercido por ele. Conforme Maténcio (2000, p. 79):

Os problemas apontados no ensino de leitura e escrita ultrapassam, certamente, as
questdes linguisticas e de aprendizagem, remetendo-nos a aspectos fisicos da escola,
as condigdes de trabalho e formacdo de professores, dentre outros pontos; ou seja, as
dificuldades vivenciadas em nossas salas de aula tém vinculo com aquelas
encontradas na organizag¢do global das institui¢des educacionais.

Compreende-se com essa citagdo, que os problemas evidenciados na pratica do
professor provém ndo apenas das questdes linguisticas e de como ocorrem a aprendizagem,
mas também tem relacdo com a precariedade ndo s6 em termos do espaco fisico da escola,
como também das préprias condi¢des de salério.

Outro aspecto a ser considerado, é em relacdo as lacunas na formacdo académica do
professor, pois Maténcio (2000) afirma que ha um hiato entre os avangos cientificos nas areas
de formacdo de professores e o sistema educacional brasileiro.

Para Sousa (2011), mesmo havendo um avanco nas pesquisas em relacdo ao ensino e
aprendizagem da leitura, ainda é preciso cautela, quanto a relacdo entre o desenvolvimento
das pesquisas e as mudangas na educag¢do formal. Ainda para a autora, as pesquisas em
educagdo ainda ndo caminham no mesmo compasso dos resultados do ensino no cotidiano das

salas de aula do ensino basico, mesmo apds as mudangas operadas nos cursos de formagao
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inicial. Essa lacuna na formag¢@o académica do professor ¢ o que estd fazendo com que muitos
professores retornem aos cursos de formagao para ver ou revisitar conhecimentos.

No entanto, para Sousa (2011) esses cursos de formagdo ainda ndo conseguem
abranger toda a rede de ensino e nem todas as agdes tém sido suficientes para que ocorram
mudangas no perfil do professor. Maténcio (2000) acrescenta que para ocorrerem mudangas
no perfil do professor ndo basta que o mesmo tenha conhecimentos sobre os conteudos
linguisticos ou das teorias da aprendizagem para que haja transformag¢des em sala de aula,
mas € preciso unir a teoria com novas praticas.

Maténcio (2000) ao discorrer sobre esse tema, conclui que é por meio do acesso ao
conhecimento que o professor reflete sobre o seu objeto de estudo, acrescenta-se aqui, a
leitura, como também sobre sua propria pratica, os quais sdo indispensaveis para a formagao e
para o ensino da leitura na sala de aula.

Demo (2000, p. 52) reafirma as posi¢des defendidas anteriormente ao estabelecer que
a aprendizagem s6 ocorre quando estd ligada “a habilidade de estabelecer conexdes, revé-las,
refazé-las”, transformando-se de uma acdo passiva em uma a¢do de reconstrugdo permanente
e dindmica entre os sujeitos que dela fazem parte, incluem-se nessa acdo: o professor e os
alunos.

Dessa maneira, por meio de uma pratica reflexiva, o professor fornecera aos alunos a
possibilidade de escolher os seus objetos de leitura sem que esteja o tempo todo se
preocupando com o que ele estd fazendo no momento de sua aula: se procurando as respostas
da atividade de leitura no texto e em siléncio ou participando da aula, lendo, discutindo as
ideias do texto, numa perspectiva de ensino-aprendizagem de construgao e reflexdo.

Diante das constatacdes o professor tem dois caminhos para escolher: continuar
insistindo com a mesma pratica, desconsiderando o conhecimento do aluno ou buscar
transformar sua pratica em sala de aula. Mas serd que essas sdo as tnicas solugdes? Sobre este

tema Senna (2004, p. 54) cita que:

Nio é tampouco possivel buscar solucdo em formulas metodologicas que oferegam
certas condigdes mais adequadas para o ensino de tudo aquilo que se consagrou
como necessario e recorrente na experiéncia curricular da educacio formal, sem que
se leve em conta o fato de que a materialidade sociocultural e cognitiva dos sujeitos
incluidos nio necessariamente legitime alguma necessidade nos conteudos formais
do ensino.

O problema com a pratica da sala de aula ndo reside apenas em propor novas

metodologias, mas torna-se necessario rever os contetidos que s2o trabalhados pelo professor.
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Sob esse ponto de vista, Demo (2000, p. 55) enfatiza que “0 conhecimento mais interessante ¢
aquele que ndo dura e que as teorias sio feitas para serem superadas”. E com base nessa
premissa que o professor construird sua pratica, que ensine ao aluno criar, questionar,
argumentar sobre aquilo que estd aprendendo, pois “teorias precisam abrir caminhos,
questionar todas as outras e, sobretudo a si mesmas, olhar para o outro lado — isto € aprender”
(DEMO, 2000, p. 56).

Nesse sentido, para que o professor proporcione as criancas e aos adolescentes um
convivio estimulante com a leitura, € preciso abrir espaco na sala de aula para a leitura e
reflex@o do que estd sendo lido, por meio da troca mutua de conhecimento. Fonseca e Geraldi
(1997, p. 107) afirmam que “o professor, no processo de leitura de seu aluno, deve ser um
interlocutor presente”, interagindo com o aluno na busca da construgdo da compreensdo do
texto.

Para Antunes (2003), o trabalho com a Ileitura deixaria de ser constituido,
fundamentalmente, como objeto de estudo gramatical ou de copia voltando-se para a sua
principal funcdo que ¢ de fornecer ao aluno uma reflexdo sobre o seu proprio mundo e sua
relagdo com os outros sujeitos.

E para que o aluno torne-se um leitor proficiente de textos ¢ necessario conhecimento
sobre o tema, sobre o género em que o texto esta produzido e ter realizado varias leituras, pois

como afirma Rossi (2005, p.82):

A leitura de géneros discursivos na escola ndo pressupde sempre a produgdo escrita.
Esta, no entanto, pressupde sempre atividades de leitura para que os alunos se
apropriem das caracteristicas dos géneros que produzirdo.

Braga e Silvestre (2002, p. 20) posicionam-se a respeito quando enfatizam que:

Para formar um leitor ¢ um produtor de textos competente e autonomo, capaz de
compreender e interpretar aquilo que 1€, construir significados e transforma-los em
palavras, exige-se do professor uma interven¢do adequada, continua e explicita
durante toda a vida escolar do aluno. E essa interven¢do deve ocorrer de forma
coerente e sistematica antes, durante e depois das atividades de leitura.

Segundo as autoras citadas, uma proposta de trabalho com énfase na formacdo de um
leitor autdbnomo e que interage com o texto sO se constitui mediante uma intervengao
adequada do professor, por meio uma pratica de leitura que ndo se preste apenas para “lé um
texto ¢ depois responder a um questionario” (CAGLIARI, 2009, p. 157), mas que conduzam

durante uma pratica realizada antes, durante e depois, por meio da qual, o aluno sera
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conduzido a compreensdo do texto. Assim, o aluno deixa de ser sujeito passivo na leitura,
passando de um simples decodificador, a um leitor ativo e proficiente. Segundo Antunes
(2003, p. 119), “a leitura deixaria de ser um simples treino de decodificacdo, para ser uma
forma de integracdo do aluno com a vida em seu meio social”.

Nessa perspectiva de ensino, o aluno deve ser encorajado e estimulado a ir em busca
de conhecer o mundo sem sair do lugar, de questionar a sua realidade e de se envolver em seu
entorno social, para tanto, o meio ¢ a leitura, como acrescenta os PCN (1997, p. 54) “um leitor
competente s6 pode constituir-se mediante uma pratica constante de leitura.”

De acordo com Solé (1998), Camps e Colomer (2002), Antunes (2003), Kleiman
(2012), quanto mais leituras forem realizadas pelo aluno ao longo de sua experiéncia
académica, ele adquirird mais conhecimento e capacidade de interagir com as mais variadas
situacdes do seu cotidiano, como também, fazer inferéncias, verificagdes, suposi¢des, tirar
conclusdes e aplicar seu conhecimento prévio utilizando os mais variados géneros textuais.

Sendo assim, proporcionar na escola ou na sala de aula atividades de leitura e fazer
uso dos mais variados materiais, contribuird para a forma¢do de um sujeito critico, consciente
de seu papel dentro do ambiente em que vive por meio das mais variadas praticas de leitura
em sua vida, portanto, como um leitor critico.

Dai a importincia da escola ter uma preocupagdo de subsidiar juntamente com o
professor um trabalho de leitura com bases focadas em suas concepgdes, na aprendizagem das
estratégias metacognitivas, pois desta forma, pode-se formar um leitor reflexivo, competente e
independente.

E no professor que se configura a responsabilidade de conduzir o aluno/leitor a

compreensdo do texto, conforme acrescenta Kleiman (2006, p. 34):

A leitura do texto que o percebe como um objeto engragado, irdnico, triste,
melancolico, impertinente, envolve um exercicio analitico que requer perguntas
orientadas por parte do professor, que tem familiaridade tanto com textos do género
como com os recursos de textualidade (estilo, estruturas, propriedades) e que usa
esse conhecimento para sua réplica ativa, com fins pedagdgicos, ou seja, para fazer
perguntas mediadoras da leitura que orientam o caminho de leitores menos
experientes.

Por esse ponto de vista, compreende-se que o professor ¢ um agente que detecta o grau
de compreensdo de seus alunos, e a partir dai passa a guiar a leitura desses alunos. Contudo,
para que essa tarefa seja realizada com éxito, € preciso que o professor tenha experiéncia com
a leitura, que estabeleca objetivos para as atividades, porém que esses objetivos ndo devem

estar relacionados a producdo de fichas de leituras, nem utilizar o texto tendo como foco os
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exercicios de gramatica, pois para Antunes (2003, p. 28) “torna-se uma atividade incapaz de
suscitar no aluno a compreensao”.

E importante salientar, o quanto a figura do professor é importante para o processo de
aprendizagem do aluno. Por isso, o trabalho com a leitura exige do professor uma postura
interrogativa de sua pratica, a qual s6 poderd ser compreendida mediante as perguntas e
respostas de seus alunos/leitores.

Conforme corrobora Antunes (2003, p. 35):

Os meios e os procedimentos concretos de levar tais discussdes a pratica da sala de
aula e, ndo sd, até a escola como um todo, serdo dia a dia pensados, descobertos,
inventados, reinventados, conforme as circunstdncias particulares de cada situagio,
de cada meio geografico e social. Dessa forma, o professor encontra condi¢des para
deixar de ser o mero repetidor de uma lista de contetidos, iguaizinhos de ano a ano,
em qualquer lugar ou situacdo — conteudos, muitas vezes alheios a lingua que a
gente fala, ouve, escreve e I€.

Vale destacar que, a partir da preocupacdo do professor com aprendizagem do seu
aluno/leitor, ¢ possivel priorizar nas aulas as estratégias de leitura. E, pois, fungdo do
professor, criar vinculos entre o texto e o aluno/leitor, exercitando-o na pratica da leitura, mas
ndo numa leitura apenas de decodificagdo, mas de compreensdo, que o conduza ao

conhecimento do texto, do mundo e até de si proprio, conforme cita Solé (1998, p. 112):

O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda os diversos textos que
se propde a ler. E um processo interno, porém deve ser ensinado. Uma primeira
condigdo para aprender € que os alunos possam ver e entender como faz o professor
para elaborar uma interpretacdo do texto: quais as suas expectativas, que perguntas
formula, que davidas surgem, como chega a conclusio do que é fundamental para os
objetivos que o guiam, que elementos toma ou nio do texto, o que aprendeu e o que
ainda tem de aprender...em suma, os alunos tém de assistir a um processo/modelo de
leitura, que lhes permita ver as “estratégias em a¢ao” em uma situacgdo significativa
e funcional.

E sob esse enfoque que o professor se constitui como peca-chave na aprendizagem das
estratégias de leitura por parte do aluno/leitor. E também, por meio do professor, que o aluno
passard a ter contato com a diversidade de géneros textuais vinculados pela sociedade, pois ao
trabalhar com a variedade de género textual, estara contribuindo com o exercicio da leitura e,

portanto, para a formagdo de leitores competentes.
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1.7 Os géneros textuais

Sabe-se que qualquer forma de comunicagdo pressupde o uso de um género textual. E
¢ com base nessa afirmacdo que se compreende a importancia do género textual na vida dos
interlocutores, pois o ser humano, coletivo por natureza, utiliza formas diversificadas para
interagir e expressar seu pensamento, sua opinido, suas emog¢des, dentre outras fungdes, como
acrescenta Marcuschi (2005, p. 154) “¢ impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum
género, assim como € impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum texto”. Dessa
maneira, os interlocutores fazem uso dos géneros textuais quer sejam orais, quer sejam
escritos no seu cotidiano.

E por isso que existe na sociedade uma imensa variedade de textos, os quais estdo
constantemente se multiplicando e se renovando, com a inten¢do de ampliar as possibilidades
de interacdo e de relagdes sociais entre os seus usuarios. Como os géneros textuais surgem da
necessidade de determinado grupo social de se comunicar, sdo praticamente infindaveis, pois
sofrem transformacdes e sdo, a todo o momento, recriados para atenderem aos propositos
comunicativos de cada usuadrio.

Nesse sentido, os gé€neros textuais surgem e se tornam parte integrante das culturas em
que se desenvolvem, pois “sdo formas textuais escritas ou orais bastante estiveis, histdrica e
socialmente situadas” (MARCUSCHI, 2005, p. 155). Isso implica dizer que, a escolha de um
género textual pode ser usada para servir a certa fungdo interativa de uma determinada cultura
e o uso do mesmo género se tornard inadequado em uma situacio cultural diferente.

Assim, os géneros textuais abarcam inumeraveis situagdes concretas e sua escolha
depende do momento histoérico, de quem esta produzindo, a quem ¢é destinado, a finalidade da

produgdo. Sob esse aspecto, Marcuschi (2005, p. 155) acrescenta:

Género textual refere-se aos textos materializados em situagdes comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida didria
e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados
na integracdo de forgas histdricas, sociais, institucionais e técnicas.

Conforme exposto por Marcuschi, os géneros textuais sdo ag¢des discursivas, inseridas
em um contexto social, que permitem que o sujeito participe de qualquer situagdo
comunicativa. Essa definicdo demonstra que os géneros textuais ndo se caracterizam como

formas estruturais estaticas e definidas.
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Por essa perspectiva, os géneros textuais sdo eventos linguistico-discursivos os quais
ndo sio definidos apenas por suas caracteristicas linguisticas, porém se constituem como
atividades discursivas determinadas pelos aspectos sociocomunicativos e funcionais da
lingua, “desde que ndo concebamos os géneros como modelos estanques, mas como formas
culturais e cognitivas de a¢do social, corporificadas de modo particular na linguagem, temos
de ver os géneros como entidades dinamicas” (MARCUSCHI, 2005, p.156).

Dessa forma, os géneros textuais sdo produzidos mediante os objetivos de
comunicacdo dos sujeitos. Isso significa que os gé€neros se enquadram em situagdes
discursivas para dar conta das varias atividades que os sujeitos desenvolvem no seu dia a dia.
Essa capacidade de escolha utilizada por esses sujeitos ¢ denominada por Koch (apud ELIAS
e KOCH 2012, p. 102) como competéncia metagenérica.

Com base no exposto acima, compreende-se que ndo ¢ uma boa ideia denominar os
géneros textuais apenas pela forma, mas € preciso observar a sua fungfo, seu proposito
comunicativo, a sua composic¢do, o conteido e o estilo, pois conforme Marcuschi (2005) para

dar nome aos géneros usa-se determinados critérios, dentre os quais:

1. Forma estrutural (grafico; rodapé, debate; poema); 2. Propdsito comunicativo
(errata; enderego); 3. Contetudo (nota de compra; resumo de novela); 4. Meio de
transmissdo (telefonema; telegrama; e-mail); 5. Papéis dos interlocutores (exame
oral; autorizago); 6. Contexto situacional (conversacdo; carta pessoal).

Conforme Elias e Koch (2012), a competéncia metagenérica dd ao sujeito a
possibilidade de interagir de acordo com a sua conveniéncia ¢ o seu envolvimento com a
diversidade das praticas sociais. Ao mesmo tempo, que “possibilita a producdo e a
compreensdo de géneros textuais” (ELIAS e KOCH, 2012, p. 102).

E por meio da competéncia metagenérica que o sujeito orienta sua pratica
comunicativa durante o processo de leitura, compreensdo e producdo do texto e que conforme

Bakhtin (apud ELIAS e KOCH, 2012, p.p. 105-106):

Na conversa mais desenvolta, moldamos nossa fala as formas precisas de géneros, as
vezes padronizados e estereotipados, as vezes mais maleaveis, mais plasticos e mais
criativos. [...] Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o género,
adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis ao todo
discursivo que, em seguida, no processo da fala, evidenciara suas diferencia¢des. Se
ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os denomindssemos, se tivéssemos
de cria-los pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de construir cada um
de nossos enunciados, a comunicagio verbal seria quase impossivel.
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E importante salientar que, como os géneros textuais sio produzidos de acordo com
determinadas fungdes, o que possibilita segundo Elias e Koch (2012) a capacidade do sujeito
(re) conhecé-los ou produzi-los sempre de acordo com suas necessidades. Sob esse aspecto, o
género textual passa a ser visto como uma atividade construida socialmente. Caso o género
fosse produzido de forma individual, sem considerar as relagdes sociais que estdo inseridas
nos eventos comunicativos, traria como consequéncia, a dificuldade na realizacdo da leitura e
compreensdo do texto.

De acordo com Marcuschi (2005), a designacdo dos géneros ndo ¢ feita por invengdes
pessoais, mas por denominagdes historicas e construidas socialmente.

Sob esse aspecto, Elias e Koch (2012, p. 114) acrescentam que é o fendmeno que um
género textual assume a forma de outro género, tomando como base o propodsito de
comunicacdo. Isso se deve ao fato de que ¢ dificil dar nomes aos géneros textuais, pois “eles
se imbricam e interpenetram para constituirem novos géneros” Bakhtin (apud MARCUSCHI,
2005, p. 163).

No entanto, torna-se necessario compreender que a denominagdo do género ndo ocorre
fazendo uso de apenas um desses critérios, porém varios critérios podem ser utilizados
conjuntamente. O certo ¢ que quando ha dificuldade na denominacdo do género, pode-se

recorrer ao propdsito comunicativo ou até mesmo a fungdo em que tal género se insere.

1.7.1 Géneros textuais nas aulas de leitura

O uso dos géneros textuais nas aulas de leitura pode contribuir para a pratica
pedagégica do professor. Ao fazer uso dos géneros textuais que estruturam uma dada cultura,
o aluno aprende a participar nas a¢des de sua comunidade, pois os géneros servirdo como
aporte para a sua formacao critica, “somente quando dominarem os géneros mais correntes na
vida cotidiana, nossos alunos serdo capazes de perceber o jogo que frequentemente se faz por
meio de manobras discursivas que pressupdem esse dominio” (ELIAS e KOCH, 2012, p.
122).

Ao usar os géneros textuais em sala de aula, o professor contribuira para a ampliagcdo
da compreensdo do aluno, sobre a sua realidade, apontando-lhe o caminho para a sua
participagdo social como um cidaddo consciente e atuante dentro da sociedade.

Dessa forma, torna-se relevante trabalhar como os géneros textuais nas aulas de
leitura, porque na tarefa de ensinar os alunos a compreenderem o texto, os géneros se

constituem como um importante instrumento de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, ao fazer
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uso dos géneros textuais nas aulas de leitura, o professor estard ensinando o aluno a ter
dominio sobre o género, para conhecé-lo, aprecia-lo e compreendé-lo em sua totalidade.

Para fins desse trabalho foram utilizados dois géneros textuais: cartum e cronica.
1.7.2 A sequéncia didatica: usando géneros textuais

Sequéncia didatica ¢ um termo utilizado na educacdo para definir um procedimento
que faz uso de passos, ligados entre si para tornar mais eficiente o processo de ensino-
aprendizagem do aluno. O professor pode propor por meio da SD atividades com os diversos
géneros textuais.

Sob essa perspectiva, compreende-se que a sequéncia didatica é conjunto de atividades
pedagbgicas, organizadas de forma sistemadtica e tem como objetivo conduzir os alunos ao
dominio dos diversos géneros textuais que circulam na sociedade, conforme asseveram Dolz e
Schneuwly (apud MELO e SANTOS, 2012, p. 626) “uma sequéncia didatica € o conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género oral ou
escrito”.

Ao fazer uso da sequéncia didatica, o professor assume o propdsito de contribuir com
a aprendizagem do aluno, a medida que este passe a ter dominio sobre a variedade de géneros
textuais, que fazem parte do seu universo social, de forma que o mesmo passe a utiliza-lo e
adequa-lo as suas situagdes comunicativas.

Sob esse aspecto, Cristovao e Nascimento (2005, p. 47) afirmam que:

A tese subjacente ao conceito de géneros textuais e ensino ¢ a de que o dominio dos
géneros se constitui como instrumento que possibilita aos agentes produtores e
leitores uma melhor relagdo com os textos, pois, ao compreender como utilizar um
texto pertencente a um determinado género, pressupde-se que esses agentes poderdo
agir com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo diante de textos pertencentes a
géneros até entdo desconhecidos.

E importante o trabalho por meio da sequéncia didatica com os géneros textuais
porque o professor organizara as suas estratégias de ensino com o objetivo de levar o aluno a
aprender de forma significativa aquilo que ele ainda ndo domina, por exemplo, a aprender as
estratégias de leitura por meio da leitura de gé€neros textuais. Por isso, que as sequéncias
didaticas necessitam ser planejadas e desenvolvidas com inicio e fim conhecidos tanto pelos

professores, quanto pelos alunos.
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Para que haja a compreensdo do valor pedagogico e os motivos que justificam o uso
da sequéncia didatica em sala de aula é fundamental identificar suas etapas, as atividades que
a constitui e as relagdes que estabelecem com o objeto de conhecimento, visando atender as

necessidades comunicativas dos alunos, como afirmam Dolz e Schneuwly (apud

CRISTOVAO e NASCIMENTO, 2005, p. 49):

A fim de possibilitar oportunidade de aprendizagem, o trabalho do professor deve
respeitar as motivacdes e a afetividade dos alunos (dimensdo psicologica), a
complexidade do tema (dimensdo cognitiva), o projeto politico - pedagdgico da
escola e o projeto de classe (dimens3o social) além do conteudo apreensivel
(dimensdo didatica).

Dessa maneira, a sequéncia didatica funciona como um importante instrumento que
serve para orientar o professor durante a realizagdo do seu trabalho, pois direciona a
sistematiza¢do do ensino, seja com relagdo a leitura, a escrita ou a oralidade.

Para que uma Sequéncia Didatica (SD) seja colocada em pratica, € necessario seguir
alguns passos: apresentagdo da situacdo, producédo inicial, modulo 1, mdédulo 2, modulo 3 e a
producdo final.

Essa estrutura € representada pelo esquema de Dolz, Noverraz e Schneuwly (apud

MELO e SANTOS, 2012, p. 626) ¢ se apresenta da seguinte forma:

Apresentacio . )
da FRODUCAD FRODIICAC
situagdo INICIAL FIMAL

Figura 2: Esquema da Sequéncia Didatica, elaborado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (apud MELO e SANTOS,
2012, p. 626).

1° A apresentagdo da situagdo constitui o momento em que sera exposto o projeto da
SD. E 0 momento em que o professor apresenta aos alunos a tarefa e os estudos que irdo
realizar, tomando conhecimento de todo o percurso e do objetivo final.

Nessa etapa, os alunos passam a ter contato com o gé€nero textual a ser estudado,

assim, esse passo conduz o aluno a identificar fatores que serdo relevantes para a utilizagdo do
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género: o que vai ser dito, 0 modo como vai ser dito, o leitor a que o texto se destina, dentre
outros. Assim, essa etapa “permite proporcionar aos alunos todas as informagdes necessarias
para que possam conhecer o projeto comunicativo e a linguagem utilizada no género textual
estudado” (MELO e SANTOS, 2012, p. 627).

2° Na producgdo inicial, os alunos s3o informados sobre o projeto, por isso, irdo expor
0 que sabem e pensam sobre o assunto, por meio do uso do conhecimento prévio, da leitura,
da produgdo de texto, conversas, dentre outras atividades a serem realizadas.

A producdo inicial trata-se de uma avaliagdo prévia e ¢ através dela que o professor
conhece as dificuldades apresentadas pelos alunos. Uma vez que de posse desses dados, o
professor organizard as atividades que deverdo ser empregadas na sequéncia didatica.
Conforme Melo e Santos (2012, p. 627) argumentam, o “sucesso parcial ¢ condig¢do essencial
para circunscrever as capacidades e as potencialidades dos alunos, bem como revelar as
dificuldades”.

3° Os modulos constituem-se de atividades de exercicios e pesquisas planejadas
metodicamente, com a intengdo de desenvolver as capacidades do aluno. Os mddulos devem
ser norteados pelas dificuldades identificadas na produgdo inicial dos alunos e com o objetivo
de sanar essas dificuldades, por isso, o professor poderd propor atividades diversificadas e
adaptadas as particularidades da turma para a supera¢do dos problemas encontrados, como
asseveram Melo e Silva (2012, p. 628), quando acrescentam que “nos mddulos, trabalham-se
os problemas que apareceram na primeira producdo, com o intuito de dar aos alunos os
instrumentos necessarios para supera-los”.

4° A Produgdo final é avaliagio do que conseguiram aprender no decorrer da
sequéncia didatica (comparagdo entre producdo inicial e producdo final). Para Dolz e
Schneuwly (apud MELO e SANTOS, 2012, p. 629), essa etapa “da ao aluno a possibilidade
de por em pratica as nogdes ¢ os instrumentos elaborados separadamente nos modulos™.

Diante do exposto na teoria postulada por Dolz e Schneuwly (2004), a qual
fundamenta o uso da pratica de passos para a utilizagdo do género textual, podem-se utilizar
os mesmos postulados para o desenvolvimento e a elabora¢do de uma sequéncia didatica que
tem como foco a leitura de género textual, bem como usar os passos estruturados na
realizagdo de atividades de leitura que desenvolvam no aluno a sua capacidade de interagir
com os mais variados textos que circulam em seu meio social, pois “compreender ¢ saber
como produzir sentido, é perceber as intengdes” (CRISTOVAO e NASCIMENTO, 2005, p.
46).
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Assim, cabe ao professor desenvolver praticas de leitura por meio da SD e organizadas
em torno da diversidade de géneros textuais, tendo como objetivo a formagdo de leitores
competentes. E por meio da sequéncia didatica que o professor propora uma diversidade de
atividades direcionadas para o trabalho com o género textual, com o foco nas estratégias de
pré-leitura, leitura e pos-leitura e, assim, contribuir com a constru¢do de um leitor autdnomo,
critico, reflexivo e capaz de 1é e compreender a diversidade de textos que o cerca, sejam o0s

contidos na sala de aula, seja em outros ambientes de seu convivio social.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

Este capitulo destina-se a descri¢do da metodologia. Serdo descriminadas, portanto,
informagdes sobre o tipo de pesquisa utilizado, o contexto da pesquisa, os participantes
envolvidos, os instrumentos usados durante a coleta de dados e os procedimentos que foram

seguidos para a coleta.

2.1 Tipologia da Pesquisa

A presente pesquisa se configura como sendo de natureza qualitativa, pois, de acordo
com Oliveira (2010, p. 37), “a pesquisa qualitativa é um processo de reflexdo e analise da
realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto
de estudo em seu contexto histoérico e/ou segundo sua estruturagcdo”.

Sob essa perspectiva, a pesquisa ¢ de carater qualitativo, visto que a partir da aplicagio
das atividades propostas e de posse dos resultados obtidos, houve a preocupagdo de identificar
as estratégias metacognitivas e discutir suas implicagdes de aprendizagem no ato de ler.

Nesse sentido, pode-se compreender que os dados obtidos por meio do questiondrio e
das duas atividades de leitura e compreensio serviram como referéncia metodologica para
investigar o uso das estratégias pelos alunos em atividades de leitura na sala de aula. Em
outros termos, a pesquisa qualitativa, conforme Godoy (apud OLIVEIRA, 2010, p. 39),
apresenta quatro principais caracteristicas: 1) ambiente natural como fonte direta de dados; 2)
carater descritivo; 3) significado que as pessoas atribuem as coisas e a vida e 4) tem enfoque
indutivo.

Este estudo pode ser visto também como um estudo de caso “intrinseco”, visto que o
interesse se concentra em um caso particular, ou seja, estudar as atividades realizadas por uma
turma, pois “trata de uma unica realidade que pode ser estudada exaustivamente, na tentativa
de se buscar novos elementos que possam explicar o objeto de estudo” (OLIVEIRA, 2010, p.
56). Apos o estudo dessas estratégias, proponho uma sequéncia didatica para melhorar o
fazer docente nas aulas de leitura.

Assim, essa pesquisa visou o estudo detalhado de um ambiente, no caso a turma do 9°

A, de uma escola publica, por intermédio de atividades que focavam uma situacdo particular,
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as atividades de leitura, em que nio houve a possibilidade de controle das respostas por parte

da pesquisadora.

2.2 O Contexto da Pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida na EMEF Francisca Leite Vitorino, localizada na
cidade de Boa Vista — PB. Essa escola é a unica na cidade que funciona com o ensino
fundamental II. Durante trés décadas pertenceu a CNEC e foi municipalizada em dezembro de
2006 e, desde entdo, passou a ser gerida pelo governo municipal.

A escola se encontra em atividade nos trés turnos. Pela manha, funciona com 12
turmas do fundamental I: do pré-escolar ao quinto ano. A tarde, com 12 turmas do
fundamental II: do sexto ao nono ano. E a noite, com quatro turmas do sexto ao nono ano do
EJA (Educagio de Jovens e Adultos).

O critério de escolha se deu por ser uma turma que encerra uma etapa, 0 ensino
fundamental II. Segundo, porque a escola sé dispde de ensino fundamental e porque nas trés
ultimas avaliacdes do IDEB vém recebendo nota inferior as metas estabelecidas para a série.
Outro ponto a ser destacado € pelo fato desta turma dispor de um horario organizado, com
aulas sem cortes, como as pausas para intervalo ou aulas fragmentadas.

Além disso, foram utilizados dois textos e suas respectivas atividades que constam no
livro didatico “Portugués: Linguagens” dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhaes que ¢ utilizado pela turma (ver anexo). As unidades 1 e 4 foram objeto de estudo
para a pesquisa e as atividades contempladas foram a do Capitulo 1 de cada unidade. Por esse
motivo, a analise das questdes também foi considerada, se elas proporcionam o uso de varias
estratégias ou se limitam em identificar respostas dentro do texto. Essa analise tem como base

a teoria apresentada no decorrer dessa dissertaco.

2.3 Instrumentos: O questionario e dois Géneros Textuais - Cartum e Cronica

A pesquisa foi desenvolvida no periodo entre os dias 03 de outubro a 17 de outubro de
2012, e para a sua realizagdo, foram utilizados um questionario e duas atividades relacionadas
com os dois textos: um cartum do cartunista e ilustrador francé€s Blachon, que tem como titulo
“Natureza em exting@o” e a cronica “Pais” de Luis Fernando Verissimo (ver anexo).

Esses dois textos foram selecionados para as atividades de leitura e compreensdo por

se tratar de dois géneros textuais distintos: um cartum e uma cronica. Essa escolha se deu pelo
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fato da diversidade textual ser um dos principios norteadores do trabalho com a leitura. Outro
fator importante para a sele¢@o diversificada de textos esta relacionado ao trabalho com os
géneros textuais nas aulas de Lingua Portuguesa, pois ao ter conhecimentos sobre os géneros
textuais que circulam na sociedade, o aluno podera (re)conhecé-los e produzi-los com bases
em suas necessidades da vida cotidiana, pois conforme definido por Marcuschi (2005, p. 159),
“os géneros textuais sdo dinamicos, de complexidade variavel e ndo sabemos ao certo se ¢
possivel conta-los todos, pois como sdo socio-historicos e varidveis, ndo ha como fazer uma
lista fechada™.

Por isso, para que o aluno consiga identificar o género textual, o qual estd estudando,
torna-se necessario que o professor de Lingua Portuguesa trabalhe com a diversidade textual
em sala de aula. Sob essa perspectiva, quanto mais leituras forem realizadas, mais o aluno
poderd ter conhecimento sobre o género e, como consequéncia, podera adquirir a capacidade
de ler, compreender, produzir textos diversos e de identifica-los nas mais variadas situagdes e

fungdes.

2.4 Os Participantes da Pesquisa

Os alunos que participaram dessa pesquisa s3o da zona urbana e da zona rural. A
turma-colaboradora foi a do 9° ano, turma A, do ensino fundamental II, composta por 42
alunos, com idade entre 13 € 16 anos.

O questionario foi um dos instrumentos de pesquisa para conhecer os participantes da
pesquisa, sua relagdo com o objeto da pesquisa: no caso a leitura, como também do uso ou

ndo de estratégias de leitura.

2.5 Procedimentos da Coleta de Dados

Para a constru¢do do corpus, o primeiro contato foi estabelecido em agosto de 2012
com a professora de Lingua Portuguesa da turma, com o intuito de saber se ela permitia que a
pesquisa fosse aplicada na turma do 9° A. Os dados foram obtidos por meio de questionario e
da aplicacdo de atividades de leitura e compreensdo de textos.

Durante a coleta de dados foi aplicado um questionario no dia 03 de outubro de 2012 e
tinha como propdsito identificar o perfil da turma em relagfo a leitura, perfazendo um total de
oito perguntas, todas relacionadas com a pratica ou ndo de leitura desses alunos, tanto na

escola como em casa, considerando também a frequéncia dos pais na pratica dessa atividade e
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o uso de estratégias para leitura. Tal dado foi véalido para observar se nas atividades sobre os
textos, os alunos utilizavam as estratégias citadas no questionario ou nio.

E importante ressaltar que, por ser um trabalho voltado para o uso das estratégias
metacognitivas, as atividades de leitura e compreensdo foram realizadas sem a interferéncia
da pesquisadora e/ou da professora da turma, pois os alunos recebiam os textos, liam e em
seguida respondiam as atividades propostas. A pesquisa analisa apenas algumas das 42
respostas das trés atividades propostas (ver anexo), as mais significativas e condizentes com o
objeto de estudo, devido a repeticdo de algumas respostas.

O 2° momento foi realizado no dia 10 de outubro de 2012. Nesse dia, foi aplicada a
primeira atividade sobre o cartum, o qual foi entregue a turma primeiramente o cartum para
que fizessem uma leitura e posteriormente foi realizada a atividade para que respondessem as
questdes de compreensao.

No encontro seguinte, no 3° momento, 17 de outubro de 2012, foi entregue a cronica
de Luis Fernando Verissimo para que os alunos realizassem a leitura silenciosa do texto e
logo depois foi entregue a atividade de compreensao.

Diante da necessidade de atividades de leitura que conduzam o aluno a compreender o
texto, foi proposto uma sequéncia didatica com todas as estratégias de pré-leitura, leitura e
pos-leitura com o objetivo de tornar mais eficiente o processo de compreensio do texto, pois
para aprendé-las € preciso que sejam organizadas situagdes que permitam que as mesmas
sejam utilizadas (SOLE, 1998).

Assim, é importante desenvolver a pratica de leitura em sala de aula, fazendo uso da
sequéncia didatica por meio dos gé€neros textuais, pois contribui para a formagao de leitores

competentes e capazes de ler e compreender textos diversos.



62

CAPITULO 111

RESULTADOS, DISCUSSAO E PROPOSTA DA SEQUENCIA DIDATICA

Neste capitulo, encontra-se a andlise e discussdo dos resultados a partir do
questionario e¢ das duas atividades de leitura e compreensdo aplicada na turma do 9° ano,

como também uma proposta de sequéncia didatica com o género cronica.

3.1 O questionario

Como ja mencionado, tomou-se para a analise dessa pesquisa um questiondrio com o
objetivo de conhecer melhor o perfil da turma em relacdo a leitura. A discussdo pautou-se
também no uso ou ndo das estratégias metacognitivas ativadas nas atividades de leitura pelos
alunos do 9° ano do ensino fundamental II. Com o intuito de discutir sobre as estratégias de
compreensdo leitora e que implicagdes de aprendizagem o uso das estratégias apresentam. As
estratégias cognitivas ndo sdo o foco desse trabalho pela dificuldade em se ter acesso as
mesmas, pois, conforme Kleiman (2012), esse fato ¢ decorrente da inacessibilidade que se
tem, porque quando o leitor traz ao nivel consciente, elas deixam de ser estratégias cognitivas.

Para analisar a recepcdo das atividades propostas, foi necessario o uso do questionario,
que consta de oito questdes (ver anexo), o qual foi realizado no dia 03 de outubro de 2012,
sobre a relagdo desses alunos com a leitura. As respostas dos alunos estdo representadas por
meio do nimero de sua chamada na caderneta, com o intuito de preservar suas identidades.

A primeira pergunta foi: “Vocé gosta de ler? Por qué?” A maioria respondeu que sim.

Conforme pode ser observado nas respostas:

A5 “porque compreendo o mundo ao meu redor.”

A6 “porque aprende historias.”

A8 “através da leitura voc€ conhece universos diferentes.”
A12 “aprende mais.”

A17 “porque nos distrai em momentos ruins.”

A32 “adquiri conhecimentos.”

A36 “é um 6timo exercicio para o cérebro.”

A39 “melhora a escrita.”
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Percebe-se na fala desses alunos que a leitura ¢ importante porque tanto amplia seus
referenciais culturais, como seu conhecimento de mundo, como também auxilia na construgdo
de uma escrita mais elaborada.

Sobre as preferéncias de leitura, para as meninas incluem: o romance, poemas, a biblia
e revistas de fofocas, ja os meninos citaram as revistas em quadrinhos, revistas esportivas e a
biblia. Pode ser observado, por meio das respostas dadas, que as leituras sdo feitas de acordo
com a fase vivenciada, ou seja, a maioria das meninas leem mais o romance, enquanto que os
meninos se interessam mais por esporte e revistas em quadrinho. Essa observacio ja traz uma
indicacdo sobre um possivel caminho para que o professor siga no momento em que
selecionara os materiais de leitura.

Em relacdo a presenca de matérias de leitura em suas casas, a maioria respondeu que
em casa tem revistas, a biblia e livros de literatura. A minoria, por sua vez, respondeu o
jornal, haja vista que a maioria dos alunos da turma sdo da zona rural, o que torna dificil a
chegada de jornal nas suas localidades.

Questionados sobre a frequéncia com que leem, 15 responderam “todos os dias”, 09
“uma vez por semana”, 09 “algumas vezes por semana”, 07 “uma vez por més” e 02 “que
nunca”. Pode ser notado com as repostas dadas pela a maioria dos alunos que, a leitura esta
presente em suas vidas e fazem parte da sua rotina. Em relag@o ao habito de ler da familia, 31
alunos responderam que veem “as vezes” os pais lendo, 07 que “sim”, 03 que “nao” e 01 que
“nunca”. Como ndo existe uma frequéncia de leituras didrias realizadas pela familia, é
importante destacar o quanto a escola é necessaria para a formagao leitora desses alunos.

Perguntados sobre “O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esté
lendo? O objetivo dessa pergunta era de identificar ja nesse primeiro contato o uso ou nao de

estratégias metacognitivas em suas respostas. Assim, foram respostas recorrentes:

A4 “Leio novamente e presto mais atengao.”

A5 “Eu leio de novo, e fico repetindo o texto, e também eu leio em voz alta.”

A18 “Leio varias vezes com atencdo para entender marco alguns trechos, e faco resumos de
cada paragrafo.”

A21 “Primeiro procuro um lugar onde ndo haja barulho que atrapalhe nem me tire o foco do
texto, sublinho as palavras importantes e sempre leio o texto 2 ou 3 vesés.”

A24 “Eu leio o texto novamente e se eu nao entender eu fago um fixamento pego as partes
mais importantes e resumo o texto.”

A35 “Eu releio varias vezes.”
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De acordo com Araujo (2011), as repostas “Ler novamente ou reler o texto” e “ler em
voz alta” pertencem a categoria de estratégias metacognitivas de leitura de solugdo de
problemas. Tais respostas parecem indicar que os alunos as utilizam quando se deparam com
algum obstaculo na compreensdo do texto. “Fazer resumos”, “marcar alguns trechos”, “fazer
fichamento”, “sublinhar palavras”, sdo estratégias metacognitivas de suporte, as quais sdo
usadas como mecanismos de apoio, quando a leitura ou releitura ainda ndo foram suficientes,
funcionam como mais uma ajuda na compreensdo do texto e revelam o nivel de conhecimento
que o aluno tem sobre a sua propria aprendizagem.

Sob esses postulados, Kato (1987) afirma ser a escola responsavel por favorecer o
desenvolvimento das estratégias metacognitivas (por meio de situagdes problema). A autora
sugere duas agdes pedagogicas: a) uma agdo sobre a leitura em curso e b) uma agido sobre o
produto da leitura que determine um retorno ao texto.

Essas acdes dividem a responsabilidade da realizagdo da tarefa. Na primeira acdo,
tende a ser o proprio aluno quem conduz sua leitura para atingir o seu objetivo, como pode ser
observado na resposta “ler novamente” ou “prestar aten¢cdo”. E, na segunda acdo, entraria o
professor como o previsor das falhas de compreensdo, quando estas ocorrem, como acrescenta
os alunos A5 “Leio primeiro o texto e tento compreender o texto, (corresponde a primeira
acdo), presto atencdo na explicacdo da professora” (corresponde a segunda agdo) e A24
“Primeiro temos que ler o texto para entender as questdes (primeira ac¢ao), e depois, se¢ mesmo
assim eu nao entender, eu pego ajuda ao professor’(segunda agao).

Em relacdo ao que esses alunos achavam das atividades de leitura e compreensio do

livro didatico de Portugués, obteve-se como respostas:

A3 “Produtivas, pois vocé aprende a interpretar melhor os textos lidos.”

A4 “Eu acho legal porque ajuda a todos nds no aprendizado na escola e até em casa e
também no desenvolvimento na leitura e escrita.”

A22 ““¢ bom por que nos proporciona expor nosso conhecimento.”

A23 “Acho importante, pois elas querem realmente confirmar se noés compreendemos o

texto.”

Pode ser observado com essas respostas que a turma considera as atividades de

compreensdo do livro diditico como necessdrias para se adquirir ou confirmar os seus
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conhecimentos, contrariando dessa forma, o que Camps ¢ Colomer (2002) afirmam quando
dizem que as atividades dos livros didaticos trazem respostas facilmente localizaveis no texto.

A andlise da questdo oito “Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as
questdes de leitura e compreensdo de textos?” trouxe para as discussdes as estratégias
metacognitivas utilizadas por esses alunos quando estdo respondendo atividades de leitura e
compreensdo, sendo, portanto também objeto de analise e reflexdo de estudo do trabalho em
conjunto com as atividades de leitura e compreensao que foram aplicadas.

Essa pergunta tinha a inten¢do de melhor conhecer como os participantes da pesquisa
agiam diante de atividades de leitura e compreensdo. E interessante notar que a maioria dos
participantes relatou que ler, isto ¢, o ato de decodificar ¢ um dos conhecimentos necessarios
para a compreensdo do texto lido. Como pode ser observado nas repostas atribuidas a

pergunta realizada:

Al - “Ler as questdes para entender e responder”.

A2 - “Lendo as questdes”.

A3 - “Ler e entender melhor a pergunta e saber responder”.
A4 - “Ler para entender as perguntas e saber respondé-las”.

A5 - “Precisa ler, para poder responder as perguntas”.

De fato, para chegar a compreensdo de um texto escrito necessita-se que se realize a
visualizagdo das palavras, pois € por meio dessa visualizacdo que o sujeito-leitor dard o
primeiro passo na busca de interpreta-las. Sobre esse reconhecimento do texto por meio dos
olhos, Kleiman (2012, p. 45) acrescenta ser uma atividade intelectual que inicia pela
apreensdo do objeto por meio dos olhos com o objetivo de interpreta-lo.

Segundo Smith (apud CAMPS ¢ COLOMER, 2002, p. 36) o processo de leitura
envolve duas fontes: a primeira esta relacionada aos olhos, quando a informagao surge a partir
do texto. A segunda fonte € a ndo-visual, que é proveniente do conhecimento que o leitor ja
adquiriu ao longo de sua vida e ¢ denominado de conhecimento de mundo ou enciclopédico
(KLEIMAN, 2012).

Dessa maneira, a decodificacio do texto também se faz necessaria. Ela ndo
proporciona a compreensdo, mas € uma etapa que deve ser considerada pelo aluno-leitor
durante a interpretacdo do texto. No entanto, observa-se que no cotidiano da sala de aula a
leitura muitas vezes permanece apenas no estdgio da decodificacdo. Para evitar que a

atividade fique apenas nessa etapa € preciso que o professor crie condigdes para o aluno
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desenvolver estratégias metacognitivas, porque em primeiro lugar, tira o aluno da situagio de
passividade. Em segundo lugar, torna o aluno capaz de conscientemente refletir sobre as
lacunas durante a compreensao do texto, pois conforme Kleiman (2012) explica, as estratégias
metacognitivas podem ser modeladas, assim, quando o aluno afirma que “ler para responder
as perguntas”, ao ler ele tem um objetivo em mente, sabe para que estd lendo e ao mesmo
tempo o que os seus olhos percebem seletivamente € interpretado, mesmo que esse objetivo
ndo seja tdo instigante.

Observa-se que para os alunos A6, A7, A8 e A9 que ler é necessario, mas outros
conhecimentos que estes adquiriram ao longo de outras experiéncias serdo utilizados para

responder atividades de compreensao.

A6 - “Ler, compreender e responder. Buscar outros conhecimentos”.
A7 - “Saber ler o significado das palavras e saber o assunto que o texto esté se tratando”.
A8 - “Ler, saber do que se trata o texto, ter aten¢do no texto”.

A9 - “Ler, saber o assunto, ter aten¢do ao ler o texto”.

O que se pode considerar ¢ que quando se trata sobre conhecer o assunto para poder
responder as questdes remete-se ao conhecimento prévio. Esse conhecimento ¢ proveniente
das experiéncias vivenciadas pelo aluno-leitor e, por fazer parte de seu universo, ¢ ativado
quando necessario. Conforme Kleiman (1989, p. 13) argumenta “a compreensdo de um texto
¢ um processo que se caracteriza pela utilizacdo de conhecimento prévio (grifo da autora): o
leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida”.

A autora destaca duas estratégias bdsicas, as quais também s3o apontadas por Kato
(1987): o objetivo e a automonitoragdo. Ao aproximar essas duas estratégias ao contexto da
sala de aula, pode-se observar a lacuna que existe, quando se identifica como objetivo “ler
para responder perguntas” e como esse objetivo tende a ser um dos menos estimulantes para a
realizacdo de uma leitura produtiva e eficiente. Porém, como proposta Camps ¢ Colomer
(2002) acrescentam que para uma boa pratica de leitura € importante que os alunos entendam
sua aprendizagem como um meio de ampliar suas possibilidades de comunicag¢éo, prazer e de
aprendizagem, corroborando com o que foi dito pelo aluno A22 “Ler, compreender e
responder. Buscar outros conhecimentos”.

Outro ponto também foi observado nas respostas dos alunos, o qual chama a atengdo

para a importancia de se conhecer o significado das palavras, de refletir e saber o assunto.
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A10 - “Saber ler, saber o significado das palavras”.

Al1 - “Eu preciso de saber o significado das palavras”.

A12 - “Saber ler e encaixar as perguntas nas respostas, saber o significado das palavras”.

Al3 -“As regras do portugués e outros, como saber ler o texto e refletir o assunto que ele
trata”.

Al4 - “Saber ler e saber os significados das palavras. Saber do que se trata o texto, prestar
atengao”.

Al5-“Ler, observar bem a historia, saber o significado das palavras”.

A16- “Ler, saber verdadeiramente o significado das palavras”.

Al7-“Primeiramente saber 1€, também compreender todas as palavras, saber o assunto do que

se trata”.

A visdo apresentada pelos alunos é confirmada por Kleiman (2012), porque esse
conhecimento sobre o significado da palavra ¢ uma habilidade que o leitor pode se valer para
compreender melhor o texto, pois saber que o ndo conhecimento do significado da palavra
pode prejudicar seu entendimento do texto mostra que o leitor tem controle consciente sobre a
operagdo que precisa realizar. Assim, ao reconhecer que o significado da palavra contribui
para a compreensdo do texto, o leitor pode adotar diversas medidas para resolver tal
problema, uma delas pode ser o uso da inferéncia lexical, que Kleiman (2012) a define como
uma estratégia em que o leitor constroi o significado de uma palavra por meio do contexto em
que ela esta inserida.

E importante salientar que o empenho do leitor em encontrar o significado de uma
palavra desconhecida, ao invés de pular a palavra, ¢ uma estratégia de suporte.

Outra estratégia metacognitiva foi identificada nas respostas, “ler com atengao”.

A18 - “Ler, entender e prestar atengao”.

A19 - “Ler todas as questdes com atengao”.

A20 - “Ler com muita atencdo para poder responder”.
A21 - “Ler, ser atencioso e saber interpretar as questoes”.

A22 - “Saber ler, saber do que ele esta falando, ter atencdo etc”.

Prestar atengdo ¢ ressaltado nas respostas como um conhecimento que ¢ utilizado para
responder atividades de leitura e compreensdo. Brown (apud KATO, 1987, p. 107) confere

essa estratégia de natureza metacognitiva como “alocamento de atencdo em areas que sdo
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importantes”. Por meio da atengdo, o aluno-leitor ¢ conduzido a focalizar o texto, pois
entenderd que ndo basta apenas passar o olho pela pagina para alcangar a compreensdo, mas ¢

preciso se deter em determinados pontos quando estes ndo se mostram claros.

3.2 Estratégias de compreensio leitora com o género cartum

Apds a andlise das respostas do questiondrio, em que se tomou conhecimento sobre a
importancia da leitura para os alunos e sobre a identificacdo de algumas estratégias para a
realizacdo da leitura, foi combinado com a professora de Portugués que se comecariam as
atividades de intervengao.

Num segundo momento, foi aplicada uma atividade de leitura do livro didatico de
Portugués fazendo uso de um cartum (ver anexo). Inicialmente, a pesquisadora explicou aos
alunos como deveriam proceder: primeiramente realizar a leitura silenciosa do texto, apos 1é
as perguntas e respondé-las sem o auxilio de outra pessoa. De inicio, ficaram pedindo a
professora da turma que explicasse as questdes, mas como a professora ndo podia interferir,
gesticulava dizendo que nio.

Ao todo, a atividade constava com 14 questdes sobre o texto, sendo que a primeira foi
claborada pela pesquisadora e as outras 13 que constavam no livro didatico. Ao final de cada
questdo era solicitado ao aluno que citasse os conhecimentos que haviam utilizado para
respondé-la, para que o pesquisador pudesse identificar o tipo de estratégia usada pelo aluno e
se as mesmas eram condizentes com que haviam sido citadas no 1° questiondrio.

Na atividade proposta pode ser observado que os alunos ndo tiveram tantas
dificuldades em respondé-las, uma vez que a maioria das questdes estavam relacionadas
diretamente com a imagem e abordavam o tema ‘““a natureza em extingdo”. Somente a questao
7 se voltou para o contexto do aluno.

Como as estratégias sdo entendidas como instrugdes globais (ELIAS e KOCH, 2012),
sendo flexiveis e tendo em vista cada escolha que podera ser feita no decorrer de uma acgéo,
ou seja, se organizam de maneira mais adequada para cada tipo de acgdo a ser realizada.

Essa flexibilidade identificada por Solé (1998) torna a estratégia aplicavel a qualquer
situacdo vivenciada pelo sujeito-leitor. Como exemplo, atividades de leitura, em que o aluno
se vé diante de uma acdo que precisa ser realizada e desde que inicia a leitura, alguma
estratégia precisa ser acionada para que ocorra a compreensdo do texto. Dessa forma, se o
conteudo for de facil assimilacdo, como foi no cartum, as estratégias sdo mais rapidas, pois a

mente ja se apresenta condicionada para ler, sem necessariamente exigir muito esfor¢o. Esse
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aspecto pode ser comprovado por meio do tempo gasto com essa atividade, ndo exigindo mais
que uma aula (cerca de 50 minutos).

Com base na primeira questdo sobre o texto “Qual relagdo ha entre o titulo e a
imagem?”. Pode ser observado que para respondé-la o aluno precisaria apenas observar a
imagem. E esse posicionamento pode ser constatado por meio das respostas dos alunos a

questio:

AS - “Que de uma certa forma a natureza esta desaparecendo, dando lugar a prédios, asfaltos,
carros, etc”.

Al4 - “Porque a natureza estd em extingdo e a flor saiu de dentro do asfalto, no meio do
asfalto ela nasceu”.

A19 -“A devastacdo da natureza para construcao de prédios e fabricas”.

A20 - “Que a natureza estd em extingao que € raro de vermos algumas plantas e animais”.
A21 -“E que o titulo diz “Natureza em extin¢io” e ao lado da cidade existe apenas uma flor”.
A23 - “Que a natureza estd ficando em exting@o, por isso tem apenas uma flor rodeada de

pessoas’.

Para a questdo “Como vocé fez para chegar a essa resposta? todos os alunos
praticamente deram a mesma justificativa “por meio da observacao da imagem” e “prestando
aten¢do ao titulo”. De fato, para essa e as questdes 2, 3, 4 ¢ 5 que seguiram o mesmo modelo,
pode-se perceber que a partir da atividade retirada do livro didatico de Portugués (ver anexo),
que nem sempre essas atividades estdo direcionadas para a compreensdo do texto, mas tém o
propésito de identificar informagdes explicitas, dando ao aluno a falsa ideia de que o texto foi
compreendido. Tal resposta corrobora com os resultados de pesquisa de Camps e Colomer
(2002) e Kleiman (2012) quando acrescentam que muitas vezes em sala de aula
frequentemente sdo feitos questionarios com perguntas que se limitam apenas a cobrar uma
memoria imediata de informagdes que sdo obtidas por meio da ordem linear do texto e se
baseiam na concepgdo ascendente de leitura.

Ainda com base nas autoras, o tipo de resposta que o aluno obtém para a atividade de
compreensdo ¢ resultado de uma simples verificagdo. Nesse contexto, tais atividades
terminam por ndo ensinar a compreender o texto, haja vista que ndo mostram ao aluno os
caminhos que ele pode percorrer para construir o sentido do texto. Camps e Colomer (2002)
acrescentam que essas atividades ndo ajudam a construir a compreensdo, porque sdo

direcionadas para que o aluno responda bem, para assim, evitar sangdes. Nesse tipo de
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atividade, o erro ndo ¢ considerado como ponto de partida para a discussdo do texto e,
consequentemente, para a sua aprendizagem, como postula a teoria interacionista de Piaget.
Para Kleiman (2012) uma sugestdo para o trabalho com o texto, seria a de criar
condi¢des de o aluno ir desenvolvendo sua capacidade de perceber a relagdo entre a fungdo do
elemento textual, no caso o cartum, e a intencionalidade, no caso do autor, as quais sdo
importantes para um trabalho que envolve uma conscientiza¢do linguistica critica. Assim,
seria necessdria uma atividade de compreensdo que conduzisse o aluno a entender as
intencdes do autor ao produzir o cartum, fato este que ocorreu apenas na questdo 6 — “O que ¢
criticado no cartum?”. Nela alguns alunos basearam sua resposta ndo apenas na imagem, mas
no conhecimento de mundo que possuem sobre o assunto, como podem ser vistos nas

respostas dadas:

Al “E a devastagdo do homem até que ponto pode chegar isso no nosso planeta.”;
A22 “A devastagdo.”

A26 “A forma como o mundo esta sendo destruido pelo homem.”.

E justificaram Al “O conhecimento que tenho sobre tal assunto.”; A22 “Pelos
conhecimentos geograficos.”; A26 “Aprendendo na escola.”.

Em relacdo a questdo 7 — “Em sua cidade, ha sinais de destruicdo da natureza?
Justifique sua resposta”. Essa ¢ a Gnica pergunta que coloca o contexto do aluno em foco,
destacando a relagdo do tema estudado com a sua realidade, como se pode visualizar nas

respostas:

Al5 “Sim, porque em minha cidade tem polui¢do, o minério das firmas poluem o ar que
vivemos.”

A23 “Sim, as fabricas de minério, a construcdo de prédios.”
9 9

Nessa questdo, o aluno se torna ativo, pois ele pode expressar sua experiéncia de vida,
dando énfase ao seu contexto social, corroborando com a teoria sociointeracionista de
Vygotsky.

Ao final da atividade, na questdo 8, foi solicitado que identificasse os conhecimentos

utilizados para responder todas as questdes. As respostas obtidas foram as seguintes:

A17 —“A leitura do titulo, prestei aten¢dao nas imagens.”
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A23 — “O conhecimento, a observac¢do, a atencdo, lembrangas de vérios lugares, a leitura e
etc.”

A32 —“Observei a imagem e o titulo e também usei meus conhecimentos que ganhei ao longo
da minha vida.”

A40 — “Os conhecimentos da minha cidade, os meus conhecimentos e observando a imagem.”

E dentre todas as respostas, apenas A22 citou os conhecimentos geograficos como
necessarios para responder as questoes.

Sob considerar o conhecimento do leitor, Elias e Koch (2012) acrescentam ser
importante porque implica na aceitagdo de uma pluralidade de leituras e de sentidos que
tomam como base o mesmo texto, pois mesmo todos citando a observagdo da imagem como
elemento necessdrio para responder as questdes, os alunos citaram conhecimentos sobre o
tema como também responsavel para que atividade fosse executada.

Verifica-se com essas repostas que houve o uso de estratégias metacognitivas no
decorrer da primeira atividade de compreensdo, “a aten¢do ao titulo e a imagem”, o “uso do
conhecimento prévio”. Nesse ultimo caso, destaca a atividade desempenhada pelo leitor, a
qual estd respaldada nos conhecimentos armazenados na memoria, os quais Elias e Koch
(2012) citam estarem relacionadas a lingua, as coisas do mundo, a outros textos, outros
generos.

Ao focalizar o titulo do texto, os alunos atentaram para as palavras “Natureza” e
“extingdo”, resgatando em suas memdrias o significado dessas duas palavras e de imediato
relacionaram com a imagem. Em outras palavras, eles agiram de forma estratégica, pois sem
ajuda do professor ou do pesquisador, dirigiram e autorregularam o proprio processo de
leitura, visto que leram com um objetivo: responder a atividade.

Para Elias ¢ Koch (2012), Kleiman (2012), Solé (1998) sdo os objetivos que conduzem
o modo como a leitura ¢ realizada, se usara mais ou menos tempo, aonde vai da mais ou
menos atengdo, com maior ou menor interagao.

Devido a proximidade do titulo com a imagem apresentada no cartum, o texto ndo
apresenta grandes dificuldades para o leitor em nivel de fundamental II. A critica que se faz é
em relacdo as questdes elaboradas sobre o texto, que exigiram do aluno, o uso da estratégia
metacognitiva “de prestar atengdo por meio das pistas tipograficas” (ARAUJO, 2011, p. 203).

O que o professor pode fazer ¢ um trabalho voltado para ensinar o aluno a analisar o
cartum tomando como base a estrutura desse género textual, ou do evento que motivou a sua

constru¢do, incluem-se os dois episddios presentes na imagem: a cidade e a flor no asfalto.
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Sendo um deles pano de fundo e a causa do evento, no caso a cidade repleta de prédios e a rua
asfaltada, sem a presenca de elementos da natureza, com excecao da flor.

Assim, por meio de perguntas sobre o que aconteceu e por que aconteceu, o professor
pode modificar as perguntas do livro didatico, com o intuito de conduzir o aluno a reconstruir
o contexto e as relagdes entre os dois episddios mostrados na imagem: a constru¢do de prédios
¢ a causa da extin¢do da natureza, por isso, para Elias e Koch (2012) ¢ importante que o leitor
utilize durante a producdo de sentidos, além do conhecimento que possui sobre o assunto
(bagagem sociocognitiva), as sinalizagcdes apresentadas no texto. Uma sugestdo dada por
Kleiman (2012) para trabalhar a compreensio de textos que sdo apoiados por uma gravura, ¢
d4 como tarefa ao aluno, a reconstru¢do da cadeia temporal e causal por meio da elaboragdo

de um esquema ou mapa das informagdes contidas no texto.

3.3 Estratégias de compreensio leitora com o género cronica

No encontro seguinte, no 3° momento, foi entregue a cronica “Pais” de Luis Fernando
Verissimo (ver anexo) para que os alunos realizassem a leitura silenciosa do texto e logo
depois foi entregue a atividade sobre o mesmo. Esse momento foi mais complicado que o da
aula anterior, visto que o cartum utiliza a linguagem ndo verbal. J4 a cronica necessitava de
que fosse lido e relido o texto para responder as questdes. A escolha desse texto se deu pelos
objetivos relativos a esse momento que era o de identificar as estratégias metacognitivas
dentro também de um texto que utiliza da linguagem verbal e que exigia mais da turma em
relacdo ao uso das pistas textuais e de releitura quando ndo ocorresse a compreensido de
imediato.

O aluno que 1€ pela primeira vez uma crdnica pode ndo perceber a funcio de alguns
elementos caracteristicos desse género porque seu conhecimento sobre a intencionalidade do
texto ainda ndo foi mobilizado durante a leitura, o que ndo ¢ o caso da turma do 9° ano que
estava participando da pesquisa, visto que citaram no primeiro questionario a croénica como
um dos géneros que mais se interessavam em ler.

Porém, mesmo nao sendo um género desconhecido para os alunos, eles gastaram mais
tempo para responder, cerca de duas aulas (50 minutos cada) e ainda adentraram ao intervalo.
Nessa atividade, eles ficaram mais inquietos, olhavam para o lado tentando vé a resposta dos
colegas e pediram a ajuda por diversas vezes a professora que permaneceu em siléncio.

Parece que, neste momento de pesquisa, que o comportamento dos alunos tendem a

revelar muito sobre as incertezas e angustias que permeiam o ambiente da sala de aula.
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Observa-los para identificar onde ocorrem as suas principais dificuldades no momento da
realizacdo da leitura pode contribuir para o professor elaborar atividades que dotem esses
leitores de estratégias que possam ser usadas posteriormente de forma independente.

Para Kleiman (2012), se o aluno for orientado a pensar sobre o contexto em que o
texto foi produzido, o leitor previsto, a intencdo que estd por trds do género, entdo a leitura
deixa de ser apenas uma analise de palavras e passa a ser uma conscientizagdo do uso da
linguagem por meio da leitura.

Entretanto, a atividade sobre a cronica constava com 10 questdes (ver anexo), das
quais foram usadas 7 questdes (ver anexo) para serem respondidas pela turma. De modo geral,
as questdes abordaram o tema “Casamento e o conflito de gera¢des” e todas se voltavam para
o texto, ndo fugindo do padrao tradicional da maioria das perguntas encontradas ainda em boa
parte dos livros didaticos, que € o de identificar e retirar as respostas dentro do préprio texto,
como pode ser observado nos exemplos de questdes e respostas seguintes: a) Em que espaco e
em que ocasido ela ocorre? A3 “Na igreja, durante um casamento”; A12 “Na igreja. Em um
casamento”. b) Em quanto tempo ela se passa? A3 “Em minutos”; A12 “Em minutos”. E
como justificativa sobre como eles tinham obtido as respostas: A3 “Lendo o texto
atentamente”; A12 “Li o texto com atencao.”

Para Camps ¢ Colomer (2002) e Kleiman (2012), a atividade de leitura assim
conduzida provoca resultados superficiais de compreensdo, porque podem ser facilmente
identificadas no texto e de fato, observando essas respostas e as dos demais alunos houve o
uso da estratégia metacognitiva de “ler com atencdo” que ja havia sido citada na atividade do
cartum, com exce¢do de trés alunos que relacionaram o acontecimento com o conhecimento
que eles ja possuiam sobre uma cerimonia de casamento ¢ assim, justificaram A18 “Que
festas de casamento ocorrem nas igrejas com duracdo de horas”; A24 “Porque geralmente os
casamentos ocorrem nas igrejas ¢ a duracdo ¢ de horas” e A36 “Observei com atengdo o texto
¢ juntei com os fatos que ja sabia.”

Nessas trés unicas respostas foram usados o conhecimento prévio, que conforme
apontam Camps e Colomer (2002), Kleiman (2012), Solé (1998) constitui uma importante
estratégia a ser usada durante a compreensdo do texto, porque construir suas respostas
baseadas no conhecimento acerca do assunto ¢ um procedimento eficaz de abordagem do
texto, ja que dé ao aluno autoconfianga quando precisar resolver problemas na leitura.

Reportando-se a questdo 2) De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por
casualidade” e se lamentam do procedimento de suas filhas. De que reclamam? Em resposta

obteve-se:
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A5 “Eles reclamam que suas filhas ndo querem casar.”
A13 “Que ndo querem se casar.”

A30 “Eles reclamam porque as filhas ndo queriam casar na igreja.”

Pelas respostas verifica-se que foram aproximadas uma das outras. E como eles
conseguiram responder a questdo? A justificativa dada foi “lendo o texto” e s6 Al3 afirmou
“Lendo e relendo a cronica.” A releitura ¢ uma estratégia metacognitiva de solucdo de
problemas (KATO, 1987). Segundo a autora, essa estratégia ¢ usada quando o leitor encontra
dificuldades durante a leitura do texto.

Tais justificativas “lendo ou prestando atencdo ao texto” também foram dadas a
pergunta trés em que pedia para comparar o posicionamento das trés filhas sobre o casamento:
a) O que hd de comum entre elas? A8 “Que ndo querem casar’; Al7 “Nenhuma aceita se
casar na igreja.” E na pergunta: b) O que ha de diferente? A8 “Que uma se casou em um
ritual, outra se juntou, e as outras ndo querem nem ouvir falar em casamento.”; A39 “Uma se
juntou, a outra se casou num ritual e a outra ndo pensa em casar.”

E relevante destacar que tais justificativas nio foram condizentes com o que foi
observado no decorrer dessa atividade, pois por varias vezes eles retornaram ao texto depois
da leitura inicial ¢ ap6s a entrega da atividade.

Na questdo 04 pergunta-se o porqué de um dos pais ndo esta satisfeito com o
casamento da filha? A explicacdo de A40, por exemplo, foi “porque a filha teve um
casamento muito diferente, em um campo.”. Quando perguntado sobre o significado da
expressdo “num ritual novo ai?”’ “que o tipo do casamento era novo e muito diferente dos
casamentos normais.”. E justificou que tinha utilizado “os meus conhecimentos” para
responder as questdes.

Ao se posicionar assim, principalmente, na questdo em que se pedia para explicar o
significado, o aluno utilizou um elo inferencial importante para a compreensao. Tal premissa
parte do conhecimento prévio que ele tem sobre o que é o casamento ¢ onde ocorre. Sobre
esse tipo de questdo Kleiman (2012) acrescenta que ndo torna a tarefa numa atividade
mecanica de abordagem do texto, ja que da ao leitor a oportunidade de fazer inferéncias.

A questdo 05 pedia que se levantassem suposi¢cdes sobre o porqué do pai ter gostado

de saber da novidade da filha ter se juntado, para:

A3 “Porque ela tinha “casado” de uma certa forma.”
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A21 “Porque ela sabia que o pai queria que ela se casa-se e achou que dizendo a ele que

estava junta ia agrada-lo.”

E para a pergunta sobre o porqué do pai ndo ter gostado, responderam:

A3 “Porque ¢ uma forma informal de se casar e ndo esta dentro de seus conseitos.”

A21 “Porque o pai queria que ela se casa-se € ndo se junta.”

As respostas dos alunos A3 e A21 s3o condizentes uma com a outra e ilustram que as
suposigdes feitas acerca do texto as tornaram protagonistas da atividade, ndo s6 porque leram,
mas porque puderam acrescentar as suas opinides, corroborando com Solé (1998) que ao se
reportar a esse tipo estratégia considera essencial, pois as previsdes por definicdo ndo
envolvem a exatiddo daquilo que se previu, mas sdo pertinentes para o processo de
compreensao.

A questdo 06 esta voltada mais para o significado da palavra “burguesao” (ver anexo).
Mesmo a maioria da turma afirmando que nio tinha escutado falar, quando perguntados sobre
a critica que essa palavra apresentava, enfatizaram em suas respostas que se tratava de alguém

que ¢ metido, como pode ser observado em:

AS “A filha quis chamar o pai de metido.”
Al1 “Mitidinho, entre outras coisas.”
A36 “Dizendo que o pai € metido.”

A42 “Uma pessoa metida que quer ser mais do que os outros.”

Sob essa otica, verifica-se que apesar de desconhecerem a palavra, os alunos
utilizaram a inferéncia lexical. Segundo Kato (1987) e Kleiman (2012), a estratégia de
inferéncia lexicalocorre a partir do momento que o leitor se depara pela primeira vez com
uma palavra e adquire uma ideia aproximada do significado por meio do contexto linguistico
em que foi usada. Essa estratégia torna-se adequada para a aprendizagem de vocabulario,
quando o significado aproximado nio prejudica a compreensio do texto.

E nas respostas de trés dos alunos eles informaram ter conhecimento prévio da palavra
e a relacionaram com a musica “Burguesinha” de Seu Jorge, como Al “Sim, na musica de

Seu Jorge.”; A21 “em musica.” e A22 * Sim, numa musica.”
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Em relagdo a questdo 07, que perguntava: No final do texto, um dos pais propoe “O
primeiro da nossa gera¢do que tivesse uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria
os outros para entrar junto com ela na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido
por esses pais ¢ individual ou coletivo? Justifique sua resposta. Esse ¢ um modelo de questdo
que ndo fornece ao aluno um caminho que lhe ensine a utilizar a informag¢do que o texto
oferece, nem que precisa recorrer aos seus conhecimentos prévios e a relaciona-los com o que
esta sendo lido, mas basta que identifique no texto, retire e coloque na resposta.

Para Camps e Colomer (2012), esse tipo de questdo tem como proposito controlar o
nimero de respostas corretas, mas ndo visam a constru¢do da compreensdo. Como implicagao
serve para direcionar a atengdo do aluno para a quantidade de respostas corretas que
conseguiu obter ao final da atividade e ndo para desenvolver uma leitura de construgdo de

sentidos. Por isso, responderam:

Al1 “Sim, ¢ coletivo eles tinham o mesmo desejo que suas filhas se casassem.”
Al4 “Coletivo, porque os pais pensavam e queriam para as filhas a mesma coisa que os
outros.”

A38 “Coletivo, porque ele encontrou pais com os mesmos problemas dele.”

E ao justificar como conseguiram responder disseram: A1l “Observei o texto.”; Al4
“Lendo o texto.”; A38 “Se baseando no texto.” A estratégia identificada na questdo esta
direcionada para que o aluno focalize a atencdo para determinados pontos do texto. Araujo
(2011) descreve essa acdo como sendo de natureza metacognitiva porque o leitor ler o texto
com o propdsito de responder as questdes.

Assim, baseando-se no conceito de estratégia metacognitiva de leitura apresentado por
Aragjo (2011), Colomer ¢ Camps (2002), Kato (1987), Kleiman (2012), entende-se como um
leitor proficiente aquele que utiliza de estratégias de planejamento e monitoramento. Para
tanto, constréi e rever o significado do que foi lido, tentando determinar o sentido das
palavras, fazendo uso de conhecimentos prévios e de inferéncias. Essas caracteristicas foram
possiveis de identificar nas respostas dos participantes a partir da analise, embora, ndo com
tanta frequéncia.

Pode ser observado que apesar das limitacdes da pesquisa, foram percebidos alguns
resultados animadores entre o aluno e forma como o mesmo conduz sua leitura,

principalmente quando citaram no primeiro questionirio o uso de algumas estratégias
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metacognitivas de solu¢do de problemas e de suporte, corroborando com os estudos de Araujo
(2011).

No entanto, nas atividades sobre o cartum e a cronica (ver anexo), o uso das
estratégias foram limitadas. Esse fato pode esta relacionado com o tipo de questdes elaboradas
sobre os textos, as quais apresentam uma visdo parcial da leitura e estdo mais voltadas para
concepg¢do ascendente do que interativa, segundo estudos de Solé (1998), Camps e Colomer
(2012) e Kleiman (2012).

E valido ressaltar que atividades com essas caracteristicas sio superficiais, pois
exigem dos alunos repostas que podem ser facilmente localizadas, bastando que se utilize
como recursos o recorte e a colagem do texto para responder as questdes. E € justamente a
partir desse ponto que se faz uma ressalva sobre importancia da figura do professor em tornar-
se um mediador dentro de uma pratica voltada para aprendizagem das estratégias de
compreensdo, pois estas apresentam significativas contribui¢des para a formagdo do sujeito-
leitor, porque para Kato (1987) elas tém um interesse especial para a aprendizagem formal na
escola, devido a sua natureza consciente.

E por esse motivo que essa pesquisa torna-se relevante para os professores de Lingua
Portuguesa, pois se constitui de mais uma ajuda na tarefa de ensinar ao aluno a ler e
compreender. Ao concluir essa analise, fica a seguranga de que os postulados aqui
apresentados podem e devem ser levados em consideracdo no trabalho desenvolvido com a
leitura em sala de aula, mas € preciso que o professor esteja aberto para enxergar a realidade
de sua sala de aula e a partir dela buscar mudangas que possam colaborar com uma
aprendizagem da leitura mais independente, visto que so utilizar as atividades do livro
didatico nfo ¢ suficiente.

Assim, a sequéncia didatica se constitui como mais uma possibilidade para

desenvolver uma pratica mais interativa em sala de aula.

3.4 Ensino de estratégias de leitura com o género crénica: uma proposta

A sequencia didatica (SD) foi elaborada tendo como base as estratégias que podem ser
utilizadas antes, durante e apos a leitura do texto em sala de aula, que serdo abordadas por
meio de passos e com o proposito de orientar os professores que desejam desenvolver com

seus alunos uma pratica de leitura mais autonoma.
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Sob essa perspectiva, Solé (1998) afirma que ao ensinar a formular e a responder
perguntas sobre um determinado texto, o professor estd fazendo uso de estratégias, as quais
sdo essenciais para que o aluno desenvolva uma leitura ativa e independente. Dessa forma, as
estratégias que levam o aluno a se tornar um leitor mais ativo do processo de leitura foram
consideradas como foco para o trabalho do professor na constru¢do da sequencia didatica em
uma turma do nono ano do ensino fundamental II, visto que ¢ uma turma que esta se
preparando para uma nova etapa: o ensino médio.

Assim, o desenvolvimento da SD tem como tema “O ensino das estratégias de leitura
com o género cronica”. A escolha desse género ¢ ndo do cartum deu-se porque os alunos
tiveram mais dificuldade em responder a atividade de leitura e compreensdo com o género
cronica do que com o cartum. Essas dificuldades foram demonstradas pelo tempo gasto na
leitura e na elaboragdo das respostas de compreensdo, pois demoraram mais tempo para
entrega-las do que na atividade do cartum e aos pedidos de ajuda ao professor de Portugués da
turma.

E importante salientar que antes de apresentar a SD e coloca-la em pratica, ¢ preciso
que o professor esclareca para o aluno que toda atividade de leitura deve partir de um
proposito, por exemplo, o qué vai ser lido, para qué, como vai ser lido o texto e quais as
expectativas sobre o que se vai ler.

Para Solé (1998), ler envolve diferentes propdsitos comunicativos, buscar
informagdes, adquirir conhecimentos, seguir instrugdes, por prazer, para aprender, para
revisar um texto, dentre outras finalidades. Por esse sentido, os propdsitos para a pratica da
leitura vao variar de acordo a necessidade de cada turma. No entanto, para Kleiman (2002, p.

30) o maior obstaculo reside no fato de que:

[...] quando se trata de leitura, de interagdo a distincia através do texto, na maioria
das vezes, esse estudante comega a ler sem ter ideia de onde quer chegar, e, portanto,
a questdo de como ira chegar la (isto ¢, das estratégias de leitura) nem sequer se pde.

De acordo com Kleiman (2002), ha evidéncias inquestionaveis em relacdo a melhora
da capacidade de processamento ¢ de memoria do individuo quando o mesmo executa uma
tarefa, cujos objetivos foram previamente fornecidos. Por isso, antes do aluno resolver uma
atividade de leitura e de compreensdo, torna-se necessario que o professor estabeleca os
objetivos para as atividades em sala.

Nesse contexto, o desafio a ser transposto pelo professor ¢ o de conduzir o aluno a ter

intimidade com o que vai ler. E, pois, necessario que o professor faga uso de uma pratica que
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conduza o aluno a realizar uma leitura que busca ativar conhecimentos prévios, formular
hipoteses, compartilhar visdo de mundo e conhecimentos acumulados ao longo de suas
vivéncias com outras leituras e com outros textos.

De acordo com Solé (1998), essas estratégias sdo compostas de a¢des que devem ser
utilizadas em etapas: antes, durante e depois da leitura, sendo organizadas com maior ou
menor grau de dificuldade para o aluno, dependendo do contetido do texto, do grau do
conhecimento prévio do leitor e das estratégias que ele utilizard para a compreensdo do texto
lido.

E necessario acrescentar que as estratégias, quando bem utilizadas, ajudardo o aluno
na construgdo de sentido do texto, visto que para formar leitores autdnomos é preciso fazer
com que eles sejam capazes de aplicar as estratégias para compreender a diversidade de textos
em qualquer situagdo.

Neste processo, embora o aluno seja o foco da aprendizagem, o professor também ¢
peca chave, pois é ele quem vai mediar as atividades, cabendo a ele colocar a sequéncia
didatica em pratica, adequando-as as necessidades e interesses do aluno.

Para a realizacdo das atividades de leitura que buscam ensinar o aluno a utilizar as
estratégias, € preciso que o aprendiz tenha conhecimento sobre o autor do texto e do o tema.
Por isso, ¢ relevante que o aluno aprenda a recorrer ao conhecimento que ja possui sobre o
assunto para que possa criticar ou ndo o texto lido, pois a leitura s6 desperta interesse quando
ha a intera¢do entre o leitor, o autor e o texto, quando faz sentido para o leitor e traz
conhecimentos que se articulam com as informagdes que ja possui acerca do mesmo.

O foco da sequéncia didatica € o ensino de estratégias de leitura com o género cronica,
com base nos postuladas de Solé (1998) e com o objetivo de transformar o aluno de leitor
passivo a um leitor ativo.

Em cada ectapa, é importante que o professor esteja de posse de um roteiro bem
claborado para que a leitura possa tornar-se produtiva, condizente com a proposta e com 0s
objetivos que se pretende alcangar.

Assim, para a realizacdo da SD na turma do 9° ano, serdo destinados 7 mddulos-aula,

sendo cada mddulo-aula de 50 minutos.

TOTAL DE AULAS: 07 modulos-aula

PUBLICO - ALVO: 9° ANO - ENSINO FUNDAMENTAL II
GENERO ESTUDADO: Crénica

MATERIAIS:



80

» Cronograma das atividades da SD;

> Coletanea de cronicas do projeto Literatura em minha casa’;

» CD-ROM com cronicas disponiveis no material do professor da Olimpiada de Lingua
Portuguesa;

» Aparelho de som;

» Dicionario de Lingua Portuguesa.

OBJETIVO GERAL:

» Ensinar ao aluno estratégias para que o mesmo se aproprie delas e passe a ter

autonomia na realiza¢o de leitura e da compreensdo de textos diversificados.

A SD com cronicas articula os seguintes objetivos especificos:

Motivar os alunos para a sequéncia didatica;

Fazer um levantamento do conhecimento prévio sobre o género estudado;

Estabelecer expectativas em fun¢io do suporte, do género ¢ dos autores das cronicas;
Identificar o tema ou ideia principal a partir titulo;

Antecipar o tema ou ideia principal a partir do exame de imagens, caso tenha;

Expor as expectativas de leitura a partir do levantamento dos pontos anteriores;
Definir os objetivos da leitura;

Confirmar ou refutar as antecipagdes ou expectativas de sentido criadas antes ou
durante a leitura;

Localizar ou construir o tema ou a ideia principal;

Encontrar o significado das palavras desconhecidas a partir de inferéncia ou consulta
ao dicionario;

Identificar palavras-chave para a determinag@o do tema do texto estudado;

Buscar informagdes complementares em textos de apoio ou por meio de outros livros
ou por meio de consulta a Internet ou outras fontes;

Identificar as pistas linguisticas responsaveis pela continuidade tematica;

7 VERISSIMO, Luis Fernando (et al.). O peru de Natal e outras historias. 1* Ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.
(Colegao literatura em minha casa; 2. Cronicas ¢ contos)
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Utilizar as pistas linguisticas para compreender a hierarquizacdo das 1ideias,
sintetizando o conteudo do texto;

Construir o sentido global do texto.

1° MOMENTO:

Atividade: Motivando para o estudo da SD e do género cronica
Numero previsto de aulas: 2 mdédulos-aulas

Material para a aula: textos xerografados contendo informagdes sobre o género
cronica.

Objetivos da aula:

Apresentar e motivar para a sequéncia didatica;

Aproximar os alunos do género cronica.

O trabalho desenvolvido nessa aula tem como objetivos: auxiliar o professor a motivar
para a sequencia didatica para a apresentacdo dos objetivos da leitura de cronicas. Segundo
Camps e Colomer (2002), é o por meio do propdsito da leitura que o leitor selecionard a
forma de abordar o texto escrito, ou seja, se ¢ para se distrair, buscar uma informacio,
adquirir conhecimentos, dentre outros.

Assim, inicia-se esse primeiro momento apresentando a SD e os objetivos, visto que ¢
relevante conversar com os alunos sobre o género textual que sera estudado, o nimero de
aulas previstas para a realizagdo das atividades planejadas e a importancia de trabalhar com o

género cronica, abrindo espago para a discussdo dos questionamentos:

» Vocé se considera um bom leitor?
» Vocé sabe o que ¢ estratégia?

» Vocé utiliza alguma estratégia para compreender o texto que esta lendo?

Apds a apresentacdo e motivacdo, comega-se a aplicacdo das estratégias de leitura
conforme o proposto na sequéncia didatica. Na sequéncia das atividades, irdo ser usadas as
estratégias que possibilitem ao aluno fazer do ato de ler uma descoberta, para que o mesmo

compreenda o texto a partir do conhecimento prévio, das previsdes, suposi¢des e hipodteses.
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O proximo passo ¢ ativar o conhecimento prévio do aluno sobre o género textual que
vai ser estudado no decorrer da SD. Essa ¢ uma importante etapa, porque fornece ao professor
informagdes sobre o que o aluno ja conhece sobre o texto lido ou o que ainda precisa saber

(CAMPS e COLOMER, 2002). Nessa etapa, o professor fara tais perguntas:

Se os alunos ja leram uma cronica?
O que ¢ uma cronica?
Em que contexto a cronica circula e qual € o perfil dos seus leitores?

De que assuntos tratam as cronicas?

YV V. V VYV V

Quais as caracteristicas estruturais da cronica?

Caso os alunos afirmem ou ndo que leram, ndo conhecem o género e nem sabe onde
encontra-las, o professor entregara um material xerografado e conversara com a turma sobre o
género, contendo: a histéria da cronica, como € sua estrutura, o contexto de circulagio.

Para Solé (1998), a informacdo sobre a estrutura textual que o aluno vai ler ¢
necessaria, pois proporciona conhecimentos uteis para a realizacdo dessa tarefa, e quando ¢
feita antes de iniciar a leitura ajuda ao aluno a elaborar um esquema de leitura e fornece o que

fazer com o texto, o que sabe ou que precisa saber sobre o que vai ler.
2° MOMENTO:

Atividade: leitura da cronica
Numero previsto de aulas: 2 mdédulos-aulas

Materiais:

Texto xerografado com a cronica: “Cobranga” ® de Moacyr Scliar disponivel
no material do professor da Olimpiada de Lingua Portuguesa;
CD-ROM com a narragdo da cronica;

Aparelho de som.

Objetivos da aula:

¥ LAGINESTRA, Maria Aparecida; PEREIRA, Maria Imaculada (Orgs.). A ocasido faz o escritor: cronicas. Sdo
Paulo: Cenpec, 2010. (Cole¢do Olimpiada de Lingua Portuguesa).
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Ouvir, ler e analisar a cronica, por meio de estratégias usadas antes, durante e

depois da leitura.

TEXTO: COBRANCA (MOACYR SCLIAR)

1 Ela abriu a janela e ali estava ele, diante da casa, caminhando de um lado para outro.
Carregava um cartaz, cujos dizeres atraiam a atencdo dos passantes: “Aqui mora uma
devedora inadimplente.”

— Vocé ndo pode fazer isso comigo — protestou ela.

— Claro que posso — replicou ele. — Vocé comprou, ndo pagou. Vocé ¢é uma devedora
inadimplente. E eu sou cobrador. Por diversas vezes tentei lhe cobrar, vocé ndo pagou.
4 — Nao paguei porque ndo tenho dinheiro. Esta crise...

— J& sei — ironizou ele. — Vocé vai me dizer que por causa daquele ataque 14 em Nova
York seus negocios ficaram prejudicados. Problema seu, ouviu? Problema seu. Meu problema
¢ lhe cobrar. E é o que estou fazendo.

6 — Mas vocé podia fazer isso de uma forma mais discreta...

— Negativo. Ja usei todas as formas discretas que podia. Falei com vocé, expliquei, avisei.
Nada. Vocé fazia de conta que nada tinha a ver com o assunto. Minha paciéncia foi se
esgotando, até que ndo me restou outro recurso: vou ficar aqui, carregando este cartaz, até
vocé saldar sua divida.

8 Neste momento comegou a chuviscar.

— Vocé vai se molhar — advertiu ela. — Vai acabar ficando doente.

Ele riu, amargo:

— E dai? Se vocé esta preocupada com minha saude, pague o que deve.

— Posso lhe dar um guarda-chuva...

— Nao quero. Tenho de carregar o cartaz, ndo um guarda-chuva.

14 Ela agora estava irritada:

— Acabe com isso, Aristides, € venha para dentro. Afinal, vocé ¢ meu marido, vocé mora
aqui.

— Sou seu marido — retrucou ele — € vocé ¢ minha mulher, mas eu sou cobrador
profissional e vocé ¢ devedora. Eu a avisei: ndo compre essa geladeira, eu ndo ganho o

suficiente para pagar as prestacdes. Mas ndo, vocé ndo me ouviu. E agora o pessoal 14 da
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empresa de cobranca quer o dinheiro. O que quer vocé que eu faga? Vou ficar aqui até vocé
cumprir sua obrigacao.

17 Chovia mais forte, agora. Borrada, a inscri¢do tornara-se ilegivel. A ele, isso pouco
importava: continuava andando de um lado para outro, diante da casa, carregando o seu
cartaz.

Para motivar os alunos na leitura do texto acima, é preciso que o professor mude sua
concepgdo de que a compreensdo do texto ¢ uma atividade que ocorre apos o aluno ler um
texto e responder a um questionario (CAMPS e COLOMER, 2002). Por isso, ¢ importante
que o professor faca uso em sua pratica das etapas da pré-leitura.

Assim, sdo apresentadas as etapas de pré-leitura tendo como foco a cronica de Moacyr
Scliar:

a) Motivar para a leitura, nessa etapa é preciso que o aluno tenha indicios de que sua atuacdo
sera eficaz (SOLE, 1998). Uma das formas de se conseguir que essa etapa obtenha sucesso é o
planejamento cuidadoso do professor, por meio da selecdo dos materiais, da promog¢do da
relagdo do texto com situagdes reais do cotidiano e do incentivo a leitura.

b) Objetivos da leitura, nessa etapa serd esclarecido ao aluno o objetivo da leitura que ele vai
realizar, no caso, ler para compreender o que leu.

c) Ativar o conhecimento prévio, nessa etapa os alunos vao expor o que sabem sobre o
assunto. Solé¢ (1998, p. 101) afirma que ¢ importante “ajudar os alunos a prestar atengdo a
determinados aspectos do texto que podem ativar o seu conhecimento prévio”, a exemplo, as
ilustracdes, o titulo, subtitulo, palavras-chaves, o tema.

Antes de entregar a crénica o professor, apresenta o titulo do texto: “Cobranga” e o

autor e pede aos alunos que:

» Digam tudo que lhes vem a cabeca a partir da palavra cobranga.

OBSERVACAO: O professor vai colocar no quadro todas as palavras citadas pelos
alunos e abrird espago para uma conversa dialogada sobre o assunto, dando a oportunidade

dos alunos exporem suas opinides.

d) Estabelecer previsoes sobre o texto, essa etapa é continuidade da anterior e também esta
relacionada ao conhecimento do aluno diante do titulo, das imagens e das suas proprias

experiéncias sobre esses aspectos textuais, quando o professor faz uso das previsdes, tornam
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“as criangas protagonistas da atividade de leitura” (SOLE, 1998, p. 105), ou scja, da a
oportunidade ao aluno de opinar e de verificar suas suposi¢des sobre o texto que vai ler.

E por essa perspectiva, que o professor fard as seguintes perguntas:

O titulo do texto chama a ateng¢@o? Por qué?
Pelo titulo da para imaginar o assunto da cronica?
Que situagdes vocé acha que a cronica vai retratar?

Do que vocé lembra quando escuta a palavra cobranca?

YV V V VYV VY

Vocé ja ouviu falar no autor da crénica?

e) Promover perguntas dos alunos sobre o texto, para Solé (1998), quando os alunos
formulam perguntas sobre o texto mostram que possuem conhecimento sobre o tema e
conscientizam sobre o que sabem ou ndo sabem sobre o texto.

Nessa etapa, o professor ira incentivar os alunos a fazer perguntas sobre o texto que ird
ser lidas e anotadas para serem verificadas apds a sua leitura.

Para as atividades que serdo realizadas durante a leitura, o texto sera dividido em duas
partes, a primeira até o 14° paragrafo e a segunda do 15° até o final do texto. O professor
entregard a primeira parte do texto a turma e pedird aos alunos que leiam e formulem
hipdteses sobre o restante do texto realizando dessa forma, a leitura em grupo, pois a turma
passa a construir a compreensdo do texto de forma conjunta com os outros alunos:

a) Previsoes sobre o restante do texto a ser lido, para que o aluno possa avaliar as previsdes
feitas anteriormente e fazer novas previsdes. Com essa tarefa, Solé (1998, p. 118) afirma que
“trata-se de que o aluno seja um leitor ativo, que constrdi uma interpretacdo do texto a medida
que o 1&”.

b) Formular perguntas sobre o que foi lido consiste em perguntas que sejam pertinentes ao
texto que estd sendo lido para depois da leitura serem respondidas por todos apds o término da
leitura do texto por completo.

c) Esclarecer possiveis duvidas sobre o texto caso o aluno esteja sentindo dificuldade de
compreender determinadas passagens do texto, o professor abre espago para colocar as
davidas para o grupo debater.

d) Resumir as ideias do texto corresponde a recapitular as ideias do texto de forma sucinta e
de forma oral.

A pergunta para essa etapa é:
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» O que vocé acha que vai acontecer a partir do 15° paragrafo?

Nessa etapa, o professor estd utilizando a estratégia de leitura independente, pois ao
entregar uma parte do texto, o aluno fard uma leitura individual e levantard suas hipoteses
sobre o que vai acontecer. Em seguida, o professor entrega a outra parte do texto para os
alunos, pede para fazer a leitura silenciosa e depois coloca o0 CD com a narrac¢do da cronica e

finaliza essa etapa com a discussio sobre:

» As suposi¢des que vocé fizeram estdo ou ndo de acordo com o texto lido?

Segundo Solé (1998), caso os alunos apresentem dificuldades de compreenséo leitora,
por exemplo, por ndo ter conhecimento sobre determinadas palavras ou expressoes do texto,
causando uma lacuna na compreensdo e que mesmo passando adiante a divida permanece ¢
preciso recorrer a alguma fonte especializada, que pode ser o professor, um colega ou até
mesmo um diciondrio. Essa estratégia, no entanto, ¢ apresentada por ultimo para ndo

interromper o ritmo da leitura.

O professor nessa etapa perguntara:

» Ha algo que vocé ndo entendeu no texto?

» Tem alguma palavra ou expressdo que vocé ndo conhece?

Para as atividades de pos-leitura, o professor utilizara das seguintes estratégias:
a) A ideia principal “informa sobre o enunciado (ou enunciados) que o escritor utiliza para
explicar o tema” (SOLE, 1998, p. 135). A ideia principal pode estd tanto explicita como
implicita no texto e, por isso, é necessario que o professor ensine ao aluno como encontra-la,
pois ¢ condicdo relevante para que os alunos possam realizar a leitura de forma critica e
autonoma.

No entanto, ¢ necessario que o professor ensine ao aluno a distinguir o tema do texto,
o qual pode ser expresso por uma palavra ou uma sentenca e a ideia principal, a qual esté
relacionada ao enunciado que o autor do texto utiliza para explicar o tema. Assim, Sol¢ (1998)
acrescenta que para identificar a ideia principal € preciso:
1- Eliminar informagdes redundantes;
2- Integrar fatos ou conceitos;

3- Identificar a ideia do texto, caso esteja explicita;
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4- Construir ou gerar a ideia principal.
Para a realizagdo da atividade de encontrar a ideia principal do texto, o professor

solicitara aos alunos que:

» Leiam a cronica e, em grupo, identifiquem frases ou palavras que desenvolvem a ideia

principal.

Em seguida, o professor vai escrever o que os alunos forem dizendo no quadro e

realizard uma conversa dialogada sobre os pontos identificados.

b) O resumo escrito possibilita a verificacdo da compreensdo do texto lido, como também a
retencdo de informagdes. Essa tarefa proporciona ao aluno selecionar conteudos e esta ligada
as estratégias de identifica¢do do tema, da ideia principal e das ideias secundarias.

Como parte da atividade serd solicitado aos alunos que:
» Vamos fazer agora uma resumo escrito da cronica lida.

E preciso salientar que esse resumo vai ser construido por meio da tarefa em grupo,
entre o professor e os alunos, pois para Solé (1998, p. 148) “ajudar os alunos a elaborar
resumos para aprender, que contribuam para transformar o conhecimento, pressupde ajuda-los
a envolver profundamente naquilo que fazem”.

c) Formular e responder perguntas ndo podem ser uma etapa usada para avaliacdo do
conhecimento do aluno. Essa é uma importante etapa, pois quando o aluno aprende a formular
perguntas torna-o capaz de regular seu processo de leitura (SOLE, 1998). Ainda conforme a

autora, essas perguntas podem ser:

1- Perguntas de resposta literal em que o leitor encontra explicitamente as respostas no

texto, a exemplos de:

» Onde se passa a cronica?
» Quais s30 os personagens da cronica?

» Por que a senhora é chamada de inadimplente?
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Essas perguntas estdo presentes ainda nas atividades do livro didatico, inclusive nas
atividades que foram objeto de andlise desse trabalho. Sabe-se que questdes desse tipo sdo
insuficientes para que ocorra a compreensdo, no entanto, o uso delas vai se restringir apenas

para que o aluno oralmente identifique-as no texto.

2- Perguntas para pensar e buscar informacées sdo perguntas que podem ser deduzidas,

relaciona informagdes no texto e que o leitor pode fazer uso de inferéncias.

» Vocé sabe qual o ataque de Nova York a cronica se refere?

3- Perguntas de elaboracido pessoal sio as perguntas que tomam o texto como base, mas

exige do leitor o uso de seu conhecimento e de sua opinido.

» Vocé conhece alguém que ja viveu uma situagdo em que a cobranga superou todos os

limites?

Nesse tipo de questdo ndo € preciso que o aluno tenha lido o texto, mas trara para a

discuss@o em grupo o conhecimento do aluno sobre o tema, permitindo-o ir além do que leu.

3* MOMENTO:

Atividade: Avaliagdo

Nimero previsto de aulas: 1 modulo-aula

Material: quadro-negro e giz

Objetivo: Avaliar o que aprenderam no decorrer da sequéncia diddtica (comparacdo

entre producdo inicial e produgdo final).

Por meio, de uma conversa com a turma, o professor fara a avaliagdo do que a turma
aprendeu, anotando no quadro todas as observagdes feitas pelos alunos e abrindo espaco para
uma discussdo em grupo de todo o caminho percorrido para a compreensdo do texto e das

etapas que foram sendo realizadas durante toda a sequéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabe-se que as estratégias metacognitivas, isto €, estratégias orientadas pelo professor
e de uso consciente pelo aprendiz, se constituem como facilitadoras, pois auxiliam o leitor na
realizagdo da tarefa, de modo que os mesmos as utilizem para planejar, monitorar e avaliar a
compreensdo, como acrescentam Camps e Colomer (2002), Kato (1987), Kleiman (2012) ¢
Sol¢ (1998).

O presente estudo buscou investigar o uso de estratégias metacognitivas pelos alunos
de uma turma de 9° ano, com o intuito de discutir sobre o uso e as implicagdes de
aprendizagem das estratégias, por meio de um questiondrio e de duas atividades de leitura
presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa.

Nesse contexto, o Ensino Fundamental II, mas especificamente, uma turma de 9° ano,
a qual os alunos estdo concluindo uma etapa e se preparando para o ensino médio, sdo
esperados que os alunos sejam capazes de compreender uma variedade de textos fazendo uso
das mais variadas estratégias.

No entanto, sabe-se que formar o aluno em um leitor habil, proficiente e autonomo nao
¢ uma tarefa facil, pois a leitura ¢ uma atividade complexa, principalmente, quando o
professor ndo dispde de atividades de compreensdo que possam lhe servir como modelos para
avaliar o quanto e quais estratégias os alunos utilizam no decorrer da leitura dos textos
presentes em seu livro didatico.

Os resultados obtidos no questiondrio indicaram que os alunos fazem uso de

2"

estratégias metacognitivas de solugdo de problemas: “reler o texto”, “ler em voz alta” e de
suporte: “fazer resumos”, marcar trechos”, “fazer fichamento”. Mesmo nao tendo sido citadas
por todos os alunos, ja foi possivel perceber que hd a presenca do uso de estratégias
metacognitivas, ainda que de forma insipiente.

Pode-se inferir a partir desses primeiros resultados que, como ndo se ensinam na
escola “o que vou ler”, “como vou ler”, “por que vou ler” e “para que fazer a leitura”, os
alunos passam a fazer uso de estratégias apenas quando se deparam com algum problema no
texto e necessitam resolvé-lo para poder prosseguir com a leitura e atingir a compreensao.

Verificou-se que, no livro didatico, as duas atividades de compreensdo tinham como
objetivo levar os alunos a identificar informacdes explicitas do texto. No entanto, com base

nos resultados, os alunos pareciam n3o desenvolver uma consciéncia metacognitiva nestas

atividades. Vale ressaltar que, embora eles usassem essas estratégias, eles pareciam nao
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reconhecé-las. Diante disto, os alunos se prenderam mais ao texto, i. ¢ a informacéo literal,
para responder as atividades de compreensdo recorrendo mais a observacdo da figura e ao
texto propriamente dito.

A partir desses dados, considera-se como desafio a formagdo de um leitor que possa
realizar de forma consciente e autdbnoma a leitura e compreensdo de textos diversos, tendo
como base o argumento de Solé (1998) quando debate a importancia da existéncia de
objetivos e o uso de sequéncias didaticas que exijam um trabalho conjunto entre professor e
alunos, como também do uso de tarefas diversificadas que possibilitem ao professor dispor de
momentos para observagdo de como os alunos realizam suas leituras. Ainda de acordo com a
autora, sem esses procedimentos fica dificil de saber o que observar e como interpretar o
observado.

Embora os resultados ainda se apresentem de forma parcial para se fazer
generalizagdes, a partir da observagdo das respostas dos alunos sobre os conhecimentos
utilizados para responder questdes de leitura e compreensdo leitora, pode-se observar que
esses alunos citam o uso de estratégias metacognitivas.

Ainda que seja de forma sucinta, foram identificadas: o uso do conhecimento prévio, a
importancia de se saber o significado das palavras, a atengdo, a inferéncia lexical, além das ja
citadas anteriormente. Essas estratégias s3o metacognitivas, pois sdo realizadas de forma

consciente pelos alunos, pois de acordo com Kleiman (2012, p. 74), sdo:

As estratégias metacognitivas seriam aquelas operacdes realizadas com algum
objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido de sermos
capazes de dizer ¢ explicar nossa agio.

Dessa forma, ao longo deste trabalho, procurou-se estudar as estratégias
metacognitivas de leitura com o intuito de mostrar como um trabalho desenvolvido na escola
a partir dessa concepg¢do contribui no processo de ensino-aprendizagem da leitura de forma
consistente, no qual o aluno ¢ conduzido a compreender que nas atividades de leitura e
compreensdo ele pode fazer uso de estratégias de leitura.

Nessa perspectiva, ¢ preciso que a escola e o professor trabalhem em busca da
melhoria da qualidade do ensino de leitura, transformando o aluno de um mero expectador de
sua aprendizagem em um leitor de texto eficiente, que tem autonomia.

As discussdes teoricas ao longo do trabalho serviram como material para uma reflexao

produtiva sobre a importancia do uso das estratégias de leitura e do trabalho desenvolvido
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pelo professor, na busca de uma educagdo, com foco na constru¢do do conhecimento ¢ da

compreensdo por parte de seus alunos. Como pontua Kleiman (2012, p.138):

Para toda tarefa de compreensdo, seja qual for a extensdo do texto envolvido, o
conhecimento prévio do aluno, a posse de conceitos ou familias de conceitos que
lhe permitam interpretar o novo, a interagdo com o adulto mais experiente, sdo de
suma relevancia para fazer das partes um todo.

Ademais, pode-se construir, com a experiéncia do trabalho, um modo de articular e
envolver todos que fazem parte escola no processo de ensino-aprendizagem voltado para
transformar o aluno em sujeito de sua propria aprendizagem.

Nesse sentido, as relagdes que se estabeleceram ao longo da realizacdo do estudo
tedrico em conjunto com a pesquisa vém contribuir para futuros trabalhos a serem
desenvolvidos pela escola, em especial, o do professor, tendo em vista que em todo o
percurso, o trabalho foi guiado pela visdo de que educar ¢ muito mais do que transmitir
conteudos descontextualizados, € transformar os sujeitos em leitores capazes de ler textos de
forma eficientes nas mais diversas situagdes da vida humana.

Assim, ¢ fundamental que novas pesquisas sejam realizadas tendo como objetivo o
ensino das estratégias metacognitivas. Sugere-se que novos estudos sejam conduzidos com
intuito de contemplar outras varidveis, como: identificagdo das estratégias metacognitivas
apos o trabalho com a leitura, por meio de atividades de pré-leitura, leitura e pds-leitura e de

uma sequéncia didatica que utilize outros géneros textuais.
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ANEXOS



ANEXOS’

? Sequéncias didaticas do questiondrio e das duas atividades aplicadas.



1° Encontro — O questionario

Explicar o porqué da pesquisa a turma;

Aplicar o questiondrio, com objetivo de conhecer melhor a turma e a sua relagdo com
a leitura, identificando ja nessa etapa o uso ou ndo de estratégias metacognitivas para
posteriormente confrontar com as respostas dadas as duas atividades a serem

aplicadas.

2° Encontro — Atividade do Cartum

Iniciar conversando com a turma sobre a atividade a ser realizada nesse encontro;
Entregar o cartum;

Leitura do texto silenciosamente pelos alunos;

Entrega da atividade sobre o cartum para ser respondida sem uma discussdo prévia por
parte do professor e/ou pesquisador;

Recolher a atividade escrita.

3° Encontro — Atividade da Cronica

Iniciar conversando com a turma sobre a atividade a ser realizada nesse encontro;
Entregar da cronica;

Leitura silenciosa do texto pelos alunos;

Entrega da atividade sobre a cronica para ser respondida sem uma discussio prévia por
parte do professor e/ou pesquisador;

Recolher a atividade escrita.



ANEXOS"

10 Textos utilizados para as atividades de leitura e compreenséo



ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, / /2012.

TEXTO I: NATUREZA EM EXTINCAO

Observe esta imagem, do cartunista francés Blachon:

B ——
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(Blachon dlum. [s.L.]: Denoél, 1980.)



ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, / /2012.

TEXTO: 02
PAIS

Por casualidade, os trés ficaram lado a lado na igreja. Tinham mais ou menos a mesma
idade do pai da noiva. Que acabara de passar por eles, radiante com a filha pelo brago, a
caminho do altar.

—E — disse um deles —, esse deu sorte.

Os outros dois concordaram, com ruidos indefinidos.

— A minha se juntou.

— A minha ja declarou, textualmente, que casamento ndo t4 com nada.

— Pior ¢ a minha.

— Ah, é?

— Casou num ritual novo ai. Nem sei que religido é. No meio do campo. Eu me recusei
a ir. A mulher foi e voltou com urticdria.

— A minha avisou que tinha se juntado quando ja estavam juntos. Achou que eu
gostaria de saber. Nao gostei.

— Eu estou tentando convencer a minha a casar. Nao importa com quem. Desde que
tenha cerimonia. J& disse até que eu fornego o noivo. Pago o vestido, pago a igreja, pago o
coro, pago a festa e a lua de mel e ainda entro com o noivo. Sabe o que ela me diz?

— Sei.

— “Burguesdo.”

— E. A minha disse que talvez até se case um dia, quando os filhos tiverem idade para
carregar a cauda do vestido. Quer dizer ainda nos gozam.

— Querem nos matar. Querem nos matar.

— E eu que sonhava com essa cena?

— Nem me fala.

— Sou capaz até¢ de alugar uma igreja, contratar a musica, botar um traje ¢ desfilar
sozinho pelo corredor. S6 para ter a sensacao.

— Acho que a gente devia fazer um trato. O primeiro da nossa geracdo que tivesse uma
filha disposta a casar em igreja, com vestido e tudo, convidaria os outros para entrar junto
com ela na igreja. Cada um desfilaria uma determinada distincia de brago com a noiva, depois
passaria para outro, e assim até o altar.

Luis Fernando Verissimo. Zoeira. Porto Alegre: L&M, 1996. p. 16-17.



ANEXO!!

' Atividades propostas: questionario;
Atividades de compreensdo dos textos retiradas do livro de Portugués



ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, / /2012. IDADE:
QUESTIONARIO I

01- Vocé gosta de ler? Por qué?

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
() Revistas em quadrinhos

() Revistas de fofocas

( ) Romances

() Cronicas

() Poemas
( ) Jornais
() Outros:

03- Que material de leitura ha em sua casa?
() Livros de literatura ( ) Jornais ( ) Revistas
() Outros:

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
() Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

() Outra opcéo:

05- Na sua casa seus pais tém o habito de ler?
()Sim ( )Nao ( )Asvezes () Nunca

Que textos seus pais gostam deler?

Qual a profissdo de seu pai?

Qual a profissdo de sua mae?

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esta lendo?

07- O que vocé acha das atividades de compreensdo de texto do livro didatico de Portugués?
Justifique sua resposta.

08- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura
compreensdo de textos?




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, / /2012.

ATIVIDADE I

1- Qual relacdo ha entre o titulo e a imagem?

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?

2- O Cartum retrata uma cena que envolve um grande nimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espaco urbano? Justifique sua resposta.

b) Como ¢ o espaco retratado? Descreva-o.

¢) Como voc¢ fez para chegar a essas respostas?

3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigoes.

a) Por que as pessoas estdo na fila?

b) O que o policial estd fazendo?

¢) Como sdo as pessoas que estdo na fila: criancas, jovens, adultos ou idosos?

d) Por que vocé acha que tantas pessoas querem cheirar a flor?

e) Como vocé fez para chegar a essas respostas?

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que ja cheiraram a flor.

a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheira-la? Justifique
sua resposta.




b) Logo, para o cartunista, que papel tem a natureza no mundo em que vivemos?

¢) Como voce fez para chegar a essas respostas?

5- No Cartum, somente a flor parece resistir a devastagdo da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum.
a) O que a cor acinzentada sugere?

b) O que a cor vermelha representa para nds?

¢) O que a flor vermelha representa nesse cendrio?

d) Como vocé fez para chegar a essas respostas?

7- O que ¢ criticado no Cartum?

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?

8- Em sua cidade, ha sinais de destruicdo da natureza? Justifique sua resposta.

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?

9- Que conhecimentos vocé utilizou para responder as questoes?




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, / /2012.

ATIVIDADE 11
01- O texto retrata uma situagdo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espago e em que ocasido ela ocorre?

b) Em quanto tempo ela se passa?

c¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade” e se lamentam do
procedimento de suas filhas. De que reclamam?

a) Como vocé conseguiu responder essa questao?

03- Compare a posi¢do das trés filhas a respeito do casamento.
a) O que ha de comum entre elas?

b) O que hé de diferente?

¢) Como vocé conseguiu responder essas questoes?

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

a) Por qué?

b) O que significa a expressao “num ritual novo ai”?

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questdes?




06- Diz um dos pais: “- A minha avisou que tinha se juntado quando ja estavam juntos. Achou
que eu gostaria de saber. Nao gostei”. Levante suposigdes:

a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade?

b) Por que o pai nido gostou?

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes?

07- Um dos pais diz: “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Ndo importa com
quem. Desde que tenha cerimdnia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas ¢
chamado de “burguesao” pela filha.

a) Do casamento, o que parece ser mais importante para esse pai?

b) Vocé ja ouviu falar na palavra burguesdao? Onde?

¢) Ao chama-lo de “burguesdo”, que tipo de critica a filha faz ao pai?

d) Como vocé conseguiu responder essas questdes?

08- No final do texto, um dos pais propde “O primeiro da nossa geragdo que tivesse uma filha
disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar junto com ela na igreja”. De
acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais ¢ individual ou coletivo? Justifique
sua resposta.

a) Como vocé conseguiu responder essa questao?




ANEXO™"

12 o . .
Questionario e atividades respondidas pelos alunos



ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 03/ <o /2012 IDADE:__{{ ama<
QUESTIONARIO I

= |~ . - 4

01- Vocé gosta de ler? Por qué? _§ /g ' )

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

(%) Romances

() Cronicas

(%) Poemas
(%) Jornais
( ) Outros:

03- Que material de leitura ha em sua casa?
() Livros de literatura () Jornais () Revistas
() Outros:

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
(%) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

() Outra opgéo:

05- Na sua casa seus pais tém o hdbito de ler?
) Sim ()Nao () Asvezes () Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? | ; eaznlim acdihisas mﬂ,‘gg asas, waninlzs

2. nalicias
Qual a profissio de seu pai? iy
Qual a profissdo de sua mde? e

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esta lendo?
Lcin a Bmcinsonsaiails nJE’ ("Nm.[lﬂhu"fa{.{ﬁ_.-lzs .

07- O que vocé acha das atmdnde-s de compreensdo de texto do livro chdéuco de Portugnés?
Justifique sua resposta. :

_‘Dan_”a.cﬂ_& ra.xﬁq f.’inﬁ

08- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de lextura e
compreensio de textos? nas
| A ﬂ‘{-ﬂ_mfsﬂﬁ




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 05 / A0 /2012, , IDADE:__4 5
QUESTIONARIO I

01- Vocé gosta de ler? Por qué? iimm QA Jm géﬁé}jgmm CLOUAM
\L}ML \D(J*.I: e (16750 .

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

(X) Romances

(X) Cronicas

(x) Poemas
( ) Jomais
( ) Outros:

03- Que material de leitura ha em sua casa?
( ) Livros de literatura ( ) Jornais (X) Revistas
( ) Outros:

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
(X) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

( ) Outra opgdo:

05- Na sua casa seus pais tém o habito de ler?
()Sim ( )Néo (x) Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? ,.ﬁ s e Uy ﬁ)f)’&w

Qual a profissdo de seu pai?__{{niQ
Qual a profissdo de sua mde? uqun a e,

06- O que vocé faz para compreender methor um texto quando esté lendo?
Ew Do Sl

07- O que vocé acha das atividades de compreensfio de texto do livro didatico de Portugués?
Justifique sua resposta. AL ) ) %5
L Ay,

08- Quais os conheclmentos ue vocé utiliza para responder as questdes de leitura e

compreensdo de textos? r, L o HQ’YT.EICUUO Wiy pok

o A o ot it o Tl eslln s
Lelm ko .




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 03/ in /2012. , IDADE:_{4 q et
QUESTIONARIO I

01- Voce gosta de ler? Por qué? &mw_ﬁ@mw

.

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

(X Revistas de fofocas

( ) Romances

(¢ Cronicas

(¢ Poemas
() Jornais
(¢ Outros:

03- Que material de leitura hd em sua casa?
( ) Livros de literatura ( ) Jornais ( ) Revistas
(0 Outros: R fofin.

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
() Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

() Outra opgéo:

05- Na sua casa seus pais tém o hébito de ler?
M Sim ()Nio ( )Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? Bififre .

Qual a profissdo de seu pai? ’ : .

Qual a profissdo de sua mde? oy o Coon .

07- O que vocé acha das atividades de compreensdo de texto do livro didatico de Portugués?

Justifique sua resposta. 2.t vy perque R g 1temden , ao wgpn

222N nala Cfanoos

08- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e
compreensdo de textos? G £ Ao, Lekortipican £0 Fxlon g uuocn o

--. ._ =9 ‘; ',




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA,Q3 /_J0Q /2012, ' apE:_J 4
QUESTIONARIO I

#2- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
Revistas em quadrinhos
) Revistas de fofocas
( ) Romances
(X Cronicas
( ) Poemas
( ) Jornais

( ) Outros: _.12)4 S5 dYeY

03- Que material de leitura ha em sua casa?
Livros de literatura () Jornais ( ) Revistas
( )Outros: A4 0504

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
( ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

(% Uma vez por més

( ) Nunca

( ) Outra opgéo:

(5- Na sua casa seus pais tém o hébito de ler?
()Sim ()Nao X Asvezes () Nunca

Que textos seus pais gostam de ler?__ @V

Qual a profissdo de seu pai? e d ol
Qual a profissdo de sua mée?_ PONO ., . (mQ

sz:me Jm -
L

07- O que vocé acha das atividades de compreensgio de texto do livro didatico de Portugues'?
Jnsuhque sua rcsposta.

8- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e

compreensio de textos?
a <




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 3/ 40 /2012. ) IDADE:_74_ameoh
QUESTIONARIO I

01- Vocé gosta de ler? Por qué? __Tiom . (04N Cowm Lostinon /10(4 f«-u,
Aiman MO ComBeCimmedBN 4 alnemdemdy  COOR
’{)/.Q,Q- Wi

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

( ) Romances

(X Cronicas

( ) Poemas

) Jornais

(4 Outros: J\.ff»é‘a' ‘

03- Que material de leitura hd em sua casa?
( ) Livros de literatura 8¢ Jornais (% Revistas
X Outros: _[n 72 7amg 4"

04- Com que fregiiéncia vocé costuma ler?

{ ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

(X Outra opgdo:_manh Al wmn U’,ejr fan Almpanon. .

05- Na sua casa seus pais tém o habito de ler?
()Sim ( )Nao (X)Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostamde ler? Vot o) , O Riglio. o WXC...

Qual a profissdo de seu pai? ___ Fa Zond /%0
Qual a profissio de suamie? s, famoma. / ooty o8 1niaden/)

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esta lendo?

I‘wmﬂﬂ lrseund s Qudan  esdi vioe Rade Il Ko AT
IR0 o g F @ oo do 2000, suorlinBs o))

llo el imfpatomtes 0 Awmlas Joi0 o Texto 2 cu 3 1raas,

07- O que vocé acha das atividades de compreensfio de texto do livro didatico de Portugués?
Jusnﬁque sua resposm. ACRe smlpat cw:t() Pein Q&M @L’?ﬂfm Jwal.

08- Quais os conhecunentos que vocé utiliza para responder as questﬁes de leltura e
cornpreensﬁo de textos? >

: fodan o) KU?C( Wb, Aofron @ anJ" 2 aé_t)
-4 o X J;Iur&ff'c? ] L{r?,.




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO "
BOA VISTA, 09/ 10 /2012 ) IDADE: ) 2
QUESTIONARIO I

01- Voct gosta de ler? Porqué? __ ONdp 0 -nac koM RMMOD

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos
( ) Revistas de fofocas
(%) Romances

Crbnicas

Poemas
() Jornais
() Outros:

03- Que material de leitura ha em sua casa?
( )Livros de literatura () Jornais () Revistas
( ) Outros:

04- Com que freqiéncia vocé costuma ler?
( ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

(%) Uma vez por més

( ) Nunca

( ) Outra opgdo:

05- Na sua casa seus pais tém o habito de ler?
( ) Sim (}QN&O ( )Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? 'mm&\m‘m

Qual a profissdo de seu pai?_cfge i
Qual a profissdo de sua mée? _ﬂ‘}nmuﬂ_g‘m

06- 0 que voce faz para compreender melhor um texto quando estd lendo?

~ALVOCTEme

07- O que vocé acha das atividades de compreensfio de texio do livro didético de Portugués?
Justitique sua resposta.

08- Quais os conheclmentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e
compreensdo de textos? . 0 :
_;an\mﬁ‘mh “




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 0/ Jp /2012. ' IDADE: 44 1 mes
QUESTIONARIO I

01- Vocé gosta de ler? Por qué? .E:u.m;. RGN0 O m,.uz) o Xalor
Ll ﬂwu oo o) JYh; ﬁ'm 4‘“;1 pon o Lril- Soalskion e ©
£l :JtL Pf/. f"“"(._t I-i.m /_;_,f'}ﬂﬂ(i.d')'\."] £ ol

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
(X) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

() Romances

() Cronicas

(x) Poemas
( ) Jornais
( ) Outros:

03- Que material de leitura ha em sua casa?
( ) Livros de literatura ( ) Jornais () Revistas
() Outros:

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?

( ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca B
() Outra opgdo: m’mmw epen Mp Imaio

05- Na sua casa seus pais tém o hdbito de ler?
()Sim ( )Ndo (X Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? 0@3; maih 2 xgl 7% PV, P _ﬁumrf,{}n cr}u'w'sm _

Qual a profissdo de seu pai? (o enTolv e
Qual a profissdo de sua mde? $ong. Ae  Comn

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando estd lendo?
fiﬁ.ﬁf.“. Fo PN ) 17 . 0s) E).E(Yh Ji“”“,‘ 1 ke e _Phm dine 52{; ot
g)if'm r-zﬁé:mcﬁéw)ﬁ. 4 4

07- O que vocé acha das atividades de compreensﬁo de texto do livro didatico de Ponugués?

Justifique sua resposta. y o
oo, 5 ache Jf‘ b n B mwzo}rmm I-’)ﬁ.da, 2200 main
Lo

08- Quais os conhecimentos que vocé utlhza para mponder as questées de leitura e
compreensdo de textos? A me, !

~d’) .ﬂ_iu_xf)i-e.y/) i




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 03 / 10 /2012. ' IDADE:__ 1Y
QUESTIONARIO I

02- Se vocé gosta de ler, que textos Ihe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

( ) Romances

(X) Cronicas

() Poemas

( ) Jornais /

(04 Outros: 13, 6hia.

03- Que material de leitura hd em sua casa?
( ) Livros de l1teratura ( ) Jornais ( ) Revistas
o) Outros: |36

04- Com que freqgiiéncia vocé costuma ler?
( ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

{ ) Uma vez por més

( ) Nunca

(X) Outra 0m50=_&%mm4%m_m_aw.m Py

05- Na sua casa seus pais tém o hdbito de ler?
()Sim ()Nio (@ Asvezes ( )Nunca

2%
Quetextosseuspmsgostamdeler‘? Hg,ng AL Q,,_g['g d, &n 0
,)\p!gu(}.

a profisséo de seu pai?_Agnicpn  Clnoin .
Qual a profissdo de sua mie? —fb?m{m-qélflﬂ dwvmedlz

06- 0 que voce faz para compreender melhor um texto quando estd lendo?

08- Quais os conheclmentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e
compreensdo de textos? ]

&
= . C [
n




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, 3 / o /2012 IDADE: )4
QUESTIONARIO I

01- Vocé gosta de ler? Por qué? 3, g7

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
( ) Revistas em quadrinhos

( ) Revistas de fofocas

() Romances

() Cronicas

(%) Poemas
( ) Jornais
( ) Outros:

03- Que material de leitura hd em sua casa?
( ) Livros de literatura () Jornais (X) Revistas
() Outros:

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?
( ) Todos os dias

(%) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

{ ) Nunca

( ) Outra opgéo:

05- Na sua casa seus pais tém o habito de ler?
()Sim ()Nao (X)Asvezes ( )Nunca

Quetextos seuspms gostam de ler? [f; oo th: de B boer b omimaus o minbe

A
Qual a profissdo de seu pa:" Amu'uk[?v\
Qual a profissdo de sua mie?fone e cas

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esté lendo?
0 'nlg {'\'1‘:0 r.s-mi(lnem[.‘:h o -;r'}u

07- O que vocé acha das atividades de compreenséio de texto do lwm didético de Portugués?
Justifique sua resposta. 5/ T .

08- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e

compreensdo de textos? ﬁz 2 udsn o nigaly oo ki pllamon e volin o Que e

mele. o Exlo




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, 03/ {0 _/2012. mabe: 14

QUESTIONARIO I
01- Vocé gosta de ler? Por qué? S %fﬂ%u cem a Wlwa. o JIMEA
o Aodkrde don ceinn 4 apriodinder

02- Se vocé gosta de ler, que textos lhe interessam mais?
() Revistas em quadrinhos
( ) Revistas de fofocas
(X) Romances
( ) Cronicas
(X) Poemas
) Jornais

(
(') Outros:

03- Que material de leitura hd em sua casa?
() Livros de literatura () Jonais () Revistas
() Outros:_Huc(pruor Gl

04- Com que freqiiéncia vocé costuma ler?

( ) Todos os dias

( ) Uma vez por semana

( ) Uma vez por més

( ) Nunca

(X) Outra opgdo: _%.‘x Teder o dias

05- Na sua casa seus pais tém o hdbito de ler?
()Sim ()Nio ()Asvezes ( )Nunca

Que textos seus pais gostam de ler? -\ﬁmﬁq

Qual a profissdo de seu pai? Sy WwAly
Qual a profissdo de sua mae?Qpra. A, Cara,

06- O que vocé faz para compreender melhor um texto quando esté lendo?
; - _ ab S am-—
nde Qie mevnamnle. .

07- O que vocé acha das atividades de compreensio de texto do livro didatico més?
Justifique sua resposta. ]E’g,.!& 1@%4& cem Ll Q %g/n]i. Vo

-

08- Quais os conhecimentos que vocé utiliza para responder as questdes de leitura e
compreensio de textos? £ogn ¢ e AN




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOAVISTA, 40 /0 /2012.

ATIVIDADE 1

1- Qual relagéo ha entre o titulo e a imagem?
famds  emn £ U*;fhf_n o poot pane T g Inf::mz-. v owen

" = I
,Pcﬂm_umdc "'umn.ﬂ:-a-h
a) Como vocé fez para chegar a essa resposta? Pl Aamds olam caf mb

Jq v
jd;&g\ L MO somMaaiinm. & ﬂ‘.an,::mdﬁ Ll 1':('““ 89

B
b Ve t) qf(_}‘nm.m iem{;_mnodm

2- O Cartum retrata uma cena que envolve um grande nimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espago urbano? Justifique sua
resposta.

_Dﬂnm,w_ﬁn__ﬁwm S paridies
b) Como ¢ o espago retratado? Descreva-0. %ol Ao gmtscnn - Fm’ﬂ’.&v

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? Ugma Q 0 innag ,9@@

3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigdes.

a) Por que as pessoas estdo na fila?_To o e%oinay o T

¢) Como sio as pessoas que estdo na fila: criancas, jovens, adultos ou idosos? ﬁ‘} Wi

d) Por que vocé acha que tantas pessoas querem cheirar a flor? D ﬂiF)‘ DM

.\}k_im}rmr)
d

e) Como vocé fez para chegar a essas respostas? guﬁ-, aen Vones Born s

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que ja cheiraram a flor.




a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheiré-la?
Justifique sua resposta.
_P.m‘r&n el wTﬂ}"J RJ.Em\ ’Tx&ﬁi‘ [

Dending, va Livm  JAeuLl
o )

b) Logo, para o cartunista, que papel tem a natureza no mundo em que vivemos?
20 X mdf! . onde & g0 @ ur:u.rm_,. :rh_.r;éﬁ TM{P‘J

R ]
226 vemnliim Lo

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?_72,{amdo _mngusn  Eemb
einymlsn.

5. No Cartum, somente a flor parece resistir a devastagéo da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum.

a) O que a cor acinzentada sugere? B © p&nml’ﬂ 2 ;%f'g’@ nde

T@pﬁ;uﬁﬁ Lorn &N Qmimz&w

b) O que a cor vermelha representa para nos? ﬂmw‘ﬁ-; rg;n 9.1 P

¢) O que a flor vermelha representa nesse cendrio? |}y ¢ =y 19 que g

. .
mao Ui’iﬁt. yen r‘n(qJ.L Feultyz el

d) Como vocé fez para chegar a essas respostas?_\\vamdo ¢ r@nfueinremls

Quie 21y ﬂ_d.‘c%;wujulm nclfla. o plel Mesmp  am Coase.

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta? () panamde £ Uma geon.

8- Em sua cidade, ha sinais de destruigdo da natureza? Justifique sua resposta.
/ ) - o -

W PRo J

a) Como voceé fez para chegar a essa resposta? ﬁ)g mands e Tades
Lg_u'jﬂwn e R Qg s
T U

9- Que conhecimentos vocé utilizou para responder as questdes?
% P

P . - A ) y

-l:pa Axigs /Pngrwu}j O ?Lj:—mc ‘a_ ele .,




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOAVISTA, _)Q / !:‘)Mh!h g /2012.

ATIVIDADE 1

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta’ Qmwm_ﬁ_

;\_,qc{\&\%Lm

2- O Cartum retratz uma cena que envolve um grande nimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espaco rural ou em um espaco urbano? Justifique sua
resposta. = .
n&mmqm_mm_&mm@m higehio

b) Corno € 0 espago ¢ atado? Descreva-o. AN AL
OO o D oorfiag ANNE N\

¢) Co&o vocé fez pargheég a essas respostas?

3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigdes.

a) Por que as pessoas estdo na fila? QW[\;M_MA_\MN
m LN L@ mﬁgﬂ A A
i\

¢) Como sdo as pessoas que estdo na fila: criangas. jovens, adultos ou idosos?
N § \'_m\()m_-r\m

d) Por que vocé acha que tantas pessoas querem cheirar a ﬂor?zon[bm_w_\sm

-

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?

oo & _\\Y{\(}D a0

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que ja cheiraram a flor.



a) Como as pessoas parecer se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheira-la?

-

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? mu_mmmmumw

WL

5- No Cartum. somente a flor parece resistir a devastagio da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum.

a) O que a cor acinzentada sugere? M

b) O que a cor vermelha representa para nos? Q Em\m

—

¢) O que a flor vermelha representa nesse cendrio? \ MQ\W gg% 0

-

@ O queé criticadono Carum?._ ‘_BNMQE_
A qolmgn L

]

2) Como vocé fez para chegar a essa resposta?s 1AM Q ';m%ggm

3 Em sua cidade, ha sinais de destrmf;ao da namreza" J usuﬁque sua resposta.

a) Como voci fez para chegar a essa respom?ﬁmg\\ﬂwm&

B Que conhecmentos Voce unhzou pa:a reqponder as questées"
LA OO \\m 3 Q o O ASE0G




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOA VISTA, D 25 | e 12012,

ATIVIDADE 1

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?_Yo/l0n yngun  Onwhir inp2eeltr

gmnon LD
d -

2- O Cartum retrata uma cena que envolve um grande numero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espago urbano? Justifique sua
resposta.

b) Como ¢ o espago retratado? Descreva-o. _ 09w 10duds , Aaino Qﬂf&d)f:

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas”? _Dhmmmg_&_mwm}
- - r Fd
g Igmd 8 a MReNs. Q¢ diaCroen

~
3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigdes.

a) Por que as pessoas estdo na fila? ’2’9 pa <on o 0 #ﬁ(tum bl dh

Clhroifon @ P

b) O que o policial esta fazendo? Jvilamde 8 Yol 2o Eheine

¢) Como s as pessoas que estéo na fila: criangas, jovens, adultos ou idosos? _akSan
late

d) Por que vocé acha que tantas pessoas querem cheirar a flor? Q&. Qe Yo

:Lfrm%nm ‘Q,QCL ]r_y:msm JMA xond

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que ja cheiraram a flor.



a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheiré-la?
Justifique sua resposta. '
Qo ARusTen | ol Peys ol 1)}

b) Logo, para o cartunista, que papel tem a natureza no mundo em que vivemos?

(e Ve O mAbng U

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? _Mgé&@m _}4&93

5- No Cartum, somente a flor parece resistir & devastagao da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum. _
a) O que a cor acinzentada sugere? ij?; wi{_) Jo)

AL MmS DM WA P2ov@ Yaull

b) O que a cor vermelha representa para nos? i >N

¢) O que a flor vermelha representa nesse cendrio? \ ) ¢ da N

—_— — -

d) Como vocé fez para chegar a essas respostas? @y 2 /¢ NN G

-

7- O que é criticado no Cartum?_py__ pliNnsTa 20D .
s

g

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?__ (0 rfmfj/nwfﬁm gﬂ%mgé,w;

8- Em sua cidade, hé sinais de destrui¢do da natureza? Justifique sua resposta.
MAam Cicon o A D DAL )9 4 9 o
Zours

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta? C b,-gzmowd.s by m{,\q
Cudlauda




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA. 10 /puduusyA®@ /2012,

ATIVIDADE 1
1 Qua] relagio hd entre 0 nm]o e a imagem? A’ @m. @ W@ S

Ll
2) Como vocé fez para chegar a essa resposta?__ £y Q & a__ima Lo

M. mofo..

2- O Cartum retrata uma cena que envolve um grande nimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espago urbano? Justifique sua
resposta.

ﬂuﬂaﬂ loh rl-:&;l):eﬁ(dé’ _f{(.\ (?/r};(a@fﬁ,

b) Como € 0 espago retratado? Descreva-o. ..Q AU F)&ﬂaﬂ a.ﬁada

ploutp i Ladar . g [ludieX (@] punto

¢) Como voce fez para chegar a essas respostas?

Lo de Cepxees da Cidads ote o {Uen,

3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigdes.

a) Por que as pessoas estdona fila? _ Pata ChRoaadl o {.ﬂeﬂ ’

b) O que o policial estd fazendo? \-na,‘[{?/mm}{ﬂ o tenmls ?ZA_Q
codo  um  fodt  Chuingd o Yled.

¢) Como 530 as pessoas que estdo na fila: criangas, jovens, adultos ou idosos? Tediw
AR Lordoal .

d) Por que voce acha que tantas pessoas querem cheu-ar aflor? {1 ﬂg 0 Comn@
4 = ' X 7. "l-‘,.'

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que jé cheiraram a flor.



a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheira-la?
Justifique sua resposta.

de  CRoinan Eom Caia de /,z,nma(ar(z Cuneg
92_,1 f{nfiﬂ Q otp” WLW(? ,Efm/}ﬂ)b Irnru/) ﬂmﬁv (J{fﬂfﬂzﬁ

- -

b) Logo, parao cam:msta. que papel tem a natureza no mundo em que vivemos?

Fnﬂfmﬂ

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?
'U'jd (A2 R@#@f L O Veiar oduddh .

5- No Cartum, somente a flor parece resistir 4 devastacao da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum.

a) O que a cor acinzentada sugere? A <l A0 e W) &
Wanfo) na  wadwrg Zae.

b) O que a cor vermelha representa para nds?

UMty alBt)  Caleod
¢) O que a flor vermelha representa nesse cendrio?_ g nQUa 122‘d 5,

fanee o wodiueda,

d) Como vocé fez para chegar a essas respostas? E ol¢ nes Yo @Qﬁ 'édi

210

7- O que ¢ criticado no Cm?_@_dmmmﬂf@_dum

20

N
a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?__{/ wmde a_C [ﬁﬁﬂ‘ Ca®

gtual .

8- Em sua cidade, ha sinais de destnng:ao da namreza° Justifique sua resposta.
H ’

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta? 9,/ o ;’[ﬁaﬂfn’ aa[é .

9- Que conhecimentos vocé utilizou para responder as questdes?




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO

BOAVISTA, 40/ cudihne 2012,

ATIVIDADE I
1- Qual relacdo hé entre o titulo e a imagem? %2 hisssas Usmde sama
(ALsn  nana. le,“o 2. 0 IJJ:?'L’ iz olivrpade n(ﬂ_ molineza o

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?_@hsona 14, bawn o dipa: ,'mf“p A

a ;'rnng;m & o u__t

2- O Cartum retrata uma cena gue envolve um grande niimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espago urbano? Justifique sua
resposta.
UH“M; 'hﬂcs asﬁ;\' [N USNOL 2 dads .

b) Como € o espao retratado? Descreva-o. M_MJMMDL '
An donliiiens S . £ Y )

¢) Como voeé fez para chegar a essas respostas? (hseraram ol & _nli b T

_‘J'\__ L0 0003

3- Observe a fila de pessoas que aparece no Cartum. Levante suposigdes.

a) Por que as pessoas estdo na fila? Ponea thitlean o {;jgz .

b) O que o policial esté fazendo? Conlamals 0 lompan giv cads suom chuira.

Al
{

¢) Como sio as pessoas que estdo na fila: criangas. jovens, adultos ou idosos?_gds, 1%,

[ !"T_Lﬂml;ll‘i.

e) Como vocé fez para chegar a essas respostas? {be vvamds ktam o

LYoaim
[¢)

4- Compare as pessoas que estdo na fila com as pessoas que ja cheiraram a flor.



a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheird-la?
Justifique sua resposta.
ﬂl‘ . "7:;- l f. L - U

b) Logo, para o cartunista, que papel tem a natureza no mundo em que vivemos?
~

& sssenciall pano auvinomes bte,  bona xemmian o an gl

Lﬂﬂp_n'nnmﬂ'\ :

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? /fsaman as Comlposinm tmlag

n_'h‘umJ' L £asa, MO A& 7a o staln

5- No Cartum, somente a flor parece resistir & devastacio da natureza. Observe as cores
predominantes do Cartum.

a) O que a cor acinzentada sugere? (0 Ay betilda.

b) O que a cor vermelha representa para n6s? /, g .

¢) O que a flor vermelha representa nesse cenario?_({/a valGiiza: selioda.

d) Como vocé fez para chegar a essas respostas? / s vAd as eemhotimembs. .
7- O que é criticado no Cartum? 4 mlln'cfn o devaddacs: ;E &

unébg_m.-(‘ni.o de ,b_nuﬁcl:ﬁﬁ ;

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta?wﬁm}_a_bm%m_.

8- Em sua cidade, ha sinais de destruigdo da natureza? Justifique sua resposta.
S.l'.’rr: : AS .L'ngnkn%a.s L Mise sy 8, O PA].LU/‘A:: :

a) Como vocé fez para chegar a essa resposta? ﬂbﬁxﬂ.ﬂa:aie a sromhn
@ u{/w(.t :

9- Que conhecimentos vocé utilizou para responder as questdes?




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, 1# | uta frnt) 12012,

ATIVIDADE 11

01- O texto retrata uma situacio relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espago e em que ocasido ela ocorre? (5 MC‘E’ (ﬂmm M

A..‘ZJ K 1 G LA f,)J)QM,ZJ"

b) Em quanto tempo ela se passa?__ (111 mMABA .

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?_ (v ) 2-(iandd 2210,

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade™ e se lamentam
do procedimento de suas filhas. De que reclamam? ﬂa oo wie Cuymm
Ladan o . 2eda

a) Como vocé conseguiu responder essa questdo? /% M ofe Advln
ig Ve x40,

03- Compare a posigdo das trés filhas a resPento do casamento.
a) O que ha de comum entre elas? _ © [+, dow  AaZs *Zuﬂm ﬂtﬂ
oy Ao Codom ne . Tie; :h

b) O que ha de diferente?

abead N Codou. e Lidusl 0 U0 rfwf/w dalpu
] " ‘r g L,JA&/{/(C((

' - y Dagnele Ja daTom AmdoN,
cféorno ‘jb.u oonseimlu responder essas quo%s‘? . i
n?/\*‘im,/\nm d{; QA 0|7\"I ‘-—’um’f’vbh Ylfg fMg

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

& - ’ s
a) Por qué?_[en il A Codas.  own  udnz el 2 ’173«2
20 vawe @uﬂ.rm

b)Oque&gmﬁcaaexpressio ‘num ritual novo ai™? A duaad ﬂgg
ot 20 (81" ow  emBoca.

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questdes? _{'; I aA
0y : < N MF} :f”A( m‘




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, 1% | eatu ) 12012,

ATIVIDADE I

01- O texto retrata uma situacdo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espago e em que ocasido ela ocorre?_ (5 Md&’ 4 ({ﬂw M

22me A, fn  aanm Conramsd® .

b) Em quanto tempo ela se passa? 1,1 ywnMABA .

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas?_(1na ) 2-fiandd O Fext©.

02- De acorde com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade” e se lamentam
do procedimento de suas filhas. De que reclamam? i‘d ooy nie  dumm
LadaN  ha 8o

a) Como vocé conseguiu responder essa questdo? [ /¢ Cp,@ oufe Al
do e X49.

03- Compare a posigdo das trés filhas a respeito do casamento. ,
)0 que hi decommentre elas?_© (- don 780 Jusiowm fu
plon e Cosom vy Zasdo .

b) O que ha de diferente?

adioad A N Ve Aitugl o170 . Oubna :

4 Codamentt) wGp da COmM veda, L o Qubilo, QAU G
Y Himfa Ab Zandodo Jande Jo ctagoom FmdoA,

cféo 0 \%Eg conseguiu responder essas questoes?
(‘M‘?_uﬁh,’tmdg’ A pl’_ﬂ ‘-Lzmjf'/bﬁ ne fM&g

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

a N e T
a)Porqué? [endup At Codau vy mudna neliio@ L
oM var ueion

b) O que significa a expressdo “num ritual novo ai™? __ynm AL duaad ._i ul
o 0 Y waw  ComBoge.

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questdes? {s o Y.
o (ADASRN 4 fadarans  wudodd ap Vo AAHE.




06- Diz um dos pais: “- A minha avisou que tinha se juntado quando jé estavam juntos.
Achou que eu gostaria de saber. N&o gostei”. Levante suposiges:

a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? {7(,7@ a

Nalri O quf{ & [ Quyo Yo 2l 22 Corn -sl o ackou (&M’
unde o L @M oyt ee dudol det adiada-L6 -

) Por que o pai ndo gostou?

bordus & (o oo Que oo 2L Crin-M 5 900 9 M il

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? {9 ania il pow

Hlako

07- Um dos pais diz: “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Néo importa
com quem. Desde que tenha cerimdnia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas
¢ chamado de “burguesio” pela filha.

a) Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pai? g . Alent?

f(h [ ST MAMAC\

b) Vocé ja ouviu falar na palavra burguesdo? Onde? Ajm ., 01y & e 20V
M! Jm'.t@rnb’_i' £ o YA 70

¢) Ao chama-lo de “burguesdo”, que tipo de critica a filha faz ao pai? @J L2
Wu"\’ffa M ACRAnGO g X2 ot it B D¢

Labande .,

d) Como vocé conseguiu responder essas questoes? (€ 774 07) 7yan Ao _ixom
oo (o7 Gt U

08- No final do texto, um dos pais propde “O primeiro da nossa geragdo que tivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar junto com ela
na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais € individual ou
coletivo? Justifique sua resposta.

Celogive Mo Aodel (!mmfam Qud M) LR
Y ﬂo)\oﬂ AL ‘e .41)7/«70 W) .»Mh.m/‘k q{lé”&ﬂ

a) Como vocé conseguiu responder essa questdo? [, /e 47x#0  p8 nO
:f' A s AND

bl A A .




131

ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, [2 / /N 12012.

ATIVIDADE I

01- O texto retratauma situagdo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espaco ¢ em que ocasido ela omne?Mg?g. /{/M’? Adn
W

b) Em quanto tempo ela se passa?é.n// W,
¢) %omo vocé fez para chegar a essas respostas? _ZA g ﬁ{,}ﬁo P

= J

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade™ e se lamentam
do procedimento de suas filhas. De que reclamam?
ok 4y @AdNIm dgligon,

a) Como vocé conseguiu responder essa questdo? Z# N .){.M a7

L

03- Compare a posigao das trés filhas a respeito do casamento.
a) O que ha de comum entre elas? NAY QUL ANy Al
¢ ¢

Mﬂ_&dﬂg%iw;m,

b) O que ha de diferente?

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes?/.; # fj.r)é Y

-

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

a)Porqué‘?MM -647 v lopy apw ayﬂ&/' Al /wiuz.

b) O que significa a expressdo “num /n;t‘ugl novo ai"? QM{_ j‘lg___dg Caidll
Y] Jd mella.

¢) Que conh cimerltos vocé utilizou para responder essas quesides? _L_,,_d_,ﬁép;‘
[:2%4] meaﬂ.




06~ Diz um dos pais: “~ A minha avisou que tinha se juntado quando j& estavam juntos.
Achou que eu gostaria de saber. Néo gostei”. Levante suposigdes:

2) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade?
MM Alom . f100 A,&Zlﬂ- 5

b) Por que o pai ndo gostou? /2144, /
( y L o e,

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? L_,g_fgf}é (ot aﬁ«bﬁﬁ

07- Um dos pais diz: “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Nio importa
com quem. Desde que tenha cerimdnia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas
¢ chamado de “burguesdo” pela filha.

a) Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pai‘?& Ao ;;J“Mﬂ
AL o) (sam Mate Caruipriade L Alave 4g7vga.

b) Vocé j& ouviu falar na palavra burguesio? Onde? }12p,

¢) Ao chama-lo de “burguesdo”, que tipo de critica  filha faz ao
{ . / : :9“4 4/ 2

d) Como vocé conseguiu responder essas questdes? Q_LMMM

pai? (Aus I/fl
Ahs

08- No final do texto, um dos pais prope “O primeiro da nossa geragdo que fivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar jurto com ela
na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais € individual ou
coletivo? Justifique sua resposta.

LHLIAKD AN LA AALY LT

a) Como vocé conseguiu responder essa questao? Q_L.ML&M_M




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, ‘17 /(G ludy 2012,

ATIVIDADE II
01- O texto retrata uma situacdo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espaco e em que ocasido ela ocorre? N fQUUkO« L0 o oA -
7

b) Em quanto tempo ela se passa? F an '1r/\ oD

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas‘?_&yzn/we e Odtqm( (0%}
© Tado & Jumltt (g U2 qaln Q0 Fo pobia

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade” e se lamentam

do procedimento de suas filhas. De que reclamam?_[nm q Loy a0 Tanewn
sodk :

ne (o

a) Como vpcé conseguiu responder essa questdo? Coo I o hJo fom muwie
C\h,ﬁ'\( 0,

03- Compare a posigao das trés filhas a respeito de casamento.
a) O que ha de comum entre elas? | : n wleGienad

b) O que ha de diferente?
bhut T@Am D’JONO’M mﬁmm Quonds D yduo %L
Vom 9w CDfnwwh

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? Vends Ausd My‘m

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

D . ~
a)Porqué?_[Naue ~p (Onosda q.im [ V@ ’}J.Q.P/u-

b) O que significa a expressdo “num ritual novo ai™? Blne ¢ {ananandy
SN di qOican hyonerdy, don (SUInn Juar Emdumeo
N gy 1O

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questﬁes‘?_/\_@m.iwmw{{)
da Tille




06- Diz um dos pais: “- A minha avisou que tinha se juntado quando jé estavam juntos.
Achou que eu gostaria de saber. Néo gostei”. Levante suposigdes.

p) Por que  filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? ﬁj_’] Q”% f E)g
F.u.xma Ous Q. mﬂ.ﬁrm £aNAy Mo 19\,@30 A_X9g
9) Por que o pai ndo gostou? XJ'H Chats o lowo Q&‘ © }% ggga.'a.
QM_L@MS_@FW oy 8l /EVELTIGINE S

¢) Como vocé conseguiu responder essas questoes? M n Txde

07- Um dos pais diz; “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Néo importa
com quem. Desde que tenha cerimdnia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas
¢ chamado de “burguesdo” pela filha.

a) Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pal‘? E. a8 ( qu
£ o) Joprnfar o Wliadade do (U

b) Vocé ja ouviu falar na palavra burgueséo? Onde? TE , Lt NV g
Jufen

¢) Ao chama-lo de “burgueséo”, que tipo de critica a filha faz ao pai?_| H%gﬂ Iy
ot Q m‘u 2 g )(dn X

d) Como vocé conseguiu responder essas questdes? Anowiends © Tadls
v afmngm

08- No final do texto, um dos pais propde “O primeiro da nossa geragdo que tivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar junto com ela
na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais € individual ou
coletivo? Justifique sua resposta.

W}éf,f\@w; Jo , paaut il dod o Quuvenm

a) Como vocé conseguiu responder essa questdo? Cd)/X/WOnab o1 M&




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, 13 ! /2012,

ATIVIDADE Il

01- O texto retrata uma situagdo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espago e em que ocasido ela ocorre? Tl LOUAOL 2o Asen
e

Cashoami

b) Em quanto tempo ela se passa? < prrimusded

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? fraemds ® o

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade” e se lamentam
do procedimento de suas filhas. De que reclamam?
g L 2 wmban oy Ae

Cann 2 W Loreahe &-ﬂﬂl—% .
a) Como vocé conseguiu responder essa questio? (O bsanvownde o taxCe

03- Compare a posigdo das trés filhas a respeito do casamento.
a) O que ha de comum entre elas? Qo slos oS »o os acedte cen
e aDm [ ioaus d:.%um

b) O que ha de diferente?
Q_m Toron Aoy S MAE Qi B COAQN

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? fendls o tixle

05- A filha de um desses pais chegou a se casar, entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questdes? foerds o

e 4 puslomde odampat




06- Diz um dos pais: “- A minha avisou que tinha se juntado quando j estavam juntos.
Achou que eu gostaria de saber. N&o gostei”. Levante suposigdes:

a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? ¢

:igmmun aom ele 4O c?jmlm d. sodn otm Lo tava, ’r(_]wﬁtﬂ
b) Por que o pai ndo gostou? fﬁgﬂ‘f,ﬁ 200 %MM!'Q Guak o T ueastrn
corfado a i onds .

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? O banvonrde © tu<Le

07- Um dos pais diz: “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Nio importa
com quem. Desde que tenha ceriménia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas
¢ chamado de “burguesdo” pela filha.

a) Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pai? () Cﬁu_u meg
da r=Vivt da s conte ,M&n fol Lorn Guuren 1o .

b) Vocé ja ouviu falar na palavra burguesio? Onde? S mmaw ol ok
auda

&

¢) Ao chama-lo de “burguesdo”, que tipo de critica a filha faz ao pai? Q.L,L.L sle &7
W&Lq{r&mummm dwe %"@d"l"' :

d) Como vocé conseguiu responder essas questdes? foarde © usxlo o
‘puilmnd.e oﬁmclfu?_'

08- No final do texto, um dos pais propde “O primeiro da nossa geragdo que tivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar junto com ela
na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais € individual ou
coletivo? Justifique sua resposta.

: q‘,iua.‘aﬁ mry‘;wr\muam A%M.\Mxm -’poﬂam 1&«%:)
Q_magonmon. COUNA GAd &) 1ol

a) Como vocé conseguiu responder essa questio? Toendo ¢ TaxCe




ESCOLA MUNICIPAL FRANCISCA LEITE VITORINO
BOA VISTA, (2 | _outuRao 2012

ATIVIDADE II

01- O texto retrata uma situacéo relativamente comum no dia a dia.

a) Em que espago e em que ocasido ela ocorre?_AJg ,'955[,3 dusmamli: sim0n

casayvmenla

b) Em quanto tempo ela se passa? Ean mimula -

¢) Como vocé fez para chegar a essas respostas? MGMM

02- De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por casualidade” e se lamentam

do procedimento de suas filhas. De que reclamam?_&.s: a5 |,uﬂa5 mbin Qe

cosan fﬁné,&‘l’hﬁﬂ Mosndo A eadizon

a) Como vocé conseguiu responder essa questao? izbgan vamde o 122!22 ;

03- Compare a posigdo das trés filhas a respeito do casamento.

a) O que ha de comum entre elaS?_umLJma_pmMM

b) O que ha de dlferente’?

¢) Como vocé conseguiu responder essas questdes? | s.de o Tzele .

05- A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

a) Por que?wmmwmmﬁd

destominscide fnen el
b) O que significa a expressdo “num ritual novo ai"™? Evy 1 wiliial o

'LIL A'QR{ML‘)-Q'LP_ .

¢) Que conhecimentos vocé utilizou para responder essas questées?mmeh

d txls




06- Diz um dos pais: “- A minha avisou que tinha se juntado quando ja estavam juntos.
Achou que eu gostaria de saber. Nao gostei”. Levante suposigdes:

a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? 7, plis o la
_b:mba‘_”camdﬁ“ At umo. (Jhtl. .'!m ;

b) Por que 0 pai o gostou? ‘dngue o/ iisa fesma "mlﬁmgal
de se casnn s mae esla dunlio ol stun com

:LJZE:.;

¢) Como vocé conseguiu responder essas questﬁes?_kt@m_im

07- Um dos pais diz: “- Eu estou tentando convencer a minha a se casar. Néo importa
com quem. Desde que tenha cerimdnia”. E se dispde a arcar com todas as despesas, mas
¢ chamado de “burguesio” pela filha.

a) Do casamento, 0 que parece ser mais importante para esse pai? 4 conimanin .

b) Vocé ja ouviu falar na palavra burguesio? Onde? Tl . Pon jpasumlits mars

¢) Ao chama-lo de “burguesio”, que tipo de critica a filha faz ao pai? De mulids,

d) Como vocé conseguiu responder essas questdes? (;njig Pmﬁzﬁ, de o 1 ,;Q ;

08- No final do texto, um dos pais propde “O primeiro da nossa geragdo que tivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...] convidaria os outros para entrar junto com ela
na igreja”. De acordo com essa fala, o problema vivido por esses pais ¢ individual ou
coletivo? Justifique sua resposta.

a) Como vocé conseguiu responder essa questao? _mela_@m




ANEXO"

! Textos e atividades do livro didatico de Portugués



CAPITULO

A danca das geracdes

De repente, pais jovens, que sempre se consideraram modernos
¢ liberais, ja nao conseguem compreender a filha. As ideias, os valores, a linguagem,
as roupas, o cabelo... tudo parece estar tao distante... Conflito de geracoes?

Pais

Por casualidade, os trés ficaram lado a lado na -
igreja. Tinham mais ou menos a mesma idade do
pai da noiva. Que acabara de passar por eles,
radiante com a filha pelo brago, a caminho do
altar.

— E — disse um deles —, esse deu sorte,

Os outros dois concordaram, com ruidos
indefinidos.

— A minha se juntou.

— A minha ja declarou, textualmente, que
casamento ndo ta com nada.

— Pior é a minha.

— Ah, &

— Casou num ritual novo ai. Nem sei que
religido €. No meio do campo. Eu me recusei a ir.
A mulher foi e voltou com urticaria.

— A minha avisou que tinha se juntado
quando ja estavam juntos. Achou que eu gostaria F8 2
de saber. Nao gostei.

— Eu estou tentando convencer a minha a casar. Nio importa com quem. Desde que tenha ceri-
monia. J4 disse até que eu fornego o noivo, Pago o vestido, pago a igreja, pago o coro, pago a festa e
a lua de mel e ainda entro com o noivo. Sabe o que ela me diz?

— Sei.

— “Burguesdo.”

— E. A minha disse que talvez até case um dia, quando os filhos tiverem idade para carregar a
cauda do vestido. Quer dizer, ainda nos gozam.

— Querem nos matar, Querem nos matar

— E eu que sonhava com essa cena?

Kalvin Mutray/Getty Images




— Nem me fala.

— Sou capaz até de alugar uma igreja, contratar a musica, botar uma fatiota e desfilar sozinho
pelo corredor. S6 para ter a sensacao.

— Acho que a gente devia fazer um trato. O
primeiro da nossa geracdo que tivesse uma filha
disposta a casar em igreja, com vestido e tudo,
convidaria os outros para entrar junto com ela na
igreja. Cada um desfilaria uma determinada dis-
tancia de brago com a noiva, depois passaria para
outro, e assim até o altar.

{Luis Femando Verissimo. Zoeiro. Porto Alegre- LAPM, 1996, p. 16-17
© by Luis Fernando Venssimo,)

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. O texto retrata uma situacao relativamente comum no dia
a dia,

Numa igreia, dutanie uma cermonia de tasmenin

a) Em que espaco e em que ocasido ela ocorre?

b) Em quanto tempo ela se passa? vuaste sgurs mnwios

¢) As personagens sio construidas psicologicamente de
modo aprofundado ou sdo tratadas de modo ligeiro?

d) Como vocé caracterizaria essas personagens?” ™"
Coma pess0as ndo totalmente conservadoras, mas que maniém o sentimenta de romantismg em telacdo 4
certmbinia de casamento €, pot isso, desejam wver 35 filbas se casarem de modo conventional

2. Suas respostas anteriores indicam caracteristicas impor-
tantes de um determinado género textual. Que género €
€55€7 A crtnica

3. De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por
casualidade” e se lamentam do procedimento de suas fi-
thas. De que reclamam?

Reclamam da falta de mteresse de suas filhas em se casar ou em se (2541 N9 igrefs

4. Compare a posicdo das trés filhas a respeito do casamento.

a) O que ha de comum entre elas? asres e negam s parscr de u casamento radicona.
b) O que ha de diferénte? uma seiou se casa, mas com um fiual diterente, no campe; oura resolvey S& Jumar, m vez de S CHAT, €2 0Ulfa w negd 3 Gaor

5. A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele ndo se mostra satisfeito.

a) Por qué7 Prirque ele gostaria que 2 cerimma de casamento tvesse side a tradioonal, realizada 1 Egrega. @ ndo o campo.
b) 0 que conota a EXPI'CSS&O “num ritual Novo al"? conow desimaresse ou desorenga do pei em relaso & rekgiSo & qunl supastomente
2 filha esta ada.
6. Diz um dos pais: “— A minha avisou que tinha se juntado quando ja estavam juntos. Achou que

eu gostaria de saber. Ndo gostei”. Levante hipoteses:

3 i u Porque e estava dando um passo importante 13 wda,
a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? e 0 d s ot ch ke é

b) Por que o pal nao gOSIDLl? Porque certamente £5perova que  fitha se casasse de modo convencional

13



7. Um dos pais diz: “Eu estou tentando con-
vencer a minha a casar. Ndo importa com
quem. Desde que tenha ceriménia”, E
ainda se dispde a arcar com todas as des-
pesas, mas ¢ chamado de “burguesgo”
pela filha. g

A cenmbria, o ritual na igreja

a) Do casamento, 0 que parece ser mais
importante para esse pai?

b) Ao chamé-lo de “burguesao”, que tipo

de critica a filha faz ao pai?]) & 7 ¢

a0 S Popor ¥ pagar
tudo, 9 pa 6 se preorupa com s aspectis exteriores do casiments & esquece do pring
Pl respestat o deselo dela de se asar o 80, (egpeitar o mods como el pemmia em ser folo

8. Observe este trecho:

“— Querem nos matar, Querem nos matar,
— E eu que sonhava com essa cena?

— Nem me fala.”

O que as frases “Querem nos matar” e
“Nem me fala” expressam quanto aos sen-

timentos das personagens?
Que eles est3o decepcionados. tristes & mvejosos da lalicidads do pai cuja filha
st se casando.

9. No final do texto, um dos pais propoe “O
primeiro da nossa geragio que tivesse
uma filha disposta a casar em igreja [...]
convidaria os outros para entrar junto
com ela na igreja”. De acordo com essa
fala, o problema vivido por esses pais ¢
individual, isolado? Justifique sua res-
POSLA.  Nati, por & fala o entender que se trata e um problerma de

1oda aquela geracio, isto & todos o pais daquels fae de idade passam pelo
mesmo problema.

10. O texto, além de divertir, tem outra finali-

Casamentos e divércios,
segundo dados do BGE

Em 2006, o mimero de casamentos e divorcios
aingiu o maior patamar dos dltimos dez anos no Brasi,
segundo informagaes do Registro Civil divulgadas |..]
pelo BGE. Os divcrcios cresceram 7,7%, ¢ os casamen-
t0s aumentaram 6,5% em relacao a 2005, ‘

Considerando niimeros absolutos, o casamentas
superam em mais de cinco vezes o niimero de divércios
10 pais. Em 2006, foram realizados 889828 casamentos
e 162244 divdrcios.

T A ey—

com 28,3 ancs. Quando se divorciam, os homens tém idade
média de 43,1 ancs e as mulheres, 398 anos.
Segundo o IBGE, o nimero mmrdedmmspode
ram em diversas cidades do pais durante o ano, Esses
eventos reduzem os altos CUSLOS que mullas vezes irmpe-
dem os casais de realizar a cerimonia, |...]
Os dados divulgados pelo IBGE mostram também

que o percentual de casamentos realizados et indivi-

duos solteiros ainda ¢ predominanie — 852% das

trimoniais anteriores. |... ey

dade. Qual éela?a fvalidoce de eqar & analisar crticaments 2 dferenca de comportamentos ¢ de valores enve yeraches

A LINGUAGEM DO TEXTO
TEE———

1. Releia a [rase:

e = /s

o

L;Pm & o mesmo que faksr. enunciar, Ded;zrar ugm_frca lornar- pul\ll-(n aigo que amdé erd ocullo ¢ sugere un moda mats formal ou sofene de dizer .

a) Observe que é empregado o verbo declarar, em vez de dizer. Que diferenca ha entre “minha

filha ja disse” e “minha filha j4 declarou™

b) O que quer dizer a expressao ndo td com nada? o e e vt ot "nda e agrad’

2. A palavra ai apresenta mais de um sentido em nossa lingua. Qual ¢ o sentido dela na frase “Casou

num ritual novo ai”?

Tem o sentido de “qualquer”, de 2lgo indefinido. Professar: Se necessinio, chame a atenclo dos alunos para o valor deprecintive que 3 expressda lem no contexdo

3. No trecho *Pago o vestido, pago a igreja, pago o coro, pago a festa ¢ a lua de mel”, o verbo pagar
€ repetido propositalmente. Que eleito de sentido a repeticdo cria?

A tepeticlo enfatiza 3 idela de que dinheirg nia & problema, poks o pai assume

14

lodas s despesas. Partanto, tode 0 ritual depende apenas da vortade d filha de s casar,



CAPITULO

Natureza em extin¢ao

Nis, os seres humanos, nos sentimos senhores da natureza. Mas serd que, por isso, temos 0
direito de destrui-la? Afinal, fazemos parte da natureza ou ela existe apenas para nos servir?

Observe esta imagem, do cartunista francés Blachon:

ML L

TRNIEREREAE L1

A AREEE 1

IE1El Shbesgratny
LELIEA L]

(Blachon album. fs1]: Denod, 1980)

1. O cartum retrata uma cena que envolve um grande niimero de pessoas.

a) Essa cena ocorre em um espago rural ou em um espago urbano? oore wmum epo wbens
b) Como ¢é o espago retratado? Caracterize-0. i un spuo g tem peds s lundo = e et
(drvores, plantas # pissaros), com exceclo da fior. Prolessor: Sugerimos trocar idesas com o3 2lunos & respenD do 1ipa de preo gt @ v
biatidda sem netifium tipo de vida. -
2. Observe a fila de pessoas que aparece no cartum. Levante hipéteses:

provdo de vida natasl
¢ astalto ou de ey

a) Por que as pessoas estdo na ﬁ]37 Pargue esperam sua ve: de theirar a ot
b) 0 que 0 pOhCLal estd fazendo? et controlindo o lempo us cida pesson tem ira chiier a o & mantendo 2 sedom na il

¢) Como so as pessoas que estdo na fila: criangas, jovens, adultos ou idosos? # pees de luds s s
(s 540 &, Criancas, jovess

d) Por que vocé acha que tantas pessoas querem cheirar a flor? adolos ¢ s
Parque. mima cidadi sem vestipios de nabifeza, urria flor se torma slgo raro & esperial que atrdl 2 alénca de todos

IR " W
e i) 2is ol [y mhﬂs_




3. Compare as pessoas que estdo na fila com as que ja cheiraram a flor.

a) Como as pessoas parecem se sentir antes de cheirar a flor? E depois de cheira-la? Justifique
sua resposta com elementos do cartum. o b o Rkl o s

h) Logo, para 0 cartunwsla que papel tem a natureza no mumfJ 0 em que vivemos? mundo de forma dlerente

LT POUCD £ x».- e psperar, devon, 3 expressde do olhar, 0 SO0 £ G4 GRS B 10M0 s Personagens si ugerem quit e ficaram ma sensiveis
& senty o munda de modo dderentr. Professor: Chame a atencdo dos aunas para o fsto de que 28 em tomo o cio & do camnho do bebié Y waanhes

4. No espago do carmm somente a flor parece resistir 4 devastacdo da natureza. Observe as cores
predominantes no cartum.

a) O que a cor acinzentada sugere? sugee s fia = vid, polido
b) O que a cor vermelha normalmente representa para nos? negreens wds e
¢) Logo, o que a Hor vermelha represema TeSSe CeNATIO? 4 esperanga de quea naturena anda posss resish, apesar dtats des

truican. Prodesso me § sencio dos aunos para as rachadiras do solo, como se 3 flor ivesse de se esforcar pasa rompéln

5. Os cartuns geralmeme apresentam situagoes da vida cotidiana com humor e critica.

a) Na sua opinido, a situacdo retratada pelo cartum é humoristica? Por queé?

3 ATt 2 Resposta pessoal. Prefessor: Estimulz 08 alunos 3 perceber que o humor exstenite no car
b) O que e CrlllLJdO nesse cartum: B causa nso pele 2bsurdo da situacan, que, entrtanto, pods tomar<e realidade; trata
A destruirdo ssemitica da nafursza que o sef humana vem faendo

se, portantn, de U humnot oitico em relacko & vids socul

6. Em sua cidade, hd sinais de destruicao da natureza? Se sim, comente com 0s colegas. respostu pesaut

Producdo de texto

O C ARTAZ Protesor A de injoar a aividade, aciane o conhecmentos prévios dos alunos a proposito do género. Pergunle a lés: poi exeinpla, o ue &
e caraz, qual & timalidade comunicativa desse plnero, se s lembram de algum cartar interessante. camo o descraverism, et

Leia este cartaz:

1. Um cartaz pode atender a diferentes objeti-
vos: informar os leitores, estimuld-los a fazer
algo, ou ainda orienta-los sobre como agir. O
cartaz lido foi criado para 0 Ano Internacio-

nal do Voluntariado.
Eurnirabualho que se fa sern cobrat, com a finalidade de ajudr pessoas ou a tomundade

a) O que vocé entende por trabalho volun-
tario?

b) Dos itens que seguem, indique aquele
que traduz melhor a finahdade principal
do cartaz lido.

* Informar as pessoas que haveria muitas
campanhas ce agdes voluntdrias.
» * Motivar as pessoas a participar de agées
e campanhas voluntarias.
* Debater com a populagdo a importancia
das iniciativas de acZo voluntaria na co-
munidade.

2. Hé muitas formas de fazer um trabalho vo-
luntario. O cantaz apresenta seis delas.

a) Relacione cada uma delas com estas acoes
voluntdrias:

* Participar da construgdo da paz, por
exemplo, ndo tendo preconceitos. & s
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