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RESUMO

O presente trabalho é uma pesquisa desenvolvida e apresentada ao Curso de
Pedagogia — EAD da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), em cumprimento aos
requisitos para a avaliacdo no Componente Curricular Trabalho de Conclusdo de Curso I
— TCC Il. Com a premissa de melhorar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa - LP,
sera salientado que o foco no processo de ensino aprendizagem deve proporcionar
estratégias para que o aluno possa compreender a LP em sua heterogeneidade e
dinamicidade face as mudancas sociais, historicas, ideologicas e culturais, visando que tal
guestdo seja algo bastante desejado pelo docente quanto ao trabalho desse objeto
linguistico em sala de aula. Neste sentido, sera abordado, na pesquisa, 0s processos de
estratégias de ensino/aprendizagem e os efeitos de sentido da lingua portuguesa sob os
gestos de interpretacdo no livro didatico(LD) de portugués. Esse trabalho de pesquisa foi
elaborado com o objetivo de analisar os efeitos de sentido da lingua como objeto de
ensino-aprendizagem produzidos na apresentacdo e encadeamento das propostas de
exposicao do conteudo Acentuacao Grafica as turmas do 5° ano do Ensino Fundamental,
identificar os processos estratégicos apresentados pelo livro didatico que sustentam tais
efeitos de sentido e evidenciar as implicacdes desses efeitos e processos para o dominio
das competéncias de emprego adequado dos acentos graficos. O presente tem como
justificativa a sua contribuicdo para o estudo da linguagem sob o discurso apresentado no
LD de Portugués e as implicacbes dos gestos de interpretacdo da lingua portuguesa
nesses manuais face ao despertar das estratégias de aprendizagem do sujeito-aluno
guanto ao estudo dos conhecimentos linguisticos apresentadas nos manuais didaticos.
Assim, sera observado que, apesar das diferencas, 0 modo como os dois livros didaticos
apresentam o contetdo enfocado na andlise favorece o estabelecimento de confusao
conceitual por parte de alunos, pois ndo mostra que a acentuacao é um aspecto refletido
na fala e as regras de acentuacéo na escrita. Marcando a importancia dessa valoracéo e
assinalando que a nao diferenciacdo desses dois aspectos limita o processo de
instrumentalizacao linguistica dos alunos.

Palavras-chave: Estratégias de ensino-aprendizagem. Linguagem. Livro Didéatico.
Sujeito-leitor.
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ESTRATEGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM EM LIVROS DIDATICOS DE LINGUA
PORTUGUESA DO 5° ANO: O FOCO NA ACENTUACAO GRAFICA

1 INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem na escola que visa o conhecimento da lingua
pelos discentes para que possam compreendé-la em sua heterogeneidade e
dinamicidade face as mudancas sociais, historicas, ideoldgicas e culturais € algo bastante
desejado pelo docente quanto ao trabalho desse objeto linguistico em sala de aula. Neste
sentido, desenvolvemos uma pesquisa que abordou os processos discursivos e os efeitos
de sentido da lingua sob os gestos de interpretacao no livro didatico de portugués do 5°
ano do ensino fundamental.

Diante disso, apresentamos 0 seguinte questionamento que orienta a analise:
como os gestos de interpretacdo na escola auxiliam na formacédo da identidade do sujeito-
leitor do livro didatico de Portugués?

Assim, com vistas a responder o questionamento proposto, objetivamos: a) analisar
os efeitos de sentido da lingua como objeto de ensino-aprendizagem produzidos no
discurso apresentado pelos LD de Lingua portuguesa em analise — Livro Conquista
(Editora Positivo) e Descobrindo a Gramatica (Editora FTD), ambos do 5° ano do Ensino
Fundamental); b) Identificar os processos discursivos que sustentam tais efeitos de
sentido e c) Evidenciar as implicacbes desses efeitos e processos para a formacao do
sujeito-leitor do LD.

Portanto, o presente estudo justifica-se na medida em que contribui para o estudo
da lingua portuguesa sob o discurso apresentado no livro didatico de Portugués e as
implicacbes dos gestos de interpretacdo desse idioma nesses manuais face as
representacdes do sujeito-aluno quanto ao estudo dos conhecimentos linguisticos
presentes nos discursos dos manuais didaticos. Assim, o estudo dos gestos de
interpretacdo contribui para que possamos compreender o discurso que esta imerso no
livro didatico de Portugués e qual é o seu papel na formacao do sujeito-leitor.

Tendo em vista que a lingua é vista numa perspectiva discursiva que considera o
social, o historico, o ideoldgico e o linguistico como |he sendo constitutivos, assim, esse
objeto linguistico € inerente ao ser humano, ou seja, aconsidera que a palavra possui
diferentes sentidos que estdo mergulhados em outros dizeres e em outras formacdes

discursivas, que por sua vez estdo materializadas nas formagfes ideoldgicas. Essas
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formacdes seguem uma determinada dire¢do na histdria, que por sua vez procura analisar
0s nao-ditos (aquilo que fica nas entrelinhas, subtendido) pertencentes a outros discursos
em diferentes épocas e lugares.

Diante disso, acreditamos que o trabalho de interpretacdo constitui-se de suma
importancia no estudo com a lingua, visto que esse objeto linguistico é incompleto e
propicio a falhas e equivocos e as movimentos que nem sempre sS80 acessiveis ao
sujeito. Mas, o que se deve ter em mente € que a lingua ndo é um produto pronto e
acabado, ou seja, € um objeto linguistico-historico passivel a varios efeitos de sentidos
ente interlocutores que se modificam em diferentes épocas e lugares.

Sabemos que dentre os instrumentos utilizados na pratica docente, o livro didatico
€ 0 gue ocupa maior centralidade no contexto escolar brasileiro (Ticks, 2005; Almeida
Filho, 2002) e, por isso, elegemos as estratégias utilizadas pelo professor com esse
material nas aulas de portugués em uma pesquisa sobre como os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental estabelecem as relacées entre os conteldos propostos, a
cultura escolar e aspectos das experiéncias cotidianas dos alunos, tendo como
instrumento de mediacao o livro didatico.

Assim, verificaremos nos livros didaticos se ha uma proposta de ensino-
aprendizagem facilitadora/motivadora por meio de estratégias interacionais, se esse
recurso pode ser considerado significativo e estratégico no processo de ensino-
aprendizagem, ou se enquadra-se cOmo um recurso que limita-se a uma perspectiva
instrumental, enquanto elemento “decorativo e/ou impositivo” das praticas pedagdgicas.

Quanto aos procedimentos adotados para a realizacéo deste trabalho mencionamos,
como o primeiro deles, a escolha dos autores para o embasamento tedrico, levando-nos
ao conhecimento acerca de estratégias de ensino-aprendizagem e sua relevancia na
abordagem dos conteudos trazidos pelos livros didaticos. O segundo passo é a escolha
do corpus da pesquisa. Escolhemos analisar dois exemplares, os quais sdo utilizados
pelas criangas em escolas publicas da Cidade de Campina Grande-PB no decorrer do
guinto ano — ultima ano do Ensino Fundamental |.

Uma vez definidos os objetivos da pesquisa e o referencial norteador, partimos
para a escolha da perspectiva metodolégica mais adequada para abordar as questdes em
estudo, assim, optamos pela abordagem qualitativa, na busca por acompanhar o foco de
permitir um aprofundamento no mundo dos significados, das ac¢des e relacbes humanas,
as quais nao sao perceptiveis nem captaveis em médias, equacdes estatisticas, proprias
do método quantitativo, pois buscamos desenvolver este estudo a partir do olhar para a

abordagem das estratégias ensino-aprendizagem possibilitadas pelos livros didaticos de
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Lingua portuguesa em andlise — Livro Conquista (Editora Positivo) e Descobrindo a
Gramaética (Editora FTD), ambos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Sequenciando esse estudo lancamos um encadeamento desde o referencial
bibliografico e analise dos dados até culminarmos com as consideracdes finais. A seguir
traremos o capitulo “Estratégias de ensino aprendizagem e o livro didatico”, este esta
subdividido em quarto topicos, sdo eles: Discurso e interpretacao; Estratégias de leitura e
ensino-aprendizagem: teorias e concepgdes; O sujeito do discurso; Género Textual e
estratégias de ensino com base no “recurso”: livro didatico. O capitulo seguinte, intitulado:
“Estratégias de ensino-aprendizagem na abordagem da acentuacdo grafica nos livros
didaticos em analise”, vem nos apresentar a analise dos livros didaticos. Por fim, traremos
as nossas “Consideragdes finais”, apresentando que o foco nesse estudo ndo é a
aquisicao de habilidades ou técnicas para andlise de livros didaticos, mas sim a tomada
de consciéncia do que pode ser feito a partir das estratégias de ensino-apresndizagem

oferecidas nos livros disponiveis em nossa sociedade.
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2. ESTRATEGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM E O LIVRO DIDATICO

As atividades humanas estdo ligadas ao uso da lingua(gem) através de seus
discursos que sdo heterogéneos e dinamicos face aos seus sujeitos. A lingua nesse
sentido é tratada como um objeto sujeito a falhas, a equivocos e ao seu movimento
constante com relacdo aos aspectos sociais, historicos, ideoldgicos e culturais em que o
sujeito ndo tem acesso durante o seu dizer, pois este parte de um ja-dito que se
ressignifica e torna-se um nao-dito em determinada formacao discursiva.

Sendo assim, através dos processos discursivos, podemos verificar a importancia
desse objeto linguistico no ensino-aprendizagem do Livro Didatico de Portugués- LDP,
assim como as implicagces desses efeitos de sentido sobre os gestos de interpretacédo na
constituicdo da identidade do sujeito-aluno.

Entendemos estratégias como procedimentos de carater elevado que envolvem
objetivos a serem realizados, planejamentos das a¢cdes que se desencadeiam para serem
atingidos assim como sua avaliagdo e possivel mudanca (Solé, 1998:70). Neste Trabalho
de Conclusdo de Curso o objetivo € analisar as estratégias de ensino-aprendizagem
possibilitadas pelos Livros Didaticos de Lingua portuguesa — Livro Conquista (Editora
Positivo) e Descobrindo a Gramatica (Editora FTD), ambos do 5° ano do Ensino
Fundamental da educacgdo basica. Nossa pesquisa apresenta uma proposta de andlise
dos livros citados, a qual norteia e busca trazer um olhar / uma dinamica de enfoque para
o livro didatico enquanto um recurso que seja base de uma perspectiva instigante e

transformadora.

2.1 Discurso e interpretagcao

O estudo da lingua esta ligado aos aspectos sociais, historicos, ideologicos e
culturais que estdo presentes na sociedade ao longo dos tempos e a ela estéo vinculados.
Diante dessa heterogeneidade, surge o discurso, que se forma a partir da materialidade
linguistica do texto, que parte de algo que ja foi falado anteriormente e que consonante a
formacdo discursiva do sujeito torna-se algo subtendido, o qual ja pode ser pré-
compreendido mediante a estratégia situacional. Essa ideia promovida por estratégias
subjacentes aos usos linguisticos parte de efeitos de sentido produzidos pelos sujeitos a
partir de discursos outros oriundos de diferentes épocas e lugares.

Como afirma Orlandi (2013, p.52) a condicdo da linguagem € a incompletude.

Como observamos, a lingua ndo possui um sentido fixo e imutavel, mas se constitui na
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confluéncia de sentidos que incita o sujeito a significar o que esta ao seu redor, tendo em
vista 0s aspectos ideolégicos do meio em que se insere e faz parte. Sendo assim, 0s
sentidos ndo estdo completos, mas se caracterizam pela falta, o equivoco e o movimento,
gue sao proprios da lingua que se encontra em constante transformacao diante da sua
realidade socio-historica.

Na confluéncia de sentidos que perpassam o mundo pdés-moderno, 0 sujeito &
interpelado a interpretar o que esta a sua volta, ou seja, este atribui significado ao que lhe
€ posto em consonancia com 0s aspectos sociais e historicos da lingua, que € médvel e
flexivel, e nao possui um sentido unico e verdadeiro. Desse modo, os sentidos “[...] tém a
ver com o que é dito ali mas também em outros lugares, assim como com 0 que néo €
dito, e com o que poderia ser dito e nao foi” (ORLANDI, 2013, p.30).

A patrtir disso, observamos que o discurso parte do que foi dito no passado e no
presente, estabelecendo efeitos de sentido que ndo podem ser controlados, mas que vem
pela histéria e estao ligados ao social, portanto ndo podem ser inibidos ou estagnados
pelos sujeitos.

Por isso, “[...] € pela sua abertura que ele também esta sujeito a determinacao, a
institucionalizacdo, & estabilizacdo e a cristalizacdo [...]” (ORLANDI, 2013, p.52). E a
partir da presenca desses limites moventes no discurso que se apresentam 0S processos
parafrasticos e polissémicos. Os processos parafrasticos estdo relacionados a um retorno
constante a um mesmo dizer, enquanto que 0sS processos polissémicos se referem a
multiplicidade de sentidos presentes nos dizeres produzidos pelos sujeitos.

Assim, “[...]Jessas sao duas forgas que trabalham continuamente o dizer, de tal
modo que todo discurso se faz nessa tensao: entre o mesmo e o diferente][...]” (ORLANDI,
2013, p.36). Porque ao falarmos nos significamos enquanto sujeitos através das palavras,
gue participam de uma rede de filiacbes de sentidos pertencentes a um ja-dito que se
transforma num néo-dito face as relacdes dos falantes com o social, historico, ideoldgico e
cultural.

Como afirma Orlandi (2013, p.37), se o real da lingua néo fosse sujeito a falha e o
real da historia ndo fosse passivel de ruptura ndo haveria transformacdo, ndo haveria
movimento possivel, nem dos sujeitos nem dos sentidos. Para tanto, considera-se que o
idioma esta envolvida por um conjunto de falhas, que o sujeito, ao significar, se significa.
Portanto, dizemos que a lingua faz parte de um processo ininterrupto de constante
significagdo, pois os discursos ndo estao prontos e acabados. Mas, sao reflexos das
relacées entre os sujeitos com a histéria que se transforma e sofre rupturas mediante as

significacdes dadas ao vocabulario.

14



Os processos de parafrase e polissemia estdo interligados ao processo de
significacdo da lingua, ja que todo discurso busca se reproduzir, mas no movimento
préprio da reproducdo gera uma entropia que permite as derivas para outros sentidos e,
assim, para outros discursos (ORLANDI, 2011, p.468). Portanto, o discurso se encontra
nesse entremeio, entre o0 mesmo e o diferente, gerando sentidos que nao podem ser
controlados pelos sujeitos, mas que estdo presentes na historia e no social. Sendo os
processos de significacdo das palavras em alguns casos desprezados pela instituicéo
escolar, como se o idioma se referisse apenas a aspectos gramaticais, cujos conceitos
nao tendem a ser reformulados, mas se mantém estaveis as mudancas ocorridas no meio
social.

Diante da presenca dos efeitos de sentido, identificam-se 0s gestos de
interpretacdo por meio dos arquivos, que, segundo Orlandi (2013, p.48) é o trabalho social
da interpretacdo onde se separa quem tem e quem néo tem direito a ela. Neste momento,
o aluno é considerado como aquele que ndo tem direito a interpretacdo, mas €
condicionado pelo professor a aceitar uma Unica interpretacdo possivel, sendo o segundo
o detentor de todos os sentidos sobre a lingua.

Através do exposto, percebemos que a interpretacdo ndo é um gesto de
decodificacdo e apreensdo de sentidos. Mas se constitui em um processo que é
determinado pelas condi¢des sdcio-histéricas da lingua, o que faz com que ndo seja
gualquer sentido constitutivo da lingua.

Portanto, “ninguém pode estar seguro de “saber do que se fala”, porque esses
objetos estdo inscritos em uma filiagdo e ndo sdo o produto de uma aprendizagem”
(PECHEUX, 1990, p.55, aspas no original). Entdo, com vistas & uma visdo de lingua que
considere a mutagao de sentidos oriundos do seu meio, a escola deve considerar as
mudancas ocorridas no meio social em que estdo inseridos os discentes, assim como 0s
multiplos sentidos oriundos das diferentes formacgdes discursivas.

Segundo Orlandi (2011, p.477) conhecer ndo é mais armazenar verdades eternas,
mas construir saberes provisérios, por meio de processos dinamicos dos sujeitos em
interacdo com seus ambientes em constante transformacdo. Ou seja, a partir desse
momento passa-se a desconsiderar a homogeneizacdo, em virtude da heterogeneidade
dos conhecimentos, em profunda transformacéo, tendo em vista a interacdo entre os
sujeitos na configuracdo dos conhecimentos da lingua face aos processos de estagnacao
estabelecido pela escola, que procura inculcar nos discentes a alienagao diante dos

sentidos subjacentes a lingua.
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Desse modo, observamos que os efeitos de sentido sobre o portugués se dao em
torno de um discurso relacionado aos aspectos sociais, historicos, ideoldgicos e culturais,

em gue € observado o significado de tais discursos mediante o seu contexto de producéo.

2.2Estratégias de leitura e ensino-aprendizagem: teorias e concepcgoes

Na fase inicial do processo de aquisicdo de leitura, o aprendiz precisa assimilar as
regras de ortografia, de pontuacgéo, precisa conhecer os grafemas e fonemas. Nao implica
gque, na etapa da alfabetizacdo, exista a preocupacdo apenas com tais questdes

relacionadas a leitura, mas estas sdo essenciais para a formacéo do leitor.

Levando em consideracdo uma pratica em que os estudantes ja dominam estes
itens relacionados a leitura, anteriormente mencionados, podemos afirmar que ha um
processo de acionamento automatico desses recursos, 0S quais passam a ser quase

imperceptiveis para um leitor proficiente.

Kato (1999) ainda afirma que quanto maior a proficiéncia do leitor e maior o seu
vocabulario, mais amplo sera o campo visual da leitura. Desta maneira, o leitor tem
autonomia para compreender a leitura como um todo, ou seja, sua atencao adentra para o

conteudo, nao fica apenas para a superficie do texto.

Segundo Costa (2000) a leitura e a escrita passam por dois processos que se
complementam, como um conjunto de praticas e eventos sociais transformando os
sujeitos que exercem essas praticas. Solé (1998, p. 22) complementa que a leitura € um
processo de interacdo entre leitor e o texto; neste processo tenta-se satisfazer os

objetivos que guiam sua leitura.

Ler é se apropriar de um conjunto de capacidades linglisticas e psicolégicas com o
objetivo de transmitir significados a um leitor, de forma adequada. Ou seja, € um processo
de expressar e organizar o pensamento da lingua. E ler textos- ser leitor- também é
apropriar-se de um conjunto de capacidades linguisticas e psicoldgicas (cognitivas e
metacognitivas) que, além de relacionar simbolos escritos a unidades de som, é,
principalmente, um processo de construir sentidos e relagdes (inter/textualidade) e de
interpretar textos diversos, dialogicamente, no sentido bakhtiniano, adentrando o dizer do
outro. (COSTA, 2000, p. 68)

Seguimos a ideia de que a leitura é um processo complexo, desenvolvido a partir de

varias acdes/processos que se interligam de modo a promover pontes de comunicacao e
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estabelecem a troca de informagdes entre o leitor e o texto. Partindo desse pensamento,
temos que propor o desenvolvimento de estudos e pesquisas que experimentem inserir
propostas pedagdgicas de pratica de leitura a partir das estratégias dos alunos enquanto
leitores, ensinar os alunos a ler ou mostrar-lhe os caminhos que devem percorrer para

tornarem-se leitores habeis.

Mas, para sequenciarmos nossa pesquisa, vamos focar nossa fala sobre a questao
da leitura em si mesma. O primeiro passo sera para a desmistificacdo do conceito de
leitura, ou seja, vamos foca-lo numa concepcdo escolar deste processo, sinalizando o
quao pertinente é este para o desenvolvimento de estratégias de ensino-aprendizagem.
Segundo Kleiman (2000), é necessario ver leitura no seu plano cognitivo, isto €, aspectos
relacionados a relacdo entre o sujeito leitor e 0 texto enquanto objeto, entre linguagem
escrita e compreensdo, memoria, inferéncia e pensamento. A leitura precisa ser vista
como uma interacao constante de processos que levam ao produto final, a compreensao
do material lido. Mais que conhecer diversos conceitos de leitura, € preciso que,
principalmente, o professor possa vivencia-los, se ndo todos, a juncdo daqueles testados
e com resultados relevantes, no contexto escolar, para que este educador possa
experimentar outras praticas de ensino de leitura, diferentes das que geralmente
acontecem na sala de aula, por exemplo ao limitar-se apenas o ensino de decodificagéao e

ao tomar a leitura apenas enquanto pretexto para outros aprendizados.

Para os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) a leitura por um lado oferece a
matéria-prima para a escrita e por outro lado contribui para a constituicdo de modelos e
pode ser vista como um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcdo
de significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto,

sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua, do sistema da escrita.

As conceituacfes que ja apresentamos, deixam claro que a leitura € um processo
gue deve ser dinamico, de interrelacbes com os elementos envolvidos para a busca do
sentido. Processo complexo e, por isso, é necessario que 0s mestres tenham absoluta
clareza do que €, como se faz leitura, para que entdo possam aprender a ensina-la.
Ensina-la metodologicamente em seus niveis de desenvolvimento, respeitando somente a
coeréncia de complexidade a ser promovida, pois o leitor mesmo iniciante deve ser
desafiado e € o desafio que vai despertar a realizacdo da leitura, o aprender a ler de

maneira autbnoma e satisfatoria.

Ter o conhecimento e entender o aspecto psicoldgico, cognitivo da leitura pode ser

considerado essencial aos educadores, um conhecimento que propicia 0 uso de praticas
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pedagdgicas que ndo sé tendem a evitar o despertar de estratégias inadequadas para
processar e compreender o texto, como também estimule a maturidade e um estagio
melhor para que o leitor tenha possibilidades de realmente ler. Conhecer o processo de
fatiamento do material linguistico € fator essencial e antecede a interpretacdo do
significado textual, onde estdo envolvidas outras questbes para construir o sentido do
texto, tais como memodria, inferéncia, entre outras, as quais iremos apresentar

posteriormente.

Comungando com Solé (1998), a leitura acontece quando o leitor se situa perante o
texto e os elementos que o compde, expectativas em diferentes niveis (o das letras, das
palavras...) de maneira que a informagao, que se processa em cada um deles, funcione
como uma estratégia para o nivel seguinte, assim, através de um processo ascendente, a
informac&o se propaga para niveis mais elevados. Mas, simultaneamente visto que o
texto gera também expectativas em nivel semantico, tais expectativas guiam a leitura e
buscam sua verificacdo em indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-tonico),
através de um processo descendente. Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu
conhecimento do mundo e seu conhecimento do texto para construir uma interpretacao
sobre o sentido do texto. Para ler sdo necessarios dominar as habilidades de
decodificacdo e aprender as distintas estratégias que levam a compreensdo. Supde-se
gue o leitor seja um processador ativo do texto, e que a leitura seja um processo

constante de emisséo e verificacdo de hipoteses, que levam a compreensao.

O leitor faz uma leitura textual com todo seu ser e sua bagagem de conhecimento
sociocultural, ele constitui-se, identifica-se e projeta-se no texto, aproximando-se e
distanciando-se das ideias que o texto sugere, mesclando as suas representacdes, as
saliéncias textuais que Ihe sobressaem, o que lhe é permitido pela incompletude do texto,
pelas lacunas deixadas pelo autor. Mas, antes de chegar a esse processo, o leitor passa
pela etapa denominada decodificacdo, pois é o momento em que o receptor reconhece
0os simbolos escritos, ligando-os a um significado, relaciona a memoaria visual e se
completa com a decodificacdo dos simbolos escritos, ou seja, as palavras. Segundo Solé
(1998, p. 51), uma das dificuldades deste processo é isolar e identificar os sons da
linguagem. Embora os sons sejam as unidades bésicas da linguagem, isola-los e

identifica-los é particularmente dificil, porque ndo existem como tais na emisséao falada.

No periodo da aquisi¢do da leitura, o aprendiz costuma mostrar-se competente no
uso comunicativo da linguagem, competéncia que o leva, inclusive, a utilizar estruturas

linglisticas realmente muito complexas, habilidade fundamental para a aprendizagem da
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leitura e da escrita. Assim, 0 sucesso da leitura depende de uma perfeita montagem das
pecas que sdo encaixadas a busca da compreensdo. Cabe ao professor e a escola,
discretamente, fazerem 0s ajustes necessarios para que um conceito de leitura seja
criado por cada leitor desde que esteja coerente ao processamento e execucdo de

atividades para o éxito deste processo, ponte de acesso a qualquer conhecimento.

O trabalho com a leitura em sala de aula é apresentado por Solé (1998) em trés
etapas de atividades com o texto: o antes, o durante e o depois da leitura. A autora chama
a atencao para o fato de que a maior parte das atividades escolares € voltada para avaliar
a compreensao da leitura dos alunos e ndo para o ensino de estratégias que formem o

leitor competente.

Desta forma, de acordo com a Base Comum Curricular Nacional (BNCC), a leitura
na escola tem sido fundamentalmente um objeto de ensino e podera se transformar em
um objeto de aprendizagem. A estratégia didatica € trabalhar com a diversidade textual
gue circula na sociedade. O aprendizado, mesmo no processo inicial de leitura, ndo pode
ficar centrado na decodificac&o. E preciso, ao contrario, ensinar para os alunos inimeras
oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que leitores experientes
utilizam. Com isto poderdo antecipar, fazer interferéncias a partir do contexto ou do

conhecimento prévio que possuem.

Segundo Kato (1999), uma das primeiras estratégias do leitor, apés o aprendizado
da decodificacdo é que este ndo mais |é as palavras letra por letra, ou silaba por silaba,
mas por processo de reconhecimento instantaneo, ou seja, vé a palavra como um todo e

ndo parte por parte.

Segundo Smith (1978) apud Kato (1999, p. 34):

O reconhecimento de palavras se da como o reconhecimento de outro objeto
qualquer (carro, arvore, crianca) e da mesma forma que identificamos um objeto
através de sua configuracao geral, podemos reconhecer uma palavra através do
todo (seu contorno, extensao, etc.) sem uma analise de suas partes. Da mesma
forma que podemos identificar uma arvore enxergando apenas uma parte de sua
copa, a palavra pode ser reconhecida ou adivinhada sem que enxerguemos a sua
totalidade. A leitura de uma palavra por um leitor competente é feita, pois, de
maneira ideografica.

As estratégias de leitura para antes, durante e depois da leitura pretendem
desenvolver a pratica na formacdo do leitor, que para alcancar esse estagio de

proficiéncia deve dominar os processamentos béasicos da leitura.
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A informacdo em destaque acima mostra que para poder progredir na leitura e
conseguir ampliar seu foco no conteldo, precisa ultrapassar a decodificacdo e aprender
algumas estratégias que Ihe poupardo tempo e esfor¢o na leitura. Isso mostra que o leitor,
para poder muitas vezes ler sem ao menos observar as partes da palavra, se utiliza de
estratégias de conhecimentos prévios que |he servirA de norteamento no processo de

compreensao.

Assim, entendemos que o ensino eficiente é aquele que garante a interiorizacédo do
gue foi ensinado e o uso autdbnomo por parte do aprendiz nas mais variadas situacoes
advindas das préaticas sociais. Ndo é possivel abordar metacognicdo sem antes
conceituar cognicdo, que € um funcionamento intelectual da mente humana e €
caracterizada pelo ato de lembrar, compreender, focalizar atencdo e processar
informacdes. Para Kato (1984), cognicdo € uma atividade inconsciente, com o uso do

conhecimento prévio.

Kato (1999) ainda afirma que quanto maior a proficiéncia do leitor e maior o seu
vocabulario, mais amplo sera o campo visual da leitura. Desta forma, tem autonomia para
compreender a leitura como um todo, ou seja, sua atencao fica voltada para o conteudo e
nao para a superficie do texto. Em analise ao que diz o autor acima citado, observa-se
gue a organizacdo do conhecimento acontece anterior ao periodo que inicia a prética da
leitura; no entanto nesta fase essa organizacdo precisa ser externada e colocada de
forma objetiva no texto escrito. Isso porque a escrita exige algumas estratégias
diferenciadas da fala, pois os recursos de cada uma delas é diferente. Na fala, por
exemplo, temos o recurso da entonagao e este somente em parte pode ser reproduzido
na escrita e geralmente utilizando-se de alguns sinais de pontuacdo. De forma geral, a
entonacao precisa ser bem elaborada na escrita para ser compreendida como acontece
na fala. A cognicdo é um processo amplo, pois envolve tudo o que cada individuo aprende
sobre 0 mundo e a partir deste aprendizado vai formando teorias que lhe sdo préprias,

pois sdo constituidas por elementos particulares de cada individuo.

Os jovens e adultos, por possuirem uma enorme complexidade e riqueza que
caracteriza a vida, sdo capazes de se interrogar sobre sua prOpria compreensao,
guestionar seu conhecimento, determinar generalizacdes que permitam transferir o que foi
aprendido para outros contextos diferentes, na tentativa de estabelecer relacdes entre o
gue léem e o que faz parte do seu conhecimento de mundo. Para melhor compreenséo
pode-se analisar a cogni¢cdo desde processos simples como o reconhecimento de objetos,

por exemplo, quando um jovem ou adulto em aprendizagem, ja reconhecendo 0s objetos,
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possui uma estrutura especifica em sua memoéria. O aluno ja sabe o que € uma “mochila”,
por exemplo, e forma em seu pensamento a estrutura, assim quando ouvir falar, ele ja
tem na memodria a figura e reconhece do que se trata. Ja realizou experimentos com a
mochila, abriu e fechou, tirou e colocou objetos, enfim ja reconhece as especificidades, o

gque pode ser feito e o que nao pode, como é estruturado e assim forma seu

conhecimento.

Assim acontece com a leitura, pois € uma estratégia de entendimento, ou seja, para
aprender a ler a crianga ou 0 adulto precisam compreender o funcionamento da leitura,
tém que fazer testes, conhecer sua estrutura, fazer tentativas. Para o leitor, a selecao &
uma forma de distinguir e a0 mesmo tempo agrupar, ou seja, distingue os diferentes e
agrupa os semelhantes. No processo de leitura tal estratégia acontece em diversos
momentos; em um deles esta a grafia, por exemplo, existem diferentes grafias para uma
mesma letra, e aos poucos o estudante vai estruturando essas categorias. H4 ainda uma
infinidade de categorias como as diferentes classes de palavras, a diferenca entre
nameros e letras, as regras gramaticais em geral, enfim, um vasto leque de informacdes
gue podem ser descobertas pelo leitor a medida que ele vai se apropriando desse

conhecimento.

Para aprender o cédigo, o aluno necessita poder manipula-lo e refletir sobre ele. O
leitor precisa possuir uma consciéncia metalinguistica para conhecer os segredos do
cédigo, uma vez que, quando falamos, colocamos nossa aten¢cédo no contetdo, raramente
na linguagem como forma. Assim, entra em cena a metacogni¢cdo que acontece quando o
discente é capaz de perceber se estd ou ndo compreendendo o texto lido, € um momento
em que o ele avalia seu desempenho e suas estratégias para leitura. Aqui ele ndo esta
preocupado somente com o contetdo da leitura, mas principalmente com a maneira que

estas informagdes chegam até ele.

Leffa (1996), tem revelado que um leitor fluente tem consciéncia de seu processo
metacognitivo, enquanto um néo proficiente tem na leitura somente a decodificagdo. O
leitor fluente € capaz de descrever como foi seu processo de compreensdo do texto, ou
seja, ele diz se foram necessarias regressdes, porque ele as executa e apresenta
possiveis maneiras de melhorar seu desempenho, mas um inexperiente somente

decodifica e ndo € capaz de descrever suas estratégias de leitura.

De acordo com Kleiman (2000, p. 34), a capacidade de estabelecer objetivos na

leitura é considerada uma estratégia de controle e regulamento do préprio conhecimento.
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Na perspectiva interativa, (Rumelhart (1977), Adams e Collins (1979), Alonso e
Mateos (1985), Solé (1987), Colomer e Camps (1991), apud Sole, 1998) afirmam que a
leitura é o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta
compreensao intervém tanto o texto, sua forma e conteddo como o leitor, suas
expectativas e conhecimentos prévios. Para ler necessitamos, simultaneamente manejar
com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos objetivos, idéias
e experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de previsao e inferéncia
continua, que se apdia na informacdo proporcionada pelo texto e na nossa propria
bagagem em um processo que permite encontrar evidéncias ou rejeitar as previsoes e

inferéncias antes mencionadas.

A estratégia, segundo Solé (1998, p. 69), segue 0s principios abaixo mencionados:

Como Valls frisou (1990), a estratégia tem em comum com todos os demais
procedimentos sua utilidade para regular a atividade da pessoas, a medida que
sua aplicacdo permite selecionar, avaliar, persistir ou abandonar determinadas
acdes para conseguir a meta a que nos propomos.

A autora mostra que a estratégia existe como habilidade a ser desenvolvida, mas
como ela mesma argumenta posteriormente as estratégias ndo detalham nem
prescrevem totalmente o curso de uma acdo (SOLE, 1998, p. 69); indicam caminhos que

ja foram testados e parecem ser 0s mais adequados a serem seguidos.

Segundo Solé (1998, p. 69-70), estratégias leitoras “sao procedimentos de carater
elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acOes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possivel
mudancga”. Na atividade de construir sentido por meio da leitura, o leitor precisa utilizar
varias estratégias sociocognitivas a fim de realizar o processamento textual, que depende
nao so6 das caracteristicas internas do texto, como do conhecimento que armazena, pois €
esse conhecimento que define as estratégias a serem utilizadas na producéo/recepcao do
texto. O processo de producdo textual € caracterizado por ser um processo ativo e
continuo do sentido e se liga a redes de unidades e elementos suplementares, ativados
de acordo com um dado contexto sociocultural, constituinte impar para a construcao do

sentido.

No entanto, Solé (1998, p. 70) ainda afirma que:
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Se considerarmos que as estratégias de leitura sdo procedimentos de ordem
elevada que envolvem cognitivo e 0 metacognitivo, no ensino elas ndo podem ser
tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas. O
que caracteriza a mentalidade estratégica € sua capacidade de representar e
analisar os problemas e a flexibilidade para encontrar soluges.

E essencial que o educador tenha em mente que essas estratégias ndo sio
atividades para simplesmente aplica-las sem nenhum critério. Elas precisam de avaliacéo,
adaptacdo e principalmente de um envolvimento critico de seus usuarios, para que
percebam se a estratégia funciona e se responde aos objetivos propostos que é o

desenvolvimento do leitor.

Na sala de aula, existe a preocupacdo para que 0s estudantes sejam autbnomos e
para isso o educador precisa recorrer a alguns recursos. E nesse aspecto que entram as

estratégias e que Solé (1998, p. 72) afirma sobre sua importancia para o ensino da leitura:

Por que é necessario ensinar estratégias de compreensao? Em sintese, porque
queremos formar leitores autbnomos, capazes de enfrentar de forma inteligente
textos de indole muito diversa, na maioria das vezes diferentes dos utilizados
durante a instrucgao.

A ativacdo das estratégias de leitura implica, segundo Koch (2009), a mobilizacdo de
trés grandes redes de conhecimento: o linguistico, o enciclopédico e o interacional. E
essa rede de conhecimento que permitira ao leitor interagir com textos de géneros

variados de acordo com o contexto e seus objetivos de leitura.

E pela autonomia que os educadores precisam ensinar aos estudantes caminhos
gue lhe permitam refletir sobre seu préprio aprendizado. Um dos passos para isso é

conquistar estratégias de leitura como:

1. Clareza e coeréncia dos textos, da familiaridade ou conhecimento da sua
estrutura e do nivel aceitavel de seu Iéxico, sintaxe e coesao interna. [...] condigdo
de “significatividade l6gica” do conteudo que deve ser aprendido [...].

2. [...] “significatividade psicoldgica”. Isto é, para o leitor poder compreender, o
texto em si deve se deixar compreender o leitor deve possuir conhecimentos
adequados para elaborar uma interpretacéo sobre ele. [...]

3. Das estratégias que o leitor utiliza para intensificar a compreensédo e a

lembranca do que |€, assim como para detectar € compensar 0s possiveis erros
ou falhas de compreenséo (SOLE, 1998, p. 70-71).
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Assim, atento a esses aspectos € possivel ao leitor organizar-se e estar aberto para
compreender seu proprio processo de aprendizagem. Na maioria das vezes, ndo tem
consciéncia desses aspectos mesmo que os utilize. Quando passa a conhecé-los,

também tem a oportunidade de ampliar esse processo.

Sabemos que os leitores buscam informagbes em seus conhecimentos para
construir sentidos, faremos uma breve discussdo sobre a natureza deles, levando em

consideracdo as leituras feitas a partir Koch (2009; 2010) e Kleiman (2010). Séo eles:

Conhecimento linguistico: corresponde ao dominio da gramatica e do léxico, é
responsavel pela organizagdo do material linguistico na superficie textual e pelas
escolhas dos termos. A escolha dos elementos coesivos nos processos de reiteragao,
associacdo e conexdo também fazem parte do conhecimento linguistico dos sujeitos.
Essa compreensdo abrange desde o0 saber pronunciar portugués, passando pelo
conhecimento de vocabulario e regras da lingua, estendendo-se até as nocfes sobre o

Seu uso.

Conhecimento enciclopédico ou de mundo: compreende todas as informacgdes arquivadas
na memoria dos sujeitos. Sdo compreensdes gerais sobre 0 mundo, bem como referentes
as nossas vivéncias, além de eventos situados no espaco e no tempo. No momento do
processamento textual, para haver compreensdo, a parte da nossa base de mundo

envolvida para a leitura do texto, deve ser ativada.

Conhecimento sociointeracional: envolve nosso entendimento sobre as formas de
interacdo por meio da linguagem. Relaciona-se com a realizacdo de certas acbes por

meio da linguagem. Esse tipo de dominio envolve:

e Conhecimento ilocucional: possibilita reconhecer os propositos dos falantes em

situacdes de interacao;

e Conhecimento comunicacional: sdo o0s meios adequados para atingir 0s
objetivos desejados. Trata, por exemplo, da escolha pela variante linguistica
adequada a cada situacdo de comunicacdo; os géneros adequados as

situacbes comunicativas;

e Conhecimento metacomunicativo: dominio sobre acdes linguisticas que
possibilitam ao locutor assegurar a compreensao textual e conseguir aceitacao
de seus objetivos pelos leitores. Extingue-se (on-line ou a posteriori)
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perturbacdes na comunicacdo. As parafrases, parénteses de esclarecimentos,

procedimentos de atenuacao sdo meios para evitar equivocos;

e Conhecimento superestrutural: relativo ao reconhecimento dos textos que se
encaixam as diversas situacfes da vida social. Referem-se, ainda, sobre as
unidades globais que caracterizam e distinguem os varios tipos de texto, sobre
sua ordenacdo ou sequenciacao. Além disso, também, tratam da conex&o entre

objetivos e estruturas textuais globais.

E interessante atentar que as estratégias ndo devem servir como técnicas ou
procedimentos, ou seja, ndo podem ser aplicadas como meras atividades, mas devem
sim ser tratadas como meios e suporte para um bom desempenho na leitura e na

formacé&o do leitor proficiente.

Solé (1998, p. 73-74) elenca seis passos para iniciar a compreensdo da leitura. Sao

eles:

1. Compreender os propositos implicitos e explicitos da leitura. [...]

2. Ativar e apontar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o contetido
em questao. [...]

3. Dirigir a atencdo ao fundamental em detrimento do que pode parecer mais
trivial. [...]

4. Avaliar a consisténcia interna do contelddo 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 e a
recapitulagdo periédica e a auto-interrogacéo. [...]

6. Elaborar e provar interferéncias de diverso tipo, como interpretacdes, hipoteses
e previsdes e conclusdes. [...]

Estes passos iniciais ndo séo estaticos e nao necessariamente precisam seguir essa
ordem, mas fazem parte de um importante processo que abre espaco para discussoes,

trocas de informacdes e descobertas.

Reitera-se que esses tipos de conhecimento precisam ser ativados durante a leitura
para se chegar a compreensdo, quando as partes se juntam para gerar um significado.

Com o olhar sobre isso, Kleiman (2010) comenta:

O mero passar de olhos pela linha nao é leitura, pois leitura implica uma atividade
de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrangas e conhecimentos,
daqueles que séo relevantes para a compreensdo de um texto que fornece pistas
e sugere caminhos, mas que certamente nao explicita tudo o que seria possivel
explicitar. (KLEIMAN, 2010, p. 27).
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Assim, para chegar ao entendimento de um texto, o leitor precisa colocar em agao
todas as estratégias necessarias para preencher os vazios, uma vez que a leitura é uma
atividade de solucdo de problemas. Embasado em conhecimentos como os descritos
acima, o leitor selecionara estratégias de ordens cognitivas, sociointeracionais e textuais.

Sobre elas, discorremos.

As estratégias de ordem cognitiva sdo referentes ao uso que o leitor faz do
conhecimento que arquiva. Tal uso dependera dos objetivos tracados para a leitura, dos
conhecimentos disponiveis no texto, bem como no contexto. ISso oportunizard o leitor
reconstruir sentidos pertinentes ao projeto de dizer do autor ou, até mesmo, sentidos bem
diferentes. Segundo Koch (2009), essas estratégias sdo referentes a célculos mentais
realizados pelos agentes de leitura, como é o caso das inferéncias, segundo as quais 0
leitor podera, partindo de um dado contexto, criar novas informacdes a partir daquelas
disponiveis no texto. J& que o texto ndo é explicito, as inferéncias constituem estratégias

cognitivas.

As estratégias de ordem sociointeracionais referem a manutencado dos objetivos
tracados durante a interacdo verbal. S&o determinadas socioculturalmente e séo
relacionadas, dentre outras, a polidez, preservacdo das faces, desconstrugcdo de mal-
entendidos. As estratégias textuais, como diz Koch (2009, p. 51) [...] ndo deixam de ser
também interacionais e cognitivas em sentido lato, sdo referentes as escolhas textuais
feitas pelos interlocutores a fim de produzir sentido. Sao referentes ao projeto de dizer do

produtor do texto, ou seja, as sinalizacdes por ele deixadas.

Tomando como base o pensamento de Solé (1998, p. 19) de que a aprendizagem
da leitura e de estratégias adequadas para compreender o0s textos requer uma
intervencdo explicitamente dirigida a essa aquisicdo, bem como as colocagdes de
Kleiman (2001,p. 203) que refletem que a formacdo do leitor critico ndo ocorre
espontaneamente, trata-se de uma tarefa de ordem cognitiva e de ordem social [...]. Sem
atividades que permitam refletir, retomar, reelaborar, avangar nesse processo, sera a
resposta pronta que predominard, entendemos a necesséria participacdo do professor no
ensino de estratégias leitoras. Os alunos precisam ser orientados para a construcdo de
sentidos sobre o que leem, processo em que devem ser combinadas as informacdes

visuais presentes no texto e os conhecimentos do leitor.

Solé (1998) deixa claro que ao ensinar estratégias de compreensao leitora, entre 0s
alunos deve predominar a construcéo e o uso de procedimentos de tipo geral que possam

ser transferidos sem maiores dificuldades para situacdes de leitura multiplas e variadas.
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Assim, apoiado naquilo que a Proposta Curricular das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo Basica (2013) apresenta, o professor pode contribuir para alargar a

competéncia leitora exercitando estratégias de leitura, como:

a) O professor precisa incentivar os alunos a observar o texto, fazendo leitura do
titulo, observando imagens, graficos que estejam no texto. Tal comportamento deve
gerar antecipacdes dos sentidos do texto pelo aluno, que se valer4d dos seus
conhecimentos prévios e dos dados da observacdo. Essa é uma estratégia de

ordem cognitiva.

b) O professor deve levar os alunos a checar as hipdteses construidas
preliminarmente a fim de julgar a validade. Como um trabalho de construcédo, essas

hipéteses podem ser reformuladas.

c) O professor deve esclarecer o que pretende com as atividades de leitura lancadas
aos alunos, pois para toda leitura tem-se um objetivo, que é fator responsavel para a

eleicdo de um procedimento para a leitura.

d) No decorrer do processamento leitor, 0s sujeitos constroem sinteses mentais
objetivando compreender o texto, o que se torna inviavel para um leitor nao-
proficiente. Assim, o professor pode realizar leituras colaborativas® para incluir esses
leitores no processo de significacdo. O professor faz a leitura, pausadamente, em
voz alta, acompanhada de questionamentos, intervengdes constantes para estimular
o aluno a, dentre outras, elaborar hipéteses; confirma-las ou refuta-las; identificar
novas hipoteses e justifich-las com base no sentido ja atribuido e em pistas
linguisticas presentes na superficie; verificar a relagcdo entre o0s textos
(intertextualidade), etc. Esse trabalho se torna ainda mais importante com géneros e

assuntos desconhecidos pelo leitor.

e) O professor precisa estimular o aluno a realizar parafrases dos textos lidos, pois
ISSO vai proporcionar uma verificagdo do entendimento que o aluno teve sobre o

texto, além de aproxima-lo do cédigo escrito.

f) O professor deve realizar conexdes entre o teor do texto lido com outros que ja
conhecem (propagandas, filmes, musicas, etc). E importante, também, que o
professor favoreca a expansdo dos contextos sociocognitivos dos alunos levando

outros textos que tratem do mesmo assunto.
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g) Sabendo que os textos sao plurissignificativos, uma vez que 0s sujeitos tém
conhecimentos prévios distintos, € necessario que o professor proponha discussfes
sobre as leituras feitas para que haja reflexdo sobre a leitura, os alunos véao
concordar, negar algumas leituras e, assim, a reflexdo e a criticidade véao

acontecendo.

h) O professor precisa tornar as fontes de informacéo acessiveis ao aluno, pois elas
facilitardo na leitura dos textos. O leitor precisa manter dominio sobre o que esta
lendo e, para isso, precisa verificar sua compreensao, a qual pode ser dificultada por
meio de algum termo que pode ser irrelevante diante do universo textual, capaz de
desfazer o enigma; mas, em alguns momentos, precisa recorrer a outras fontes,

acao que pode ser facilitada pelo professor. (BRASIL, DCNs 2013).

E de interesse de nossa pesquisa, dentre outros, verificar se o professor conhece as
concepcOes de leitura e tem definicdo, essencialmente, daquela que defende uma
abordagem interacional de lingua; se esta familiarizado com as diversas estratégias
facilitadoras da leitura, além de um acervo amplo de conhecimentos prévios sobre o0s
assuntos em estudo. Verificamos, ainda, nesse contexto se o professor tem a necessaria
formacdo como agente de letramento, ou seja, aquele que promove de forma efetiva as
praticas de leitura e de escrita tornando-as relevantes para a formagédo de cidadaos que
por meio da lingua (inter) agem na recep¢do e producdo de textos, orais e escritos de
forma dialégica e contextualizada. Com base nas leituras de Bortoni-Ricardo; Machado;
Castanheira (2010, p. 16) [...] todo professor € por definicdo um agente de letramento” e
todo professor precisa familiarizar-se com metodologias voltadas para as estratégias
facilitadoras da compreensao leitora”. Assim, munido dessas caracteristicas, o professor

conduzira os alunos para a compreensao e construcéo de sentidos.

O ensino de estratégias leitoras se justifica pela necessidade de formacdo de
leitores autdbnomos, capazes de dialogar com textos diversos, muitas vezes, diferentes
dos utilizados durante a instrucdo. Esses textos podem ser complexos, pela alta
criatividade ou ndo estarem bem redigidos. De qualguer maneira, como partem de uma
grande variedade de objetivos, cabe esperar que a estrutura textual também seja variada,
bem como as possibilidades de compreens&o (SOLE, 1998).

A formacéo de leitores autbnomos também pode ser entendida como construcéo de

leitores capazes de aprender por meio dos textos. Por essa razao, o leitor deve ser capaz
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de interrogar a sua compreensdo, relacionar o que Ié com suas vivéncias e acervo
cultural, questionar seu conhecimento e chegar a modifici-lo, construir generalizacdes
gue possibilitem transferir o que aprendeu para contextos diferentes. O ensino de
estratégias de leitura contribui para dar aos alunos os recursos necessarios para que eles
possam aprender a aprender. O aluno precisa ter controle do que Ié e tomar decisdes

adequadas segundo 0s seus objetivos.

Solé (1998) traz a contribuicdo de Bruner e colaboradores (WOOD, BRUNER,
ROSS, 1976), que desenvolvem uma metafora denominada “andaime” a fim de explicar o
papel do ensino em relagcdo a aprendizagem do aluno. Segundo tal metéfora, assim como
os andaimes séo posicionados e alcangam lugares superiores do edificio que colaboram
na construcdo, os desafios advindos do ensino devem estar além dos que o leitor
consegue resolver, possibilitando-os estratégias que venham a promover uma
aprendizagem satisfatoria. Pois, assim como os andaimes s&o retirados apls a
construcdo do edificio se o trabalho for a contento, também as ajudas do professor
devem, progressivamente, cessar, logo que o0s alunos se mostrem competentes e

puderem controlar suas proprias aprendizagens.

2.3 O sujeito do discurso

Ao longo da histéria dos estudos da linguaguem, que se iniciam ha mais de 2.500
anos, na india, com Panini, surgiu uma diversidade de concepcdes de lingua que tem
como objetivo compreender as relacdes dos falantes com esse objeto linguistico em cada
contexto de producdo.

Nessa perspectiva, Pécheux (apud ORLANDI, 1996, p.19) afirma que o discurso é
considerado nao como transmissao de informacdo, mas como efeitos de sentido entre
interlocutores, enquanto parte do funcionamento geral. Desse modo, 0 autor passa a
relacionar as relacdes entre os interlocutores as condicdes de producdo que constituem o
sentido das sequéncias verbais produzidas nos atos interlocutivos. Por isso, sempre que
alguém diz algo, estéa se filiando direta ou indiretamente a determinadas concepc¢des de
carater social, historico e ideolégico.

Diante disso, Pécheux (2014, p.146) afirma que as palavras, expressoes,
proposicdes etc., mudam de sentido segundo as posi¢coes por aqueles que as empregam.
Portanto, as palavras trazem em sua materialidade sentidos que provém de outros
contextos e épocas das quais 0s sujeitos ndo tém acesso, que se formam através de

dizeres presentes e dizeres que fazem parte da memoria. Esses dizeres ndo podem ser
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controlados pelos sujeitos, pois inconscientemente surgem outros sentidos provenientes
de outras formacdes discursivas que surgem a partir da heterogeneidade da lingua e de
suas fronteiras que sao fluidas e que se reconfiguram continuamente em suas relacoes.
Portanto, a lingua ndo esta apartada da sociedade que a produz, ou seja, 0S
processos que entram em jogo na constituicdo da linguagem sao constituidos através de
seus aspectos soécio-histéricos dos quais 0s sujeitos participam inconscientemente.
Através desse carater de flexibilizagdo da lingua se apresenta o discurso como um objeto
histérico-social, cuja especificidade estd em sua materialidade, que € linguistica
(ORLANDI, 2012, p.21). Ou seja, no discurso constatamos o modo social da linguagem
que se da através da materialidade linguistica, como também da materialidade histérica. A
partir dessas materialidades, percebemos que os sentidos provenientes dos discursos
partem de um ja-dito que se ressignifica e se torna uma realidade em uso entre os
sujeitos. Esse discurso € produzido pelos sujeitos que pensam controlar os sentidos
provenientes da lingua, porém os dizeres sao frutos de algo produzido por outrem em

diferentes lugares e épocas mediante os processos de significacdo das palavras.

2.4 Género Textual e o ensino da leitura com base no “recurso’: livro didatico

...a vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um certo
género de discurso. (BAKHTIN, 2011, p. 282)

Boa parte das dificuldades do trabalho com a leitura na escola diz respeito ao fato de
gue, ainda que sejam escritos em lingua materna, os textos nao se relacionam aos usos
efetivos da linguagem para os alunos. No seu meio social, os alunos tém usos e fungdes
distintos para 0os muitos textos com que se deparam e para 0s quais desenvolvem
estratégias de acordo com os objetivos da leitura, respeitando a complexidade dos textos
e as praticas discursivas a que eles tém acesso. Na escola, entretanto, boa parte das
vezes o texto é concebido como uma somatéria de frases e utilizado como pretexto para o
ensino da gramatica normativa. Tal situacdo denota uma concepc¢do de leitura como
decodificacdo de conteudos vigentes até a segunda metade do século passado, e ainda
presente em muitas praticas educativas (KLEIMAN; SIGNORINI, 1995).

Bronckart (1999, p. 103) defende que a apropriacdo dos géneros é um mecanismo
fundamental de socializacdo, de insercéo pratica nas atividades comunicativas humanas,
OuU seja, 0s géneros textuais sao instrumentos de que 0s sujeitos dispdem para atuar nos

diferentes dominios da atividade humana. Assim, os textos utilizados na vida em
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sociedade tém formatos, estruturas e intencdes variadas, a pratica pedagogica para
formar leitores proficientes tem de desenvolver experiéncia de leitura que promovam o0
uso de estratégias por meio dos mais variados géneros textuais, uma vez que O USO
eficaz de estratégias de leitura esta relacionado com o género que se |Ié e o proposito de
leitura que se tem em mente. Marcuschi (2010) corrobora com a ideia ao afirmar que os
géneros constituem textos empiricamente realizados, cumprindo fungbes em situacoes
comunicativas, uma vez que respondem a uma necessidade, atendem a uma expectativa.
Uma das questdes centrais no pensamento de Bakthin é a sua compreensdo do
carater essencialmente dialdégico de toda palavra, pois a enunciacdo se coloca em um
meio social, um espago de compartilhamento e comunicacao, razéo pela qual sdo um "eu”
e um "outro" que intervém na constituicdo da palavra, uma espécie de ponte entre locutor
e interlocutor. Ressaltamos, assim, a condicdo social da linguagem, jA que a situacao
social mais imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente e, por assim
dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciacdo (BAKHTIN, 2002, p. 113)
O conceito de leitura em Bakhtin acompanha essa perspectiva interacionista de

linguagem, pois no ato da leitura,

Ha encontro de dois textos, do que esta concluido e do que esta sendo elaborado
em reacao ao primeiro. Ha, portanto, encontro de dois sujeitos, de dois autores. O
texto ndo € um objeto, sendo por esta razdo impossivel eliminar ou neutralizar
nele a segunda consciéncia, a consciéncia de quem toma conhecimento dele.
(BAKHTIN, 2003, p. 333)

Seguindo esse pensamento, vamos buscar priorizar o ensino da leitura do texto,
tomando por base as contribuicdes trazidas pela teoria dos géneros discursivos de
Bakhtin, bem como as orientagdes para o ensino da Lingua Portuguesa apresentada nos
PCNs.

Como ja apresentamos anteriormente, as praticas e eventos de leitura, proprios de
nossa sociedade letrada, chamamos hoje de letramento ou letramentos. Assim sendo,
mais do que um processo de alfabetizar-se, temos um processo de letramento, sob duas
dimensdes: individual e social, em que os individuos para se inserirem em atividades
préprias da cultura ou do grupo a que pertencem precisam se apropriar de formas
enunciativas (0os géneros discursivos ou textuais), dependendo das instituicbes que as
propdem ou as exigem.

Essas concepgdes, acima, de enunciagao, discurso, linguagem, leitor e escritor,
explicita ou implicitamente, podem ser depreendidas dos PCNs como proposta de
trabalho, conforme descreveu Costa (2000): Basta lermos seus objetivos; analisarmos a
proposta dos contetdos em seus eixos articuladores (uso da linguagem oral e escrita e

reflexdo linglistica); as sugestfes de pratica de compreensdo/interpretacdo e producao
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de textos, a partir da heterogeneidade de géneros préprios da oralidade e da escrita; as
sugestdes de uso reflexivo da lingua em suas mdultiplas variedades, de acordo com 0s
tipos textuais a serem lidos ou escritos; as orientacdes para se considerar as diferentes
formas de manifestacdo da linguagem: oral, gestual, visual, imagética, de expressao
corporal, de representacfes artisticas e plasticas... ja que a lingua (idioma) representa
uma das possiveis concretizacdes do espaco e do comportamento simbdlico dos sujeitos
nas suas praticas sociodiscursivas de falar, ler ou escrever. (id, p. 69)

Temos, assim, um processo de escolarizacdo dos géneros textuais: “[...] o género
gue é utilizado como meio de articulacdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares
— mais particularmente, no dominio do ensino da produgdo de textos orais e escritos.”
(SCHNEUWLY e DOLZ, 1999, p. 5).

Na elaboracdo deste trabalho tracamos alguns elementos essenciais para que o
ensino por géneros textuais fosse compreendido como uma forma de mediacéo,
imprescindivel, diante de uma nova perspectiva no ensino da Lingua Portuguesa e sua
respectiva abordagem nos livros didaticos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Segundo Bakhtin, os textos que produzimos, orais e escritos, apresentam caracteristicas
mais ou menos estaveis, formando tipos textuais ou géneros textuais. Na nocao de
género estdo implicitos trés critérios: o assunto, a estrutura e o estilo (procedimentos
recorrentes de linguagem: selecdo vocabular, certas constru¢des sintéticas, graus de
formalismo, impessoalidade, etc.).

Bakhtin os divide em dois grandes grupos: géneros primarios e géneros
secundarios. Aqueles como: espontaneos, produzidos nas situacOes corriqueiras de
comunicacao, predominio da oralidade. Enquanto que os secundarios sdo: mais presos a
certas situacdes discursivas formais, em que se exige uma acao discursiva especifica,
como fazer um requerimento, enviar uma carta, um abaixo assinado, produzir um conto
de fadas, etc, predominio da escrita. (BAKHTIN, 2011).

Segundo os PCNs, a escola precisa, no trabalho com a leitura, considerar a
diversidade dos géneros textuais e atentar para a forma de recep¢cao desses textos a fim
de que o aluno perceba o tratamento diverso que precisa ser dado ao texto diante dos
propositos discursivos que ele tem. Esses propdsitos serdo definidos diante do contexto
situacional. Os alunos precisam ter clareza das caracteristicas linguisticas e discursivas
dos géneros estudados.

Fica claro nos PCNs que “[...] todo texto se organiza dentro de determinado género
em funcdo das inten¢cdes comunicativas, como parte das condi¢cdes de producdo dos

discursos, as quais geram usos sociais que os determinam”. (BRASIL, PCNs, p. 21).
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Logo, para que o aluno consiga interagir com a leitura de um dado texto necessita
reconhecer as suas intengcdes comunicativas.

O professor ao trabalhar com os géneros nas atividades de leitura, tendo como base
o livro didatico e/ou outros recursos, precisa estar comprometido com as mais diversas
praticas sociais que estdo em torno desses géneros. Dessa forma, para trabalhar a
diversidade de textos, é fundamental considerar os modos de ler tais géneros e as

caracteristicas dos suportes em que circulam. (BRASIL, PCNs, p. 21).

3. ESTRATEGIAS DE ENSINO APRENDIZAGEM NA ABORDAGEM DA
ACENTUACAO GRAFICA NOS LIVROS DIDATICOS

Ou o texto d& um sentido ao mundo, ou ele ndo tem
sentido nenhum. E 0 mesmo se pode dizer de nossas
aulas (LAJOLO, 1997, p. 15).
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Quanto aos procedimentos adotados para a realizagéo deste trabalho mencionamos,
como o primeiro deles, a escolha dos autores para o embasamento tedrico. O
embasamento teorico possibilitou o conhecimento acerca de estratégias de ensino-
aprendizagem e sua relevancia na abordagem dos conteudos trazidos pelos livros
didaticos. Isso foi decisivo para a elaboracdo dos demais procedimentos, pois a analise
dos livros demanda considerar o que € mais relevante com base no uso das estratégias
lancadas enquanto ponte de estimulo para o processo de ensino-aprendizagem. O
segundo passo foi a escolha dos livros. Analisamos dois exemplares utilizados pelas
criancas em escolas publicas da Cidade de Campina Grande-PB no decorrer do quinto
ano — ultima ano do Ensino Fundamental I.

Uma vez definidos os objetivos da pesquisa e o referencial norteador, partimos para
a escolha da perspectiva metodologica mais adequada para abordar as questdes em
estudo, entrando em cena a analise em questdo. Tendo por base Soares (2006), no
sentido de atender o carater descritivo e exploratorio desse trabalho, optamos pela
abordagem qualitativa, na busca por acompanhar o propésito de permitir um
aprofundamento no mundo dos significados, das acodes e relacées humanas, as quais nao
sdo perceptiveis nem captaveis em meédias, equacdes estatisticas, proprias do método
guantitativo, pois buscamos desenvolver este estudo a partir do olhar para a abordagem
das estratégias ensino-aprendizagem possibilitadas pelos livros didaticos de Lingua
portuguesa — Livro Conquista (Editora Positivo) e Descobrindo a Gramatica (Editora FTD),
ambos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Concordamos com as ideias de Soares (1995), quando afirma que a melhor
definicdo para a educacgdo resume-se em uma Unica palavra: transformacédo. Percebemos
gue fora da escola esse processo ocorre de forma nao planejada, mas na escola ha a
necessidade de planejarmos a pratica pedagodgica a ser desenvolvida para termos
resultados promissores. Trazendo esse norteamento para 0 nosso estudo, postulamos
gue os dados foram coletados por meio do instrumento de observacdes e andlises dos
livros didaticos, os quais foram observados quanto aos procedimentos subjacentes a
apresentacdo e exercicio do conteudo (Acentuagdo grafica), ou seja, as observacoes
contemplaram o desenvolvimento das atividades: apresentacdo do conteudo, exercicios e
uso de estratégias lancadas pela autora para a compreensao do conteudo por parte dos
alunos.

Nossa pesquisa apresenta uma proposta de investigacéo dos livros citados e busca
trazer um olhar / uma dinamica de enfoque para o livro didatico como um recurso que seja

base de uma perspectiva instigante e transformadora Consideramos que, para obtermos
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sucesso com a prética pedagogica, € necessario haver sistematizacdo nas propostas de
trabalho para as salas de aula. Priorizamos o 5° ano do Ensino Fundamental pela
necessidade de atencdo no momento de ponderar as atividades propostas, visando
desenvolver tarefas que se entrelacam a realidade cotidiana do alunado, se apoiem
naquilo que instiga a curiosidade dos adolescentes e faca ponte com os conteudos
estudados: acentuacao grafica.

Assim, é funcdo da escola fornecer os instrumentos necessarios para que o aluno
consiga se apropriar dos conhecimentos que sejam estratégicos e pertinentes. Logo, na
realidade educacional, € sabido que a escola conta com o livro didatico como principal
recurso aliado enquanto instrumento no processo de ensino-aprendizagem.

Por estarmos analisando livros didaticos de lingua portuguesa, iniciamos
apresentando que sem as regras e funcdes gramaticais seriamos incapazes de alcancar
compreensao para a escrita das palavras, pois, se as palavras ndo possuem uma unica
forma de serem pronunciadas, a forma escrita dessas palavras também ndo poderia
ocorrer de uma sé maneira, ou seja, varias representacdées de uma mesma palavra
deveriam ser aceitas, o que causaria dificuldades na decifracdo do codigo escrito.
Consequentemente esse problema é solucionado pela ortografia. Nesse sentido, a esta
funciona como um recurso capaz de ‘cristalizar’ na escrita, as diferentes maneiras de falar
dos usuérios de uma mesma lingua (MORAIS, 2000, p. 19). Concordamos com o autor
quando postula que a ortografia surge como uma saida para anular as ‘confusdes’
linguisticas no nivel de palavra.

Para analizarmos o ensino do conteudo “Acentuagdo Grafica” é importante
compreender que nosso sistema de escrita ndo € somente alfabético, mas também
ortogréafico. Assim, a escrita das palavras é sempre uma convengdo, ou seja, um acordo
negociado ao longo da historia, e que nem sempre representa uma relacdo Unica com os
sons da fala; por esse motivo, deve ser objeto de um ensino sistematizado, principalmente
por esse ser um conhecimento normativo, o que gera dificuldade na aprendizagem sem a
intervencdo de um professor, fazendo-se necessario recursos estratégicos para que esse
melhore e enriqueca a sua pratica. Para Morais (2000),

Dado sua natureza de convencao social, o conhecimento ortogréfico € algo
que a criangca ndo pode descobrir sozinha, sem ajuda. Quando
compreende a escrita alfabética e consegue ler e escrever seus primeiros
textos, a criangca ja aprendeu o funcionamento do sistema de escrita
alfabética, mas ainda desconhece a norma ortogréafica. (MORAIS, 2000, p.
20)

Cabe a escola possibilitar o uso de instrumentos que melhorem o processo de

ensino-aprendizagem, pois desenvolver habilidades de leitura e escrita ndo se resume a
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compreensao das relagdes entre letras e sons. Embora isso seja um requisito inicial para
a aprendizagem, h& outras questdes linguisticas de ordem sintética, semantica e
pragmatico-cultural, por exemplo, como afirma Bortoni-Ricardo (2006). Além disso, a
énfase excessiva nas atividades de decifracdo pode afastar o aprendiz de experiéncias
significativas com a leitura e com a escrita. Consequentemente, salientamos aqui a
necessidade de fazermos uso de livros didaticos coerentes a tal proposta.

Como citamos anteriormente, para a analise, uma das obras é Conquista da
colecdo Conquista Solucdo Educacional, de Maria Cristina Lima Brasil Carmo (2017),
editora Positivo — 5° ano. O volume é composto por oito unidades subdividas em Tdpicos,
destas enfocamos a Unidade 1 — A magia das palavras, Gnica no livro em que
encontramos os conteudos investigados - Acentuacéo gréfica.

Em relacdo a outra obra analisada temos o livro Descobrindo a gramatica do 5° ano,
de Gilio Giacomozzi (2016), editora FTD. Esta edicao € dividida em 35 topicos, dos quais
os tépicos 8 e 9 abordam o conteldo em analise, sendo nomeados com Acentuacao
Gréafica 1 e Acentuacao Gréfica 2.

O livro didatico Conquista inicia a
apresentacdo do conteudo Acentuacdo grafica
abordando-o ja na Unidade 1. Como podemos
observar na péagina inicial da Unidade (imagem
exibida ao lado), este conteddo vem no quinto
topico da unidade. Observamos que ndo ha um

encadeamento prévio e estratégico para chegar

ao estudo do topico Acentuagdo gréfica, que | 4/ f o Aol
aparece de maneira aleatéria e sem um § ' .

" . ‘ Conto
norteamento para que o aluno promova e R

Unidade 2 - Um pas de todos
* Conto ‘L

estratégias prévias para adentrar ao assunto em
estudo.

Sem fazer uma referenciacdo e/ou

sequenciacdo, a autora apresenta o contetdo de
Acentuacio grafica demonstrando-o em seis pag Livro Conquista - Pag. 5

esclarecedo e bem encadeado para o assunto que nomeia o tépico. Na primeira pagina
do topico (Anexo 1) inicia a apresentacdo de um quadro tratando sobre o estudo do
Encontro Vocalico: Hiato, neste estudo Maria Cristina apresenta a conceituagcdo do
referido encontro vocalico e elenca uma observacdo, subdividida em trés pontos,

abordando as regras de acentuacdo das palavras formadas por hiato. Nesta parte de
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observacdes a autora se utiliza de explicagdes bastante sucintas, mas apresenta algumas
palavras exemplificando tais regras, bem como, expde a separacdo das palavras
elencadas.

Apés a exposicdo do quadro (Anexo 1) sobre a conceituacdo e acentuacdo dos
hiatos, segue-se uma atividade composta por 14 questdes. Assim, poderiamos
questionar: Por que a autora ndo apresentou uma explicacdo mais elaborada para que so
depois langasse as questdes da atividade? Como os alunos irdo conseguir responder as
questdes sem ter conhecimento das “regras de acentuacado’?... No entanto, antes de
guestionarmos temos que analisar tais questdes e diagnosticar, por meio das préprias
questdes, as estratégias de ensino—aprendizagem possibilitaram a compreensdo do
contetdo em estudo.

Nesta analise ndo estamos tratando do processo de leitura em si, mas podemos
tomar como ponte e concordar com a fala de Kato (1999), pois para ela uma das
primeiras estratégias do leitor, apds o aprendizado da decodificacdo, € que este nao mais
|é as palavras letra por letra, ou silaba por silaba, mas por processo de reconhecimento
instantaneo, ou seja, vé a palavra como um todo e ndo parte por parte. Assim,
concordamos com as estratégias de leitura defendidas para antes, durante e depois da
leitura, as quais pretendem desenvolver a pratica na formacao do leitor, que para alcancar
esse estagio de proficiéncia deve dominar os processamentos basicos da leitura.

Pantindo dessa visdo acerca das estratégias de leitura, a trazemos para a realidade
apresentada no topico Acentuacdo grafica, do livro Conquista, pois lancamos um olhar
comparativo entre a viséo trazida por Kato (1999) e a proposta da autora do livro didatico.
Optamos por destacar que a obra apresenta, inicialmente, o quadro (Anexo 1) abordando
sobre Encontro Vocalico: Hiato como uma estratégia de ensino-aprendizagem para o
momento antes, ressaltamos as perguntas/questbes do exercicio composto por 14
guestbes como 0 processo estratégico denominado durante e a resolucao/resposta das
questdes pode ser compreendida como o depois. Assim, temos a perspectiva de que ha
um encadeamento sequencial de estratégias lancado por esse livro didatico que norteiam
o alunos o processo de ensino-aprendizagem do contetudo Acentuacédo gréfica.

Agora, aprofundamos nosso olhar para as questdes do exercicio na perspectiva de
compreender se a autora consegue, realmente, prossibilitar estratégias de ensino-
aprendizagem coerentes em tais questdes.

A questdo 1 (Anexo 1) apresenta cinco palavras, descontextualizadas, e solicita que
o aluno indique se ha hiatos e as acentue, se necessario. Ja na questdo 2 (Anexo 1, 2 e

3) a autora parte de um texto (Poema: Outras caras das palavras) e lanca cinco questoes,
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mas nenhuma dessas fazem referéncia ao conteddo enfocado no tépico (Acentuacao
gréfica), sdo questbes que tratam de assuntos metalinguisticos, ou seja, dao énfase a
significacdo das palavras trazidas no Poema de Elias José.

As demais questbes, da 3 a 14, temos o0 estudo centrado na classificacdo das
palavras quanto a tonicidade silabica. Ou seja, Maria Cristina, sem apresentar aos alunos
ou relembrar o estudo de tal conteddo em anos anteriores, lanca em tais questfes a
proposta que os alunos classifiquem palavras (tanto palavras extraidas do Poema
apresentado na questdo 2, como outras palavras descontextualizadas) com base em sua
silaba tonica, enquanto oxitona, paroxitona ou proparoxitona (Anexo 4, 5 e 6).

Assim, verificamos que ndo ha explicagbes pertinentes, bem como, cai por terra a
nossa prévia ideia de que, no corpo das questdes, a autora langaria méo de estratégias
instigantes que viriam a despertar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos de
maneira satisfatoria. Ndo ha coeréncia quanto a explicacdo acerca da classificacdo das
palavras e das regras de acentuacao. Para introduzir o conceito de silaba ténica, o livro
nao solicita que o aluno pronuncie as palavras, ndo lanca elucidagbes, ndo apresenta o
conceito gramatical e ndo exemplifica a classificacdo das palavras, conforme a posi¢céao da
silaba mais forte: oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas. Chegamos a seguinte
conclusdo: para que o aluno tenha dominio do contetudo caberd ao professor fornecer
meios e estratégias de ensino-aprendizagem que promovam o conhecimento de tal
proposito, pois constatamos que a classificagdo das palavras em oxitona, paroxitona e
proparoxitona é determinada somente pela posicao da silaba tdnica, enquanto as regras
ortograficas ndo séo apresentadas e nao ha diferenciacdo dos aspectos relativos a fala e
a escrita.

Na outra obra analisada, o livro Descobrindo a graméatica do 5° ano, de inicio ja
notamos que para se chegar a abordagem do conteiddo em andlise nesta pesquisa
(Acentuacao grafica), o autor Gilio Giacomozzi traz um encadeamento estratégico de
ensino aprendizagem desde a abordagem dos assuntos até se chegar ao estudo da
Acentuacdo gafica. Como podemos verificar ja no SUMARIO (Imagem a seguir), o autor
vai apresentando gradativamente o estudo gramatical e elenca uma sequenciacao
considerada inicialmente como positiva, pois traz a proposta de abordar desde o estudo
alfabético, silabico, tdnico, até se chegar aos sinais graficos (usados na acentuacao) e,
assim, chega-se aos topicos 8 e 9 elecando conteldo em analise, nomeando-0s como

Acentuacao grafica 1 e Acentuacédo grafica 2.
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"

O livro inicia o topico Acentuacdo gréfica

COMUNICACAO

1 (Anexo 7) solicitando a leitura do poema “O

vento” (De Maria de Lourdes S. Serretti), em

ALFABETO 15

A

O VLNV AW N K

gue o aluno é instigado ao ler a perceber a

bW NN

sonoridade das palavras. Assim, compreende a -

TRITONGO
diferenca entre silabas ténicas e atonas, bem
ENCONTRO CONSONANTAL DIGRAFO. il
g

SILABA TONICA X - PORORRIE 5. .

como a diferenciacdo entre o som e uso dos

acentos agudo (enquanto som aberto) e B

SINAIS GRAFICOS RS LSO o
Ortograf 66

ACENTUAGAO GRAFICA 1

circunflexo (som fechado), trazendo a | /

representacdo bastante ilustrativa no decorrer §.

da questdo 1, a conceituacdo e exemplificacéo

na letra ‘d’ dessa questdo, como vemos no

guando a seguir:

d) Veja.

Quadro extraido do llvro Descobrindo a Gramética (pagma 70)'

Segue trazendo na questdo 2 (Anexo 9 e 10) a solicitacao de que o aluno leia varias
palavras e, em seguida, responda as perguntas postulando estratégias instigantes,
mesclando: prética leitora, regras e conceituacdes gramaticais, mas de maneira clara e
trazendo sempre para a pratica da oralizacdo das palavras, chegando-se a classificacédo
das palavras conforme a posicdo da silaba tbnica em monossilabo tonico, oxitona e
paroxitona. O autor parte sempre de exemplo, e consideramos que a exemplificacédo é de
extrema importancia para o aprendizado, em favor da independéncia, pois facilita a
percepcao do aluno sobre as convencgdes da lingua portuguesa, como o caso dos acordos
ortograficos.

Ao explicar a acentuagdo grafica de palavras monossilabas tdnicas, oxitonas e

paroxitonas, o autor apresenta um quadro demonstrativo contendo regras e exemplos.
Como podemos verificar a seguir:
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3. Vej‘g as regras de acentuacéao grafica das paiams:monossﬂab&s:-
tdnicas, oxitonas e paroxitonas,

REGRA 1

REGRA 2

Quadro extraido do livro Descobrindo a Gramatica (pagina 72)

Vemos que a estratégia de ensino-aprendizagem repassada tem o intuito de
demonstrar que nem todas essas palavras sdo acentuadas e que para fazé-la
corretamente deve-se observar a terminacao das palavras. O exercicio subsequente ao
quadro (Anexos 11, 12, 13 e 14) traz um apanhado geral do que vem sendo estudado
acerca do conteudo, apresentando questdes que demonstram ter por objetivo promover o
aluno a para treinar os conteudos, induzindo os alunos a observacao da terminacéo de
cada vocabulo, levando-o a identificacdo da silaba ténica, bem como, reforcando o uso e
emprego das regras de acentuacao das monossilabas tonicas, oxitonas e paroxitonas.

Na questdo 6 (Anexo 14) é solicitado ao aluno que justifique o porqué da presenca
do acento agudo em um conjunto de palavras oxitonas. Segundo as orientacdes
fornecidas ao professor, sdo consideradas corretas somente as respostas que explicam a
acentuacao a partir de regras de acentuacao. Tendo explicado e exemplificado no quadro
da pagina 72, citado anteriormente, esse tipo de abordagem faz com que os alunos
tomem como verdade a ideia de que o acento agudo ndo aparece mais em palavras
oxitonas terminadas nos ditongos abertos terminados em ei, oi e eu, seguidos ou nao de
‘s’, conforme o novo acordo ortogroafico.

Com relagdo a acentuacao proparoxitonas, o livro apresenta tal conceituagao a partir
do tépico ACENTUCAO GRAFICA 2 (Anexo 15). Inicia com a leitura de um texto, cuja
estrutura traz palavras proparoxitonas destacadas em cor diferenciada, seguido de
exemplificacdo da colocacdo necessaria a acentuacdo em todas as palavras desse grupo.
Sobre as palavras proparoxitonas sao apresentados varias questdes nos exercicios
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subsequentes ao texto que introduz o tépico, sugerem desde a relagdo entre 0s conceitos
de tonicidade e acentuacdo gréfica, a percepcado dos alunos quanto identificacdo da
silaba tonica e a sua relacdo com a acentuacdo grafica. (Anexos de 16 a 20)

A comparacdo entre os dois livros didaticos mostra que no livro Descobrindo a
Gramética o conteudo €é apresentado de forma integrada, mais completa e com
estratégias de ensino-aprendizagem que podem ser consideradas mais pertinentes,
enqguanto o livro Conquista tende a sua fragmentacéo, sem explicacdo/exemplificagao.

No segundo manual analisado — Descobrindo a Gramética, primeiramente, €
abordado o conceito de silaba ténica e, posteriormente, sdo apresentadas as regras de
acentuacdo grafica para a resolucdo dos exercicios, traz exemplificacbes e
conceituacoes. Este tipo de procedimento parece ser mais adequado ao desenvolvimento
do tema, pois leva o aluno a compreender que quase todos 0s vocabulos possuem uma
silaba tonica e que somente alguns sdo grafados devido a vigéncia ortografica da norma.

Apesar das diferencas, o modo como os dois livros didaticos apresentam o contetdo
sobre tonicidade e regras de acentuacdo favorece o estabelecimento de confuséo
conceitual por parte de alunos e professores, pois ndo mostra que a silaba ténica é um
aspecto presente na fala e as regras de acentuacéo na escrita. Marcando a importancia
dessa distingédo, assinala que nao diferenciar esses dois aspectos limita o processo de
instrumentalizac&o linguistica dos alunos.

Nos livros investigados constatamos que a classificagcdo das palavras em oxitona,
paroxitona e proparoxitona é determinada somente pela posicdo da silaba tbnica,
enquanto as regras ortograficas sdo apresentadas sem expressiva diferenciacdo dos
aspectos relativos a fala e a escrita.

Essa comparagcdo entre as duas obras propiciou que refletissemos sobre os
resultados, assim, uma ideia mais geral que podemos denotar dessa analise comparativa
€ o diagnostico que nenhum dos dois livros didaticos satisfaz cem por cento aos critérios
estabelecidos a partir do nosso referencial tedrico acerca das estratégias de ensino-

aprendizagem.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o tratamento didatico assumido pelas duas obras em analise,

acreditamos gque o ensino sistematico da norma ortografica ainda ter& um caminho longo
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para ser trilhado e assumido como um objeto de conhecimento que precisa ser
transformado em objeto de ensino, didaticamente refletido.

O livro didatico Descobrindo a Gramatica apresenta o conteudo nos dois topicos
concernentes ao ensino de Acentuacdo grafica. Retoma o ensino da silaba ténica e traz
varios exercicios que promovem a reflexdo do aluno quanto a posicao da tonicidade dos
vocabulos, independente da acentuacdo grafica, sob a qual se enquadram nas regras
ortogréficas e sdo expostas as regras gramaticais. Mas esta apresentacao do contetdo €
neutralizada no momento em que acentuacdo grafica é justificada tdo somente pelas
regras sem que haja uma explicacdo das convencgdes sociais.

No livro Conquista, o contetdo é abordado de maneira isolada, e justificado somente
por meio de exercicios desconectados de exemplificacées/explicacdes. Nao ha coeréncia
guanto a explicacdo acerca da classificacdo das palavras e das regras de acentuacédo. O
livro ndo usa estratégias solicitando que o aluno pronuncie as palavras, nao lanca
explicagbes, ndo apresenta o conceito gramatical e ndo exemplifica a classificagdo das
palavras, conforme a posicdo da silaba mais forte: oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas. Chegamos a conclusdo de que para o aluno ter dominio do contetudo
cabera ao professor fornecer meios e estratégias de ensino-aprendizagem, pois neste
livro constatamos que a classificacdo das palavras é determinada somente pela posicéao
da silaba tdnica, enquanto as regras ortograficas ndo sao apresentadas e ndo ha
diferenciag@o dos aspectos relativos a fala e a escrita.

A analise dos livros evidencia que o conteudo de acentuacdo grafica ndo é
apresentado nos livros didaticos promovendo estratégias de maneira plenamente
satisfatoria. No livro Conquista foi evidenciado um enfoque reducionista, cristalizado e
incapaz de promover a reflexdo dos alunos, mas em ambas as obras verificamos que n&o
h& a promocéo sobre a diferenca entre a lingua falada e a lingua escrita.

Embora o livro didatico devesse exercer uma funcdo mediadora entre o
conhecimento cientifico escolar e os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo ao
conteldo de tonicidade e acentuacdo grafica 0os manuais analisados acabaram por
simplificar e distorcer esses conceitos. Os dados sugerem que os livros didaticos nao
estdo apresentando estratégias de ensino-aprendizagem a suprir 0s conceitos escolares
de forma satisfatéria e, portanto, precisam ser revistos enquanto principal referencial e,
até mesmo Unico, recurso para o ensino de conteddos gramaticais como os focalizados
nesta pesquisa.

E, contudo, normal que tal posicionamento ocorra, pois insistimos na necessidade

de definirmos metas ou expectativas para o rendimento ortografico dos alunos dos anos
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finais do Ensino Fundamental |, por sabermos que o Livro Didatico ser, na maioria das
vezes, a Unica ferramenta de intervencdo. Assim, necessitamos que seja uma ferramenta
estratégica e significativa que faca sentido aos professores e alunos.

Talvez fosse demais esperar que os livros analisados propusessem estratégias que
dessem conta de todas as necessidades de todos os aprendizes, em todas as realidades,
haja vista as especificidades de cada realidade vivenciada pelos alunos, de cada escola e
de cada sala de aula. Concordamos, portanto, com Silva & Morais quando afirmam que
nao tém:

A expectativa de que o livro didatico dé conta, sozinho, do ensino de
regras e irregularidades ortograficas, tendo em vista a necessidade de
considerarmos as dificuldades ortograficas de nossos alunos concretos,
das quais o livro didatico ndo pode — nem poderia — dar conta (2005,
p.129).

Tomando por base tal citagcdo lancamos a opinido de que a linguagem precisa ser
ressaltada como principal meio ou processo de interacdo no uso das estratégias de
ensino-aprendizagem. Assim, entra em cena o0 docente, este vem lancar mao de
estratégias didaticas que buscam diminuir as defasagens no ensino, despertando o
envolvimento entre estudantes e conceitos, pode minimizar as questées de aprendizagem
fragmentadas. Ao planejar a aula, o professor precisa pensar de que maneira seria melhor
mediar esse conhecimento ao aluno, qual seria a estratégia adequada, nao permitindo

gue o livro didatico venha ser a Unica/principal ferramenta pedagdgica de sua pratica.
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Anexo 1

- ACENTUACAO GRAFICA

f (a BARA ACRENDER

1. Identifique os hiatos e acentue as palavras, se necessario. faica e caido

slgmficado poético das palavras. Em sequida, responda as questoes.

~ Outras caras das palavm
pedmm oss.iena.dg _
— palavras sélidas, rochedos.
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Anexo 3
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Anexo 4
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Anexo 5
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Anexo 6
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Anexo 7

8 ACENTUACAO GRAFICA 1

PENSAR, FAZER E APRENDER

1. Leia.

O vento faz coisas
Que a gente nem Ve...
I

Belém... Belém...
Balangou o sininho

E na dgua azul

Levou o barquinho. [...]

Maria de Lourdes Scoralick Serretti. O vento. In: Maria de Lourdes Scoralick Serretti.
Poesias para criangas. Belo Horizonte: Comunicagao, 1980.

a) Observe as silabas destacadas nas palavras.

1ém

sem
acento
b) Nas palavras acentuadas, a silaba tonica é
aquela que esta: FIQUE A
D sem acento. DE OLHO
Na palavra
com acento. acentuada, a silaba
comacento (»/~) éa
Lsﬂaba tonica.

69
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Anexo 8
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Anexo 9
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Anexo 10
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Anexo 11
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Anexo 12
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Anexo 13
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Anexo 14

ACENTUACAO GRAFICA 2

o
PENSAR, FAZER E APRENDER

1. Leia.

A usina hidrelétrica de
Itaipu, situada no rio Paranj,
€ um grande reservatério
de agua. Construida com a
finalidade de obtencéo de
energia elétrica, é hoje uma
das maiores hidrelétricas em
funcionamento no mundo. A barragem principal tem 196 metros
de altura, o que € equivalente a um prédio de 65 andares.

Gigantesco empreendimento arquitetdnico, possui uma
vista fantéstica, constituindo importante ponto de atragio
turistica. Faz parte da lista das Sete Maravilhas do Mundo
Moderno.

a) Observe as palavras destacadas no texto e escreva-as no espaco
adequado, sem repetir. Veja o exemplo.
Dica: A silaba ténica deve ficar no quadradinho colorido.

[ ar qui te - ni 00]

ot din Fmagom Ooata pégra: Deflen Martin P
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Anexo 16
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Anexo 17
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Anexo 18
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Anexo 19
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