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RESUMO

Neste estudo, buscamos analisar as relagdes entre concepgdes e praticas de
ensino e de avaliagdo da compreensao leitora no ultimo ano do Ensino
Fundamental. Para isso, identificamos as concepgdes de ensino e de avaliagcédo
da compreensao de leitura de um professor do 5° ano; refletimos sobre as
praticas de ensino e de avaliagdo da compreensao de leitura planejadas e
implementadas por ele em sua sala de aula e exploramos as relagdes entre as
concepcdes do professor e a sua pratica no campo do ensino e da avaliagao
da compreensao leitora. A discussdo dos dados tomou por base autores como
Brandao (2006), Marcuschi (2008), Koch; Elias (2010) e Solé (1998) no que se
refere ao ensino da compreensao de textos; os estudos de Both (2012),
Hoffman (2013) e Luckesi (2011) em relagao a avaliagao da aprendizagem e as
teorias de Chartier (1996); Colomer; Camps (2002); Lerner (2007) e Menin
(2010) sobre as relagbes entre o ensino e a avaliagdo da compreensao de
textos. Também dialogamos com outras pesquisas como a de Cordeiro (2015),
Oliveira (2013) e Porto (2011) que abordaram concepgdes e praticas dos
professores sobre o0 ensino da compreensao de textos. O professor participante
da pesquisa atuava na rede municipal de Camaragibe (PE) e se destacava
pelas experiéncias de ensino partilhadas com os colegas e técnicos da rede,
bem como pelas notas obtidas em Lingua Portuguesa por seus alunos nas
avaliagdes do IDEB/Prova Brasil nos anos de 2011 e 2013. Com o objetivo de
ampliar as possibilidades de apreender as concepg¢des e praticas do professor
sobre os topicos do ensino e da avaliagdo da compreensao de leitura, a coleta
de dados envolveu os seguintes procedimentos metodoldgicos: observagdes
da pratica do professor em sua sala de aula; entrevistas semiestruturadas com
o docente; fichas de avaliacdo da compreensao leitora dos alunos a serem
preenchidas pelo professor; solicitagdo dos planejamentos do professor
voltados para o ensino e a avaliagao da compreensao textual e encontros entre
o professor e a pesquisadora para o planejamento e discusséo de atividades a
serem propostas na sua turma do 5° ano. A analise dos dados coletados nos
permite afirmar que o professor concebia o ensino da compreensao de textos
como um trabalho pedagdgico voltado para o desenvolvimento de diferentes

estratégias cognitivas de leitura, bem como do vocabulario, da atencdo, da



fluéncia e do gosto pela leitura. O estudo também indicou que as propostas de
avaliagao estavam sempre associadas aquilo que o professor tomava como
objeto de ensino em sua sala de aula. Além disso, atividades semelhantes (por
exemplo, formular perguntas sobre o texto lido) eram usadas tanto para ensinar
a compreender, como para avaliar a compreensdo dos alunos. A pesquisa
indicou, portanto, que a distingao entre ensinar e avaliar a compreensao leitora
parece estar mais associada a intencionalidade pedagdgica do professor do
que aos tipos de atividades que ele propde em sala de aula. Finalmente, os
dados discutidos neste estudo sugerem a existéncia de uma linha ténue entre o
ensino e a avaliagdo da compreensao de textos, de modo que esses dois
aspectos se confundem na pratica pedagodgica do professor, notando-se
poucas diferencas entre os modos de ensinar e de avaliar a compreensao de
textos. Esta “mistura”, em principio, constitui um dado positivo na medida em
que aponta para uma proposta de avaliagdo que, verdadeiramente, pode servir

aos propodsitos do ensino.

Palavras-chave: Ensino da compreensao de Ileitura. Avaliacdo da
compreensao de leitura. Concepcodes e praticas do professor.



ABSTRACT

In this study, we sought to analyze the relationships between conceptions and
teaching practices and reading comprehension evaluation in the last year of
Elementary School. For this, we identify the teaching conceptions and reading
comprehension evaluation of a teacher of the 5th grade; We reflect on the
teaching practices and reading comprehension assessment planned and
implemented by him in his classroom and we explore the relationships between
the teacher conceptions and his practice in the teaching field and the evaluation
of reading comprehension. The data discussion was based on authors such as
Brandao (2006), Marcuschi (2008), Koch; Elias (2010) and Solé (1998)
regarding the text comprehension teaching; The studies of Both (2012),
Hoffman (2013) and Luckesi (2011) regarding the learning assessment and the
theories of Chartier (1996); Colomer; Camps (2002); Lerner (2007) and Menin
(2010) about the relationship between teaching and text comprehension
assessment. We also dialogued with other researches such as Cordeiro (2015),
Oliveira (2013) and Porto (2011), wich approach the conceptions and practices
of teachers about text comprehension teaching. The research participating
teacher acted in the municipal network of Camaragibe (PE) and he was
distinguished by the shared teaching experiences with the colleagues and
network technicians, as well as by the Portuguese Language grades obtained
by their students in the IDEB/Prova Brazil assessments in the years 2011 and
2013. With the aim of expanding the learning conceptions possibilities and the
teacher’'s practices on teaching topics and on reading comprehension
assessment, The data collection involved the following methodological
procedures: teacher practice observations in his classroom; Semi-structured
interviews with teacher; Assessment sheets of students comprehension reading
to be completed by the teacher; Requesting the teacher's plans for the teaching
and for the textual comprehension evaluation and for the planning and
discussion meetings between the teacher and the researcher about the
proposed activities for their 5th grade class. The data collected analysis allows
us to affirm that the teacher conceived the texts comprehention teaching as a
pedagogical work aimed for the development of different cognitive strategies of

reading, as well as vocabulary, attention, fluency and taste for reading. The



study also indicated that the proposals for evaluations were always associated
with what the teacher took as teaching object in his classroom. In addition,
similar activities (for example, asking questions about the text read) were used
both to teach understanding and to evaluate student understanding. Therefore,
the research indicated that the distinction between teaching and reading
comprehension evaluation seems to be more associated with the pedagogical
intentionality of the teacher than with the kinds of activities he proposes in the
classroom. Finally, the data discussed in this study suggest the existence of a
tenuous line between teaching and text comprehension evaluation, so that
these two aspects are confused in the pedagogical practice of the teacher, with
little difference between the ways of teaching and texts comprehension. This
"mix", in principle, is a positive finding, in that it points to a evaluation propose
that can truly serve the purposes of the teaching.

Keywords: Reading comprehension teaching. Reading comprehension

assessment. The teacher conceptions and practices.
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1 INTRODUGAO

Se considerarmos a avaliagdo da aprendizagem ndo como um ato
isolado e separado da acgao pedagodgica, mas como um dos seus
componentes, ensino e avaliagdo podem ser, certamente, concebidos como
dois processos intrinsecamente relacionados (LUCKESI, 2011). Assumindo tal
posicdo, o discurso atual sobre o tema, defende a exclusdo de praticas
avaliativas que, historicamente, atribuiam apenas aos alunos o fracasso na
aprendizagem, encarando a avaliagdo como um meio de redimensionar o
ensino e ajudar os estudantes no seu percurso de aprendizagem.

Hoffmann (2014), entretanto, aponta que muitos professores ainda
percebem a agao de ensinar e avaliar como dois momentos distintos e néo
relacionados. A autora também destaca que, mesmo acompanhando a
aprendizagem dos seus alunos de forma efetiva ao longo de todo ano, muitos
professores sao levados, pelo sistema educacional a transformar seus
registros avaliativos em medidas classificatorias. Assim, muitas vezes, eles

costumam

(...) transformar suas observagdes (significativas e conscientes)
em registros anacrénicos, sob a forma de conceitos
classificatorios ou listagens de comportamentos estanques
(elaborados em gabinetes de supervisdo e orientagédo). Esse
professor ndo compreende, e com toda razao, esse segundo
momento como educacgdo. Violentase e cumpre a exigéncia da
escola, sem perceber que a agao de avaliar se fez presente e de
forma efetiva na sua agédo educativa. E que o equivoco se
encontra nas exigéncias burocraticas da escola e do sistema
(HOFFMANN, 2014, p. 21).

De fato, € muito comum encontrar nas escolas, ao final de um ano letivo,
professores dedicando longas horas de trabalho ao preenchimento de
cadernetas escolares com conceitos estaticos, sacrificando, um tempo que
poderia ser investido no planejamento do ensino e de avaliagbes mais
qualitativas e produtivas.

Diversos autores (ALVES, 2013; BOTH, 2012; SANT'ANNA, 2014)

também enfatizam a dificuldade de romper, definitivamente, com a concepgao
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de avaliagcado classificatéria, principalmente quando se trata dos sistemas

educacionais. Sobre essa questao, Luckesi (2011) aponta que

No cotidiano da sala de aula e dos sistemas escolares de ensino,
observamos resisténcias a uma mudanga efetiva da pratica.
Resisténcias na maior parte das vezes inconscientes, pois,
nossos educadores acatam os novos conceitos, porém nao os
traduzem em praticas diarias na sala de aula (LUCKESI, 2011, p.
215).

Ainda para o autor, assumir uma postura avaliativa ndo significa abolir
os diferentes instrumentos que, ao longo dos anos, foram elaborados para
avaliar as aprendizagens dos alunos (tais como, atividades com questbes
abertas e de multipla escolha, seminarios, resumos, etc.). Segundo Luckesi
(2011), esses instrumentos podem ser uteis ao professor para saber, por
exemplo, os conhecimentos que seus alunos ja construiram e basear-se neles
para redirecionar e melhorar o seu ensino.

Esta forma de ensinar e avaliar a aprendizagem vem sendo traduzida
de diferentes maneiras — “acdo reflexiva®, “agao provocativa’, “acao
reguladora”, e apresentam-se segundo os estudiosos do tema, como
instrumentos de mudancga das praticas de ensino e da visdo sobre a forma
como os alunos aprendem.

A partir dessa perspectiva, os erros observados nas avaliagdes, deixam
de ser apenas um indicador do que o aluno aprendeu ou ndo, e passam a ser
utilizados como pontos de partida para a reorientagdo do planejamento de
ensino. Nesse contexto, ndo ha como dissociar o ensino da avaliagao, ja que
esses seriam dois processos complementares, tal como mencionamos
anteriormente.

No presente estudo buscamos investigar as relagdes entre concepgoes
e praticas docentes de ensino e de avaliagdo em um plano pedagdgico mais
especifico: nos interessa aprofundar a discussao sobre avaliagdo da
compreensao de textos como uma das dimensdes do ensino da leitura.

Sobre esta questao, Beserra (2007), destaca a importancia da avaliagao

para a formacéao do leitor, afirmando que
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a avaliagdo, como parte integrante do trabalho docente, deve,
sim, incluir a verificagdo da capacidade de leitura do aluno.
Precisamos saber se o aluno compreende o que |&, porque isso &
relevante para a vida em nossa sociedade letrada e porque, como
professores, temos a responsabilidade de promover o
desenvolvimento da competéncia leitora dos nossos alunos
(BESERRA, 2007, p. 49).

De fato, a avaliagdo da compreenséo leitora tem sido algo que inquieta
muitos docentes que, frequentemente, expressam preocupagdo com a
aprendizagem de seus alunos sobre esse tépico. Nessa diregao, pretendemos
identificar e analisar as concepgdes e praticas cotidianas de sala de aula
envolvendo situagdes em que o0 ensino e a avaliagdo da compreensao de
leitura sejam sistematicamente planejados por um professor. Consideramos
que conhecer e refletir sobre este tépico pode ajudar a entender os
procedimentos didaticos observados no cotidiano da sala de aula.

No Brasil, sdo escassas as pesquisas que abordam a tematica indicada
acima. Em um levantamento na plataforma Scielo, encontramos apenas 17
pesquisas relacionadas ao topico compreensdo de leitura entre os anos de
2007 a 2015 (ver Apéndice A).

Como podemos observar no Apéndice A,a maioria dos estudos se
inserem no campo da avaliacgdo da compreensgo, sendo O ensino da
compreensado da leitura uma area menos explorada, com somente dois
estudos abordando este tdpico no periodo pesquisado (BOTTINO;
EMMERICK; SOARES, 2010 e BRANDAO; LEAL; NASCIMENTO, 2013).

Considerando a importancia da ANPED (Associacdo Nacional de Pos-
graduacgado e Pesquisa em Educagao) no campo da pesquisa cientifica em
educacdo no nosso pais, também foi feito um levantamento dos estudos
apresentados no Grupo de trabalho “Alfabetizac&o, leitura e escrita (GT 10)
nas reunides nacionais que aconteceram entre os anos de 2007 a 2015 (ver
Apéndice B).

Em relacdo ao tépico ensino da compreenséao de leitura foi encontrada
uma pequena quantidade de trabalhos voltados para este foco, apenas trés
estudos (OLIVEIRA, 2013; CORDEIRO, 2015 e CAVALCANTE, 2015). No que
concerne a avaliagdo da compreensédo de leitura, somente o trabalho de

SOUZA (2009) estava voltado para este tema.



Nos dois levantamentos realizados constata-se ainda a auséncia de
estudos que analisem as relagées entre concepgbes e praticas de ensino e de
avaliagdo da compreensé&o leitora, tal como pretendemos aqui. Assim, partindo
desse tema geral de investigagcdo, elencamos o0s seguintes objetivos
especificos:

(1) identificar as concepgdes de ensino e de avaliagdo da compreensao
de leitura de um professor do ultimo ano do Ensino Fundamental 1;

(2) analisar as praticas de ensino e de avaliagdo da compreensdo de
leitura planejadas e implementadas pelo professor em sua sala de aula; e

(3) discutir as relagdes que se estabelecem entre as concepgdes de
ensino e de avaliagdao da compreensao leitora identificadas e as praticas do
professor, observadas na sua sala de aula.

Como ¢é possivel notar, com base nos objetivos colocados acima,
fizemos a opcdo por analisar as concepgcbes e praticas de ensino e de
avaliagcdo da compreensao leitora propostas por um unico professor com seu
grupo de alunos.

A partir do caso deste professor, esperamos identificar novos elementos
que possam servir para aprofundar a discussdo sobre aspectos mais gerais
relativos a este topico. Nesse sentido, esperamos refletir sobre diferentes
dimensdes do ensino da leitura, tais como: o planejamento e a mediagdo do
professor no processo de ensino e de avaliagdo da compreensao de textos, a
utilizacdo de distintos instrumentos para ensinar e avaliar a compreensao de
leitura e as reflexdes do docente a partir da sua experiéncia e pratica
cotidiana.

A escolha do ultimo ano do Ensino Fundamental 1, justifica-se pela
necessidade de ampliar a discusséo sobre as praticas escolares no campo da
compreensao de leitura, ja que, como tem sido discutido por Silva (2013) e
Souza (2005), as avaliagdes de leitura em larga escala (como SAEB e PISA),
vém ditando no cenario educacional brasileiro, o perfil de leitor e, portanto, do
ensino esperado para esta etapa escolar.

O estudo a ser apresentado aqui esta organizado quatro capitulos que
contemplam os pressupostos tedricos adotados na pesquisa, a metodologia, a

analise dos dados e consideracgdes finais acerca da pesquisa realizada.
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No primeiro capitulo, fazemos um breve histérico sobre o ensino e a
aprendizagem da leitura no Brasil e, em seguida, discutimos sobre os modelos
tedricos de leitura, bem como sobre as concepgbes de leitura e suas
implicagbes para o ensino de compreensao de textos. Para isto nos apoiamos
em varios estudos, dos quais detacamos as contribui¢des de Cafiero (2005);
Brandao (2006); Koch; Elias (2010); Marcuschi (2008); Serra; Oller (2003);
Solé (1998).

Ainda neste primeiro capitulo, discutimos sobre o tema da avaliagao,
refletindo sobre suas implicagdes para o ensino e a aprendizagem dos alunos.
Logo apds, refletimos sobre as relagdes entre concepgdes e praticas de
professores sobre a avaliagdo da aprendizagem. Também apresentamos
alguns instrumentos de coleta de dados para avaliagao da aprendizagem, com
foco na avaliagdo da compreensé&o de textos escritos. Para isto, os estudos de
Hoffmann (2013); Leal; Albuquerque; Morais (2007) e Luckesi (2011), foram
tomados como referéncia nas discussdes encaminhadas neste item.

O ultimo topico deste capitulo € dedicado a discusséo sobre as relagdes
entre o ensino e avaliagdo da compreensao de leitura na escola, tomando por
base as ideias de autores como Brandéao, (2010); Chartier (1996); Colomer;
Camps (2002); Lerner (2007) e Menin (2010). Além disso, abordamos neste
item, o ensino da compreensdo de leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental a partir de pesquisas que apresentam as concepgoes e praticas
dos professores.

No segundo capitulo partimos inicialmente, da contextualizagdo do
estudo desenvolvido, ou seja, um estudo de caso com um professor do 5° ano
do Ensino Fundamental 1 de uma rede publica. Em seguida, detalhamos os
procedimentos metodologicos adotados na pesquisa, em que a participagao
do professor € destacada nas varias etapas da geragéo dos dados.

Os resultados da pesquisa sao apresentados e discutidos no terceiro
capitulo, agrupados nos seguintes blocos tematicos: concepgdes sobre ensino
e avaliacdo da compreensio leitora; praticas de ensino e de avaliagdo da
compreensao leitora propostas pelo professor e relagdes entre concepgdes e

praticas de ensino e avaliagdo da compreensao de textos.
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O quarto e ultimo capitulo foi dedicado as consideracdes finais sobre os
resultados da presente pesquisa.

Vale destacar ainda que, ao longo desse estudo, adotamos uma visao
de leitura como uma atividade cognitiva, linguistica e sociocultural, tal como
defendido por Marcuschi (2008). Assim, compartilhamos com o autor, a ideia
de que a leitura deve ser considerada uma acéao solidaria e coletiva na medida
em que implica um processo de colaboragao entre a linguagem, a cogni¢ao e
a sociedade na construgao de sentidos. Ou seja, “para compreender bem um
texto, tem-se que sair dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para
além de si préprio e esse € um aspecto notavel quanto a producéo do sentido”
(MARCUSCHI, 2008, p. 233).

Por fim, esperamos que este trabalho possa dar visibilidade as
concepcdes de ensino e de avaliacdo da compreenséao leitora dos professores,
bem como aprofundar a discussdo sobre as praticas pedagdgicas nesse
campo, ampliando o nosso entendimento sobre as relagdes entre esses dois

elementos fundamentais no cotidiano da sala de aula.

2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA LEITURA

Neste tépico, apresentamos inicialmente, um breve historico sobre o
ensino e a aprendizagem da leitura no Brasil, resgatando o processo de
acesso aos livros e as praticas sociais e escolares de leitura desde o Periodo
Colonial, por meio das contribuigcdes de autores, como Alves (2012), Ferreira;
Dias (2002), Galvao; Batista (1998), Paim (2009) e Villalta (1998).

Em seguida, discutimos os modelos tedricos de leitura, bem como suas
implicacbes para o ensino, a partir das ideias de Almeida (2008), Franco
(2001), Kato (2007), Solé (1998), Koch; Elias (2010). Por fim, refletimos sobre
as concepgoes de leitura e suas implicagdes no ensino da compreensao de

textos, tendo como base as ideias de Brandao (2006), Cafiero (2005), Corso;
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Salles (2009), Marcuschi (2008), Salles; Parente (2002) Serra; Oller (2003),
Solé (1998), Piovezan; Castro (2008), entre outros.

2.1.1 Breve historico sobre o ensino e a aprendizagem da leitura

Sempre que falamos em leitura, nos remetemos ao ato de compreender
0 que lemos. Entretanto, essa implicagcdo € algo relativamente recente na
histéria da leitura. Ou seja, a ideia de que ler estaria associada ao simples ato
de “decodificar” textos escritos guiou, por varios anos, as praticas de ensino de
leitura. Assim, ensinar a ler era ensinar a decodificar as palavras e o produto
desse ensino ndo passava de um aprendizado mecéanico e que né&o priorizava
a compreensao da leitura.

No Brasil, a histéria do ensino da leitura esta, de certo modo,
relacionada a histéria da alfabetizacdo e de modo mais proximo, a historia de
acesso aos livros. De acordo com Paim (2009), no Periodo Colonial, Estado e
Igreja (Companhia de Jesus) sentiam-se ameacados pelas obras literarias,
pois, acreditavam que os livros poderiam acabar com a soberania do Império.
Naquela época, o poder vigente considerava que tais obras apresentavam
temas e questionamentos nocivos a estrutura da metrépole e, assim, os
acervos das bibliotecas brasileiras, em sua maioria, eram compostos por obras
religiosas.

Conforme ressalta Villalta (1998), o acesso aos livros era um privilégio
de poucos. De acordo com o autor, ndo € possivel quantificar o numero de
livros existentes no Brasil neste periodo, mas ha relatos de que a quantidade
era bastante reduzida e o numero de proprietarios de livros extremamente
pequeno, situagao que perdurou entre os séculos XVI e XVII. Ainda segundo o
autor os livros eram vistos como

objetos de deleite, formas de acesso ao sagrado e fontes de
conhecimentos, e por isso mesmo, fatores de poder, os livros
contribuiam para que os seus leitores questionassem ou viessem
reforgar a ordem estabelecida, fosse ela politica, sexual, religiosa
ou econbmica, tanto no ambito privado quanto no publico.
(VILLALTA, 1998, p. 10).



No século XVIIlI, mesmo com a expulsdo dos jesuitas e a chegada da
Corte portuguesa ao Brasil, houve poucas mudancas significativas em termos
de acesso aos livros.

De acordo com Villalta (1998), as bibliotecas pertenciam, em sua
maioria, aos padres, advogados e cirurgides, isto é, homens que,
supostamente, faziam uso dos livros para o exercicio de suas profissdes. O
acervo das bibliotecas e livrarias era constituido de obras que contemplavam
saberes cientificos, profanos, ainda com predominio de livros religiosos. Tais
livros eram obtidos por meio de uma concessao do Estado, o que dificultava
ainda mais o acesso as obras nao religiosas.

Neste periodo, aléem da dificuldade de acesso aos livros, as praticas de
ensino de leitura eram bastante limitadas. O autor destaca que no Brasil, a
leitura silenciosa e privada era praticada no interior dos conventos, residéncias
e bibliotecas. Ja a leitura oral era realizada, principalmente, em espacos
publicos com um numero maior de pessoas, como igrejas e sociedades
literarias. A leitura oral também era muito praticada nas salas de aula e
mesmo com a expulsdo dos jesuitas e a implantacdo das aulas régias
(aquelas em que o ensino nao se restringia aos conhecimentos religiosos, mas
ao estudo das humanidades), as praticas oralizadas de leitura prevaleciam,
nao sendo priorizado um ensino reflexivo de leitura nas escolas.

A esse respeito, Galvao; Batista (1998) também destacam que as
praticas de leitura nas escolas tanto no Brasil Colénia como no Império,
atendiam a um modelo de "dar e tomar ligdo", sendo frequentemente
associadas a leitura em voz alta e a memorizagao do texto.

Entretanto, os mesmos autores afirmam que essas praticas de leitura
restritas foram, pouco a pouco, ampliadas e tornadas mais complexas, com a
introdugéo da leitura de um maior numero de textos, feita de modo silencioso e
mais rapido (a chamada leitura extensiva). Assim, o significado do texto (em
detrimento da memorizagcédo das palavras e de seu conteudo) comegou a ser
mais explorado nas escolas, resultando em um progressivo abandono da
doutrinagao moral e ideolégica com a introdugao de novos géneros de textos e

de impressos.
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Ainda na visao de Galvao; Batista (1998), essa “evolugéo”, ndo pareceu,
porém, ter se dado para todos, concentrando-se mais nos discursos sobre a
leitura e seu ensino e na realidade de apenas algumas escolas. Baseados em
estudos sobre o cotidiano escolar, os autores afirmam que, embora todos
esses fatores de mudanga e transformagdo tenham ocorrido, as praticas
escolares deste periodo ndo favoreciam o ensino de leitura reflexivo nas
escolas.

De fato, de acordo com Ferreira; Dias (2002), na proposta de
alfabetizacdo imposta a escola e a sociedade ja no século XIX, ainda eram
evitadas relagdes mais elaboradas entre o sujeito-leitor e a escrita, sendo esta
um privilégio social de poucos, uma vez que a educagédo era um instrumento
de controle social que reproduzia os ideais do Estado. Nesse contexto, alguns
se tornavam “leitores” enquanto outros eram apenas “decifradores”, vistos
como os alunos malsucedidos e academicamente fracassados.

Na verdade, como observa Alves (2012), o ensino de leitura nas escolas
ainda hoje tem produzido decifradores, resultado de uma forma de ensinar
predominantemente mecanica e pouco significativa, centrada numa concepgao
de leitura enquanto processo de decodificacédo de signos linguisticos e/ou de
extragao de significados isolados de um dado texto.

Em oposicdo a tal visdo, entendemos que a leitura deve ser
considerada como um processo interativo e complexo de producio de sentido
gue contempla capacidades (cognitivas, motoras, afetivas, sociais, discursivas
e linguisticas), todas dependentes da situagdo em que a leitura ocorre e de
sua finalidade.

Atualmente, através de algumas politicas publicas educacionais, como o
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), por exemplo, livros didaticos se
tornaram mais acessiveis aos alunos. Além disso, com o0 processo de
avaliacao do PNLD a partir da década de 90, os livros também passaram a ter
melhor qualidade. Segundo Albuquerque; Coutinho (2006), antes disso os

livros didaticos de lingua portuguesa

eram enfadonhos e propunham exercicios descontextualizados da
realidade/necessidade de uso da lingua por parte dos alunos, uma
vez que continuavam compreendendo o ensino da lingua como
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algo estatico, distante das praticas reais de uso da leitura e da
escrita

(ALBUQUERQUE; COUTINHO, 20086, p. 80).

Ainda no que se refere ao campo da leitura, os livros didaticos de lingua
portuguesa sofreram grandes mudangas em termos metodologicos e
conceituais, devido aos avancos nas perspectivas de alfabetizacdo e
letramento no Brasil e as inovagbes pedagdgicas dos documentos oficiais para
o ensino. No entanto, ainda é possivel encontrar, no mercado editorial
brasileiro, livros didaticos compostos por textos cartilhados e atividades
mecanicas de leitura.

Marcuschi (2008), ao realizar uma analise nos manuais de ensino de
lingua portuguesa em meados dos anos 90, constatou que a maioria das
atividades propostas nos mesmos, ndo passavam de “exercicios de copiagao”
que nao estimulavam uma reflexdo critica dos textos pelos alunos. De acordo
com o autor, apesar de os livros oferecerem uma grande quantidade de
atividades de compreensdo, havia muitos problemas relativos a natureza dos

exercicios propostos nestes livros, dentre eles:

1) A compreenséo € considerada, na maioria dos casos, como uma
simples e natural atividade de decodificacdo de um conteudo
objetivamente inscrito no texto ou atividade copia. Compreender
texto resume-se, no geral, a uma atividade de identificacdo e
extracdo dos conteudos [..]; 2) As questbes tipicas da
compreensao vém misturadas com uma série de outras que nada
tém a ver com o assunto, especialmente questdes formais; 3) E
comum os exercicios de compreensao nada terem a ver com o
texto ao qual se referem, mas serem apenas indagagdes genéricas
ou apenas indagagbes de ordem subjetiva que podem ser
respondidas com qualquer dado e 4) Os exercicios de
compreensao raramente levam a reflexdes criticas sobre o texto e
nao permitem expansao ou construgcido do sentido, o que reforca a
nocdo de que compreender é apenas identificar conteudos
(MARCUSCHI, 2008, p. 266).

Hoje, para que um livro didatico ganhe o status de “recomendado” no
PNLD de alfabetizagdo e lingua portuguesa, é preciso que, entre outros
critérios, ele contemple diversos textos auténticos e fiéis as caracteristicas do

seu suporte original. Além disso, é necessario que as atividades de
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compreensao presentes nestes livros explorem de forma reflexiva as
capacidades necessarias para a formagao de um leitor proficiente.

Entretanto, mesmo com as significativas mudangas na qualidade dos
livros didaticos distribuidos nas redes publicas de ensino do Brasil, os baixos
indices de compreensao em leitura dos alunos constatados nas provas de
larga escala nacionais e internacionais mostram que mudar o livro didatico nao
basta para melhorar o ensino.

De fato, em uma pesquisa realizada anteriormente (PORTO, 2011),
mostramos que o ensino de compreensao de leitura no Ensino Fundamental |
de escolas publicas ainda carece de um trabalho mais sistematizado no que
concerne a exploracédo de habilidades basicas de leitura. O estudo revelou, por
exemplo, que poucas criangas das turmas do 5° ano investigadas,
conseguiram alcangar um nivel desejavel de leitura ao final do ano letivo.

Voltando a histéria do ensino de leitura, constatamos que ela tem nos
mostrado que o surgimento de novas tendéncias educacionais influencia
fortemente a forma como se concebe as praticas escolares de leitura. Nesse
sentido, considerando nosso interesse de pesquisa, iremos discutir no préximo
item os principais modelos tedricos de leitura e suas implicagcdes para o ensino

e aprendizagem da compreensao dos textos escritos.

2.1.2 Modelos tedricos de leitura

Franco (2011), apresenta trés principais abordagens do processamento
da leitura: a decodificadora, a psicolinguistica e a interacional. A abordagem
decodificadora (ascendente/ “bottom-up”), predominante entre os anos 1930 e
1960, considera que o leitor tenta entender o texto por meio do significado de

cada palavra ou de cada unidade gramatical. De acordo com o autor:

nessa abordagem, a construgdo do sentido é feita a partir do
texto, ou seja, o leitor, que tem um papel receptivo, extrai
significados do que estd escrito na pagina, decodificando o
codigo escrito, pois a visdo adotada é de que todo o conteudo
estd inserido somente no texto e ndo no leitor. Em outras
palavras, o sentido € um processo dirigido pelo texto, sem a
intervengao do leitor e seu conhecimento de mundo. (FRANCO,
2011, p. 27).
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Assim como o autor, Kato (2007) destaca que o processamento
ascendente faz uso linear e indutivo das informacgdes visuais. Ou seja, trata-se
de uma abordagem composicional em que o significado € construido através
da analise e sintese do significado das partes do texto, sempre partindo-se
das unidades menores para as maiores. Ainda nessa abordagem, o sujeito é
visto como passivo, ou seja, seus conhecimentos de mundo ndo s&o
considerados na leitura e o foco esta na decodificacdo das unidades
linguisticas.

Considerando que cada modelo de leitura esteve ancorado na visdo de
linguagem predominante em diferentes épocas, o modelo de decodificagéo de
leitura reflete uma concepgao estruturalista de lingua(gem) (FRANCO, 2011).
Nessa perspectiva, a leitura é vista como um auxilio para a aprendizagem de
estruturas corretas, ou seja, o desenvolvimento da linguagem é enfatizado e
Nao Os processos cognitivos ou sociais.

As propostas de ensino baseadas no modelo ascendente, por sua vez,
defendem que as habilidades de decodificacdo sido suficientes para levar o
leitor a compreender o texto (SOLE, 1998). Assim, de acordo com a autora,
esse modelo ndo considera a ideia de que continuamente precisamos inferir
informacdes para compreender o que lemos ou que é possivel compreender
um texto, mesmo sem entendé-lo em sua totalidade.

Ainda segundo Duran (2009), a compreensdo se daria
automaticamente, pois, segundo o autor, neste modelo de leitura o leitor que é

capaz de decodificar

€ automaticamente conduzido ao sentido dessa palavra, o que
resultaria na imediata compreensao do texto escrito. Trata-se de
um processo, dito passivo, que tem como base o texto, e o foca
de tal maneira que o leitor ndo recebe papel algum a
desempenhar, a nao ser o de decodificador. (DURAN, 2009, p. 4).

Desse modo, ainda na visdo do autor, as atividades voltadas para o

texto tendem a priorizar questionarios com perguntas que levam o leitor a
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realizar uma leitura superficial, haja vista que as questdes solicitam apenas a
localizag&o de palavras do enunciado no texto.

Em oposigédo a abordagem ascendente, surgiu em meados dos anos de
1960, a abordagem psicolinguistica (descendente/ “top-down”), que passa a
reconhecer os conhecimentos prévios do leitor no processo de leitura. Como
destacado por Solé (1998), no modelo descendente, o leitor ndo processa
mais letra por letra, mas usa o seu conhecimento prévio para construir

antecipacgdes sobre o texto. Dessa forma,

quanto mais informacao possuir um leitor sobre o texto que vai
ler, menos precisara se “fixar” nele para construir uma
interpretagdo. Desse modo, o processo de leitura também &
sequencial e hierarquico, mas neste caso, descendente: a partir
das hipéteses e antecipagdes prévias, o texto é processado para
sua verificacdo (SOLE, 1998, p. 24).

Para Franco (2011), essa visdo de leitura ressalta a perspectiva do
leitor, isto €, a leitura ndo representa um processo de extragdo de significados
dados no texto, mas de atribuicdo de sentidos por aquele que o |é. Assim, a
énfase dada ndo é mais nas pistas textuais, mas passa a ser na
previsibilidade, ou seja, na capacidade de o leitor antecipar informacdes
contidas no texto.

Assim, na abordagem descendente, o processo de leitura ndo € mais do
texto para o leitor, mas do leitor para o texto. Ou seja, “o leitor passa a assumir
outras responsabilidades no processo, que incluem a contribuicdo para com a
construgédo do sentido” (DURAN, 2009, p.6). Sendo assim, os conhecimentos
prévios do leitor passam a ser considerados no processo de compreensao do
texto, diferente do modelo ascendente de leitura, visto anteriormente.

O processamento descendente €& considerado, portanto, uma
abordagem néo-linear, em que faz-se necessario o uso intensivo e dedutivo
das informagdes n&o visuais, partindo da macro para a microestrutura (KATO,
2007). Em outras palavras, o leitor passa a fazer generalizagbes a partir das
ideias que tem a respeito do texto, sem, necessariamente, confirma-las, isto é,
o sujeito faz mais uso do seu conhecimento prévio do que das informagdes

dadas pelo texto. Em sintese, o foco deixa de ser o texto e passa a ser os
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sentidos que o leitor atribui ao que esta escrito, o que possibilita, por sua vez,
diferentes interpretagdes sobre um mesmo texto.

Ao comparar as abordagens ascendente e descendente, Franco (2011)
destaca que a acepgédo de leitura na primeira abordagem apresenta varias
limitacdes, sendo o leitor subordinado ao texto e restrito apenas a informacéao
que passa pelos olhos. Ja o segundo modelo de leitura, possibilita que cada
um tenha uma percepcgéao diferente do mesmo texto, uma vez que o leitor traz
para ele seus conhecimentos e experiéncias prévias.

A partir dos anos 1980, surge a abordagem interacional que, de acordo
com Franco (2011), une pontos fortes das abordagens anteriores ao destacar
a interagdo entre o leitor e o texto. De acordo com Duran (2009), para que

possamos compreender essa terceira perspectiva € importante que haja

uma reflexdo relacionando os processos de bottom-up e top-
down, que ndo apenas enfatize o papel do leitor ou do texto, mas
que aceite que o produto da relacdo entre leitor e texto é o
sentido da leitura. Isso quer dizer que a interagao entre texto e
leitor ocorre de maneira a se retomarem ora a perspectiva do
leitor, ora a do texto, conforme a necessidade para cada situagéao
de leitura (DURAN, 2009, p. 4).

Neste modelo, os significados durante a leitura vao sendo construidos
através da juncao entre as informacgdes obtidas durante a leitura e os
conhecimentos do leitor. Ainda segundo o autor, vale destacar que os
conhecimentos do leitor sobre o 0 assunto do texto sao imprescindiveis para a
elaboracgao de inferéncias e consequentemente a compreensao do texto.

Para explicar o processo da compreensdo textual nesse modelo
interacional da leitura, Solé (1998) aborda a simultaneidade em que os

processos ascendente e descendente sio utilizados pelo leitor:

Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o
compdem geram nele expectativas em diferentes niveis (o das
letras, das palavras...), de maneira que a informagao que se
processa em cada um deles funciona como input para o nivel
seguinte; assim, através de um processo ascendente, a
informagdo sepropaga em niveis mais elevados. Mas
simultaneamente, visto que o texto também gera expectativas em
nivel seméantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua
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verificagcdo em indicadores de nivel inferior (Iéxico, sjnta’tico,
grafo-ténico) através de um processo descendente (SOLE, 1998,
p. 24).

Assim, a autora destaca que, embora o modelo interativo tenha dado
muita importancia aos conhecimentos prévios do leitor para a compreensao do
texto, este ndo se concentra exclusivamente no leitor. Ou seja, o leitor
constréi a compreensao textual a partir da interagao entre seus conhecimentos
prévios e o os conhecimentos do texto em um processo que podemos chamar
de articulador e muito mais complexo do que uma mera decodificacdo textual
(como a abordagem ascendente) ou de previsdes dissociadas das ideias
explicitadas no texto (como a abordagem descendente).

Ao contrario das outras duas perspectivas, ascendente (bottom-up) e
descendente (fop- down), a perspectiva interacionista prioriza praticas de
leitura em que o leitor seja levado a refletir sobre o texto a partir das suas
ideias e das inferéncias que ele elabora com base no texto, ou seja, sem
esses lacos, nao haveria compreensao.

No proximo tépico, aprofundaremos a discussao sobre a perspectiva
cognitivista da leitura, adotada na presente pesquisa, abordando suas

possiveis implicacdes para o ensino da compreensao de textos.

2.1.3Concepgdes de leitura e suas implicagées no ensino da compreensao de

textos

Considerando que este estudo se concentra no ensino e avaliagdo da
compreensao leitora no contexto escolar, a opgédo pela abordagem cognitiva
da leitura nos parece colaborar de modo mais produtivo para nosso
entendimento sobre como se concretiza o processo de ensino e aprendizagem
das habilidades de leitura numa sala de aula. Nessa dire¢cdo, faremos
inicialmente uma breve discussao sobre a perspectiva discursiva da leitura e,
em seguida, iremos aprofundar as questdes relativas a perspectiva cognitiva,
tal como anunciamos.

Discutiremos ainda nesta se¢ao, as praticas de ensino da compreensao

de textos, pautadas no desenvolvimento de estratégias cognitivas, tendo em
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vista que esta proposta dialoga com a base tedrica adotada no presente
estudo.

Na perspectiva discursiva, considera-se que a leitura esta sempre em
construcdo, nado sendo resultado de um simples ato de captagao de ideias
prontas, mas sim, um processo complexo de atribuicdo de sentidos ao texto
pelos sujeitos (LIMA; HEINE, 2013). Desse modo, tal como destaca Orlandi
(2001),

A leitura é um trabalho simbdlico no espaco aberto da
significagdo que aparece quando ha textualizagdo do discurso.
Ha, pois, muitas versdes de leitura possiveis. Sdo varios os
efeitos-leitor produzidos a partir de um texto. Sao diferentes
possibilidades de leitura que n&o se alternam, mas coexistem
assim como coexistem diferentes possibilidades de formulagcao
em um mesmo sitio de significagdo (ORLANDI, 2001, p.71).

Com base nessa abordagem, ndo existiria um unico sentido para leitura,
pois como trata a autora ha sempre um espacgo aberto a ser preenchido pelas
ideias dos diferentes leitores durante a textualizagao.

De acordo com Lima; Heine (2013), outra questdo importante na
perspectiva discursiva de leitura, € que os fatores historico-ideoldgicos séo
determinantes enquanto condi¢des de produgdo de sentidos pelos sujeitos.
Isto €, ndo ha neutralidade nas relagcdes que se estabelecem entre os
enunciadores, uma vez que cada um imprime suas posi¢des ideoldgicas.
Sendo assim, as autoras destacam que “o texto sera marcado pelas
formacgdes discursivas e ideoldgicas que interpelam o sujeito no decorrer da
leitura, vista a partir de um viés discursivo” (p.2).

Neste contexto, a abordagem do texto em sala de aula supbe a
compreensao e o reconhecimento dos discursos que constroem o texto, tal

como podemos observar na seguinte afirmacéo:

sendo, o texto compreendido como discurso, precisa ser
estudado a luz da sua discursividade, o que implica dizer que é
necessario trabalhar os diferentes discursos que por sua vez se
manifestam no texto, fazendo-se compreender que os sentidos
nao estao a priori, mas, sao construidos pela interacao entre os
enunciadores por meio dos gestos de interpretacdo e associados
diretamente as condi¢cdes de produgao desse discurso (LIMA;
HEINE, 2013, p.4).
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Conforme Orlandi (2001), mesmo sendo o texto uma unidade de analise
formada por som, letra e imagem é preciso considerar os discursos que estao
imprimidos no texto para que ele tenha sentido. Tedricos como Orlandi (2001)
e Pécheux (1997), enfatizam ainda que a discursividade & um terreno
permeado de embates, uma vez que os sujeitos interpretam a partir de
diferentes vieses.

Na concepgéao cognitiva, a leitura € tomada como um ato construtivo, no
qual o leitor com base nas ideias contidas no texto, acrescenta suas
experiéncias e dessa interagdo constréi sentidos (ALMEIDA, 2008). Nesta
abordagem, os conhecimentos prévios do leitor e a elaboragéo de inferéncias
exercem, portanto, um papel fundamental na compreensao do que € lido.

Em outras palavras, na perspectica cognitivista de leitura, os
conhecimentos dos sujeitos passam a ser tomados como complemento da
atividade linguistica na construgdo de sentidos, sendo este resultado da
interagcao entre o sujeito e o texto e ndo algo que preexiste a essa interagao
(KOCH; ELIAS, 2010). A leitura, portanto, € considerada uma atividade
interativa, em que a producdo de sentidos se da a partir dos elementos
linguisticos presentes no texto e da mobilizagdo dos conhecimentos do leitor.

Como ressalta Marcuschi (2008), considerando tal concepgao, o leitor
nao € o dono do texto, mas se acha inserido na realidade social, operando
sobre conteudos e contextos socioculturais continuamente. A leitura é,
portanto, concebida como uma atividade ou um processo cognitivo de
construgdo de sentidos realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo
histérico, numa dada cultura (CAFIERO, 2005). Assim como destaca a autora,
quando passamos a compreender a leitura como um processo de construgao
de sentidos, estamos afirmando que o leitor além de realizar uma tradugao
literal das ideias presentes na superficie textual, busca produzir sentidos a
partir da elaboracéo de inferéncias com base em seus conhecimentos prévios
e informacgdes apresentadas no texto.

Com base na visdo cognitiva de leitura discutida acima assumimos, na

presente pesquisa, que:
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compreender é uma atividade colaborativa que se da na interagao
entre autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte.[...] Sendo uma

atividade de producéo de sentidos colaborativa, a compreenséao
nao é um simples ato de identificagcdo de informagdes, mas uma
construcdo de sentidos com base em atividades inferenciais
(MARCUSCHI, 2008, p. 233).

Nessa direcdo, Cafiero (2005), salienta o papel do professor no
desenvolvimento de estratégias cognitivas voltadas para a compreensao de
textos. Segundo a autora dois pontos precisam ser considerados para este
ensino: o texto escrito (sua forma de organizacdo e como funciona na
sociedade) e as agdes do leitor, que além de depender das condi¢gbes em que
o texto sera lido, ainda se utiliza de estratégias cognitivas e de seus
conhecimentos de mundo para compreender o texto.

Diversos autores (e.g. BRANDAO, 2006; CAFIERO, 2005; CORSO;
SALLES, 2009; PIOVEZAN; CASTRO, 2008; STOTHARD, 2004; SALLES;
PARENTE, 2002; SERRA; OLLER, 2003; SOLE, 1998;) também salientam a
necessidade de habilidades basicas como a decodificacdo para a

compreensao de textos. Cafiero (2005), por exemplo, afirma que

A decodificacdo é o momento inicial da leitura, no qual
executamos, basicamente, o reconhecimento de palavras e o
processamento sintatico. Isto &, juntamos letras para formar
silabas, as silabas em palavras e as palavras em frases. A
medida em que vao processando as informagbes, o leitor as
armazena em sua memoria (¢ uma memoria temporaria, ou
memoria de trabalho), para que possa ir organizando as
informagbes em unidades cada vez maiores (CAFIERO, 2005, p.
31).

Segundo Stothard (2004), as dificuldades de compreensao de leitura
podem ser atribuidas a processos de decodificagdo ineficientes. Ou seja, a
compreensdo pode ser prejudicada devido ao reconhecimento lento das
palavras que coloca uma carga na memoria de curto prazo (ou memoria de
trabalho) e reduz os recursos para a compreensao do que é dito.

Embora a literatura aponte que uma boa decodificacdo é fundamental
para a compreensao, pesquisas tem confirmado, que essa habilidade nao é

suficiente para a compreensao (OAKHILL, 2011). Corso; Salles (2009), por
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exemplo, em um estudo intitulado “A relagao entre leitura de palavras isoladas
e compreensao de leitura textual em criangas”, examinaram 110 criangas de
escolas publicas de 22 série do Ensino Fundamental do Rio Grande do Sul,
por meio de avaliagdes de leitura de palavras e reconto oral de historia.

No que se refere as relagcdes entre a habilidade de leitura de palavras e
a compreensao textual, a pesquisa indicou que as criangas com melhores
escores em compreensao apresentaram escores médios a altos na leitura de
palavras, porém, algumas criangas com déficits compreensivos também
apresentaram desempenho elevado em leitura de palavras.

Assim como outros autores, Salles; Parente (2002) ressaltam que no
processo de compreensao textual estdo incluidos varios processos cognitivos
inter-relacionados, desde os mais basicos, como o reconhecimento e extracéo
do significado das palavras impressas (que, como vimos, s&o requisitos
necessarios, mas nao suficientes), até os mais complexos. Dessa forma, as

autoras destacam que

Uma compreensdo textual bem-sucedida exige processos
cognitivos de alto nivel, como capacidade de realizar inferéncias,
habilidades linguisticas gerais, habilidades de memoria,
conhecimento de mundo, que juntos contribuem para a
construgdo de uma representacdo macroestrutural do texto
(SALLES; PARENTE, 2002).

De fato, segundo Brandao (2006), enquanto lemos nossa interagao com
o texto é regulada por nossa intengdo, assim como por um conjunto de
estratégias que ativamos durante a leitura. Tais estratégias podem ser
cognitivas e metacognitivas. As primeiras, dizem respeito aos comportamentos
automaticos e inconscientes do leitor durante a leitura.

Segundo Kato (2007), as estratégias cognitivas possibilitam uma grande
eficiéncia na leitura, mas s6 sado percebidas quando o leitor comete erros
devido a existéncia de situagbes que fogem dos padrdes esperados durante a
leitura, tais como problemas na decodificagdo de determinadas palavras
presentes no texto, por exemplo.

As estratégias metacognitivas seriam, por sua vez, a desautomatizagéo

consciente das estratégias cognitivas (KATO, 2007), por exemplo, ao perceber
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0 erro, o leitor se autocorrige e comega a monitorar sua leitura para atingir os
seus objetivos. Ainda de acordo com a autora, o “estabelecimento de um
objetivo explicito para a leitura” e “monitoragdo da compreensao tendo em
vista esse objetivo”, sdo duas estratégias metacognitivas basicas para o
desenvolvimento da compreenséo leitora.

Piovezan; Castro (2008) apud Joly; Cols (2006), afirmam que a
utilizacado das estratégias de leitura, tanto cognitivas quanto metacognitivas,
podem ocorrer antes, durante e apos a leitura. Antes da leitura, o leitor procura
analisar globalmente o texto e utiliza seu conhecimento prévio sobre o
assunto. Durante a leitura, o leitor seleciona as informacbes de maior
relevancia, relacionando as informacdes apresentadas com as predi¢oes feitas
anteriormente, confirmando ou refutando-as. E, depois da leitura, o leitor
revisa as informagdes e reflete sobre o conteudo lido, realizando uma sintese
do texto.

Diversos autores tém defendido o ensino de tais estratégias de
salientando que as mesmas n&o se desenvolvem e nem emergem
espontaneamente (e.g. BRANDAO, 2006; CAFIERO, 2005), ou seja, devem
ser tomadas como objeto de um ensino planejado para desenvolver a
compreensao de textos.

Assim, na escola é possivel ensinar, por exemplo, a tragar objetivos
para a leitura; selecionar informacdes do texto e ativar conhecimentos prévios.
antecipar sentidos no texto (elaboracdo de hipoteses que sdao ou nao
confirmadas durante e apds a leitura); elaborar inferéncias (construir relagdes
entre ideias ou informacdes apresentadas no texto ou entre estas e os
conhecimentos e experiéncias do leitor) e avaliar e monitorar a compreensao
do texto (isto é refletir continuamente sobre o que leu para resolver possiveis
problemas na compreensao do texto) (SOLE, 1998; BRANDAO, 2006).

Alguns autores como Brandao (2006); Cafiero (2005), Serra; Oller
(2003) e Solé (1998), salientam que o ensino das estratégias de leitura deve
ser permeado por situacdes reais de leitura, para que a introducdo dessas
estratégias adquira sentido e significado para o leitor. Sobre isto, Brandao
(2006), observa ainda que mesmo considerando o desenvolvimento da

compreensao leitora como um dos principais objetivos do ensino da lingua
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portuguesa, os professores parecem investir mais na avaliagdo do
desempenho dos alunos em atividades de compreensao do que no ensino das
estratégias para compreender textos.

Na verdade, consideramos que no cotidiano da escola, o ensino
sistematico da compreensido de textos é tdo importante quanto a avaliagao
das capacidades de leitura, tendo em vista que é a partir dessa avaliagao que
o professor pode intervir de modo mais ajustado, conhecendo as
competéncias que o aluno ja construiu e o que ainda precisa construir.

No item a seguir, discutiremos alguns aspectos gerais acerca da
avaliagcdo no contexto escolar, destacando suas modalidades e fungdes neste
ambiente. Além disso, também destacaremos o papel do professor no
processo avaliativo. Mais adiante, ainda trataremos especificamente sobre o

tema da avaliacdo da compreensao de leitura.

2.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Nos ultimos anos, o tema da avaliagdo tem ocupado um lugar de
destaque no ambito educacional. Muitos apostam que uma educacgao de boa
qualidade depende em grande parte de praticas avaliativas que possibilitem a
compreensao das necessidades de aprendizagem e potencialidades dos
alunos de modo a regular o ensino. Isto pressupbée uma avaliagdo nao
‘engavetada”, mas utilizada como um recurso para auxiliar os professores a
atingir os objetivos de ensino pretendidos.

Nessa direcédo, Leal; Albuquerque; Morais (2007) ressaltam que a
avaliacdo da aprendizagem pode estar voltada para diferentes objetivos na
sala de aula, tais como: conhecer o contexto extraescolar dos alunos;
conhecer as estratégias dos alunos para atender as tarefas da escola;
acompanhar o desenvolvimento dos alunos; identificar os conhecimentos
prévios dos estudantes; identificar os avangos dos alunos; conhecer as
dificuldades e planejar atividades para ajuda-los; avaliar se as estratégias
didaticas sao eficientes; saber se alunos e professores estdo engajados no

processo de ensino e aprendizagem, entre outros.

40



Entretanto, “as praticas de avaliagdo desenvolvidas na escola tém se
constituido em praticas de excluséo: avalia-se para medir a aprendizagem dos
estudantes e classifica-los em aptos ou ndo aptos a prosseguir os estudos”
(LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 99).

Neste capitulo, iremos discutir diferentes perspectivas de avaliacdo da
aprendizagem na escola, enfocando suas implicagées no processo de ensino
e aprendizagem. Também traremos sobre a variedade de instrumentos de
avaliacdo que, comumente, tem sido utilizados na escola e em pesquisas

educacionais.

2.2.1 A avaliagao e a aprendizagem do aluno

Estudos (e.g. ALBUQUERQUE, 2012; CASEIRO; GEBRAN, 2008;
FALEIROS, 2013; SOUZA, 2010) apontam a existéncia de praticas avaliativas
pautadas em resultados pontuais e estaticos sobre as aprendizagens dos
alunos. Assim, nos parece importante questionar: o que fazer para avaliar de
forma mais adequada as aprendizagens? E como usar os resultados das
avaliagdes a favor dos estudantes?

Como ja enfatizamos antes, a avaliagdo da aprendizagem tal como vem
sendo defendida atualmente pressupde a tomada de decisdo e a melhoria da
qualidade do ensino, informando os pontos que precisariam ser ajustados para
oferecer melhores oportunidades de aprendizagens aos alunos (KRAEMER,
2005).

No entanto, como mencionamos antes, a histéria do ensino no Brasil
revela que as “praticas de avaliagao” (ou melhor, os exames escolares) tem se
limitado a classificacdo dos alunos por meio de notas e conceitos, com base
no seu desempenho em provas.

Sobre esse topico, Luckesi (2011) aponta a diferenca entre o ato de
‘examinar” e o de “avaliar’”. Na sua concepgao, o ato de examinar se refere
apenas ao passado, ou seja, avalia-se 0 que o aluno aprendeu, sem qualquer
intencdo de intervir na aprendizagem. Assim, o objetivo do exame € a
classificagao do estudante, isto €, registrar por meio de uma nota ou conceito,

o desempenho do aluno. Ja o ato de avaliar, prioriza o futuro, uma vez que a
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avaliagao contribuiria para a construgéo de novas condigdes de aprendizagens

aos alunos. Dessa forma, para o autor

Ao educador que avalia interessa investigar o desempenho
presente do educando, tendo em vista o seu futuro que se
expressa como a busca do seu melhor aprendizado e
consequente seu desempenho. Por isso, interessa-lhe ter o
diagnostico (“o retrato”) do que o estudante ja aprendeu, mas
também do que necessita aprender ainda (LUCKESI, 2011, p.
182).

Both (2012) também diferencia a “verificagdo” da “avaliagao”, afirmando
que a verificagdo pode abranger elementos de avaliagdo, tornando-se até
mesmo um processo misto. A avaliacdo, por sua vez, ndo invade a area
verificativa, caso contrario, perderia a sua caracteristica de continuidade.

Ainda segundo o autor, € muito comum na escola, considerar que

aprendizagem depende apenas do esforgo pessoal dos estudantes, atribuindo-
se aos alunos o fracasso nas avaliagdes. Both (2012), ao contrario, enfatiza
que além da relacdo educador-educando, certas condicbes dentro e fora da
escola também interferem na aprendizagem dos alunos.
Voltando a questao “exame” versus “avaliagdo”, Luckesi (2011) enfatiza que
as escolas tém priorizado a pratica de exames. Ainda conforme o autor, o
aprisionamento no passado nao permite solugdes para os impasses presentes
nas escolas. Assim, para alcancar melhores resultados, seria preciso avaliar
almejando o futuro, ou seja, vislumbrando novas atuag¢des tanto de alunos
como de professores.

Nessa direcdo, propde-se uma avaliagao formativa, em oposigao a ideia
de que os alunos s6 deveriam ser avaliados ao final de uma etapa, periodo ou
ano escolar, como ocorre na avaliagdo somativa. Sugere-se, portanto, o
monitoramento das aprendizagens ao longo de percurso escolar dos alunos,
cabendo ao professor a proposicao de atividades diversificadas em razédo das
necessidades de cada um.

Tal como destaca Pellegrini (2008), a avaliagdo formativa “prevé que os
estudantes possuem ritmos e processos de aprendizagem diferentes” (p. 74).

E nesse sentido, a avaliagao formativa propée novas formas de agrupamento
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da turma, visando a um melhor aproveitamento dos alunos, que s&o avaliados
pelas suas particularidades e ndo a partir de critérios coletivos previamente
estabelecidos.

Ainda conforme o autor, a avaliacdo formativa valoriza diversos
recursos para avaliar as aprendizagens. Por exemplo, os registros dos
professores com base nas observagdes da rotina de sala de aula, bem como
instrumentos de avaliagdo diversificados, algo que é desconsiderado nas
praticas tradicionais de avaliagao.

Na mesma linha, Perrenoud (2007) propéem que o professor invista na
analise do percurso de cada aluno de modo que as praticas avaliativas
tradicionais sejam abandonadas. Os autores ressaltam que a avaliagdo das
competéncias, ao seguir uma perspectiva formativa, passa a analisar o
trabalho dos estudantes e a regular os investimentos de cada um, em
detrimento da atribuicdo de notas ou classificagoes.

Conforme Sant'’Anna (2014) para que a avaliagcdo formativa seja
efetivada, é valido que alguns aspectos sejam observados, dentre estes: a
selegdo dos objetivos e conteudos que precisam ser compartilhados com os
alunos; a elaboracdo de um esquema que permita identificar as areas de
maiores dificuldades; a promoc¢éo do feedback em agao, ou seja, a corregao
dos erros para reforgcar comportamentos bem sucedidos e a selecdo de
alternativas para ajudar possiveis dificuldades na aprendizagem.

A avaliacido formativa, portanto, tem seu foco no processo de ensino e
aprendizagem, cuja principal finalidade €& fornecer informagdes sobre o
desenvolvimento dos alunos ao professor que, por sua vez, tem o papel de
ajustar a pratica docente durante a acdo formativa, por meio de novas
ferramentas pedagogicas.

Compartilhando essa ideia, Arredondo; Diago (2009), defendem a
avaliacdo formativa destacando seu carater continuo e de busca de
informagdes sobre os elementos que configuram o processo de ensino-
aprendizagem para reorganizar, regular, modificar e reforcar o que for
necessario com vistas a obtencao de melhores resultados.

Os autores ainda afirmam que a avaliagao formativa se desenvolve em

um longo periodo, caracterizando-se por um processo dindmico, aberto e
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contextualizado. Segundo eles, trés caracteristicas s&o essenciais e
irrenunciaveis em relagdo a avaliagao formativa, sdo elas: obter informagcbes
(aplicagcdo de procedimentos para conseguir dados que fundamentem e
assegurem os resultados da avaliagao); formular juizos de valor (Qquando os
dados permitem uma analise dos fatos que se pretende avaliar de forma
ajustada) e fomar decisbées (Qquando sao tomadas decisdes cabiveis a partir do
juizo emitido sobre as informagdes das avaliagbes). Zabala (1998) prefere

chamar esse tipo de avaliagéo de reguladora, ja que

Conforme se desenvolva o plano de ensino previsto e conforme a
resposta dos meninos e meninas a nossas propostas, havera que
ir introduzindo atividades novas que comportem desafios mais
adequados e ajudas mais contingentes. O conhecimento de como
cada aluno aprende ao longo do processo de
ensino/aprendizagem, para se adaptar as novas necessidades
que se colocam, € o que podemos denominar de avaliagdo
reguladora (ZABALA, 1998, p. 200).

Para o autor a avaliagdo reguladora €, na verdade, uma das trés fases
da avaliagao formativa. Ou seja, segundo Zabala (1998) a avaliagdo formativa
inclui a avaliagdo inicial, a reguladora e uma ultima, denominada final
integradora ou somativa.

A avaliagéo inicial teria como objetivo conhecer o que cada aluno sabe
e 0 que pode chegar a saber, estabelecendo os tipos de atividades que
poderiam favorecer o desenvolvimento da aprendizagem do aluno. A segunda,
a avaliagdo reguladora, tal como ja tratamos anteriormente, seria a avaliagao
realizada durante a execucédo da aula com o objetivo de propor atividades
diferenciadas em razao da necessidade de cada aluno. Por ultimo, a avaliagcdo
integradora ou somativa que, como o proprio nome ja destaca, tem como
finalidade avaliar todo o percurso do aluno, sendo entendida pelo autor como
um “informe global do processo que, a partir do conhecimento inicial,
manifesta a trajetéria seguida pelo aluno, as medidas especificas tomadas, o
resultado final e as previsdes sobre o que € necessario fazer” (ZABALA, 1998,
p.200).

O autor destaca ainda que no processo de intervencao na sala de aula

€ preciso adequar as necessidades de cada aluno as diferentes variaveis
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educativas, tais como: atividades propostas, conteudos, formas de
agrupamentos e tempos. Isto implica dizer que a heterogeneidade de
aprendizagem, a questdo do erro do aluno, o seu papel ativo no processo
avaliativo, bem como a necessidade de avaliagao do ensino pelo docente, sao
aspectos que englobam uma avaliagao reguladora, algo que, segundo ele,
ainda esta em processo de construgcao nas atuais praticas educativas.

Para Zabala (1998), na avaliagdo reguladora, os conteudos de
aprendizagem, mais especificamente, o processo de ensino/aprendizagem,
sdo referéncias para o acompanhamento dos progressos dos estudantes. O
autor, defende, portanto, uma avaliagdo dos conteudos conforme sua tipologia,
tendo em vista que nao é possivel avaliar o que os alunos sabem, dominam ou
séo, centrando a avaliagdo em apenas um dos tipos de conteudo, sejam eles
factuais, conceituais, procedimentais ou atitudinais.

Pelo exposto até aqui, nota-se que a avaliagdo n&do € algo simples,
assim como também n&o é um processo isento de juizo de valor, uma vez que
o professor toma decisdes a partir das relagdes que estabelece entre os dados
obtidos nas avaliagdes e os seus critérios avaliativos.

Para Sant’Anna (2014), entretanto, os dois tipos de avaliacéo citados
acima (a formativa e a somativa) ndo sdo, na verdade, excludentes, mas
apenas servem a propositos diferentes. Por exemplo, em vestibulares e
concursos, a avaliacdo somativa € mais adequada, tendo em vista que é
preciso classificar alunos ou candidatos de acordo com a quantidade de

acertos. Nesta mesma dire¢ao, Both (2012), afirma que

A verificagdo como instrumento classificatorio, possui livre transito
quando se trata de concursos, como vestibular e outros mais,
visto representar processo rapido, quantitativo, de constatagao,
em que nao se caracteriza, de forma claramente viva, o fato
criticoconstrutivo, tdo proprio da avaliagao (BOTH, 2012, p. 37).

No entanto, para Meneghel; Kreisch (2009), utilizar a avaliagéo

somativa no contexto escolar representa uma

Heranga do ensino tradicional em que a metodologia de ensino &
centrada na reprodugdo de uma técnica/conteudo e na aquisigao
de habilidades, de modo que ha énfase no ‘fazer ditado pelo
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professor e ndo no conhecimento construido pelos estudantes.
[...] Ou seja: o papel e a fungdo da educagao, para o qual
contribui a avaliagao, é fazer dos alunos copias fiéis/reprodutoras
do que foi ditado pelos professores, chegando a perfeicdo do
original. (MENEGHEL; KREISCH, 2009, p. 9822).

Alves (2013) também destaca uma série de carateristicas da avaliagao
somativa, que se materializam nas formas de verificagdo e afericdo. Assim,
segundo o autor, avaliagdo somativa é: descontinua, por desconsiderar o
ensino e a aprendizagem como um processo; pontual, por averiguar o quanto
o aluno reteve de conhecimento em determinado momento; ritualistica, por
preparar de forma especial os dias dos exames; homogeneadora, por julgar
todos os alunos por meio de padrdes especificos; classificatoria, por aprovar e
reprovar o aluno com base em pontos obtidos nos exames; descolada do
processo de ensinoaprendizagem, por nao se preocupar em acompanhar as
progressoes e dificuldades dos alunos; estatica, por utilizar os resultados dos
exames apenas com cunho classificatério; centrada na autoridade do
professor, por muitas vezes ter sido utilizada como elemento punitivo; seletiva
e excludente, por desconsiderar a heterogeneidade da sala de aula; e,
finalmente, considera o aluno como passivo do processo, por ser o unico
culpado do seu fracasso.

Porém, de acordo com Cool, Marchesi e Palacio (2004, p. 373), “a
avaliacdo cumulativa (termo usado pelos autores para avaliagdo somativa)
pode operar igualmente em e sobre processos de ensino e aprendizagem de
curta duracédo e ser realizada de maneira continua e sistematica”. Neste caso,
a avaliagdo somativa desempenharia uma fungcdo muito semelhante a
avaliacao formativa, uma vez que forneceria dados para a regulagédo do
processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, a avaliagédo
cumulativa ou somativa se caracterizaria mais pelo momento em que é feita
(ao final de um processo), podendo também estar a servigo da regulagado do
processo educacional. Assim, para Cool et al. (2004), os dados fornecidos por
essa modalidade de avaliacdo ndao sao, necessariamente, estaticos, tal como
afirma Alves (2013). O fundamental seria observar o uso que é feito dos dados

coletados.



Numa linha de argumentagdo semelhante, Sant’Anna (2014)
eArredondo; Diago (2009), destacam que embora a avaliagdo somativa tenha
uma intengao sancionadora, uma vez que decide sobre a obtengédo ou nao de
determinado grau de formacgé&o, os resultados da avaliagdo somativa podem
ser o ponto de partida para uma avaliagdo diagnostica do periodo escolar
seguinte.

Nessa perspectiva, a avaliagao diagnostica (inicial) permite ao professor
verificar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como identificar possiveis
dificuldades de aprendizagem, ao iniciar um periodo escolar. Assim, essa
avaliacao pode auxiliar o professor a tomar decisdes pertinentes e necessarias
no inicio do processo de ensino-aprendizagem. Arredondo; Diago (2009),
acrescentam que este € um passo muito importante, ja que os problemas
podem ser solucionados o quanto antes para que né&o dificultem ou atrasem a
progressao das aprendizagens seguintes.

Ainda de acordo com Sant’Anna (2014), a avaliagao diagnéstica pode
averiguar as causas de repetidas dificuldades de aprendizagem, bem como
detectar pré-requisitos para novas experiéncias de aprendizagem, ou seja,
tornase, como ja foi dito, um instrumento na tomada de decisdo que orienta o
professor no inicio do seu trabalho. No entanto, de acordo com Alves (2013), a

avaliacédo diagnodstica vem sendo distorcida. Para a autora:

O processo de avaliagido diagndstica inicial termina sendo apenas
mera constatagdo do que se convencionou chamar de “nivel dos
alunos”, e ndo um conjunto de indicadores de como planejar o
curso que sera dado, e muito menos para identificar as diferengas
e semelhangas entre os alunos de um mesmo grupo (ALVES,
2013, p. 90).

Ainda de acordo com Alves (2013), o planejamento, muitas vezes, é
realizado antes mesmo da avaliagdo diagnostica, ou seja, independente da
analise das necessidades e potencialidades dos alunos. Assim, comete-se um
erro grave, pois, os objetivos de ensino passam a ser tragados com base em
abstragdes, visando um ideal de aluno e desconsiderando a importancia do
ciclo

“avaliagao-planejamento-ensino”.
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Em sintese, vemos que as modalidades de avaliacdo discutidas aqui
assumem diferentes fungbes na escola, podendo, de acordo com alguns
autores, se complementar em razao dos diferentes objetivos pretendidos pelo
professor. A avaliagdo diagnostica, por exemplo, é importante para o
planejamento do professor, ainda que possa ser vista como uma avaliagao de
carater pontual, ja que € aplicada apenas no inicio de uma etapa ou periodo
escolar.

A avaliagao somativa, de carater probatdrio, por sua vez, ndo avalia
diretamente o processo, apesar de avaliar o conjunto (somatério) de
conhecimentos construidos pelos alunos ao longo de um determinado
percurso. Como ja foi dito, tal avaliagdo € realizada, apenas, para fins
aprovagao (admissao, classificagdo...) dos sujeitos para etapas seguintes (ja
que é aplicada ao final de um processo educacional). Por esta razédo, defende-
se que outras avaliacbes devem preceder a avaliagcdo somativa, para que seus
resultados possam ser compreendidos de forma mais contextualizada. Ja
avaliacdo formativa, no nosso entendimento, pode englobar diferentes
modalidades avaliativas, devido ao seu carater processual. Ou seja, nesta
modalidade, se avalia inicialmente para estabelecer metas para o ensino e
aprendizagem, para diagnosticar possiveis problemas de aprendizagem no
percurso e para saber se o aluno atingiu as metas de aprendizagem
estabelecidas, ao final de certo periodo de trabalho. Com isso, busca-se

favorecer um ciclo formativo tanto para o aluno quanto para o professor.

2.2.2 As relacbes entre concepcbes e praticas de professores sobre a

avaliagao da aprendizagem

Considerando que o objetivo da presente pesquisa é refletir sobre as relagbes
entre concepcodes e praticas de ensino e de avaliagdo da compreensao de
textos, mas levando em conta a escassez de estudos que tratam
especificamente sobre o foco da presente pesquisa, abordaremos neste item
as contribuicbes de alguns estudos que versam sobre as relagcbes entre

concepgdes e praticas de avaliagao da aprendizagem.
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Conforme ressaltam alguns autores (e.g. ANTUNES, 2012; COLOMER;
CAMPS, 2002; CHUEIRI, 2008; GATI, 2003; MARCUSCHI, 2004), as
concepgdes dos professores sobre ensino, avaliagdo e suas préprias
caracteristicas e experiéncias pessoais influenciam, em grande parte, as
formas como eles avaliam as aprendizagens dos seus alunos. Partindo dessa
perspectiva, ha questdes importantes a serem consideradas sobre o papel do
professor nos processos avaliativos em sala de aula, tal como afirma Gati
(2003):

A participagéo pessoal do professor, com seus juizos de valor, ao
avaliar o aluno, é intrinseco a esse processo, mesmo quando &
treinado no uso de procedimentos mais sistematizados. Isto traz
ao primeiro plano de consideracdes a responsabilidade de cada
professor como avaliador perante seus proprios alunos e a
necessidade de que reflita sobre suas concepgdes quanto ao
papel da avaliagdo em seu trabalho com os alunos (GATI, 2003,
p. 102).

Nesse contexto, ndo haveria processo avaliativo neutro, ou seja, o ato
de avaliar, “envolve concepcdes de mundo, conhecimentos partilhados e a
emissao de juizo de valor, juizos esses formulados a partir de informagdes
coletadas e selecionadas em contextos histéricos especificos” (MARCUSCHI,
2004, p. 44).

Assim como acontece em diferentes areas do conhecimento, o ensino
de lingua segue este mesmo pressuposto, ou seja, 0s objetivos de ensino e de
avaliagdo sao pautados nas concepgdes dos professores sobre a lingua. De

fato, para Antunes (2012)

Ensinar e avaliar sdo atividades e, como tais, sdo dependentes
de um sistema de concepg¢des, de um conjunto de principios a
partir dos quais se definem e se delimitam. Ensinar lingua e
avaliar ensino de lingua sdo atividades em que se refletem as
concepgbes que temos acerca do que € uma lingua, do que sao
seus diferentes componentes e de como tais componentes
intervém na sua atualizagdo (ANTUNES, 2012, p. 83).

Marcuschi (2004) ainda destaca que no processo de construgdo da
avaliagao, os professores tendem a selecionar o que lhes interessa em relagao

a seus objetivos didaticos, dependendo da atividade pedagdgica que esta em
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jogo. Isto nos leva a considerar a importancia de refletir sobre a fungdo da
avaliagdo, uma vez que na maioria das vezes é ela que vai nortear grande
parte das tomadas de decisdes do professor em sala de aula.

De acordo com Chueiri (2008), ao refletir sobre a fungao da avaliagéo, o
professor também busca compreender seu préoprio papel enquanto avaliador.

Nas palavras do autor:

o professor interpreta e atribui sentidos e significados a avaliagéo
escolar, produzindo conhecimentos e representacdes a respeito
da avaliacdo e acerca do seu papel como avaliador, com base em
suas proprias concepgoes, vivéncias e conhecimentos (CHUEIRI,
2008, p. 52).

Nesse sentido, segundo Colomer; Camps (2002), ao adotar uma concepgao
formativa de avaliagdo do aluno, o professor também realiza uma atividade de
autoavaliacdo durante o processo avaliativo, buscando perceber até que ponto
0s seus objetivos didaticos estdo sendo alcangados.

Como discutimos no item 1.2, a pratica avaliativa esteve e esta
intimamente relacionada as praticas pedagogicas de cada momento historico.
No entanto, apesar das grandes mudancgas ocorridas no contexto educacional
ao longo dos anos, a concepgao classificatéria da avaliagdo ainda parece
predominar nas escolas brasileiras, como tem sido constatado em algumas
pesquisas apresentadas mais adiante.

A maioria das pesquisas empiricas que abordam as concepcgdes e
praticas de professores sobre avaliagdo da aprendizagem estdo inseridas em
diversos campos do conhecimento, porém, tais estudos dialogam no que se
refere as concepcgodes e praticas apresentadas pelos professores.

O estudo de Souza (2010), analisou as praticas avaliativas de produg¢ao
textual de professoras do 5° ano do Ensino Fundamental, com vistas a atingir
0s seguintes objetivos: 1) identificar as concepgdes de lingua, escrita e
avaliacdo subjacentes ao trabalho docente através das corregcbes realizadas
nos textos escritos pelos alunos; 2) compreender as estratégias de corregao
através das marcas deixadas pelas professoras nos textos dos alunos e 3)

analisar os critérios de avaliagcdo materializados na corregéo dos textos.
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Na pesquisa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as docentes
e andlise das correc¢des feitas pelas professoras nos textos dos alunos.

Os sujeitos foram cinco professoras que atuavam no 5° ano do Ensino
Fundamental da rede estadual de Pernambuco.

Sobre as concepcgdes de avaliacdo das professoras no campo da producio
textual, os resultados revelaram que a avaliagao parecia constituir um
processo dificil para as professoras, apesar do conhecimento tedrico referente
a avaliagao apresentado por elas nas entrevistas. O estudo também mostrou
que as concepgoes de avaliagao podem, de fato, determinar as praticas, pois,
de acordo com a autora, as concepgdes explicitadas pelas professoras
permitiram a compreensao do que estava implicito nas praticas de avaliagcédo
observadas. Por exemplo, os dados tanto das entrevistas quanto das
corregcoes dos textos pelas professoras, revelaram que as docentes que se
baseavam numa perspectiva somativa de avaliagdo, ao corrigir os textos
produzidos, ndo oportunizavam a reescrita pelos alunos. Por outro lado, as
professoras que adotavam uma perspectiva formativa de avaliagao, relatavam
a necessidade de avaliar a produgao escrita dos alunos no dia-a-dia da sala
de aula, ndo s6 por meio de provas.

O estudo também mostrou que para essas professoras ndao havia como
conciliar as duas perspectivas de avaliagdo. Assim, a avaliagdo parecia se
inserir em um contexto dicotdmico: de um lado professores que consideram a
avaliagdo como um instrumento classificatorio e de outros professores que
encaram o ato de avaliar como um processo continuo.

O estudo de Albuquerque (2012) buscou investigar as concepgdes e
praticas da avaliagdo da aprendizagem de um grupo de professores que
atuavam nos anos finais do Ensino Fundamental e as possiveis contribuicbes
do estudo para o pensar e o agir docente. Nesse caso, a pesquisa buscava
refletir sobre concepg¢des mais amplas de avaliagdo da aprendizagem e nao
de um tépico de ensino e avaliagao especificos como no estudo anterior.

A pesquisa foi realizada com quatro professores que atuavam em duas
escolas da rede publica do Distrito Federal, ao longo do ano letivo. Por meio
do método colaborativo, os professores participaram de uma entrevista e de

grupos de estudo sobre o tema da avaliagdo da aprendizagem propostos pela
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pesquisadora, 0os quais obedeciam a seguinte organizagao: leitura de artigos
sobre o tema da pesquisa; estudo coletivo para discutir o material lido e
socializagdo e discussédo sobre as experiéncias vivenciadas na sala de aula
com foco no tema pesquisado.

De acordo com Albuquerque (2012) as concepgbes de avaliagao

identificadas no discurso e nas praticas dos quatro professores abrangeram as
seguintes questdes: “avaliar € dificil e complicado” (algo também ressaltado no
estudo de SOUZA, 2010); “a prova é eficaz e fundamental” (concepgao
associada a uma avaliagdo tradicional); “verificagdo dos cadernos como
avaliagdo continua”; “o erro ajuda pensar em novas estratégias de ensino”
(concepgdes advindas de uma perspectiva de avaliagao formativa).
A pesquisa também revelou pontos importantes sobre o processo avaliativo,
demonstrando que os professores: reconhecem as novas praticas avaliativas,
porém nao as consolidam na pratica de sala de aula; reconhecem que a
avaliacdo que praticam esta longe do ideal e ndo estdo a servico das
aprendizagens; consideram que a complexidade do processo avaliativo
prejudica uma avaliagdo justa e real das aprendizagens dos alunos;
reconhecem a importancia da avaliagao continua, mas sentem dificuldade em
materializa-la nas suas rotinas; demonstram se preocupar mais em somar
notas do que analisar os resultados; fazem uso da prova como elemento
principal do processo avaliativo e atribuem notas para dizer se o aluno
aprendeu ou nao determinados conhecimentos.

A pesquisa desenvolvida por Caseiro; Gebran (2008), intitulada
“Avaliacao formativa: concepcgéo, praticas e dificuldades”, teve como objetivo
verificar como o processo de avaliacdo da aprendizagem se efetiva no Ciclo |l
do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Oficial de Ensino, em especial
na disciplina de Lingua Portuguesa.

Para tal, foram realizados os seguintes procedimentos de coleta de
dados: analise dos documentos sobre Regime de Progressado Continuada
adotado pelo estado de Sao Paulo; observagdes de aulas em uma turma da 52
série € em uma sala da 8?2 série do Ensino Fundamental; observacbes das

reunides de HTPC (horario de trabalho pedagdgico coletivo); observagdes das
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aulas de reforgco e entrevistas com o diretor da escola, o vice-diretor, a
coordenadora, os professores, alguns alunos e pais da escola.

Com base nos dados do estudo, foi possivel concluir que as praticas
dos duas professores se aproximam de uma concepg¢ao tradicional e
classificatéria de avaliacdo. As aulas de leitura de ambas eram baseadas, em
sua maioria, em praticas de “dar e tomar licdo”, ou seja, as professoras
priorizavam as exposi¢cdes orais e as atividades dos livros didaticos de lingua
portuguesa, além de fazer uso de poucos instrumentos avaliativos, os quais
também nao possibilitavam a participacao efetiva dos alunos.

De acordo com as autoras, a concepgao tradicional de avaliagao
também ficou explicitada nas reunides do trabalho pedagdgico coletivo da
escola com a participagdo de professores, coordenadores e gestdo. Nesses
encontros, mesmo destacando a necessidade de avaliagdes alinhadas com as
propostas de avaliacdo formativa explicitadas nos documentos oficiais da rede
de ensino, era reconhecido que os momentos avaliativos na sala de aula
ficavam restritos a provas e outras atividades para nota. Ainda conforme as
autoras, as professoras confundiam a avaliacao continua com a utilizacdo de
instrumentos variados de avaliacao.

O estudo de Albuquerque (2012), assim como o de Caseiro; Gebran
(2008) parecem indicar, portanto, um certo descompasso entre o discurso dos
professores e suas praticas avaliativas.

Gongalves (2010), em um estudo intitulado “Avaliacdo da
aprendizagem: concepgdes de professores e alunos da educagao basica de
uma escola de Sao
Paulo”, também buscou investigar as concepgdes de professores e de alunos
da escola basica sobre avaliagdo da aprendizagem.

A pesquisa de carater qualitativo fez uso de questionarios com questdes
abertas aplicados aos alunos do ultimo ano do Ensino Médio e entrevistas
semiestruturadas com dois professores.

Os alunos enfatizaram que os instrumentos avaliativos eram sempre
aplicados em momentos previamente definidos pelos professores e que a
avaliacdo se resumia, no cotidiano da sala de aula, ao ato de realizar provas,

trabalhos e testes para receber notas. Este dado foi confirmado entre os
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professores, os quais afirmaram que utilizavam as provas e os trabalhos para
verificar as aprendizagens, desconsiderando outros possiveis instrumentos de
avaliacdo, bem como os momentos de interagdo e as atividades de sala de
aula como fontes de informagdes relevantes. Assim, a avaliagdo como
sinbnimo de medicdo e quantificagdo do conhecimento também esteve
bastante presente no discurso dos professores.

O autor conclui o estudo, destacando a resisténcia dos professores
investigados de utilizar diferentes instrumentos de avaliacido e ressalta a
necessidade de que a escola se afaste de praticas avaliativas restritas a
finalidade de mensurar e classificar.

Em um outro estudo que incluiu o segmento do Ensino Médio, Lemos;
Sa (2013) buscaram investigar como a avaliagdo da aprendizagem é
entendida por professores de escolas publicas da regido sul da Bahia. Os
sujeitos da pesquisa foram 18 professores que lecionavam em modalidades
especiais de ensino como EJA e Ensino técnico de escolas publicas do Estado
da Bahia.

Apo6s uma entrevista aberta conduzida pelos pesquisadores, os
resultados revelaram que dentre os professores entrevistados, 38,8%
compreendem a avaliagdo como um mecanismo de verificacdo da
aprendizagem e 27,8% consideram a avaliagdo como método de quantificagao
da aprendizagem. Ou seja, 66,6% dos professores atribuem a avaliagédo o
papel de examinar os alunos, com o objetivo de atribuir uma nota e classificar
os alunos. Apenas 11,2% dos professores indicaram uma concepcgao de
avaliagdo enquanto um processo continuo de acompanhamento das
aprendizagens dos alunos e embora, 61,2% apontem que a avaliacédo é
praticada durante todos os momentos do processo de aprendizagem, os testes
e as provas foram os unicos instrumentos mencionados por eles.

Almeida, Perdn; Desidério (2009), assim como Gongalves (2010),
objetivaram investigar as concepgbes de avaliagdo da aprendizagem de
professores e de alunos das séries finais do Ensino Fundamental da rede
publica do Estado do Parana, além de outras questdes importantes referentes
as praticas avaliativas presentes no processo de ensino e aprendizagem. A

pesquisa foi realizada com 12 docentes e 12 alunos que cursavam as séries
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finais desse segmento e os participantes responderam a questionarios com
perguntas abertas com o foco na avaliagao da aprendizagem.

De acordo com o estudo, 16% dos professores afirmam que “avaliar é
quantificar o conhecimento do aluno”; 68%, “concebem a avaliagdo como uma
forma de verificar a aprendizagem” e 16%, “consideram que a avaliagdo € uma
verificagcdo da metodologia de ensino e do desempenho do docente”. Assim, a
maioria dos professores concebe a avaliacdo na sua forma tradicional, na qual
os conhecimentos devem ser verificados sem observar o processo.

Por outro lado, de acordo com os autores, quase metade (44%) dos
professores também destacaram que uma das principais finalidades da
avaliacdo seria diagnosticar possiveis falhas e contribuir para revisdo do
processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, discursos conceitualmente
distintos sdo apresentados pelos mesmos professores.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo propostos em sala de aula, a
pesquisa aponta que os professores investigados ainda possuem uma pratica
tradicional de avaliar e que poucos docentes procuram utilizar as tarefas de
sala e atividades nos cadernos como instrumentos avaliativos.

Faleiros (2013), investigou de que maneira a avaliagao é realizada no
contexto educacional, partindo dos seguintes objetivos: identificar quais as
concepcgdes dos professores acerca da avaliagao; detectar as diretrizes que
orientam a realizagao da avaliagao no contexto educacional; e descrever como
€ 0 qué o professor avalia na pratica.

A pesquisa foi realizada em duas escolas da regido Sudeste do Brasil
(uma publica e uma particular), na qual participaram 12 professores do Ensino
Fundamental |. Para a coleta dos dados, foram feitas entrevistas com os
professores e analise dos instrumentos avaliativos utilizados por eles em sala
de aula. Também foram analisados os planos de gestéo das escolas, os quais
englobavam seus respectivos Projetos Politicos-Pedagdgicos.

Os dados das entrevistas revelaram que a avaliagao € concebida pelos
professores de diversas maneias: como “um feedback para o professor”; “um
processo continuo”; “um processo de verificagdo da aprendizagem”; e “‘um
instrumento classificatério” ou que fornece “um diagndstico”. A ideia de

avaliagao “continua, qualitativa e que se da por meio de multiplos instrumentos
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avaliativos” também foi mencionada, quando os professores foram
questionados sobre a forma como se deveria avaliar a aprendizagem dos
alunos. No entanto, para alguns docentes a avaliagao realizada ao final de um
bimestre também se mostrou suficiente.

Quanto aos instrumentos avaliativos utilizados pelos professores, foram
citadas provas e corre¢cao das atividades dos cadernos como métodos mais
tradicionais e portfolio, dinamicas e seminarios como instrumentos de
acompanhamento processual das aprendizagens. No que se refere a forma
como os professores constroem os instrumentos avaliativos, foi relatado eles
buscam: variar os tipos de questdo, contextualizar as questdes, contemplar
diferentes niveis de dificuldade, focar nas necessidades dos alunos, utilizar
vocabulario adequado, entre outros.

No que concerne a analise dos instrumentos avaliativos elaborados
pelos professores, foi observada uma preocupacéo excessiva com a atribuicéo
de notas na correcdo. Além disso, as provas eram, em sua maioria, focadas
no conteudo e em atividades memorizadas, demonstrando uma concepgéao
classificatéria e tradicional de avaliagdo. Sobre este aspecto, a pesquisadora
destaca que os professores reconhecem que as provas nao sdo os Unicos
instrumentos avaliativos, mas sentem dificuldade de se distanciar das
prescri¢des dos planos de gestdo das escolas.

Vemos, portanto, que na pratica as provas e as notas aparecem com
frequéncia, porém no que se refere as concepgdes, ha um misto de ideias
tradicionais e outras mais avancadas ou pelo menos um reconhecimento de
que a concepcao formativa seria a mais adequada para avaliar as
aprendizagens.

Nesse sentido, como ja exposto em algumas pesquisas aqui, hem
sempre parece haver coeréncia entre o que é dito em termos de concep¢des e
as praticas efetivamente observadas ou mesmo relatadas pelos professores.

No proximo tépico, iremos discutir sobre alguns dos principais
instrumentos avaliativos encontrados no contexto escolar e que também séao

incorporados no processo avaliativo da compreenséao de textos.

2.2.3 Os instrumentos de coleta de dados para avaliagao
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Em seu livro intitulado “Avaliagdo da aprendizagem: componente do ato
pedagogico”, Luckesi (2011) levanta algumas questdes importantes sobre a
utilizacdo de instrumentos de coleta de dados para a avaliagcdo do
desempenho dos estudantes.

A primeira delas diz respeito ao fato de que muitos professores
consideram que o uso de instrumentos de coleta de dados sobre as
aprendizagens distorce a pratica avaliativa. De acordo com Luckesi (2011),

porém, esse € um grande erro, pois

Exame e avaliagdo exigem coleta de dados sobre o desempenho
do educando como ponto de partida do seu processamento. Os
atos de examinar e avaliar distinguem-se pelas concepgbes
pedagogicas as quais estdo vinculados e pelos seus conceitos e
nao pelos recursos técnicos de coleta de dados utilizados
(LUCKESI, 2011, p. 297).

Nesse sentido, enquanto a avaliacdo de carater formativo utiliza os
dados coletados para planejar novas agdes, a avaliagdo somativa, por meio de
exames, faz uso desses dados para fins classificatorios. Ainda segundo
Luckesi, (2011), tais instrumentos podem variar de uma simples observagao
sistematica, baseada em critérios selecionados, a testes escritos e redacgdes,
mas todos precisam estar relacionados e adequados as finalidades para as
quais sdo utilizados. E essencial, portanto, que os objetivos do professor
determinem a escolha e a elaboracdo dos instrumentos a serem utilizados
para a coleta de dados.

Outra questdo importante levantada pelo autor, refere-se a diferenca
entre os termos “instrumentos de avaliagdo” e “instrumentos de coleta de
dados para a avaliagdo” que temos utilizado aqui. A esse respeito, ele afirma,

que os questionarios e as fichas de observacao, por exemplo,

nao sao “instrumentos de avaliacdo”, mas sim instrumentos de
coleta de dados para a avaliagdo. Essa confusdo pode ser
negativa para a pratica avaliativa, pois, ao considera-los
“instrumentos de avaliacdo”, quando estamos atuando no
primeiro passo do diagnéstico, que se define pela coleta de
dados, fica a parecer termos ja concluido o ato de avaliar
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(juntando os atos de coletar dados e qualificar a realidade, como
se fossem um unico ato), o que efetivamente nao se da dessa
forma (LUCKESI, 2011, p. 299).

Assim, segundo o autor, os ‘“instrumentos de avaliagcdo” tem uma
abrangéncia maior correspondendo aos varios recursos metodolégicos que
utilizamos para avaliar, englobando, por exemplo, os seguintes passos: 1)
coleta de dados relevantes sobre a realidade do objeto da avaliagdo mediante
algum meio consistente de observacéao; 2) qualificagdo do objeto da avaliagao
por meio da comparagao de sua descrigdo com um determinado critério e 3)
no caso da avaliacdo de acompanhamento, intervencdo se necessaria. O

autor sintetiza sua ideia da seguinte maneira:

reservariamos a expressao instrumento de avaliagdo para
designar os atos metodologicos da pratica de avaliagédo, e a
expressao instrumentos de coleta de dados para a avaliagao para
designar o que efetivamente eles fazem: “coletar dados”, como
ponto de partida do ato de avaliar (LUCKESI, 2011, p. 300).

Para o autor essa diferenciacdo € importante para que os professores
possam melhor organizar sua pratica avaliativa. Desse modo, os variados
instrumentos de coleta de dados (atividades como questionarios, redagoes,
perguntas abertas ou de multipla escolha, etc.), ndo se confundiriam com os
procedimentos didaticos seguidos na avaliagdo dos alunos, tais como
preenchimento de pareceres, fichas de desempenho, entre outros.

Para compreendermos tal diferenciacdo, tomemos como exemplo as
Redes de ensino de Recife e Camaragibe/PE. Atualmente, nas escolas de
Recife, a avaliagdo nas turmas de 3°, 4° e 5° anos ocorre em varias etapas.
Sao quatro avaliagbes bimestrais e, dentro de cada avaliagdo (portugués,
matematica, ciéncias, geografia, histéria e arte), o professor deve realizar trés
atividades em que atribui uma nota, cuja a média minima a ser atingida € 6,0.
Além disso, ao final de cada bimestre ha uma etapa chamada de “novas
oportunidades”, na qual os professores realizam atividades de revisdo e

reforco com base nas dificuldades apresentadas por alguns alunos que nao
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conseguiram alcangar a meédia. Estes, por sua vez, fazem novas atividades
para tentar alcangar a média estabelecida para aprovagao.

Neste caso, os instrumentos de coleta de dados para avaliagdo (um
individual obrigatorio e dois podendo ser coletivos) sdo elaborados pelos
proprios professores. Apos a aplicacdo desses trés instrumentos, as notas séo
registradas em um diario de classe online e os professores produzem
pareceres avaliativos de cada aluno e da turma, com base nos dados
coletados por meio desses instrumentos.

Nas escolas do municipio de Camaragibe', a avaliagdo ocorre de forma
bastante semelhante ao sistema adotado na rede de Recife. As avaliagdes s&o
realizadas bimestralmente, e o aluno deve alcangar uma média minima de 6,0.
Os instrumentos de coleta de dados (de todas as areas do conhecimento)
também s&o elaborados e aplicados pelos préprios professores.

Com base nos dados coletados, os professores avaliam os alunos por
meio de notas e vao preenchendo, ao longo do ano, uma ficha chamada
‘mapa do aluno”, em que sao registradas as médias dos alunos em cada
bimestre para que seja emitido um parecer avaliativo final sobre sua
aprovacao ou retencio.

Como vimos nos exemplos acima, o professor é solicitado a seguir
varios procedimentos para avaliar os alunos, que vdo desde o planejamento
dos instrumentos para coleta de dados, a sua aplicagdo e correcao até a
producao de pareceres avaliativos. Constata-se, portanto, que nas duas redes
de ensino, o ato avaliativo € considerado um processo mais dinamico, tal
como exposto por Luckesi (2011).

Arredondo; Diago (2009) diferenciam ainda a técnica de avaliar e o
instrumento utilizado para avaliar. Na visdo dos autores, a técnica avaliativa
abarcaria uma série de instrumentos e, sendo assim, seria um “‘método
operativo de carater geral que pde em jogo diversos procedimentos para obter
a informagao necessaria sobre a aprendizagem dos alunos” (ARREDONDO,;
DIAGO, 2009, p. 264). Ja o instrumento avaliativo, se caracteriza como uma

ferramenta especifica e estruturada que se aplica para recolher os dados de

"Municipio onde a pesquisa foi realizada.
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forma sistematica e objetiva acerca de um determinado aspecto da
aprendizagem. Dessa forma, por meio de instrumentos avaliativos, o professor
pode ampliar sua capacidade de observar as aprendizagens dos alunos e
chegar mais proximo da realidade. Segundo os autores, sem esse auxilio, a
avaliagao careceria de bases concretas e se tornaria um processo aleatério e
inconsistente.

Os autores também chamam atencdo para que o processo avaliativo
inclua uma série de procedimentos, técnicas e instrumentos que atendam aos
seguintes requisitos: serem multiplos e variados; fornecerem informagdes
validas sobre as aprendizagens; utilizarem diferentes formas de expresséo;
serem simples de aplicar em situagbes cotidianas escolares; permitirem
comprovar que o ensino esta sendo realizado; poderem ser utilizados em
varias situag¢des avaliativas, como a autoavaliagao, por exemplo.

O cuidado com a elaboracéo desses instrumentos de coleta de dados €,
portanto, uma ag¢ao imprescindivel no ato de avaliar. Luckesi (2011) afirma
que, caso os instrumentos sejam mal elaborados metodologicamente, todo
esforco do aluno para aprender e do professor para ensinar, pode ser
prejudicado.

Para Hoffmann (2013), um instrumento de avaliagdo torna-se
verdadeiramente fonte de investigagdo sobre as aprendizagens dos alunos
quando o professor tem uma pratica avaliativa formativa/mediadora, isto é,
quando se abandona a seguinte pratica - perguntar para saber o que o aluno
aprendeu - e se passa a perguntar para conhecer o que o aluno ja sabe, o que
ainda nao sabe e o0 que precisa aprender e, s6 assim, planejar as intervengdes
necessarias para a promogao das aprendizagens.

Leal; Albuquerque; Morais (2007), por sua vez, ressaltam a importancia
do acompanhamento sistematico das aprendizagens dos alunos por meio de

variados instrumentos, mas alertam que estes

precisam diagnosticar sistematicamente a construgdo de saberes
especificos, capacidades, habilidades, além de aspectos ligados
ao desenvolvimento pessoal e social. Nao é suficiente sabermos
se os estudantes dominam ou nao determinado conhecimento ou
se desenvolveram ou ndo determinada capacidade (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 104).
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Observa-se, portanto, que de acordo com os autores a avaliagdo nao é
estatica, uma vez que os conhecimentos estdo em permanente construgao,
sendo necessario modificar, por exemplo, os tipos e a complexidade dos
instrumentos que sao utilizados na rotina de sala de aula.

A heterogeneidade de sala de aula e a forma com que cada aluno
aprende também requerem diferentes formas de avaliar. Hoffmann (2013)
aponta que nem todos os alunos aprendem do mesmo jeito, e sendo assim,
chama atencao para a necessidade do uso de mais de um instrumento no

processo avaliativo. Segundo a autora,

Para cada aluno, entretanto, nem sempre poderao ser feitas as
mesmas provocagdes, ao mesmo tempo ou do mesmo jeito. E ai
entra o professor/avaliador, olhando cada um, investigando e
refletindo sobre diferentes jeitos de aprender, conversando,
convivendo, organizando o cenario dessa intervengdo para
oferecer o melhor apoio possivel, escutando o siléncio dos alunos
em muitos casos (HOFFMANN, 2013, p.148).

A autora reflete ainda sobre o principio da complementariedade que faz
parte do processo de avaliagdo formativa/mediadora, destacando que ao se
propor uma avaliacdo sistematica, € fundamental realizar “tarefas em
sequéncia, gradativas e mais complexas, articuladas as anteriores para
acompanhar as aprendizagens individuais” (HOFFMANN, 2013, p. 164).

Arredondo; Diago (2009), destacam, por sua vez, que a complexidade
do processo de ensino e aprendizagem, obriga o professor a recorrer a
diferentes fontes de informagdes (instrumentos) que precisam ser
contrastadas para obter dados objetivos e reais sobre as aprendizagens e o
ensino. Assim, € aconselhavel reunir essas informagdes para tomar as
decisbes no momento de selecionar determinados conteudos ou optar por
atividades especificas em sala de aula. No entanto, os autores chamam

atencao para um outro papel da avaliagao:

A avaliagdo n&o pode reduzir-se a constatar os resultados, mas
deve ampliar seu campo a fim de proporcionar aos alunos
informagao sobre sua aprendizagem e ao professor elementos de
andlise de sua pratica docente. [...] Neste sentido, as técnicas e
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os instrumentos de avaliagdo nos proporcionam informacao
especifica sobre o conteddo com que se trabalha (conceitos,
procedimentos, atitudes) (ARRENDONDO; DIAGO, 2009, p. 266).

Além disso, ha algumas outras razdes pelas quais a variabilidade dos
instrumentos deve estar presente no processo avaliativo. Como sabemos, os
instrumentos e as técnicas avaliativas possuem limitagdes. Para Both (2012),
por exemplo, a clareza e a objetividade s&o aspectos indispensaveis na
elaboracao dos instrumentos para que o aluno n&do encontre obstaculos no
processo de avaliacdo. Além disso, a maior ou menor familiaridade dos alunos

com certos instrumentos também pode interferir nesse processo.

2.2.4 Como funcionam os diferentes instrumentos de coleta de dados na

avaliacao da compreensao leitora?

Dentro da diversidade de instrumentos disponiveis, destacamos aqui
aqueles que, geralmente, sdo encontrados nos livros didaticos (ndo apenas
em livros de Lingua Portuguesa, mas em livros didaticos de forma geral), nas
provas de larga escala, nas atividades planejadas por professores e nas
pesquisas educacionais.

Assim, dentre os varios instrumentos que podem ser vistos no contexto
educacional, iremos caracterizar e discutir brevemente alguns dos quais
consideramos mais representativos, tais como as perguntas de multipla
escolha, as perguntas abertas, as questdes verdadeiro-falso (certo ou errado),
resumo e cloze. Veremos, portanto, como tais instrumentos funcionam no
contexto da avaliagdo da compreenséo leitora.

Segundo Colomer; Camps (2002), a falta de conhecimento do professor
sobre os diversos aspectos envolvidos na leitura, interferetanto na formulagao
das avaliagcbes quanto na interpretacdo dos resultados. Nessa direcdo, as
autoras citam alguns problemas existentes em relagdo ao conteudo das
avaliagbes. Para elas, muitas provas privilegiam textos muito literais,
subestimando a capacidade do leitor para usar o conhecimento prévio e inferir.

As autoras também apontam problemas na formulagdo de perguntas de
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compreensao. Por exemplo, certos tipos de texto requerem determinados tipos
de perguntas: textos narrativos requerem perguntas sobre as relagdes de
causalidade, no entanto, a maioria das avaliagdes priorizam perguntas do tipo
literal. Assim, o objeto de avaliagdo de muitos testes de compreenséo acaba
sendo a capacidade de memodria do sujeito e nao, necessariamente, a
compreenséao do texto.

Tais consideracdes, chamam atencado para a complexidade implicada
na proposicao de instrumentos de avaliacdo da compreensao leitora. Como
pode ser visto, para Colomer; Camps (2002), é preciso refletir ndo apenas
sobre as caracteristicas de cada instrumento, mas também sobre outros
elementos referentes aos aspectos linguisticos (tipologia e género textual,
habilidades de leitura etc.) e aos aspectos cognitivos, como a capacidade dos
leitores de elaborar inferéncias, por exemplo.

As autoras também chamam atencéo para uma limitagao recorrente nas
avaliagdes escolares, como o0 uso sistematico de avaliacbes de carater
quantitativo, em detrimento de um acompanhamento mais voltado para as

especificidades de cada aluno, tal como pode ser visto na afirmagéo a seguir:

Hoje utilizam-se normalmente avaliagbes coletivas, inclusive, se
possivel padronizadas, o que situa os alunos em relacdo a uma
média determinada. O sentido desse tipo de avaliagdo no campo
educativo € limitado, ja que reside apenas no fato de dar
consciéncia aos alunos do que se espera deles, tanto de todo o
grupo com relagdo a programagao de suas aprendizagens como
de uma crianga concreta em relagdo a seu grupo (COLOMER,;
CAMPS, 2002, p. 175).

Ainda segundo Colomer; Camps (2002), frequentemente, as avaliagdes
na escola centram-se em provas de velocidade de leitura e nos questionarios
fechados de perguntas de compreensdo sobre os textos e que muitos
professores acabam privilegiando este tipo de instrumento porque se baseiam
em uma visao restrita sobre a leitura como um cddigo.

Ainda de acordo com as autoras, as perguntas de multipla escolha
apresentam grandes vantagens, como por exemplo, a de n&o condicionar as

respostas dos alunos e até mesmo de informar sobre porque se fez
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determinadas interpretagbes sobre o texto. Entretanto, como aponta as

autoras,

essa capacidade informativa seria verdadeiramente proveitosa se a
elaboragcdo das opgbes nas provas se apoiasse em uma soélida
teoria sobre a leitura que permitisse se pensar as opgbes a
oferecer segundo uma classificagdo dos tipos de problemas
possiveis. Nesse caso, poderiam ser analisadas as
correspondéncias entre acertos e erros de cada aluno em relagéao
ao uso de estratégias leitoras concretizadas em cada opgéao
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 178).

Ainda sobre as tarefas de mudiltipla escolha, embora as respostas
verbais ndo sejam necessarias, este tipo de avaliagdo tem maiores exigéncias
de processamento, ja que as diferentes opgcdes de respostas devem ser
comparadas pelo leitor a fim de selecionar a resposta correta.

Perguntas deste tipo também tendem a ser mais objetivas, e solicitam a
escolha de uma resposta dentre as disponiveis na questdo, ou seja, ndo se
abre espaco para respostas subjetivas do aluno. No entanto, de acordo com

Alves (2013) essas questdes

[...] podem ser utilizadas como instrumentos desencadeadores de
atividades de ensino-aprendizagem, principalmente quando
usadas como desafios que estimulem o aluno a se indagar a
respeito do porqué de algumas alternativas serem consideradas
erradas e o que justifica que outras estejam corretas (ALVES,
2013, p. 149).

Alves (2013) também cita alguns cuidados a serem tomados na
formulagcdo deste tipo de instrumento, como a extensdo dos itens e a
adequacgao da linguagem ao perfil dos alunos. As alternativas incorretas nao
devem parecer absurdas, mas representarem alternativas plausiveis dentro de
um certo raciocinio que, embora incorreto, poderia ser esperado como
resposta dos alunos.

Em sintese, a elaboracdo de questdes de multipla escolha ndo se
constitui em uma tarefa de natureza simples, como pode parecer a primeira
vista. Apesar disso, a pergunta de multipla escolha é descrita na literatura

como um dos instrumentos mais utilizados no contexto educacional brasileiro e
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provas da avaliagdo em larga escala, como a Prova Brasil e o PISA, por
exemplo, fazem uso sistematico deste instrumento.

Outro instrumento que guarda semelhangas com as perguntas de
multipla escolha sdo as questdes de Verdadeiro/Falso (certo ou errado).
Bastante presente nos livros didaticos e provas de concurso, esse tipo de
questao tem a vantagem de ser corrigida rapidamente com base em gabaritos.

As perguntas Verdadeiro/Falso, “eliminam o problema de produgao na
resposta, porém, ao contrario, e a parte seu componente de acaso, ndo dao
nenhuma informagao sobre os motivos de sua escolha” (COLOMER; CAMPS,
2002, p. 179). Segundo as autoras, uma as desvantagens da tarefa de
Verdadeiro/Falso no processo de avaliagdo da compreensao leitora € que
muitas vezes, os alunos tendem a confiar mais nas afirmacdes dos itens das
questdes, do que na sua propria opinido sobre o texto lido. Ao nosso ver, este
tipo de problema leva os alunos a incorrerem em alguns erros, como por
exemplo, achar que um determinado item é verdadeiro pelo simples fato de a
informacé&o estar escrita literalmente no texto.

Conforme Melchior (1999), este instrumento também nao traz muitas
vantagens para o processo avaliativo, uma vez que ha grande possibilidade de
os alunos acertarem casualmente determinadas perguntas, ou seja, é o
chamado “chute certeiro”. Neste sentido, o professor nao teria condi¢cdes de
obter dados reais sobre as aprendizagens dos alunos, caso faga uso, apenas,
deste tipo de instrumento.

Na direcdo oposta das perguntas de multipla escolha, uma das
vantagens das perguntas abertas de compreensao seria permitir avaliar a
capacidade inferencial de forma mais aprofundada. Por outro lado, esse tipo
de instrumento exige a formulagédo de respostas verbais, de modo que podem
subestimar a compreensao das criangas que tenham dificuldade de expressao
escrita.

Colomer; Camps (2002) também destacam que as perguntas abertas
sao de fato, aquelas que possibilitam ao professor reunir mais informacoes
sobre a compreensao do leitor. Entretanto, também chamam atencéo para o
fato de que este tipo de instrumento pode abrir espaco para inferéncias nao

autorizadas. No nosso entender, isto na verdade nao constitui um problema ja
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que permitiria ampliar a discussdo sobre a possibilidade de diferentes
interpretacdes para o mesmo evento ou situagao presente no texto.

Segundo Sant’Anna (2014), as questbes dissertativas ou perguntas
abertas, constituem-se como descrigdes livres, nas quais os alunos
respondem com suas proprias palavras as respostas. Sobre esta questao,

Hoffmann (2013), enfatiza que

As tarefas avaliativas que melhor favorecem a expressao
individual sdo as constituidas a partir de questbes dissertativas.
Em geral, perguntas mais breves tais como: “O que vocé diria

acerca de...”, “como se poderia analisar o que aconteceu em...”,
‘o que vocé sabe a respeito de...”; “vocé concorda com..., por
qué?”, sugerem e favorecem respostas mais longas e a livre
expressao do pensamento do aluno (HOFFMANN, 2013, p. 162).

E comum, no entanto, ouvir entre os estudantes que esse tipo de
questao é mais complexo e, na escala de preferéncia, acabam escolhendo as
‘questdes de marcar X’ em detrimento das “questdes de escrever’, mesmo
sendo este ultimo um instrumento avaliativo bastante utilizado na escola.

Diferentemente do que acontece na corregao das perguntas de multipla
escolha, as respostas e as perguntas abertas sdo bastante complexas de
serem analisadas, exigindo uma reflexdo e selegcdo de respostas aceitaveis.
Além disso, o fator tempo € um outro elemento a se considerar, pois a analise
das respostas dos alunos exige certamente uma maior disponibilidade de
tempo do professor.

Por outro lado, como vimos aqui, as perguntas abertas parecem
possibilitar um maior ganho para avaliagdo do aluno ao mobilizar varias
habilidades (cognitivas, linguisticas, etc.) e para o professor, ao fornecer um
numero maior de informagdes para o processo de ensino e aprendizagem do
seu grupo.

Além dos instrumentos ja citados, o resumo mostra-se como uma
atividade avaliativa bastante presente na rotina de sala de aula,
principalmente, na area de lingua portuguesa. No entanto, € importante
salientar que produzir um bom resumo exige habilidades tanto de

compreensao, como de producdo escrita. Ou seja, a escrita de um bom
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resumo implica, por exemplo, abordar de forma objetiva o assunto do texto
fonte, utilizando uma linguagem clara, bem como produzir um texto que nao
apenas repete as ideias do autor ou que transcreve as informagdes ao pé da
letra (ARCOVERDE, 2007).

Apesar de nado ser comumente utilizada nas avaliagbes escolares, tal
como os demais instrumentos apresentados até aqui, algumas pesquisas
(MOTA; SANTOS, 2014; SANTOS, 2004) tem demonstrado que a técnica
Clozereune aspectos que podem oferecer uma avaliagdo aprofundada da
compreensao de leitura.

Segundo Santos (2004) “o Cloze consiste na organizagdo de um texto,
do qual se suprimem alguns vocabulos e se pede ao leitor que preencha os
espagos com as palavras que melhor completarem o sentido do texto” (p.
216). Em outras palavras, o teste Cloze consiste em um texto, geralmente
curto em que alguns vocabulos sdo omitidos, de modo que o leitor va
preenchendo as tais lacunas com base em seus conhecimentos prévios e nas
informacdes sintaticas e semanticas captadas no texto. Busca-se, portanto,
avaliar a capacidade do aluno de completar o sentido do texto de forma
coerente.

Santos (2004), desenvolveu uma pesquisa com o objetivo de avaliar a
eficacia da técnica de Cloze como instrumento de diagndstico e de
desenvolvimento da compreensao em leitura. Participaram da pesquisa um
total de 24 criancas de 52 série de uma escola publica do interior de Sao
Paulo, com idade média variando de 11 a 13 anos.

A pesquisa ocorreu ao longo de dois meses em sessdes semanais,
sempre nas aulas de Lingua Portuguesa. Na primeira sessdo, os alunos
responderam a um questionario de caracterizagao do sujeito (sobre habitos de
leitura) e a um teste Cloze como pré-teste. Da segunda até a sétima sessao,
foram aplicados testes Cloze com os alunos (com complexidade progressiva),
em que a pesquisadora lia as orientagdes e os alunos respondiam, em
seguida, eles mesmos corrigiam suas respostas com base na leitura do texto
em voz alta feita pela pesquisadora. Ao final, na oitava sessdo, os alunos

responderam a um teste Cloze como pos-teste.
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Os resultados mostraram que os alunos obtiveram uma média de acerto
no poés-teste de 48,38%, o que representou um ganho em relacédo a
percentagem de acerto obtida no pré-teste que foi de apenas 21,83%.
Entretanto, ndo foi feito um controle em relacdo a complexidade dos textos
utilizados no pré e pés testes, comprometendo o resultado encontrado.

Segundo Santos (2004), os resultados da pesquisa sugerem que a
utilizagdo de testes Cloze mostra-se eficaz tanto para diagnosticar problemas
de compreensdo, como para favorecer o desenvolvimento da compreensao
da leitura, uma vez que os alunos sdo chamados a estabelecer relagdes entre
os elementos do texto e a estabelecer associagdes entre seus conhecimentos
prévios e as informagdes impressas. Além disso, para a autora, o teste Cloze
permite que o aluno reconhec¢a o quanto esta ou ndao compreendendo. Dessa
forma, torna-se um instrumento poderoso para o emprego de estratégias
metacognitivas de monitoragao da propria compreensao (SANTOS, 2004, p.
222).

Apesar das vantagens apresentadas pela pesquisa de Santos (2004),
Colomer; Camps (2002), destacam que € necessario observar algumas
limitacbes da tarefa de cloze, dentre estas a proposta de preencher espacos
vazios obriga a uma leitura pouco natural na qual o leitor deve reter a
presenca dos espagos em branco até encontrar a palavra adequada. Uma
outra limitacdo seria que a localizacdo dos erros € mais pertinente em textos
informativos ou de instru¢gées do que em textos literarios e dialogos, nos quais
o leitor tem menos elementos para julgar sua coeréncia.

Com base no que discutimos neste item, consideramos que o
conhecimento mais aprofundado de diferentes instrumentos como os citados
aqui, pode auxiliar o professor a diminuir as falhas na sua elaboragao,
contribuindo para a avaliagao que, de fato, constitua uma ferramenta aliada ao
processo de ensino aprendizagem. Nesse sentido, € inegavel, portanto, a
importancia que os instrumentos de coleta de dados assumem no processo
avaliativo, tal como ja afirmamos anteriormente.

A esse respeito, Luckesi (2011) nos chama atengdo para as
consequéncias negativas da utilizacdo de instrumentos elaborados de forma

insatisfatoria e que ndo conseguem demonstrar os verdadeiros dados das
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aprendizagens dos alunos. De acordo com o autor, ao fazer uso de
instrumentos mal elaborados, impedimos que a escola e o sistema
educacional, por exemplo, identifiquem os resultados dos trabalhos e das
politicas publicas implementadas no sistema educacional. Sobre este aspecto

ele afirma que:

Se a coleta de dados for distorcida, nossa leitura da realidade
sera distorcida, como também serao distorcidas as decisdes que
tomamos com base nela. “Isto € ébvio! 7, dirdo muitos. Todavia
nem sempre (ou quase nunca), em avaliagdo da aprendizagem
levamos em consideracdo esse fato. Nossos instrumentos
contém muitas distorgdes, que devem ser evitadas se queremos
que nos ajudem a detectar a qualidade da aprendizagem dos
nossos educandos o mais proximo de como ela é (LUCKESI,
2011, p. 310).

Vé-se, portanto, que a elaboragdo dos objetivos e os instrumentos da
avaliagcdo sao passos que definem, em grande parte, os caminhos que serao

tragados para o ensino e a aprendizagem dos alunos.

2.3 AVALIACAO E O ENSINO DA COMPREENSAO LEITORA

Com seria de se esperar, a avaliacdo da compreensao leitora também
tem sido indicada por diversos autores (e.g. BOFARULL, 2003; CHARTIER,
1996; COLOMER; CAMPS, 2002; LERNER, 2007; MENIN, 2010; OAKHILL;
CAIN, 2011; PORTO, 2011; SOLE, 2008; STOTHARD, 2004) como um
recurso fundamental para regular o ensino e a aprendizagem dos alunos,
podendo fornecer informagdes importantes aos professores no planejamento
do trabalho pedagdgica na area da leitura.

Entretanto, a tarefa de avaliar a aprendizagem €, comumente,
considerada pelo professor com uma das mais dificeis na escola. E ao que
parece, quando se trata de avaliar a compreenséao leitora dos educandos, a
avaliagdo se torna uma atividade ainda mais dificil, haja vista a complexidade
das questdes que envolvem o processo de leitura.

Como ja tratamos aqui, as concepgbes de leitura influenciam

diretamente, as praticas avaliativas de compreenséo de textos. Desse modo,
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se concebemos que a leitura € decorrente da capacidade de decodificacao, a
observagao da fluéncia (isto €, do ritmo e da correcédo das palavras) por meio
da leitura em voz em alta seria, em principio, algo suficiente para avaliar a
leitura dos alunos. Por outro lado, se entendemos a leitura como um processo
de interacao entre o leitor e o texto, mediante o qual aquele que |é tenta atingir
diferentes objetivos de leitura (BOFARULL, 2003), a avaliagdo deveria incluir,
certamente, outras habilidades de leitura, além da capacidade de ler com
fluéncia em voz alta.

Neste sentido, nos tépicos a seguir nos propomos a refletir sobre os
processos que estao envolvidos no ensino € na avaliagdo da compreensio
leitora, a partir da visdo de alguns estudiosos do tema e da discusséo sobre
pesquisas relevantes na area.

Em muitos contextos educacionais, a leitura ainda é vista de forma
bastante linear, como se uma decodificacdo adequada das palavras fosse
suficiente para garantir o sucesso na compreensao do texto. De fato, segundo
Stothard (2004),

E pratica comum na escola avaliar a capacidade de leitura das
criancas em termos das suas habilidades de reconhecimento de
palavras. As criangas que conseguem ler muitas palavras em
relacao a seus pares sao consideradas bons leitores, enquanto as
criangas que sO conseguem ler apenas algumas palavras sao
consideradas leitores deficientes (STOTHARD, 2004, p. 121).

Como vemos acima, a pratica de leitura de textos em voz alta como
forma de avaliagao esta baseada numa concepcao simplista de leitura, em que
os alunos que pouco cometem erros sao considerados leitores fluentes,
assumindo-se que a boa fluéncia de leitura indica, necessariamente, uma boa
compreenséao do texto.

E preciso considerar, entretanto, que avaliar a leitura em voz alta pode,
de fato, dar informacgdes sobre habilidades importantes que contribuem para a
compreensao. Ou, seja, o ritmo da leitura e a corregdo das palavras lidas
evidentemente interferem na compreensao do que é lido. Porém, entendemos
que muitas outras habilidades cognitivas e elementos relativos as condigbes

de leitura precisam ser considerados para uma avaliacdo mais completa da
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compreensao leitora. Em resumo, concordamos que “a capacidade de
decodificagao e fluéncia por si mesmas, nao sao, portanto, suficientes para
assegurar niveis elevados de leitura, ainda que sejam absolutamente
necessarias para essa conquista”. (PULIEZI; MALUF, 2014, p.471).

Pesquisas na area de compreensao de leitura (OAKHILL; CAIN, 2011;
PULIEZI; MALUF, 2014; SALLES; PARENTE, 2002) confirmam que embora a
capacidade de decodificacdo mostre sempre uma correlagao significativa com
a compreensao, esta € apenas uma entre as varias habilidades que o leitor
precisa desenvolver. Assim, como ja afirmamos aqui, avaliar a leitura em voz
alta de forma exclusiva ndo da conta de avaliar a compreensao leitora, tendo
em vista que seria necessario observar se o sujeito desenvolveu uma série de
outras competéncias (textuais, linguisticas e cognitivas).

Lerner (2007), concorda com essa posi¢ao, ao destacar a necessidade
de analisar as formas de avaliar a leitura em sala de aula. De acordo com a
autora, atividades como “leitura em voz alta”, “leitura de fragmentos de textos”
e “leitura de um unico texto” por todos os alunos, sao indicios de atividades
avaliativas reducionistas que, segundo ela, n&do possuem critérios avaliativos
relevantes.

Na mesma diregao, Stothard (2004), ressalta que avaliar a habilidade de
decodificagdo nao significa avaliar a compreensao do que foi lido. Assim, o
autor destaca que,

Ha pouca duvida de que as criangas que sao incapazes de
reconhecer palavras tem um problema de leitura. Entretanto, esse
método de avaliagdo da leitura frequentemente significa que as
criancas com outros tipos de problemas de leitura passam
despercebidas. [...] Em cada sala de aula, ha algumas criancas
com problemas de leitura ocultos, cujas habilidades de
reconhecimento de palavras sdo boas, mas cujas habilidades de
compreensao sao deficientes (STOTHARD, 2004, p. 121).

A esse respeito, Oakhill; Cain (2011), em um estudo longitudinal
evidenciaram que habilidades cognitivas diferentes estdo associadas ao
desenvolvimento da compreensao e da decodificagcdo. Com base nos dados
de uma amostra de criangcas acompanhadas durante 4 anos, as autoras
mostraram que o desempenho em tarefas envolvendo vocabulario e analise

fonologica de palavras aos 7/ 8 anos é preditor da capacidade de decodificar
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palavras aos 10/11 anos. Por outro lado, as habilidades de inferéncia,
monitoramento da compreensdao e conhecimento sobre a estrutura do texto
lido aos 7/ 8 anos foram preditoras do desempenho na compreenséao de leitura
aos 10/ 11 anos. Os niveis de decodificagdo e compreensdo aos 7/8 anos
também foram preditores, respectivamente, dos niveis de decodificagdo e
compreensao mais tarde. Porém, diferentemente do que poderia ser esperado,
a habilidade de decodificagdo ndo mostrou uma contribuicdo direta para o
desempenho em compreensao?.

O estudo de Oakhill; Cain (2011), portanto, fortalece a ideia de que a
decodificagdo e a compreensao de leitura devem ser olhadas separadamente,
ja que diferentes habilidades linguisticas estdo envolvidas no seu
desenvolvimento. Nesse sentido, podemos concluir que o ensino e avaliagao
da decodificacdo tem um percurso proprio e ndo deve ser tomado como
idéntico ao ensino e avaliacdo da compreensao de leitura. Finalmente, o
referido estudo também da pistas para uma intervengdo pedagdgica mais
informada ao identificar quais habilidades estariam implicadas no processo de
desenvolvimento da compreensao e da decodificagao.

Coerente com os dados do estudo de Oakhill; Cain (2011), Cunha;
Oliveira; Capellini (2010), destacam a necessidade de separar a avaliagao da
compreensao da avaliacdo da habilidade de decodificacado textual. Assim, as

autoras defendem que

O processo de avaliagdo deve envolver estas habilidades de
acordo com a dificuldade apresentada pelo escolar. Se a
decodificagao é lenta, mas ha compreensao, a avaliagdo deve ser
especifica em decodificagdo e em habilidades metalinguisticas, se,
no entanto, a decodificacdo é boa, mas a dificuldade esta
relacionada apenas com a compreensao, entdo a avaliacdo deve
focar apenas este aspecto. Entretanto, se ha dificuldades em todas

2 Segundo as autoras, esse resultado pode ser explicado pelo tipo de tarefa utilizado
para avaliar a decodificagédo (corre¢ao das palavras lidas) e fluéncia (a velocidade de
leitura). No estudo tais habilidades foram avaliadas no contexto de um teste de
compreensdo em que as criangas liam histérias em voz alta, sendo seus erros de
leitura registrados, mas corrigidos pelo pesquisador. Apds a leitura, os sujeitos
respondiam perguntas sobre o texto de natureza predominantemente inferencial. Para
as autoras, o fato de os erros serem corrigidos deve ter minimizado o impacto da
decodificacao e fluéncia na compreensao dos textos.



estas habilidades, a avaliacdo deve contemplar todos os aspectos
(CUNHA; OLIVEIRA; CAPELLINI, 2010, p. 221).

Em observacdes informais, temos constatado que um dos problemas
mais basicos das avaliagbes escolares é a forma pouco reflexiva com que se
planejam os instrumentos de avaliagdo em leitura. Dessa forma, as reais
dificuldades e capacidades em leitura das criangas nem sempre sao
percebidas. Considerando que a compreensao de leitura implica a construgéo
de uma complexa rede de informagdes que se interligam para a produgao de
sentidos a partir de um texto escrito (CHARTIER, 1996), julgamos importante
repensar as formas (atividades) com que podemos avaliar as habilidades de
leitura das criancas em sala de aula.

Como temos afirmado, a adocado de determinados tipos de avaliacéo
depende muito da concepgéo de ensino e aprendizagem de leitura que se tem.
A esse respeito, Solé (1998) destaca que se considerarmos a leitura como um
processo simplista, uniforme e estatico, acabaremos por priorizar as
avaliagbes mais objetivas. Por outro, se a leitura for concebida, como um
fendmeno complexo em permanente construgdo e carregado de subijetividade,
tal como temos defendido aqui, € preciso adotar avaliagdes mais focadas no
processo de leitura, com base em observagdes e analises das progressdes
dos alunos a partir de um planejamento de ensino com objetivos claramente
definidos.

Assim, concordamos com Menin (2010) quando a autora argumenta
sobre a necessidade de ressignificar a avaliagdo em leitura na sala de aula.
Como ela afirma, o procedimento da avaliacdo quase sempre, € o utlimo a ser
planejado e, muitas vezes, sequer esta incluido nas praticas de leitura

realizadas em sala de aula.

2.3.1 O ensino da compreensdo nos anos inicias do ensino fundamental:

concepcdes e praticas leitoras
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Neste item, iremos apresentar alguns estudos empiricos que abordam
as concepgdes e praticas dos professores sobre 0 ensino de compreensao de
textos para criangas no contexto escolar.

O estudo de Cordeiro (2015) intitulado “O ensino da compreenséo de
textos na Educacao Infantil: os saberes e as praticas das professoras”, € um
dos raros exemplos nesse campo. O objetivo da pesquisadora foi identificar e
analisar as concepcgdes e praticas relativas ao ensino da compreensao de
textos escritos presentes no discurso e na pratica pedagdgica de professoras
da ultima etapa da Educacao Infantil, analisar os procedimentos didaticos
adotados por elas que poderiam contribuir para o desenvolvimento da
compreensao de textos e apreender que saberes essas professoras mobilizam
para o ensino da compreensao de textos.

Quatro professoras da ultima etapa da Educacdo Infantil que atuavam
nas Redes de ensino das cidades de Recife e Camaragibe (PE) foram os
sujeitos da pesquisa. Com base em entrevistas com as professoras e
observacao de sua pratica durante as atividades de leitura para as criangas,
Cordeiro (2015) concluiu que as quatro professoras concebiam a leitura numa
perspectiva sociointeracionista.

Entretanto, foi bastante marcante nos depoimentos das professoras, a
crenga de que a compreensao € algo decorrente do proprio desenvolvimento
da crianca e de suas experiéncias de letramento. Desse modo, a pesquisa
mostrou que as professoras nao tinham clareza quanto a objetivos
especificamente voltados para o ensino de compreensao de textos, ainda que
boa parte das atividades de leitura observadas em suas salas explorassem
diferentes estratégias que contribuiam para o desenvolvimento da
compreensao das criangas. Assim, as professoras nao tinham consciéncia que
faziam este trabalho. Ou seja, de acordo com a pesquisadora, era um trabalho
realizado
“intuitivamente”, sem uma intengcdo pedagogica explicita ou objetivos didaticos
previamente definidos. A pesquisa também apontou que os saberes docentes
relativos ao ensino da compreensao de textos na Educacédo infantil pareciam
ser construidos, em grande parte, nas experiéncias das professoras no

cotidiano escolar.
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A pesquisadora concluiu, portanto, que € imprescindivel uma formacgao
tedrica mais solida para ajudar os professores a ensinar as criangas a
compreenderem os textos. Além disso, o estudo apontou a urgéncia de se
trabalhar a compreensao de leitura desde as primeiras etapas na educagao
basica, ainda quando as criangas sao apenas ouvintes dos textos lidos para
elas.

Em uma pesquisa anterior (PORTO, 2011), intitulada “Praticas de
ensino de compreensao de leitura e conhecimentos de alunos do ultimo ano
do Ensino Fundamental”, buscamos analisar as praticas de ensino de
compreensao de leitura e suas possiveis relacbes no desenvolvimento de
habilidades de compreenséo leitora dos alunos.

Participaram deste estudo, duas professoras que lecionavam na Rede
Municipal de Recife e suas respectivas turmas de alunos. Foram realizadas
entrevistas com as docentes e observagao de doze aulas de cada professora.
aplicadas. Também foram analisados os recursos didaticos utilizados pelas
professoras para ensinar a compreensao leitora dos alunos.

Além disso, foram ainda aplicadas duas provas diagndsticas (no inicio e
no final do ano letivo), a fim de observar os possiveis impactos das praticas
docentes na aprendizagem da compreensao leitora dos alunos.

O estudo revelou que as duas professoras tinham concepg¢des distintas
sobre o ensino de compreensao de leitura e que isto era refletido diretamente
nas praticas de sala de aula. Se, por um lado, as atividades de ensino
desenvolvidas pela professora da turma 1 se aproximavam de pressupostos
em que a compreensao de textos € vista como um objeto a ser ensinado, as
atividades propostas pela professora da turma 2 seguiam os moldes
tradicionais, priorizando o desenvolvimento de habilidades de leitura voltadas
apenas para uma compreensao literal do texto.

Assim, na pratica da professora 1, eram priorizadas habilidades de
leitura diversas, sobretudo, as mais complexas, tais como: elaboragdo de
inferéncias, estabelecimento de relagdes entre os textos, identificagdo do tema
do texto, etc. Além disso, a professora da turma 1 planejava sistematicamente

as suas aulas, apresentando um amplo repertorio de atividades, o que
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garantia a exploragdo de géneros textuais e habilidades de leitura diversas. No
caso da professora da turma 2, porém, foram poucas as habilidades de leitura
exploradas ao longo das aulas observadas, dentre estas, eram priorizadas as
habilidades e leitura menos voltadas para uma reflexao critica sobre os textos,
tais como: o levantamento de conhecimentos prévios sobre o tema do texto,
localizacdo de informagdes explicitas nos textos e atividades de vocabulario.

Em uma outra pesquisa também envolvendo alunos do 5° ano do
ensino fundamental, Witter; Phelippe (2007) buscaram comparar o
desempenho de meninos € meninas em compreensao de leitura, bem como
explorar as relagdes entre esse desempenho e certos estimulos em relagao a
leitura oferecidos no ambiente familiar e na escola.

Dezenove alunos de uma escola publica participaram da pesquisa. Para
coletar os dados, as pesquisadoras aplicaram um questionario para verificar a
estimulacédo em relacdo a leitura recebida pelos alunos tanto no ambiente
familiar, como na escola. Além disso, foi aplicado um teste Cloze para avaliar
o nivel de compreensao de leitura dos participantes.

As pesquisadoras n&o observaram diferengas entre os géneros quanto
a compreensao de leitura. Também né&o foi constatada uma associacido entre
os niveis de compreensao de leitura e os estimulos disponiveis na escola e na
familia (como o uso da biblioteca escolar e visitas a livraria com a familia).

Em sintese, o estudo mostrou que os alunos do 5° ndo apresentaram
niveis de compreensao de leitura esperados para esta etapa de ensino e que
os estimulos e o ambiente de leitura oferecidos aos alunos nao foram
suficientes para que eles alcangassem as competéncias de leitura esperadas.

Branddo; Leal; Nascimento (2013) buscaram refletir sobre as
possibilidades de ensino da compreensado em salas do 1° ano do 1° ciclo do
ensino fundamental. Para isso, analisaram a mediagao docente em situacoes
de leitura e conversa sobre reportagens lidas por duas professoras para seu
grupo de criangas. Em outras palavras, as pesquisadoras analisaram em que
medida a conducédo da conversa pelas docentes contribuia para ensinar as
criangas a compreender as reportagens.

As duas professoras lecionavam em duas escolas da Rede Municipal de

Ensino do Recife. Conforme informado por Branddo et al. (2013), as duas
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docentes participavam de um grupo de pesquisa em que eram planejadas e
implementadas sequéncias didaticas de textos da ordem do argumentar. No
estudo foram, entdo, analisadas as situagdes de leitura propostas em uma
dessas sequéncias planejadas, a partir de reportagens selecionadas pelo
grupo de pesquisa.

No que concerne a mediacao de leitura da professora 1, o estudo
mostrou que a docente incentivava a compreensao dos alunos por meio de
perguntas de previsao, oportunizando uma melhor compreensao sobre
elementos importantes do texto. Por outro lado, como constatado na pesquisa,
em geral foram poucas as situagdes em que a professora 1 fez perguntas que
levassem os alunos a expressar opinides sobre o tema e os pontos de vista
presentes nas reportagens, ou seja, ela priorizava perguntas de natureza
literal, que pouco contribuiam para a construgcado de sentidos sobre o texto.

No que concerne a mediacédo da professora 2, a pesquisa mostrou que
a docente costumava dar pausas durante a leitura das reportagens,
formulando perguntas sobre trechos do texto e retomando informacdes
importantes para a compreensdo dos alunos. Tal conduta da professora,
ajudava as criangas a construir uma compreensao global do texto, facilitando o
esclarecimento sobre possiveis duvidas dos alunos a medida em que a leitura
avancgava.

Na pratica da professora 2, também foi observado que ela conversava
com as criangas sobre o tema da reportagem antes de iniciar a leitura. Tal
procedimento contribuia para o convidar as criangas a escutarem a
reportagem e a levantar conhecimentos prévios importantes para a
compreensao do texto que seria lido. Durante a leitura, foi observado ainda
que esta professora se mostrava atenta aos comentarios das criancas e
valorizava as inferéncias que elas elaboravam com base nas informacdes
dadas na reportagem.

O estudo ressalta a complexidade do trabalho de ensino de
compreensao de leitura com criangas pequenas, bem como a importancia da
qualidade da conversa sobre o texto que conduzida pela professora para a
formacédo do leitor. A pesquisa também aponta que as criangas podem se

interessar pela leitura de outros géneros textuais que n&o sejam da esfera
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literaria, desde que estes abordem temas que possam interessar as criangas.
Alids, segundo as autoras, o interesse pelo tema da reportagem se mostrou
um aspecto importante para que a crianga se envolva mais ativamente no
processo de compreenséo textual. Brand&o et al. (2013) destacam, finalmente,
a necessidade de realizar um trabalho sistematico de compreenséao textual
desde a Educacdo Infantii e em paralelo ao trabalho de apropriagdo do
sistema de escrita alfabético que ocorre nas salas de alfabetizag&o.

Cavalcante (2015), por sua vez, buscou analisar as concepgdes e
praticas de ensino da leitura de uma professora da Fase Il da Educacéo de
Jovens e Adultos da Rede municipal de ensino de Garanhuns, a fim de
compreender como ela desenvolvia as atividades relativas ao ensino da leitura
na classe, bem como as ideias que norteavam o seu fazer pedagdgico. Apesar
da referida pesquisa enfocar as séries iniciais, optamos por abordar o estudo,
considerando a escassez de pesquisas nessa area.

Foram observadas cinco aulas da professora investigada e aplicada

uma entrevista semiestruturada, abordando os seguintes aspectos: questdes
sobre o percurso escolar e experiéncia profissional da docente, a rotina de sua
sala de aula com questdes sobre sua proposta para o ensino da compreensao
de leitura e, finalmente, perguntas sobre o planejamento e atividades voltadas
para o ensino da lingua materna de modo mais amplo.
De acordo com o estudo, para a professora, a leitura seria um meio de inserir
0 sujeito nos diversos eventos de letramento, além disso, seu depoimento,
aponta a concepg¢ao de leitura como um processo de interacdo e de
construgao de sentidos, tal como defendem Koch (2002) e Lajolo (2003).

Em consonancia com as concepgdes da professora, era comum em sua
pratica de sala de aula, o uso de diferentes géneros textuais nas aulas que
envolviam a leitura. Em geral, a leitura dos textos em sala era realizada
coletivamente, em voz alta pela professora e pelos alunos ou de forma
silenciosa pelos alunos.

No que concerne ao ensino de compreensao de textos, com base na
classificagdo proposta por Brandado; Rosa (2010), Cavalcante (2015)
classificou os tipos de perguntas realizadas pela professora durante as

atividades de leitura. De acordo com a autora, as perguntas literais e objetivas
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(e as questdes de levantamento de conhecimentos prévios sobre o texto foram
as mais frequentes nas aulas observadas (com oito e sete ocorréncias,
respectivamente). Com menor frequéncia ainda foram exploradas perguntas
subjetivas (com cinco ocorréncias) e inferenciais (apenas uma ocorréncia).

A pesquisa revela, portanto, que o0 ensino da compreensao de textos
nao era o foco da professora investigada, uma vez que eram feitas poucas
perguntas em relagdo aos textos lidos, sendo a maioria delas literais e
objetivas, ou seja, sem priorizar a construgdo de sentidos por meio de
perguntas do tipo inferencial, por exemplo. Na verdade, segundo Cavalcante
(2015) a maioria dos textos foram lidos como ponto de partida para o ensino
da gramatica. A prioridade, portanto, estava nas atividades envolvendo o
treino e a memorizagdo das regras e taxonomias da gramatica, sendo os
textos basicamente utilizados para este proposito.

Desse modo, o estudo aponta que o ensino de compreenséo de textos
ainda parece ser muito limitado na escola. As praticas de leitura mostram que
apesar do investimento na diversidade textual, isto ndo garante um trabalho
sistematico de compreensdo de textos, tendo em vista que o trabalho com
habilidades que levam os alunos a identificarem informacgdes superficiais nos
textos tem prioridade.

O estudo também chama atengcdo sobre o que foi explicitado na
entrevista e o que foi efetivamente observado na sala de aula. Assim, apesar
da docente indicar uma concepc¢ao de leitura como processo de construgao de
sentidos, as atividades propostas durante as aulas pareceram nao colaborar
para o desenvolvimento da compreensao de textos por parte dos alunos.

Correia (2013), desenvolveu um estudo, no qual também buscou
analisar a concepcédo de leitura que norteava a pratica pedagogica de
professoras alfabetizadoras e 0 modo como ensinavam a ler. Nesse caso, 0s
sujeitos da pesquisa foram duas professoras do 2° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica municipal em Sao Luis (MA).
Assim como o estudo anterior, a pesquisa de Correia (2013) fez uso de
observacao participante, de entrevista semiestruturada com as professoras e
ainda analisou o caderno de portugués das criangas das duas turmas

investigadas.
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Os depoimentos das professoras na entrevista indicaram que para elas
0 ensino da leitura na etapa da alfabetizagdo deve fazer, num primeiro
momento, com que as criangas transformem signos escritos em signos orais
(decodificagao). Por outro lado, ha também indicios de que para as docentes,
as criangas s6 aprenderiam a ler quando conseguissem interpretar um texto.
Isto €, na concepcao das professoras, o ato de ler ocorreria em duas etapas
distintas:

primeiro seria preciso ensinar a decodificar para depois ensinar a
compreender.

Ao que parece para as professoras, a compreensao da crianga esta
subordinada, incialmente, ao reconhecimento das letras, silabas, palavras,
frases, pontuacdo, espagos, entre outras unidades graficas. Assim, notou-se,
por exemplo, que as atividades presentes nos cadernos das criangas
priorizavam a escrita e a leitura das letras e palavras isoladas, o que tornava o
ato de ler vazio de significado. O ensino de compreensdo de textos era
deixado em segundo plano nesta etapa da escolaridade, tal como enfatizado
por Brandao et al. (2013).

A pesquisa conclui, portanto, que o ensino da leitura como atribuicido de
sentidos, é estritamente diferente do que as professoras propunham em sala
de aula - treino de leitura de palavras. Para a autora, este ensino distanciava
as criangas dos géneros do discurso e da leitura como uma pratica cultural.
Desse modo, Correia (2013) conclui que a escola ainda nao parece
compreender plenamente que as experiéncias vivenciadas pelas criancas
foram desse espago demandam um leitor que constrdéi sentidos sobre os
textos e ndo, simplesmente, um decodificador.

Oliveira (2013) buscou analisar se havia progressdo do ensino nos
eixos de leitura, compreenséo e producdo de textos no interior do 1° ciclo da
Rede de Ensino do Recife. Entretanto, como nosso interesse esta voltado para
as questdes relativas ao ensino no eixo da compreensao de textos, iremos
apresentar, apenas, os dados da pesquisa acerca deste tema.

A pesquisa contou com um total de nove professoras distribuidas nos

trés anos do 1° ciclo. Para responder as questdes do estudo, foram realizadas
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oito observagdes de aula em cada turma e, ao final do ano letivo, as docentes
foram entrevistadas pela pesquisadora.

Conforme aponta o estudo, as atividades de leitura foram
predominantes na pratica das professoras (131 atividades envolvendo a leitura
de textos), todavia, nem sempre os sentidos dos textos eram explorados, ja
que foi constatada uma quantidade muito menor de atividades envolvendo a
compreensao de leitura (um total de 68 atividades).

O estudo também constatou que as atividades de compreensao oral
eram muito mais frequentes do que as atividades de compreensao escrita dos
textos (a primeira com 46 ocorréncias e a segunda com, apenas, 22
ocorréncias) nas trés turmas do 1° ano do ciclo de alfabetizagdo observadas.
Desse modo, Oliveira (2013) questiona se houve progressées no ensino de
compreensao textual, no interior do 1° ano do ciclo de alfabetizagdo, uma vez
que nao houve investimentos no sentido de promover atividades de
compreensao escritas.

Por outro lado, constatou-se que nos anos seguintes (segundo e
terceiro do 1° ciclo) houve um acréscimo na quantidade de perguntas de
compreensao textual escritas, mas, apesar disso, observou-se que as
atividades eram bastante simplificadas e ndo eram asseguradas questdes de
natureza inferencial, ou seja, eram priorizadas as perguntas literais.

No que concerne as atividades de reconto oral dos textos, pouco se
oportunizava aos alunos participarem de tal tarefa, ou seja, a voz da
professora era imperativa em atividades deste tipo, as quais favorecem a
oralidade e o desenvolvimento da compreensao global do aluno sobre os
textos. Em sintese, o estudo conclui que as praticas voltadas para a
compreensao de textos no ciclo da alfabetizacdo n&do favoreciam a construgao
de sentidos pelos alunos, observando-se uma série de problemas, tais como:
as professoras eram as principais leitoras dos textos, mesmo nas turmas do
terceiro ano, o ensino das estratégias de compreensao leitora priorizavam as
questdes literais sobre os textos e as atividades de compreensao de leitura
ficavam restritas ao plano oral, sendo muito poucas as propostas de
atividades de compreensao em que as criangas eram solicitadas a escrever

suas respostas.
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Os estudos mostram que ha diferengcas significativas entre as
concepgdes e as praticas dos professores. As pesquisas também apontam
que os professores ndo tém clareza sobre os seus objetivos para o ensino de
compreensao textual, tal como foi discutido através do estudo de Cordeiro
(2015).

2.3.2 As relacbes entre ensino e avaliagao da compreenséo leitora

Sabemos o quanto é dificil avaliar a aprendizagem dos alunos e, talvez,
este seja um dos motivos pelos quais essa tarefa é, em geral, realizada de
forma tdo pouco planejada e refletida, apesar do reconhecimento unanime da
sua importancia no processo de ensino e aprendizagem.

A esse respeito, Menin (2010), defende que a avaliagdo seja realizada
ao longo de toda atividade de leitura®, a fim de regular o ensino e desenvolver

as habilidades nos aprendizes. Assim, a autora destaca que

Formar o leitor proficiente implica em descobrir quais competéncias
devem ser desenvolvidas € em que niveis estas competéncias se
transformam em habilidades leitoras. Este caminho demanda
procedimentos de avaliagdo antes, durante e apds cada atividade
de leitura, ora visando perceber em que nivel da leitura o aluno se
encontra, ora perceber as relagbes que o leitor estabeleceu com o
texto; ora afinando a procedimentos que visam avaliar o
desenvolvimento cognitivo do aluno em relagao a leitura (MENIN,
2010, p. 117).

Como enfatiza a autora, a avaliagao de leitura é, portanto, um processo
que perpassa varias dimensdes na sala de aula, que vao desde a relacdo do
aluno com o texto até os procedimentos adotados pelos professores para
ensinar a compreensao leitora. Menin (2010) também enfatiza que o primeiro

passo nesse percurso é a avaliagdo diagnostica do aluno para conhecer que

3 Vale lembrar que a ideia de avaliar “antes, durante e depois” da leitura, mencionada
por Menin (2010) também foi bastante difundida por Solé (1998), ao destacar que a
avaliagdo deveria estar presente em diferentes pontos do processo de ensino e
aprendizagem.
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competéncias ja foram desenvolvidas e quais deverdao ser mais aprofundadas
adiante.

Solé (1998) discute os diferentes tipos de avaliagdo em leitura: inicial,
somativa e formativa. A autora afirma que essas avaliagbes nao sao
excludentes, mas complementares, tendo em vista que todas elas podem
fornecer informagdes importantes para que o professor possa regular o ensino,
fazendo os ajustes necessarios.

Mesmo afirmando a complementariedade dessas avaliagdes, Solé
(2008) enfatiza que elas derivam de matrizes diferentes, exercendo papéis
distintos no processo de ensino e aprendizagem. Isto implica em pensar em
momentos diversificados de avaliagdo ao longo do planejamento da aula, em
funcao dos objetivos didaticos propostos.

Uma avaliagao inicial, por exemplo, pode fornecer varios elementos
relevantes, como os conhecimentos que o aluno ja construiu sobre o tema que
sera abordado no texto, ou mesmo sobre o que ele conhece sobre o género
textual a ser explorado. Assim, por meio da avaliacdo inicial o professor
podera tragar novos propositos em seu planejamento de aula, a fim de
favorecer as aprendizagens dos educandos.

A avaliagao diagndstica (inicial) €, portanto, indispensavel para definir o
ponto de partida e “calcular a distancia” entre as atividades propostas e o que
os alunos ja parecem saber, a fim de assegurar o maior significado possivel no
processo de ensinoe aprendizagem. Nas palavras da de Solé (1998), as
informacdes advindas de uma avaliagao inicial numa situacao de leitura séo

fundamentais pois podem

nos levar a tomar decisdes de tipos muito diferentes: desde
continuar com o planejamento previsto até rejeita-lo por completo,
pois inferimos que a distancia entre aqueles conhecimentos e os
que estamos propondo é muito grande para garantir a realizagcéo
de aprendizagem significativa (SOLE, 1998, p. 164).

Em outras palavras, as avaliagbes feitas ao longo do processo de
ensino da leitura, supdem um planejamento flexivel, isto é, que pode ser

ressignificado em favor das necessidades apresentadas pelos alunos.
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Da mesma forma que a avaliagdo diagnostica, a avaliagdo formativa
possui uma dimensao reguladora, podendo se fazer presente ao longo de
varias etapas do ensino. Com uma natureza mais focada no processo, esse
tipo de avaliacdo possibilita uma observacdo mais global sobre os
procedimentos de ensino e sobre as aprendizagens em leitura.

Para Bofarull (2003) a avaliagdo formativa permite ainda obter
informagdes sobre as estratégias de leitura utilizadas em sala de aula e intervir
nessas estratégias, proporcionando as ajudas necessarias no momento
adequado. A esse respeito Solé (1998) salienta que, apesar da natureza
complexa de uma avaliacdo que se da ao longo do processo de ensino,
“muitos professores procedem deste modo em maior ou menor grau, visto que,
de outra forma, ndao poderiam ir adaptando sua intervencdo aquilo que vai

surgindo no contexto educacional” (p. 165).

De fato, € comum ouvir professores afirmarem fazer uma “avaliagao
processual’, indicando que, de alguma forma, buscam identificar e registrar as
aprendizagens dos alunos nas atividades propostas em sala de aula. Porém,
tais observacbes do professor “durante o processo” nem sempre sao

consideradas por eles proprios, conforme também é destacado pela autora

Do ponto de vista do ensino, poderiamos dizer que a avaliagdo
formativa faz parte do mesmo. No entanto, do ponto de vista da
propria avaliagcdo, a informagdo proporcionada pela propria
situacdo de ensino geralmente €& muito subestimada pelos
professores que parecem nao “confiar’ nas suas observacgdes
pessoais quando tem que avaliar a competéncia leitora dos seus
alunos, recorrendo entdo a todo tipo de provas que consideram
revestidas de maior objetividade (SOLE, 1998, p. 165).

Nesse sentido, ainda de acordo com Solé (1998), observa-se um
curioso paradoxo nas praticas avaliativas de muitos professores ao explorarem
as estratégias de leitura. Segundo a autora, os docentes poderiam utilizar a
propria atividade de ensino das estratégias de leitura para avaliar o
desempenho dos alunos, no entanto, ndo o fazem e acabam artificializando o

processo avaliativo. Assim, conforme destaca a autora,
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Para “ensinar” estratégias de compreensdo leitora, muitos
professores utilizam o que na verdade constituem estratégias de
avaliagdo do que se compreendeu — como as perguntas pos-leitura
[...]- No entanto, quando precisam avaliar, ndo utilizam os dados
oferecidos pela propria tarefa de ensino, dados que podem ser
pouco estruturados e sistematicos, mas que derivam de situacdes
de leitura mais “naturais” — no sentido de n&o estarem sujeitas a
pressado do contexto avaliador - € nas quais € possivel considerar
um amplo nimero de critérios para a avaliagdo (SOLE, 1998, p.
166).

A autora, finalmente, aponta que o caminho da avaliagdo somativa
também ¢é importante, tendo em vista que o ensino e a avaliagdo das
estratégias de leitura deve-se dar em um contexto diversificado de atividades.
Assim, de acordo com Solé (1998), os professores podem sentir necessidade
de informagbes mais pontuais sobre as aprendizagens dos alunos, adotando
provas e atividades em leitura em voz alta, como instrumentos avaliativos,
para se sentirem mais seguros. No entanto, para a autora, € preciso confrontar
as informacgdes obtidas nessas avaliagbes com os registros feitos ao longo do
processo.

Assim como Solé (1998), Lerner (2007) adverte que a prioridade da
avaliacdo termina onde comega a prioridade do ensino. Ou seja, a
necessidade de avaliar ndo deveria se sobrepor aos objetivos didaticos, de
modo que a exigéncia de controlar a aprendizagem torne-se um critério de
selecao e hierarquizacido dos conteudos a serem ensinados.

Lerner (2007) também salienta a importdncia de reconhecer a
impossibilidade de “controlar com exatiddo” as aprendizagens dos alunos e
considerar os objetivos didaticos como primordiais. Com isto, sugere que o
ensino e a avaliagdo da compreensao devam cumprir seus objetivos de forma
ajustada em sala de aula.

Nessa perspectiva, a adogao de “novos parametros” de avaliacao &,
segundo Lerner (2007), um processo inerente ao ensino da compreensao
leitora. A autora argumenta que as criangas constroem conhecimentos a partir
dos seus erros e, sendo assim, cabe refletir sobre as possiveis intervencoes
do professor. Desse modo a autora sugere uma redefinicdo da concepgao de
avaliagdo, tendo em vista que o “controle” da aprendizagem deixa de ser papel

apenas do professor, tornando-se mais um conhecimento a ser construido
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pelas criangas no processo de aprendizagem da compreensao leitora. Ainda

sobre este aspecto, a autora afirma que

Saber que o conhecimento € provisorio, que erros nao se “fixam” e
que tudo que se aprende € objetivo de sucessivas reorganizagdes
permite aceitar, com maior serenidade, a impossibilidade de
controlar tudo. Proporcionar as criancas todas as oportunidades
necessarias para que cheguem a ser leitores no pleno sentido da
palavra impde o desafio de elaborar — mediante a analise do
ocorrido no curso das situagdes propostas — novos parametros de
avaliagcdo, novas formas de controle que permitam recolher
informacao sobre os aspectos da leitura que se incorporam ao
ensino (LERNER, 2007, p. 93).

Esta afirmacéo reforga a importancia de ressignificar a avaliagdo em
sala de aula, tal como ja mencionamos acima, fornecendo, neste caso,
ferramentas para que o aluno também possa regular a sua propria
aprendizagem. Em resumo, a mudanga n&o passa a ser apenas na postura do
professor, mas também na do aluno. Para isso, durante a leitura de textos
cabe ao docente retardar a comunicacdo das suas opinides as criancgas,
delegando provisoriamente para elas a fungdo avaliadora sobre o que foi
compreendido (LERNER, 2007).

Com isto, as intervencdes mais invasivas nas interpretacoes das
criangas deverao dar lugar a questionamentos que levem os alunos a
reorganizar as construgcdes realizadas sobre o texto lido e a monitorar a
compreensao leitora, validando ou nao, suas interpretacoes.

Nesta proposta de “autoavaliagdo”, o professor e os alunos terao,
portanto, papéis ativos no desenvolvimento das estratégias de leitura, dentre
as quais, esta a autoavaliagdo. Além disso, tal como reforca a autora, o
professor continua tendo papel fundamental nesse processo, tendo em vista
que ele valida as interpretagcbes dos alunos ao final das atividades de

compreenséao leitora. Assim, a autora destaca que

A responsabilidade da avaliagdo, em ultima instancia, continua
estando nas maos do professor, ja que apenas a delega de forma
proviséria e a recupera quando considera que a delegacao
cumpriu sua fungdo. Desse modo, é possivel conciliar a formacgéao
de estratégias de autocontrole da leitura com a necessidade
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institucional de distinguir claramente os papéis do professor e dos
alunos (LERNER, 2007, p. 94)

Bofarull (2003), tal como salientado por Lerner (2007) na citagdo acima,
também destaca a “estratégia de metacognicdo” que leva o aluno a refletir
sobre o préprio processo de aprendizagem quando, por exemplo, indica um
objetivo para a sua leitura, planeja os passos para atingir esse objetivo, avalia
o processo e modifica o percurso, quando necessario. De acordo com Bofarull
(2003) é preciso ainda garantir a funcionalidade e significado dos textos
propostos para leitura, bem como buscar a sua adequabilidade para o nivel de
compreensao dos alunos. Assim como Lerner, a autora enfatiza que os textos
devem ser completos e nao fragmentados, para que nao se perca o sentido
global do que é lido.

Discutindo ainda sobre as possibilidades de avaliacdo da leitura,
Bofarull (2003) propde, finalmente, um roteiro de observacéo para auxiliar os
professores nessa tarefa. Ao abordar o tema do ensino da leitura, o roteiro de
observagao proposto pela autora destaca diferentes topicos em trés momentos
distintos: antes, durante e depois da leitura, tal como adotado por diversos
autores ja citados aqui (SOLE, 1998; MENIN, 2010)

Assim, de acordo com roteiro de avaliagao da leitura, de Bofarull (2013)
caberia ao professor responder algumas perguntas antes da leitura, como por
exemplo: Que atitude emocional apresenta o leitor? Ele langa hipoteses ou
previsdes sobre o conteudo do texto? Quais sdo os seus objetivos de leitura?
Quais sao seus conhecimentos prévios relativos ao texto ou ao tema?

Durante a leitura, as perguntas propostas no roteiro de observagédo do
professor sdo de natureza mais complexa. Ou seja, buscam verificar se o
leitor toma decisbes significativas para alcangar seus objetivos de leitura.
Assim, sao sugeridas perguntas do tipo: O leitor usa os sinais do texto para
construir significados? Verifica suas hipoteses, levanta outras novas e,
existindo algum erro, reflete para encontrar a causa do erro que foi registrado?
Diante das dificuldades, que recursos o leitor utiliza para supera-las?

Por fim, ao final da leitura, Bofarull (2003) propde perguntas como as

seguintes: O leitor identifica o tema do texto? Ele é capaz de ter uma
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compreensio literal? E capaz de fazer um resumo coerente do texto lido? Sua
velocidade da leitura é adequada? entre outras.

Como vemos, o roteiro de perguntas sugerido por Bofarull (2003)
investe, claramente numa avaliacdo da leitura que busca informagdes sobre o
percurso que o aluno faz para compreender um texto, e ao mesmo tempo da
uma série de pistas relevantes para orientar o ensino da compreensao.

No proximo capitulo iremos apresentar os métodos de utilizados para a

coleta dos dados da pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Como ja anunciamos, a presente pesquisa buscou analisar as relagdes
entre concepgoes e praticas de ensino e de avaliagdo da compreensao leitora.
Para atingir tal propdsito, adotamos diferentes recursos metodologicos nas
varias etapas da pesquisa. Assim, buscamos apreender as concepgoes e
praticas do professor:

1) no preenchimento de fichas (propostas pela pesquisadora) para
avaliar o nivel de compreenséao de leitura dos alunos;

2) no planejamento de trés aulas em que o professor foi solicitado a
desenvolver atividades de ensino e de avaliacao da compreenséo de leitura de
seus alunos;

3) no planejamento de mais trés aulas com o mesmo objetivo colocado
no item anterior, porém, dessa vez, realizado em conjunto com a
pesquisadora;

4) nas interagbes do professor com os alunos, observadas em sala de
aula nos momentos em que ele implementou as atividades planejadas;

5) e, finalmente, no discurso do professor ao refletir sobre sua propria
pratica de ensino e de avaliagdo da compreensao;

A segquir, iremos contextualizar o estudo a partir da caracterizagao do
campo de investigagao, apresentacao dos participantes e dos procedimentos e
instrumentos utilizados para a produgdo dos dados. Como ja foi dito, a
pesquisa envolveu diferentes etapas que também serdo apresentadas e

detalhadas mais adiante.

3.1 CARACTERIZAGAO DA ESCOLA E DOS PARTICIPANTES

A presente investigacdo se caracteriza como um estudo de caso
instrumental (STAKE, 2000), uma vez que esta se insere em um contexto
especifico de sala de aula, com vistas a analisar as praticas e concepgodes de
ensino e de avaliacdo da compreensao leitora de um professor do 5° ano do

Ensino Fundamental I. De acordo com Alves-Mazzotti (2006, p. 641), no
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estudo de caso instrumental, o interesse no caso “deve-se a crenga de que ele
podera facilitar a compreensao de algo mais amplo, uma vez que pode servir
para fornecer insights sobre um assunto ou para contestar uma generalizagao
amplamente aceita, apresentando um caso que nela n&o se encaixa”.

Para André (2013), por sua vez, os estudos de caso podem ser usados
em avaliacdo ou pesquisa educacional para descrever e analisar uma unidade
social, considerando suas multiplas dimensdes e sua dindmica natural
(ANDRE, 2013, p.97). Ainda segundo a autora, nas abordagens qualitativas e
no contexto das situagdes escolares, os estudos de caso que fazem uso de
técnicas etnograficas de observagao participante e de entrevistas intensivas
permitem a reconstrucdo de processos e relagdes que configuram a
experiéncia diaria da escola.

Lidke e André (2013) apresentam ainda um conjunto de elementos que
caracterizam um estudo de caso, a saber. um estudo de caso visa a
descoberta, quando novos elementos vao surgindo ao longo da pesquisa,
mesmo quando O pesquisador ja possui pressupostos teoricos iniciais; um
estudo de caso visa a interpretacdo em contexto, quando € preciso
compreender melhor um problema, através das acgdes, das percepcdes, dos
comportamentos e interacbes das pessoas e assim relacionar a uma situagao
especifica (no caso, o objeto pesquisado); um estudo de caso busca retratar a
realidade de forma profunda, quando o pesquisador busca revelar as varias
dimensdes presentes em uma situacdo, focalizando-a como um todo; um
estudo de caso usa uma variedade de fontes de informagdo, quando o
pesquisador busca dados de diferentes fontes, por meio de observacgdes,
entrevistas e outros procedimentos e assim confrontar as informagdes a fim
confirmar ou rejeitar suas hipoteses; um estudo de caso revela experiéncia
vicaria e permite generalizagcbes naturalisticas, quando o pesquisador relata as
suas experiéncias durante a pesquisa, de modo que o leitor pode se identificar
com a situagao exposta; um estudo de caso procura representar diferentes
pontos de vista em uma situagdo social, quando o objeto de estudo pode
suscitar diferentes opinides e o pesquisador busca revelar essa divergéncia no

estudo, expondo também sua opinido; um estudo de caso utiliza uma
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linguagem mais acessivel do que outras pesquisas, quando os dados do

estudo sdo expostos de forma mais explicita para os leitores.

3.1.1 Caracterizagéo geral da escola observada

A escola na qual foi conduzida a pesquisa fica situada no bairro da Vila

da Fabrica, na cidade de Camaragibe, estado de Pernambuco. Trata-se de
uma escola publica que atende principalmente aos bairros da Vila da Fabrica,
Alto da Boa Vista, Tabatinga e Baixinha. Geograficamente parecidos, estes
bairros apresentam areas de risco (morros, encostas e canais) para 0s
moradores, sendo um local de dificil acesso.
A escola oferece as seguintes modalidades de ensino: 1° ano ao 5° ano do
Ensino Fundamental | e Educagdo de Jovens e Adultos. As turmas sé&o
distribuidas nos horarios da manha, tarde e noite, perfazendo um total de 21
turmas, com aproximadamente 545 estudantes atendidos. A clientela da
escola é constituida, em sua maioria, por uma populagdo de baixa renda
formada, principalmente, por filhos de operarios, trabalhadores auténomos,
empregadas domésticas e pequenos comerciantes.

Quanto ao espaco fisico, a escola possui um amplo ambiente, com area
arborizada, biblioteca, sala de video e sala de recursos multifuncionais. No
entanto, alguns espacos necessitam de reparos.

A sala da turma investigada tinha boa iluminagéo e era bastante ampla
de modo que o professor e os alunos podiam circular livremente. Nas paredes
estavam expostos cartazes com atividades realizadas pelos alunos, calendario
de atividades, o alfabeto e numeros, assim como alguns poemas com fotos
dos seus respectivos autores.

As janelas da sala estavam sempre fechadas, porém, a ventilagdo era
razoavel, por conta de um ar condicionado e ventiladores de parede. O
mobiliario da sala era adequado e bem conservado. Havia armarios de chao e
parede, onde o professor guardava os materiais que eram utilizados durante
as aulas. Destaca-se a auséncia de livros de literatura ou informativos, gibis ou

outras revistas disponiveis para os alunos. O professor fazia uso do seu



material pessoal (como o notebook) e o material coletivo (aparelho de som,
DVD e Datashow) ficava guardado na secretaria da escola, sendo
disponibilizado sempre que necessario.

No que se refere ao desempenho da escola nos anos iniciais, o
resultado das avaliacbes do IDEB superou a meta do MEC que era de 3,6,
obtendo a nota de 4,2 no ano de 2011. No ano de 2013 o desempenho nao
superou a média de 2011 (atingindo a nota de 3,9), no entanto, a escola ainda
conseguiu atingir a meta estabelecida pelo MEC para este ano. Em
comparagao com as médias alcangadas pelo municipio de Camaragibe — PE,
a escola obteve médias ligeiramente superiores (4.2 e 3,9 em 2011 e 2013,
respectivamente) em relagdo a média do municipio (4,1 e 3,6). Vejamos os

dados da tabela 1 a sequir:

Tabela 1 — IDEB: resultados e metas da escola investigada *

Ideb Observado Metas Projetadas

E¢| ¢ 7% g% 4% 3% 5% 20¢0 20¢0 $ 3% g% 7% £ 4%
SCO1a 200 200 200 201 201 20177 “7 201 201 201 201201 202
5 1 9

ESCOL

A

VUNIC 28 33 40 42 39 4528 32 36 39 42 45 48 51
IPAL

Fonte: http://ideb.inep.gov.br

3.1.2 Critérios para a escolha dos sujeitos da pesquisa: o professor e a turma

Considerando que a pesquisa se propunha a realizar um estudo de caso

buscamos encontrar um professor que apresentasse um repertério variado de

4Disponivel em http://ideb.inep.gov.br/resultado/ acesso em 06.10.16
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recursos e estratégias didaticas de ensino e de avaliagdo da compreenséo
leitora em turmas de 5° ano do Ensino Fundamental I.

Para a selecdo do professor, elencamos os seguintes critérios:
pertencer a uma rede municipal de ensino da regido metropolitana do Recife;
possuir vasta experiéncia de magistério e no 5° ano do Ensino Fundamental |,
mostrar-se compromissado e envolvido com a atividade docente e ter
participando, com frequéncia, de formagdes continuadas na area de lingua
portuguesa. Também buscamos um professor que fosse reconhecido pelo
trabalho realizado e tomado como referéncia na rede de ensino, considerando
a indicacado da gestdo da escola e dos colegas de trabalho acerca da
qualidade do planejamento de suas aulas e das praticas de ensino.
Finalmente, o critério de motivacao e interesse em participar da pesquisa de
forma ativa e colaborativa também foi fundamental ja que durante a pesquisa o
professor precisaria planejar situacbes de ensino e de avaliagcdo da
compreensao leitora dos seus alunos, analisar sua propria pratica em parceria
com a pesquisadora e planejar novas situagdes de aula com base nessa
analise.

No que se refere a escolha do ano escolar, optamos pelo 5° ano, por acreditar
que nesta fase de fechamento de um ciclo escolar, as criangas ja deveriam
apresentar uma leitura mais fluente e linguagem oral mais desenvolvida o que,
em principio, permitiria observar uma maior variedade de praticas e de ensino

e de avaliacido na sala de aula.

3.1.3 Caracterizagao do professor e da turma investigada

O professor participante da pesquisa tem 46 anos e €& do sexo
masculino. E graduado em Pedagogia (Universidade de Pernambuco, em
2003) com especializagdo em “Formacgédo de professores do Ensino Basico”
(Faculdade Mauricio de Nassau, em 2013). Tem experiéncia de 19 anos de
magistério, lecionando ha 10 anos no 5° ano. Nos ultimos anos, participou de
diversos cursos na area de lingua portuguesa organizados pelo Centro de
Estudos em Educagdo e Linguagem (CEEL/UFPE) para professores das

etapas da educacado infantii e do Ensino Fundamental | no municipio de
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Camaragibe. Neste periodo, contribuiu para as publicagbes do CEEL com
alguns relatos de experiéncias em sua sala de aula.

A turma do 5° ano do Ensino Fundamental era formada por 31 alunos,
com 28 frequentando, na faixa etaria dos 10 a 14 anos de idade. As criangas
sao de familias que residem no bairro em que a escola se localiza ou em seu
entorno. De modo geral, houve uma participagao ativa dos alunos na maioria
das atividades propostas. Entretanto, um pequeno grupo faltava as aulas com
frequéncia e outros ndo se mostravam envolvidos com o trabalho,

apresentando problemas de indisciplina.

94

3.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

(AS ETAPAS DA PESQUISA)

Neste item, iremos apresentar os procedimentos e instrumentos de coleta e
analise dos dados utilizados na pesquisa. Como podera ser observado nas
etapas a serem descritas, os procedimentos adotados foram: preenchimento
de fichas de avaliacdo da compreensdo leitora das criancgas, entrevistas
semiestruturadas com o professor, observagdes das praticas de ensino e de
avaliagdo da compreensao de leitura em sua sala de aula, encontros entre
professor e pesquisadora para a discussado/analise das aulas e planejamento
de atividades envolvendo a compreensao leitora.

Para a geracdo dos dados, fizemos uso dos seguintes materiais:
gravador de voz, camera digital, caderno etnografico, roteiro de entrevista
semiestruturada e os planejamentos escritos das aulas e atividades
produzidas pelo professor.

Os procedimentos metodolégicos adotados no presente estudo,
basearam-se nas propostas de Desgagné (2007) sobre pesquisa colaborativa

em educacao. Para o autor este tipo de procedimento

Supbe a contribuicido dos professores em exercicio no processo
de investigacdo de um objeto de pesquisa, este frequentemente
enquadrado por um ou mais pesquisadores universitarios. Tais
professores tornam-se, em algum momento da pesquisa,



“‘coconstrutores” do conhecimento que esta sendo produzido em
relagdo ao objeto investigado (DESGAGNE, 2007, p.9).

No nosso caso, o professor foi solicitado a planejar aulas que
envolvessem atividades de ensino e de avaliagdo da compreensao leitora com
os alunos. Além disso, o professor foi solicitado a refletir sobre sua propria
pratica, durante os encontros com a pesquisadora e durante as entrevistas,
realizadas no inicio e no final da pesquisa.

Segundo Desgagné (2007), a adogdo de uma metodologia de pesquisa
em que o professor seja estimulado a refletir criticamente sobre sua prépria
pratica, pode contribuir para abolir o distanciamento que muitas vezes existe
entre o que se faz na escola e o que se pesquisa nas universidades. Assim,
para o autor, este tipo de pesquisa promove um envolvimento maior dos
docentes na producdo dos conhecimentos cientificos, permitindo também que

estes conhecimentos incidam na acédo docente. Nas palavras do autor

A pesquisa colaborativa se articula a projetos cujo interesse de
investigagdo se baseia na compreensdo que os docentes
constroem, em interagdo com o pesquisador, acerca de um
aspecto da sua pratica profissional, em contexto real. Em
consequéncia, o papel do pesquisador, no referido projeto
colaborativo, se articula essencialmente em fungédo de balizar e
orientar a compreensdo construida durante a investigacao
(DESGAGNE, 2007, p. 10).

Nessa direcado, ao adotar os procedimentos metodoldgicos explicitados
em detalhe mais adiante buscamos motivar o professor a participar de forma
ativa na reflexdo conjunta acerca do objeto investigado na presente pesquisa:
as concepcgoes e praticas de ensino e de avaliagdo da compreensao leitora e
suas relagdes.

Para uma melhor visualizacdo da sequéncia de etapas da pesquisa,

apresentamos o diagrama a seguir:

Figura 1 - Diagrama das etapas da coleta dos dados
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1?2 etapa — Conhecendo as praticas de ensino, os instrumentos e as avaliagoes do
professor em relagao a compreensao leitora das criangas

Preenchimento pelo professor da ficha 1 de
avaliagao dos alunos

12 entrevista com o professor

22 etapa — Observacao das praticas avaliativas do professor no campo do ensino da
compreensao leitora

12 Observacéao 22 Observacéao 32 Observagao Preenchimento pelo professor da

ficha 2 de avaliagédo dos alunos

32 etapa — Discussao sobre as praticas observadas na 22 etapa

1° encontro com o professor: discussao/analise (mediado pelas observagdes da
pesquisadora)

42 etapa — Planejamento de atividades de ensino e de avaliagao da compreensao leitora
em conjunto com o professor

2° encontro com o professor: planejamento

3° encontro com o professor: planejamento

52 etapa — Observagao das praticas de ensino e de avaliagao da compreensao leitora
planejados com apoio da pesquisadora
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42 52 6@ Preenchimento da ficha
Observacao Observagao Observagao 3 de avaliagao dos
alunos

62 etapa - Resgatando e analisando os desempenhos das criangas nas avaliagoes
e refletindo sobre os saberes construidos

4° encontro com o 5° encontro com o Entrevista 2 com o
professor: discussao professor: reflexao sobre os professor
sobre as praticas e saberes construidos na

desempenho dos alunos pesquisa

Ressalta-se que o intervalo médio entre as seis etapas da pesquisa
indicadas acima foi de uma semana e que todas essas etapas foram
realizadas no segundo semestre do ano letivo.

A seguir, iremos detalhar o processo de coleta de dados, bem como os

instrumentos e procedimentos utilizados ao longo da pesquisa:

12 etapa — Conhecendo as praticas de ensino, os instrumentos e as

avaliagoes do professor em relagdo a compreensao leitora das criangas

Esta primeira etapa da pesquisa, envolveu um momento inicial de
aproximacao com o professor por meio de uma entrevista semiestruturada. Ao
entrevistar o professor, abordamos questbes relativas as suas concepcodes
sobre ensino e avaliagdo da compreensao leitora, as praticas de ensino e de
avaliacdo da compreensdo de leitura efetivadas em sua sala de aula e os
instrumentos que utilizava para ensinar e avaliar a compreensao leitora do seu
grupo do 5° ano (ver Apéndice A para o roteiro da entrevista).

Além disso, durante essa primeira etapa, solicitamos ao professor que

respondesse a uma ficha de avaliagdo da compreenséo leitora da sua turma
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(ficha 1 de avaliagdo da compreensao leitora — ver Apéndice B®). Na ficha,
solicitamos que ele indicasse os alunos (na sua avaliagdo) que compreendiam
muito bem o que liam (categoria 1), aqueles que, segundo sua avaliagao
compreendiam com algumas dificuldades (categoria 2) e, finalmente, os
alunos que mostravam grandes dificuldades de compreensdo de leitura
(categoria 3). Ao preencher a ficha 1, solicitamos ao professor que fizesse
comentarios (os quais serdo discutidos na analise dos dados) para justificar a
classificagao dos alunos nas trés categorias propostas na ficha.

Em resumo, buscamos apreender neste primeiro momento, as
concepcdes de ensino e de avaliacdo da compreensdo do professor, bem
como o que ele pensava sobre o desempenho em leitura de seus alunos, as
praticas de avaliagao que costumava utilizar e os recursos/ instrumentos que
adotava para ensinar a compreender.

Ao final da entrevista e do preenchimento da ficha 1, foi ainda solicitado,
ao professor que planejasse trés aulas envolvendo a leitura de textos e
atividades para avaliar a compreenséao leitora dos seus alunos. Finalmente, foi
sinalizado que essas aulas seriam observadas pela pesquisadora, fazendo

uso de gravagdes em audio e video.

22 etapa — Observacao das praticas avaliativas do professor no campo do

ensino da compreensao leitora

O objetivo principal desta etapa em que observamos trés aulas pelo
professor foi refletir sobre o planejamento elaborado pelo docente, analisando
0s objetivos e os recursos planejados e utilizados por ele para ensinar e
avaliar a compreensao leitora do seu grupo. As aulas foram gravadas em
audio e video com intuito de obter mais elementos sobre as praticas e
concepcdes professor sobre o topico em questio.

Ao final das observacgoes foi solicitado que o docente preenchesse uma
nova ficha de avaliagdo dos alunos (ficha 2 de avaliagdo da compreensao

leitora) com base nas atividades de avaliagdo conduzidas nas trés aulas que
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ele havia conduzido. Foi solicitado ainda que a ficha 2 preenchida fosse

entregue no encontro seguinte, a ser agendado com a pesquisadora.

32 etapa — Discussao sobre as praticas observadas na 22 etapa

Entre as aulas observadas, tivemos dois encontros com o professor.
Com este procedimento buscamos ampliar as possibilidades de apreender
suas ideias e procedimentos em relacdo ao ensino e a avaliacdo da
compreensao leitora.

Nesse sentido, a pesquisadora buscou estimular o professor a tecer
comentarios, explicitar objetivos e dar esclarecimentos sobre as praticas de
ensino e avaliagao registradas em video. Por exemplo, um ponto abordado na
discussdo foram os tipos de perguntas orais de compreensdo de leitura
formulados pelo professor. Ao discutir sobre este aspecto, queriamos saber se
o docente tinha consciéncia de que mobilizava diferentes estratégias
cognitivas nas criangas ao realizar perguntas sobre os textos lidos. Para este
fim, algumas perguntas que ele havia feito durante as aulas observadas eram
reapresentadas por escrito e solicitava-se que esclarecesse os seus objetivos
didaticos.

Ainda nesses encontros eram apresentados as atividades de ensino e
os instrumentos avaliativos utilizados pelo professor nas trés observacdes de
sala. Com isto pretendiamos fazer com que o docente explicitasse algumas
ideias sobre os processos didaticos voltados para o desenvolvimento da
compreensao leitora dos alunos. Por meio dessas reflexdes, buscamos ainda
discutir sobre as potencialidades e limitagdes de diferentes instrumentos para
ensinar e avaliar a compreensao leitora (por exemplo, perguntas abertas,
multipla escolha, cloze, entre outros).

Por fim, também promovemos a reflexdo sobre os textos utilizados nas
atividades e os critérios para seleciona-los. Para isto, a pesquisadora
reapresentou esses textos e formulou perguntas que incentivavam o professor
a tecer comentarios sobre seus critérios de selecdo. Também foram
consideradas as modalidades de leitura adotadas nas atividades de ensino e

de avaliacao propostas por ele e o envolvimento dos alunos nestas atividades.



O ultimo momento do encontro era reservado para que o professor
comparasse a ficha 1 de avaliagdo (preenchida na primeira etapa) e a ficha 2
(preenchida ao final da segunda etapa). Nosso objetivo era observar, junto ao
professor, se houve alguma modificagdo na classificagdo das criangas,
considerando seu desempenho nos instrumentos avaliativos planejados por
ele para a 2?2 etapa da pesquisa. Também buscamos discutir em que medida
os instrumentos de avaliagado propostos eram mais ou menos uteis para ajudar
a conhecer os avancos e ou dificuldades em leitura de cada aluno.

Ao final desse encontro foram agendadas mais duas reuniées entre a
pesquisadora e o docente com o objetivo de planejar, agora de forma
conjunta, trés aulas seguintes também envolvendo situagées de ensino e de
avaliagdo da compreensao de leitura. Para este fim, foi solicitado que o
professor refletisse sobre possiveis atividades e trouxesse para o proximo
encontro o material que pretendia utilizar.

Vale informar que toda discussao ocorrida neste encontro com o professor foi

video gravada em para fins de posterior analise.
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42 etapa — Planejamento de atividades de ensino e de avaliagdo da compreensao

leitora em conjunto com o professor

Esta etapa foi realizada em dois encontros entre a pesquisadora e o
professor, ambos gravados em video tal como informado acima. O nosso
objetivo foi planejar atividades de ensino e de avaliagdo da compreensao
leitora de forma conjunta, considerando os aspectos discutidos no encontro
anterior, tais como: os objetivos pretendidos, diferentes instrumentos de
avaliacao e selecao textual.

Com base no material levado pelo professor e pela pesquisadora, foram
elencados diferentes géneros textuais para a leitura e a partir dos objetivos
pretendidos, foram selecionados os instrumentos de ensino e de avaliagao que
seriam utilizados nas trés aulas.

Durante o planejamento, pretendemos identificar os critérios adotados
pelo professor para planejar as atividades de ensino e avaliagdo da

compreensao. Assim, constantemente, a pesquisadora solicitava ao professor



a justificativa para a escolha de determinado texto ou de uma atividade
proposta.

Ao final do segundo encontro foram agendados os dias de aula em que
0 que havia sido planejado com auxilio da pesquisadora seria implementado,

constituindo a 52 etapa da pesquisa, tal como sera apresentado a seguir.

52 etapa — Observacao das praticas de ensino e de avaliagao da

compreensao leitora planejados com apoio da pesquisadora

Nesta quinta etapa, foram realizadas as observagbes das trés aulas
planejadas pelo professor com apoio da pesquisadora, tal como descrito na
etapa anterior. A observacdo ocorreu em dias alternados conforme o
agendamento realizado. Assim, como na observagao anterior, foram utilizados
uma camera filmadora e um gravador de voz para o registro das praticas de
ensino e de avaliagdo com vistas a coletar elementos para discutir com o
professor em encontros subsequentes.

Devido a quantidade de atividades planejadas na 5% etapa, as aulas
observadas duraram a tarde inteira com pausas para a merenda dos alunos.
Vale destacar que era o professor quem conduzia todas as propostas
planejadas. Assim, durante as aulas, a pesquisadora continuava no seu papel
de observadora da pratica do professor e do grupo de alunos.

Ao final desta etapa, o professor foi requerido a preencher uma ultima
ficha de avaliagdo dos alunos (ficha 3 de avaliagdo da compreenséo leitora).
Também foi solicitado que a ficha preenchida fosse entregue antes do préoximo

e ultimo encontro com a pesquisadora.

6? etapa - Resgatando e analisando os desempenhos das criangas nas
avaliacoes e refletindo sobre os saberes construidos

Esta ultima etapa da pesquisa foi realizada em dois encontros entre o
professor e a pesquisadora. O primeiro encontro objetivou discutir as praticas
e os instrumentos de ensino e de avaliagdo propostos ao longo da pesquisa,

bem como os desempenhos das criangas nessas avaliagdes. Assim, neste
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momento foram analisadas as trés fichas de avaliacdo preenchidas pelo
professor, solicitando que ele comparasse as fichas, observando e refletindo
sobre as mudancas ocorridas (ou n&o) na sua avaliagao dos alunos.

O segundo encontro teve como foco a reflexdo do professor sobre os
aprendizados construidos durante a pesquisa e eventuais mudancgas nas
formas de ensinar e avaliar a compreensao leitora de seus alunos. Ainda nesta
ultima entrevista, foram discutidos outros aspectos relativos ao estudo, tais
como a metodologia adotada.

No proximo capitulo, iremos apresentar a analise dos dados produzidos

na presente pesquisa.

4 AS RELAGOES ENTRE CONCEPGOES E PRATICAS DE ENSINO E DE
AVALIACAO DA COMPREENSAO DE LEITURA

Conforme anunciado, neste estudo, nos propomos a analisar as
relagdes entre concepcdes e praticas de ensino e de avaliacdo da
compreensao leitora. Para isso, buscamos investigar um professor do 5° do
Ensino Fundamental com vasta experiéncia profissional.

Como ja detalhado na metodologia, buscamos apreender as
concepcoes e praticas desse professor a partir de diversas fontes de pesquisa:
entrevista inicial com o professor e registro dos seus comentarios durante o
preenchimento de fichas de avaliagcdo da compreensao leitora de seus alunos;
planejamentos escritos de aulas dirigidas ao ensino e avaliagdo da
compreensao leitora, observacbes dessas aulas, encontros para o
planejamento de novas aulas em conjunto com a pesquisadora, observagdes
dessas aulas; encontros entre professor e pesquisadora para analisar as
aulas observadas e entrevista final com o professor para avaliar todo o
percurso da pesquisa.

Para analisar os dados gerados nessa pesquisa, propomos quatro

blocos tematicos correspondentes aos tdpicos centrais do estudo, sao eles:

1. Concepgdes de ensino da compreensao leitora;
2. Praticas de ensino da compreenséo leitora;
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3. Concepcgdes de avaliagdo da compreenséo leitora e
4. Praticas de avaliagao da compreenséo leitora.

A partir desses blocos tematicos, formulamos categorias de analise que
foram surgindo durante a leitura e releitura dos dados coletados por meio dos
diversos instrumentos indicados acima. Para formular as categorias voltadas
para as concepg¢des do professor, focamos nas observagdes das praticas de
sala de aula, na analise dos planejamentos escritos, nas entrevistas e nos
encontros com a pesquisadora. Ja para produzir as categorias relacionadas as
praticas, nos concentramos de forma mais sistematica nas observagoes das
atividades de sala de aula, nos textos selecionados pelo professor e nos
instrumentos de avaliagdo utilizados por ele. Considerando, entretanto, que
concepgdes e praticas sdo dimensdes altamente relacionadas na acgao
pedagdgica, ndo buscamos isolar completamente esses dois aspectos ao
apresentar a analise dos dados.

Com base na técnica de analise de conteudo de Bardin (2009), os
dados foram analisados seguindo as fases propostas pela autora: fase 1 - Pré-
analise; fase 2 - A exploragdo do material e fase 3 - O tratamento dos
resultados (inferéncia e interpretagao).

A seguir, iremos discutir cada um dos blocos tematicos, apresentando

as categorias de analise formuladas a partir da leitura dos dados.

4.1 CONCEPGOES DE ENSINO DA COMPREENSAOQ DE LEITURA

Nos topicos seguintes, elencamos e discutimos detalhadamente as
concepcdes de compreensao de textos que pudemos captar tanto por meio
das falas do professor, quanto dos planejamentos produzidos e praticas
observadas. Como, podera ser visto, os dados apontam que essas
concepgdes refletem um conjunto de conhecimentos construidos ao longo da
formagdo académica e da experiéncia pedagogica do professor, tal como

sugere Pimenta (1999), Tardif (2012) ao discutir os saberes docentes.
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Vejamos, portanto, o que pensa o professor do 5° ano acerca da

compreensao de leitura.

A compreensao do texto resulta da atengao durante a leitura

Esta concepcao é claramente evidenciada na pratica e nas falas do
professor em que nota-se uma preocupacao frequentemente presente de que
os alunos tenham mais atencdo durante a leitura dos textos de modo a

garantir uma melhor compreensao. Vejamos o depoimento a seguir:

Eu acredito que nas perguntas orais [0s alunos apresentam
melhor desempenho]. Quando se trata da parte escrita, as vezes
eles dizem: “Eu li isso daqui”, mas na realidade quando vocé 1é, a
resposta esta errada. “Como é que vocé leu? Volta |a para
suacadeira, leia novamente”. “Mas eu ja li”. Ai as vezes vocé até
chama na mesa e junto com ele vocé Ié a pergunta e neste
momento ele capta a ideia da coisa, porque sozinho ele tem
dificuldade de compreensdo porque, justamente, as vezes, se
distraem comcolegas. (FRAGMENTO 1 DA ENTREVISTA 1).

A tentativa de fazer com que o aluno leia novamente o texto e o
argumento de que eles se distraem com outros colegas durante a leitura e por
isso ndo entendem, indica que para o professor a atencdo € um aspecto
importante no processo de compreensao de textos escritos, ou seja, este seria
um indicador de aprendizagem para ele. Ao avaliar o nivel de compreensao
textual dos alunos conforme solicitamos na ficha 1 de avaliacdo, o professor
também parece enfatizar a importancia da atencdo para a formacdo de um
leitor proficiente. Assim, ele apresenta a seguinte justificativa ao avaliar o

desempenho de um dos seus alunos:

As vezes mostra-se nivel 1, as vezes mostra-se nivel 2. Porque
dependendo da atividade, ele traz respostas correspondendo
aquilo que vocé espera que ele alcance e existem momentos, que
eu nao sei se é por falta de atencédo e se dispersando com os
colegas, ai mostra-se no nivel 2. O que é que eu fago?... Vou
coloca-lo no nivel

1 (DEPOIMENTO AO PREENCHER A FICHA 1 DE
AVALIACAO).
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Como vemos acima, para o professor é importante que a atencédo do
aluno esteja dirigida para o texto para que ele possa compreender. Tal
concepgao, possivelmente explica sua opgao frequente pela leitura silenciosa
dos textos antes das atividades de compreenséo leitora, tal como pode ser

observado nos extratos dos planejamentos a seguir:

Figura 2 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 1

Obs3: Retornando ao texto, distribuir copias, propondo uma leitura, a principio
silenciosa, em seguida, propor uma leitura coletiva.

Inicialmente, distribuir entre os alunos uma cépia do poema, propondo uma
leitura silenciosa.

Obs9: Na intengio de enriquecer mais o vocabulério, assim como proporcionar a
intertextualidade, propor aos alunos a leitura de um novo texto, este, “Uma Cancio”, de
Mirio Quintana, iniciando com uma leitura silenciosa e seguida de um novo jogral.

Como é possivel notar a leitura silenciosa precede outras modalidades
de leitura (coletiva e jogral), indicando que o professor parece utilizar a leitura
silenciosa como preparacdo do aluno para outras atividades como a leitura
oralizada do texto. De fato, a oportunidade de ler o texto silenciosamente e de
compreendé-lo, certamente deve favorecer uma melhor performance na leitura
em voz alta, num segundo momento.

Finalmente, vale ressaltar que a concepcdo de compreensido como
resultado da atencao durante a leitura, tem raizes em estudos do campo da
psicologia cognitiva, os quais apontam a atengdo como um requisito
fundamental para a compreenséo textual.

O trabalho de Henriques; Soares (2008), por exemplo, mostra que
diferentes graus de interferéncias atencionais geram perturbacdes distintas na
compreensao de textos lidos. Na pesquisa desses autores, 75 alunos do
Ensino Médio foram classificados em dois grupos: bons compreendedores e
compreendedores menos proficientes por meio da leitura de um texto e de

perguntas de compreensdo de leitura. Num segundo momento, os alunos
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leram outro texto e responderam novas perguntas nas trés condigdes a seguir:
em siléncio; expostos ao som de uma musica e ouvindo a narragao de um jogo
de futebol.

O estudo revelou que a atencdo parece ser um elemento muito
importante para o grupo de compreendedores menos proficientes. Ou seja, o
grupo de alunos classificados como bons compreendedores teve um
desempenho semelhante nas trés condigdes a que foram submetidos. Ja o
grupo dos leitores classificados como menos proficientes obteve um
desempenho melhor na condicdo de leitura em um ambiente silencioso, ou
seja, em que sua atengao sofria menos interferéncias.

Além disso, observacgdes informais também nos permitem concluir que
determinadas variaveis, como conversas entre colegas, desmotivagdo ou
indisciplina podem, de fato, prejudicar a atengdo dos alunos e comprometer

sua compreensao.

A compreensao leitora e a fluéncia estao interligadas

Como sabemos, compreensao e fluéncia sdo dois aspectos que estao
intrinsecamente relacionados no processo de leitura. Em outras palavras “para
ler com eficacia em voz alta, se requer a compreensao do texto” (SOLE, 1998,
p. 99). Por outro lado, uma leitura fluente (isto é, correta e em bom ritmo) é
fundamental para a compreenséao do texto.

Conforme podemos observar nos fragmentos de planejamentos escritos
do professor, a fluéncia € um aspecto citado varias vezes, tanto no item em
que justifica sua proposta, quanto nos objetivos de ensino indicados no

planejamento. Vejamos:

Figura 3 — Fragmento do planejamento escrito da aula 1
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SEQUENCIA DIDATICA

“Viajando nas Asas da Poesia”
Eixo de trabalho: Leitura

(Género textual: Poema
Professor:

1.JUSTIFICATIVA:

No Ambito escolar, ler, e principalmente com|fluénciale compreensdo, ¢ uma
batalha travada constantemente pelos professores, os quais, ufilizando-se dos mais
diversos meios tentam conquistar o interesse dos alunos pelo ato de ler, ou mesmo
despertar-lhes a conscientizagio quanto 4 importéncia desta (leifura), especialmente 1o
fmbito social.

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos
textos do género poema, prefendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos
pela leitura, & qual serd trabalhada reflexivamente, levando-os 4 realizarem-na com

compreensdo do que leem.
2.0BJETIVOS:

o Ler, com fluénciale compreensdo, textos diversos;

o Ler, confluéneial textos verbais e no verbal,

o Elaborar inferéncias durante a lertura dos diversos textos lidos;
s Emitir opiniGes proprias durante a leitura dos textos lidos;

o Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;

o Ampliar o vocabulério ¢ o repertorio textual;

o Antecipar efou localizar informagdes nos textos lidos;

o Estimular o habito pelo ato da leitura.
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Figura 4 — Fragmento do planejamento escrito da aula 4

SEQUENCIA DIDATICA
“TIRINHAS - DIALOGANDO EM QUADRINHOS?

Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Tirinhas
Professor:

LJUSTIFICATIVA:

No intuito do despertar frequente ¢ permanente pela pratica da leitura, almejando a
€ principalmente a compreensdo textual, esta por meio de variadas estratégias,
tendo em vista a grande dificuldade que é alcancar tal conquista, em virtude dos tantos
alvos de interesses dos alunos, que nfio o envalvimento com tal pratica, decidimos pela
claboragdo da presente sequéncia, em tormo do género textual “Tirinhas™, o qual por se
tratar de um género voltado 4 diversdo de forma humoristica, possibilitara wm maior
envolvimento, € por sua vez, uma vivéncia prazerosa.

2.0BJETIVOS:

¢ Estimular o habito pelo ato da leitura;
e Reconhecer o género textual “Tirinhas™, sua fungde e caracteristicas, diferenciando-
o do género “Historia em quadrinhos™,
e Ler, com|fluénciaje compreensdo textos de histérias em quadrinhos ¢/ou tirinhas;
Ler, com|fluéncia) textos verbais e ndo verbal:
Localizar informagdes implicitas ou explicitas num texto.
Elaborar inferéncias durante a leitura dos textos propostos;
Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;
Ampliar o repertorio textual;
Antecipar e/ou localizar informag@es nos textos lidos;

A partir dos fragmentos, vemos que além da fluéncia, outras habilidades
de leitura, como a elaboragcdo de inferéncias, a intertextualidade e a
localizagdo de informagdes também sdo tomadas como objetos de ensino.
Com isto, nos parece coerente afirmar que na visdo do professor, a fluéncia
por si s6, ndo seria suficiente para levar os alunos a compreenderem o0s
textos.

Como veremos a seguir, as atividades envolvendo o trabalho com a
fluéncia (por exemplo, jogral ou leitura oral coletiva) sdo realizadas,
geralmente, depois da leitura silenciosa e nunca de forma isolada, indicando,
adequadamente, que para o professor é preciso conhecer o texto, antes de ler
em voz alta. Essa é, portanto, uma “preparacao” necessaria, tal como afirma
Solé (1998).

Figura 5 — Fragmento do planejamento escrito da aula 1
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Obs3: Retormando ao texto, distribuir coOpias, propondo uma leitura, a principio
silenciosa, em seguida,[propor uma leitura coletiva. |

|Realizar reflexdo, visando compreensdo do texto, com indagagdes: |

Inicialmente, distribuir entre os alunos uma copia do poema, propondo uma
leitura silenciosa.

Em se tratando de um texto com uma linguagem fora do contexto histérico dos
alunos, realizar perguntas:

@ Alguém sabe que género de texto ¢ esse? Como percebeu?
° Neste texto hé palavras que vocés nfio entenderam? Quais?

Obs6: Propor & turma a relagio das mesmas, distribuindo e disponibilizando um
momento para consultas ao diciondrio, seguido da construgfio de um glossério.
Realizagio de nova leitura, desta vez mais reflexiva, mediante a apropriagiio dos
significados das palavras destacadas.

Propor aos alunos umalleitura coletiva do texto, e/ou um jogral. |

Verificacio da compreensdo do texto.
Realizar indagages como:

® Depois da leitura, o que vocés entenderam ser “exilio™?

° Por que sera que o titulo do texto ¢ “Cancio do Exilio™?

e O que significa “qu’inda”, no texto? (Explicar sobre a licenga poética ao
realizar essa supressio de fonemas).

Figura 6 — Fragmento do planejamento escrito da aula 4

2 Distribuigdo do texto “A Turma da Mdnica”, solicitando que os alunos leiam
silenciosamente.

Obs: Apés a leitura silenciosa, propor que fagam uma nova leitura, porém,

esta, a partir da reprodugio da musica por inteiro.

2.1 Realizagdo de novas perguntas apos afleitura coletiva;

A fluéncia também aparece como um dos critérios apresentados pelo
professor para avaliar a compreensao leitora dos alunos. Nos fragmentos a
seqguir, por exemplo, ele destaca que problemas de fluéncia na leitura podem

gerar dificuldades de compreensé&o. Vejamos:

AB16 estd no nivel 3. Tem dificuldade em leitura e
apresentapausas, pausas longas as vezes e dificiimente
compreende os textos”;

6 A16 se refere a palavra “aluno” (utilizada para substituir o nome da crianca) seguida da
numeragao que aparece na caderneta do professor.
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A5. eu ja o colocaria no nivel 3, porque ele tem uma dificuldade
bem maior do que os outros. Ele ja vem com uma defasagem
grande, ndo s6 do quarto ano, mas de anos anteriores. Ele tem
pausas,inclusive ele néo é fluente, mas também nao compromete
a questdo a compreensdo, nao (DEPOIMENTOS DO
PROFESSOR — FICHA 1 DE AVALIACAO).

Como ja ressaltamos aqui, as atividades de leitura coletiva, leitura em
voz alta pelo aluno e jogral que estdo voltadas para o desenvolvimento da
fluéncia em leitura aparecem com frequéncia nos planejamentos escritos do
professor. A tabela 2 a seguir mostra o numero de atividades desse tipo em

cada uma das aulas observadas ao longo da pesquisa. Vejamos:

Tabela 2 — Frequéncia de atividades envolvendo o trabalho com fluéncia de

leitura as aulas observadas

Aulas N° de atividades
12 aula 3 atividades
2% aula 4 atividades
3% aula 3 atividades
42 aula 2 atividades
5% aula 1 atividade
6° aula 1 atividade
total 14 atividades

Vemos que ha um numero consideravel de atividades que envolvem a
fluéncia, indicando a intencdo do professor em promover um trabalho mais
sistematico, voltado para o desenvolvimento da precisdo, automaticidade e
prosodia (componentes da fluéncia).

A ideia de que a compreensdo e fluéncia sdo interligadas, tem
encontrado fundamento em diversas pesquisas desenvolvidas no campo da
psicologia cognitiva (NASCIMENTO et al., 2011; PULIEZI; MALUF, 2014;
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MOUSINHO et al., 2009), as quais argumentam que ha uma correlagéao
positiva entre a fluéncia e a compreensao de leitura.

O estudo de Nascimento et al. (2011), por exemplo, intitulado “Fluéncia
e compreensao leitora em escolares com dificuldades de leitura”, teve como
objetivo caracterizar o desempenho de escolares com dificuldade de leitura,
em tarefas de decodificacdo e compreensao leitora e buscar relagdes entre
ambas.

Participaram da pesquisa 60 estudantes de turmas do 3° ao 5° ano do
Ensino Fundamental na rede publica do municipio de Sao Paulo. Dez alunos
de cada ano foram indicados por seus professores por apresentarem
dificuldades de leitura somando trinta alunos que compuseram o Grupo
Pesquisa (GP). Outros trinta estudantes, indicados como bons leitores,
pareados por género, idade e escolaridade aos alunos do GP, compuseram o
Grupo de Comparacgao (GC).

Os dois grupos de alunos foram avaliados quanto aos parametros de
fluéncia de leitura (por meio de leitura de oral de itens isolados, sendo 38
palavras e 29 pseudopalavras) e texto (sendo um texto para cada estudante,
selecionado a partir de materiais didaticos adequados). Para a avaliagado da
compreensao leitora, cada aluno foi instruido a ler silenciosamente um
segundo texto (adequado as diferentes faixas etarias e escolaridade) com a
possibilidade de ler o texto mais de uma vez e sem limite de tempo para
reconta-lo oralmente e responder seis questdes de multipla escolha referentes
ao texto.

Os principais resultados da pesquisa mostraram que as criangas com
dificuldades de leitura (GP) despenderam mais tempo para a leitura e
apresentaram menores taxas de acuracia ao lerem palavras isoladas. Elas
também apresentaram menor numero de ideias centrais ao recontarem o texto
lido, bem como apresentaram niveis inferiores de acertos nas questbes de
multipla escolha.

Assim, a pesquisa concluiu que os problemas de decodificagao
influenciam a compreensao de textos e que as diferengas encontradas entre
os dois grupos, podem confirmar que a leitura laboriosa sobrecarrega os

recursos cognitivos que poderiam ser direcionados para a compreensao
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textual, tal como ja indicado em por outros autores (SOLE, 1998; BOFARULL,
2003).

A pesquisa de Mousinho et al. (2009), por sua vez, teve como obijetivo
estabelecer correlagcbes entre fluéncia, precisdo, velocidade e compreensao
de leitura em estudantes do 2° ano do ensino fundamental, bem como suas
relagcbes com as habilidades metalinguisticas e cognitivas.

Os sujeitos da pesquisa foram 45 criangas que cursavam o 2° ano do
ensino fundamental, com média etaria de sete anos e cinco meses no inicio do
ano, submetidas a mesma metodologia de alfabetizagao na série precedente.

O estudo foi realizado individualmente, em duas etapas. A primeira
etapa buscou avaliar a velocidade, a precisao e a compreensao de leitura dos
alunos. Para verificar a velocidade, foi cronometrada a leitura realizada por
cada aluno de um texto narrativo. Logo apds, foi solicitado aos alunos a
responder quatro perguntas sobre o texto. Para investigar a precisdao da
leitura, foi utilizada uma lista de 48 palavras isoladas reais, tendo como
variaveis os seguintes aspectos: o tipo de palavra (regulares, irregulares ou
regras), a frequéncia (alta ou baixa), e o comprimento das palavras (dissilabas
ou trissilabas). A segunda etapa, que investigou as habilidades
metalinguisticas e cognitivas foram utilizados testes de consciéncia fonoldgica,
de memoria de trabalho para digitos, repeticdo de ndo palavras e nomeacgao
automatizada rapida.

ApOs a avaliagdo, foram propostos dois grupos pelo programa. O
primeiro (G1) formado por criangas com uma leitura mais lenta, menos precisa
e com compreensdo do texto variando entre nenhum acerto e pouco mais de
dois acertos. O segundo grupo (G2), leu corretamente a quase totalidade das
palavras e com mais rapidez em relagdo ao G1. Para este grupo, a
compreensao oscilou entre eficiente e total.

Os resultados deste estudo reforcam o que ja indicamos anteriormente,
ou seja, que ha uma correlagédo direta entre uma leitura precisa, veloz e a
compreensdo, confirmando que as duas primeiras habilidades ajudam no
desenvolvimento da ultima, apesar de ndo serem suficientes para garantir a

compreensao dos textos.
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A compreensao oral facilita a compreensao dos textos escritos

Analisando os planejamentos escritos e as aulas ministradas ao longo
da pesquisa foi possivel observar uma predominancia das atividades de
compreensao oral em relagdo as demais atividades propostas pelo professor.
Tal constatacado é coerente com sua afirmacado na primeira entrevista de que,
formular perguntas oralmente seria um procedimento mais eficiente para

ajudar os alunos a compreender do que perguntar por escrito. Vejamos:

Quando se trata da parte escrita, as vezes eles dizem: “Eu li isso
daqui”’, mas na realidade quando vocé |é, a resposta esta errada.
(...) Ai na hora que vocé faz a pergunta oralizada, eu acho que
facilita esse processo, ndo é€? Claro que a gente sabe que
naopodemos ficar o tempo todinho sé na base oral, ndo é? Eles
vao ter que passar na vida e a vida vai cobrar que eles facam
registrosescritos (FRAGMENTO 2 DA ENTREVISTA 1).

De fato, dependendo do nivel de complexidade’, as perguntas e
respostas quando feitas oralmente solicitam menos recursos cognitivos dos
alunos, ou seja, para o professor isto poderia facilitar o processo de ensino e
aprendizagem da compreensao textual.

Também fica evidente para ndés que, ao planejar as aulas, o professor
pensava antecipadamente sobre que perguntas de compreensao poderia fazer
oralmente para seus alunos. Na verdade, ele se preocupava ndo apenas em
escrever as perguntas que formularia, mas também em distinguir que tipo de
habilidade de compreensdao estaria ligada a cada uma das perguntas
planejadas.

Ainda de acordo com Solé (1998) ao planejar e elaborar perguntas de
forma antecipada, o professor tenta prever possiveis duvidas dos alunos sobre
o texto lido, o que consideramos uma reflexao fundamental para o docente e

que, certamente, traz um impacto positivo na sua pratica de ensino da

7 Ao se referir ao nivel de complexidade, afirmamos que uma pergunta de natureza
inferencial, por exemplo, seria considerada mais complexa do que perguntas que
solicitam a localizagéo de informagdes na superficie textual.
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compreensdo. Vejamos a tabela 3 a seguir com o quantitativo dessas

perguntas orais indicadas nos planejamentos do professor:

Tabela 3 — Numero de perguntas orais por aula nos planejamentos escritos

Planejamentos Numero de perguntas
orais por aula
12 aula 38
2% aula 11
3% aula 34
42 aula 18
5% aula 5
6% aula 19
Total 125 perguntas orais

Como vemos acima, o professor realiza um grande numero de
perguntas sobre os textos lidos, ou seja, tal como a literatura indica, ele parece
conceber que é possivel ensinar a compreender os textos realizando
perguntas sobre eles.

Também na concepgao do professor, o uso de perguntas orais durante
a leitura promoveria um resgate imediato do que o aluno esta pensando sobre
os textos, favorecendo o ensino de compreensao textual pelo professor e

consequentemente a aprendizagem pelos alunos. Vejamos:

Eu acredito que os momentos orais, porque a gente vé a
interacdode imediato, ndo é7? [...] Quando vocé antecipa e resgata
as falas, ndo é? Acredito que no momento da oralidade. Sinto
que o resultado é mais positivo (FRAGMENTO 3 DA
ENTREVISTA 1).

De acordo com Solé (1998) a formulagédo de perguntas de compreensao
pelo professor também seria um caminho importante para ensinar os préprios
alunos a formularem questbes sobre os textos, favorecendo a sua

compreensao. Nas palavras da autora:



Para aprender a formular perguntas deste tipo, é preciso que os
alunos assistam ao que o professor faz, formulando para si
mesmo e para seus alunos perguntas sobre a leitura; [...] neste
caso, os alunos dispdem de um modelo para sua propria atuagao;
as sessdes de perguntas apos a leitura (SOLE, 1998, p. 155).

A autora destaca ainda que: “o leitor capaz de formular perguntas
pertinentes sobre o texto esta capacitado para regular seu processo de leitura
e, portanto, podera torna-lo mais eficaz’ (SOLE, p.155).

Ainda com relagao as perguntas orais formuladas pelo professor, vimos
também que ele indaga os alunos ndo apenas apos a leitura dos textos, mas
antes e durante a leitura. Entretanto, mesmo criando varias oportunidades de
compreensao oral do texto, ndo observamos atividades que levassem os
alunos a um movimento de autorregulagédo, de reflexdo sobre suas préprias
respostas. Ou seja, eles sempre ficavam na posicdo de responder as
perguntas formuladas pelo professor, que parecia assumir a posicdo de
protagonista do processo avaliativo.

Em geral, as perguntas que antecedem a leitura dos textos buscam
ativar os conhecimentos prévios relevantes para a leitura, tal como pode ser

visto nos fragmentos do seu planejamento:

Figura 7 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1
4 ATIVIDADES (METODOLOGIA):
o Momento de sensibilizacio:
1.Proposicao & turma do desevolvimento da referida sequéncia;

2 Apresentagio do titulo de uma cangéio “Sabid”, de Chico Buarque ¢ Tom Jobim,

Obs:|Antecipar leitura, realizando perguntas:

o Alguém sabe o que ¢ um sabia?
o Quem ja viu um sabid?
o Quem consegue descrever como ele/ela ¢?
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Figura 8 — Fragmento de planejamento escrito da aula 6

1.1.Propor a realizacdo de leitura deleite pelo professor do texto: “ Os olhos do
menino”, informando-o tratar-se de uma lenda.

Obs: Antecipar a leitura com resgate prévio através das perguntas:

e Alguém conhece essa lenda?|(Conhecimento prévio)

e Do que ela fala? (Caso conhegam, solicitar que contem). (Identificar o tema do

texto)

Ja nas perguntas que sao propostas durante a leitura, vemos a
presenca de habilidades de leitura mais complexas, solicitando o
estabelecimento de relagdes de causa e consequéncia entre partes do texto,

tal como colocado no exemplo abaixo:

Figura 9 — Fragmento de planejamento escrito da aula 6

1.2 Resgatar, por meio de conversa, onde se originam a grande maioria das lendas.
(Espera-se que reconhe¢am o indigena como a fonte de origem destas.).

1.3 .Realizagdo de |perguntas durante a leitura: |

e Qual seria a felicidade deles? (Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre
partes e elementos do texto)

e Quem ¢ o rei dos deuses indigena? (Estabelecer relagdio causa/consequéncia
entre partes € elementos do texto)

No que se refere as perguntas orais feitas apos a leitura € comum, por
exemplo, encontrar itens que avaliam se os alunos reconhecem a finalidade do
texto ou que solicitam a emissao de opinides, tal como pode ser observado no

fragmento a seguir:

Figura 10 — Fragmento do planejamento escrito da aula 5



1.4 Realizagéo de novas perguntas pos-leitura:

e Durante a leitura percebi que muitos sorriram. Por qué?

e Para vocés, por ser engragado, a que género pertence esse texto? (Reconhecer os
diferentes géneros textuais)

e Qual a finalidade desse género? (Reconhecer a finalidade de um género textual)

Assim, ao analisar o conjunto dos planejamentos escritos, vimos que as
perguntas orais sobre os textos contemplam uma variedade de habilidades de
leitura, revelando que o professor procurava diversificar as perguntas em

termos de complexidade, tal como podemos observar nos fragmentos

apresentados a seguir:

Figura 11 — Fragmento do planejamento escrito da aula 4

o Onde encontramos as historinhas da Ménica? (Conhecimentos prévios)

* O que vocés sabem mais sobre a Ménica? Ela tem amigos? (Conhecimentos
prévios) -

® O que vocés sabem sobre os amigos da Ménica? (Conhecimentos prévios)

2 Distribuigdo do texto “A4 Turma da Ménica”, solicitando que os alunos leiam
silenciosamente.

Obs: Apos a leitura silenciosa, propor que fagam uma nova leitura, porém, coletivamente,
esta, a partir da reprodugdo da misica por inteiro.

2.1 Realizagdo de novas perguntas apés a leitura coletiva;

e O texto diz que a Mbnica ¢ durona. O que & ser uma pessoa durona? (Inferir o
sentido de uma palavra ou expressdo)

 Nos versos: “Eu quero ser seu amigo” ¢ “E ninguém mexe comigo”, quem estd
falando? (Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto)

Figura 12 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 6

L. Apreciagiio da musica “Lendas e Mistérios da Amazdnia”, de Catoni, Jabold e
Valtenir, interpretada por Chico Buarque, com leitura da letra e/ou texto correspondente
4 mesma, individualmente.

Obs:|Realizar perguntas prévias: I

e Do que fala esse texto? (Identificar o tema de um texto)

*  Quais os personagens lendarios que aparecem no texto? (Localizar informagdes
explicitas em um texto)
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Obs: Distribui¢do do texto “Tamba-taji™ impresso, para leitura pelos alunos, de forma
silenciosa.

3.1|Realizagdo de perguntas;

* Alguém sabe o que ¢ tamba-taja? (Conhecimento prévio)
Obs: Explicar que se trata de uma planta e que para a mesma existe uma lenda).

e A qual género textual pertence esse texto? (Espera-se que respondam poema
e/ou letra de musica). (Reconhecer os diferentes géneros textuais)

* De que fala esse texto? (Espera-se que apds a leitura assimilem a ideia central).
(Identificar o tema de um texto)

* Onde encontramos textos desse género? (Espera-se que respondam em encarte
de cd.). (Identificar o suporte textual)

e Para que serve textos desse género? (Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros)

Como vemos acima diversas habilidades de leitura das mais simples as
mais complexas (tais como: resgatar conhecimentos prévios sobre o tema ou
sobre os textos e localizar informacdes explicitas ou inferir o sentido de uma
palavra ou expressao; identificar as marcas linguisticas que evidenciam o
locutor e o interlocutor de um texto; identificar o tema de um texto, etc.) sédo

contempladas em diferentes perguntas.

O vocabulario é essencial para a compreensao dos textos

Ao analisar o conjunto de planejamentos escritos do professor, a
concepgao de que o conhecimento do vocabulario é algo indispensavel para
compreender textos, esta bastante presente dentre as atividades propostas.
Ao que parece, para ele, saber o significado das palavras ajuda a
compreender os textos escritos ou o fato de n&o saber o significado de
algumas palavras poderia prejudicar a compreensao.

Assim, em todos os planejamentos foram encontradas atividades
voltadas para a exploragado do vocabulario, totalizando 20 atividades/itens em

6 aulas, como pode ser observado a seguir:

Tabela 4 — Frequéncia de atividades envolvendo vocabulario por aula

Aulas N° de atividades/ itens
envolvendo vocabulario

12 aula 7
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2% aula 1
3% aula 5
4% aula 4
5% aula 2
62 aula 1
Total 20 atividadesl/itens

Em geral, tais atividades propdéem que os alunos identifiquem as

palavras desconhecidas nos textos lidos apds as leituras realizadas, como

pode ser visto no fragmento a seguir:

Figura 13 - Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Obs6: Propor & turma a relagio das mesmas, distribuindo e disponibilizando um
momento para consultas ao seguido da construglio de um

Realizagio de nova leitura, desta vez mais reflexiva, mediante a apropriagiio dos

significados das palavras destacadas.

Também ¢é importante destacar a preocupacdo do professor em

aproximar os alunos da linguagem do texto. Nos fragmentos apresentados

abaixo, nota-se que ele esta consciente de que o poema, escrito na década de

60 (em tempos de pré-ditadura), pode conter termos ou palavras

desconhecidas dos alunos, como a palavra “exilio”, por exemplo. Vejamos:

Figura 14 - Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Tendo em vista ser um texto também fora do contexto dos alunos, propor que

listem palavras que ndo compreenderam,| estimulando, assim, novas consultas ao

dicionario, caso seja necessario,

P: (apds a leitura do texto Sabia de Chico Buarque). Apareceu
alguma palavra diferente ai neste texto?

A: apareceu.

P: Qual? Tem alguma palavra em que vocé desconhega o
significado ou seja diferente das palavras qua gente usa no dia a
dia? (FRAGMENTO DE OBSERVACAO DA 12 AULA).



Também € possivel perceber que o dicionario € um recurso bastante
utilizado pelo professor para ajudar os alunos a esclarecer as duvidas sobre as
palavras sublinhadas nos textos, favorecendo, assim, o contato dos alunos

com outros suportes e géneros textuais. Vejamos:

Figura 15 - Fragmento de planejamento escrito da aula 2

Obs: Indagar aos trios se encontraram nos textos palavras que ndo conhegam,

propondo-lhes que consultem os|diciondrios{caso seja necessario, construindo| glossarios
|

de apoio.

Assim, além do dicionario, o professor estimula a produgdo de
glossarios com o significado das palavras encontradas pelos alunos nos
dicionarios. Assim, parece haver uma tentativa de sua parte em variar as
atividades envolvendo o vocabulario.

Vale destacar que, que enquanto planeja, o professor faz a previsao de
algumas palavras ou expressdes que possam gerar duvidas nos alunos no
momento da leitura.

Assim, nos planejamentos podem ser encontrados varios momentos em
que ele pretende questionar o significado de determinadas palavras e
expressdes presentes nos textos que seleciona. Em outras palavras, ele ndo
espera que as perguntas de vocabulario surjam apenas com base nas duvidas

dos alunos durante a leitura. Observe o fragmento a abaixo:

Figura 16 — Fragmento de planejamento escrito da aula 5

S.ATIVIDADES (METODOLOGIA):

1.Leitura deleite do texto: “No Botequim”, de J6 Soares.

1.1.Ativagdo prévia do|significado da palavra “botequim™.
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Figura 17 — Fragmentos de planejamento escrito da aula 3

Obs: Iniciar a leitura fazendo a indagag¢des necessarias:

e O que sera quesignifica o “Tic! Tic! TicI”?

e Por que a Mamde Pata achou que o patinho nio era seu filho?
¢ De qual historia ela se lembrou ao ver o patinho?
e Scrd que alguém realmente se enganou? Serd que ele niio ¢ mesmo um pato?

e Por que os cisnes o trouxeram de volta?

e [Essa expressio, “feio pra burro”, o que quer dizer?

Essas antecipagbes, possivelmente, se justificam pelo fato de o
professor conhecer o publico-alvo da leitura - seus alunos. Além disso,
demonstram a preocupacao do docente de ensinar seus alunos a utilizar seus
conhecimentos de mundo para refletir sobre o significado das
palavras/expressdes encontradas nos textos que leem.

A ideia de que a pratica de leitura e o contato com textos variados pode
enriquecer/ ampliar o vocabulario dos alunos, também parece estar presente
nas propostas do professor em alguns planejamentos, uma vez que ele
anuncia explicitamente esta concepgado, tanto nas orientagbes de algumas
atividades, quanto nos objetivos das atividades que propde, como esta

indicado a seguir:

Figura 18 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Obs?: Na intencio de enriqueser mais o vocabuldrio) assim como proporcionar 2
Inertextualidade, propor aos ahunos a letura de w novo texto,este, “Uma Cangle”. de
Marto Quuntan, nictando com ums litua ilenciosa e seguida de um novo jogrl,
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Figura 19 - Fragmento de planejamento escrito da aula 3

2.0BJETIVOS:

e Ler, com fluéncia e compreenséo, textos diversos;

e Ler, com fluéncia, textos verbais e ndo verbal;

s Elaborar infcréneias durantc a Icitura dos diversos textos lidos;
e Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;

e Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;

[Ampliar 0 vocabulario ¢ o repertorio textual; |

Antecipar e/ou localizar informacdes nos textos lidos;

Estimular o habito permanente pelo ato da leitura.

Percebemos ainda que os significados das palavras sdo explorados
dentro do contexto do texto, levando os alunos a refletirem que muitas vezes
os sentidos das palavras podem ser encontrados a partir das ideias trazidas

no texto. Vejamos o exemplo a seguir:

Figura 20 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Propor aos alunos uma leitura coletiva do texto, e/ou um jogral.
Verificacdo da compreensdo do texto:

Realizar indagagbes como:

° [Depeis da leitura, o que vocés entenderam ser “exilio™? |
® Por que ser4 que o titulo do texto é “Cancde do Exilio™?

Como ja haviamos destacado, ao planejar as atividades, o professor faz
antecipag¢des de palavras que podem ser discutidas a partir da leitura dos
textos, indicando que na sua concepgéo, o desconhecimento do significado de
algumas palavras poderia prejudicar a compreensao leitora dos alunos.
Vejamos o exemplo abaixo em que apresentamos fragmentos do

planejamento e da observagao da aula correspondente:
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Figura 21 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Obs2: Explicar que iremos fazer a leitura de um texto de nome Sabid, antecipando
informagdes, como:

e Do que sera que o texto vai falar sobre o sabia?
e Que género sera esse texto?

Fazer uma pausa para uma breve reflexdo em torno da palavra “Sabid”,
escrevendo-a no quadro, solicitando que fagam a leitura e indagando:

* O que aconieceria com essa palavia se por acaso removéssemos o acento
(registrar a palavra Y abia”, como a leriamos?

s E se por acaso trocassemos o acento de posiglo, (registrar a palavra

Y dbia”), como a leriamos?

Realizar nova reflexiio, levando os alunos a compreenderem a importdncia da
acentuagio nas palavras, destacando que quando este The ¢ removido e/ou mudado de
posicéo, faz com que as palavras adquiram novos sentidos.

Atividade: Solicitar, por parte dos alunos a construgio de 3 (trés) frases, em que as
palavras aparegam com sentidos diferentes.

Exemplos:

e O sabid voou para a palmeira.
e Uma sabid sdbia foi d palmeira, mas ndo sabia caniar.
& Fu nio sabia que o sabid canlava nas palmeiras.

P: [apos colocar no quadro a palavra “Sabia” (titulo do texto), o
professor pediu para que os alunos lessem a palavra e, neste
momento, escutou “sabia”, “sabia” e “sabia]. Eu estou

escutando trés coisas! A: sabia

A: sabia

A: sabia

P: as trés palavras sao a mesma coisa?

A: nao

P: (apos redigir as trés palavras no quadro...). Esta daqui é o
qué?

(e foi perguntando o sentido de cada palavra e redigindo abaixo).
P: O que diferenciou essas trés palavras?

A: os acentos!

P: na medida em que mudamos os acentos de posicdo, vimos que
as palavras ficaram com trés significados diferentes. Alguém pode
criar uma frase com cada palavra dessa? (FRAGMENTO DE
OBSERVACAO DA 12 AULA).

Com base nos exemplos discutidos, vimos que os significados das
palavras ndo sao dados pelo professor. Ao contrario, ele busca por meio de
diversas estratégias (uso do dicionario, producéo de glossario, localizagao de

palavras, antecipagdo de palavras que podem gerar duvidas, reflexdo oral



sobre os significados de palavras), levar os alunos a serem ativos nesse
processo, tal como se comporta um leitor proficiente durante a leitura.

O procedimento do professor, segue, portanto, as orientagées de Bliss
(2007),

O professor pode ajudar a garantir o éxito dos alunos na leitura
ao prover-lhes uma variedade de experiéncias, incluindo o
desenvolvimento do vocabulario. Para fazer isso, porém, ele
precisa ser capaz de usar grande diversidade de ferramentas e
atividades (BLISS, 2007, p. 24).

Ainda segundo Bliss (2007 apud Ruddell, 2002), existem trés metas
principais no ensino de vocabulario, sdo elas: (1) desenvolver na crianga o
conhecimento basico de conceitos e palavras que as capacitem a
compreender texto narrativo e expositivo; (2) ensinar a crianga como entender
o significado de novas palavras independentemente e (3) desenvolver atitudes
positivas quanto ao aprendizado de vocabulario incentivando o aprendizado
independente de palavras.

A concepcgao do professor de que “o vocabulario &€ essencial para a
compreensao dos textos”, mostra, mais uma vez, uma relagdo com resultados
de pesquisas, ja que diversos estudos tém indicado uma correlagao positiva
entre o conhecimento de palavras e o desempenho em tarefas de
compreensao (ver, por exemplo, SILVA; CAIN, 2015).

No entanto, tal como mostra o estudo de Cain; Oakhill (2014) é preciso
considerar ndo apenas a amplitude do vocabulario (ou seja, o numero de
palavras conhecidas), mas, sobretudo a profundidade com que se conhece o
vocabulario (ou seja, o nivel do conhecimento conceitual que o leitor mostra
em relagao as palavras). O estudo mostrou que a amplitude do vocabulario (ou
seja, riqueza em termos de numero de palavras conhecidas) nao é suficiente
para ajudar a compreender os textos, mas sim, a profundidade com que se
conhece as palavras. Assim, podemos afirmar com base no estudo, que o
conhecimento do significado das palavras € uma habilidade necessaria, mas

nao preditora da compreensao de textos.

O gosto pela leitura contribui para a compreensao dos textos
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O estimulo a leitura € uma proposta frequente do professor em seus
planejamentos escritos, sinalizando a ideia de que “o gosto pela leitura pode
contribuir para a compreensio dos textos”.

Assim, vimos que nas justificativas que apresenta nos planejamentos
escritos, o professor ressalta a importancia de estimular o interesse e a leitura
prazerosa pelos alunos, langando mao de varios recursos e estratégias de

ensino nessa direcdo. Vejamos os fragmentos a seguir:

Figura 22 — Fragmento de planejamento escrito da aula 2

SEQUENCIA DIDATICA
“ONDE ESTA A MORAL DA HISTORIA?”
“4 leitura do mundo precede a leitura da palavra”. (Paulo Freire)
Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Fabula
Professor:

1.JUSTIFICATIVA:

|“A leitura é o modo mais prazeroso de adquirir conhecimento”| assim pensa
Ferreira Gullar, porém, no &mbito escolar, [despertar nos alunog, principaimente no
contexto atual para a pratica da leitura tem se tornado uma batalha muito dificil, visto
que cotidianamente estes se mostram alheios & importincia do conhecer, tendo em vista
o0s tantos outros alvos de interesse que Thes sfio ofertados.

Sabendo-se da importincia e da necessidade do dominio da leitura, e esta com

compreensio, na intengdo de continuar trilhando na conquista do [despertar o interesse

dos alunos pelo ato de ler, decidimos pela elaboragfio e execugiio desta sequéncia.

Figura 23 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

SEQUENCIA DIDATICA
S“TIRINHAS - DIALOGANDO EM QUADRINHOS”

Eixo de trabatho: Leitura
Género textual: Tirinhas
Professor:

LJUSTIFICATIVA:

No intuito do despertar frequente e permanente pela pratica da leitura, almejando a
fluéneia ¢ principalmente a compreensio textual, esta por meio de variadas esiratégias,
tendo em vista a grande dificuldade que ¢ alcangar tal conquista, em virtude dos tantos
alvos de interesses dos alunos, que nio o envolvimento com tal pratica, decidimos pela
elaboragio da presente sequéncia, em torne do género textual “Tirinhas”, o qual por se
tratar de um género voltado & diversiao de forma humoristica, possibilitara um maior
envolvimento, € por sua vez.[uma viveéncia prazerosa._ |
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De acordo com Colomer (2007), esta &, de fato, uma iniciativa valida e
que tem sido alvo de discussdo em diversos campos educacionais, como

podemos ver na afirmagao a seguir:

“Estimulo”, “intervencdo”, “mediacdo”, “familiarizacdo” ou
“animacgao” sao termos associados constantemente com a leitura
no ambito escolar, bibliotecario ou de outras instituicbes publicas
e que se repetem sem cessar nos discursos educativos. Todos
esses termos se referem a intervengao dos adultos encarregados
de

“apresentar” os livros as criangas (COLOMER, 2007, p. 102).

Tal concepgédo também pode ser observada nos objetivos de ensino
indicados pelo professor em seus planejamentos escritos, em que a
importancia de “estimular o habito permanente pelo ato da leitura” esta

frequentemente presente, tal como podemos ver a seguir:

Figura 24 — Fragmento de planejamento escrito da aula 3

SEQUENCIA DIDATICA 3
PATINHO FEIO? MESMO?
Eixo de trabalho: Leitura
Géneros textuais: Contos cldssicos e contemporineo ¢ poema.
Professor:
1.JUSTIFICATIVA:

Despertar para a leitura, no &mbito escolar, onde esta ocorra com fluéncia e
compreensdo, ¢ uma aventura constantemente no cotidiano dos professores, mediante o
fato do desinteresse demonstrado pelos alunos pelo conhecimento, e por sua vez pelo
ato de ler, mesmo que este ocorra da forma mais prazerosa, onde os professores lancam
mio de recursos variados para tal conquista.

Pensando no que disse Rubem Alves, quanto ao livro, suporte tdo importante por
portar textos diversos, definindo assim: “Um Lvio ¢ um bringuedo feito de letras. Ler &
brincar”, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos textos, estes dos géneros
contos classico ¢ contemporaneo e poema, pretendemos dar continuidade ao estimulo &
pratica da leitura, a qual seré trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a

realizarem-na com compreensio do que leem.
2.0BJETIVOS:

e Ler, com fluéncia e compreenso, textos diversos;

e Ler, com fluéneia, textos verbais e ndo verbal;

e Elaborar inferéneias durante a leitura dos diversos textos Hdos;
» Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;

o Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;

» Ampliar o vocabulario e o repertério textual;

» Antecipar ¢/ou localizar informagdes nos textos lidos;

e Estimular o habito permanente pelo ato da leitura. ]
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Com vistas a despertar o interesse e uma maior interagdo dos alunos
durante a leitura também observamos um grande investimento do professor na
selecdo de textos literarios, tal como podemos perceber nos fragmentos a

seqguir:

Figura 25 — Fragmento de planejamento escrito da aula 3

Pensando no que disse Rubem Alves, quanto ao livro, suporte tio importante por
portar textos diversos, definindo assim: “Um livro ¢ um brinquedo foito de letras. Ler ¢
brincar”, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos textos, estes dos géneros
contos classico ¢ contemporaneo e poema, pretendemos dar continuidade ao|estimulo i
pratica da leitura, a qual serd trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a

realizarem-na com compreensdo do que leem.

Figura 26 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

No infuifo do despertar frequente ¢ permanente pela prética da leitura, almejando a
fluéncia ¢ principalmente a compreensio textual, esta por meio de variadas estratégias,
tendo em vista a grande dificuldade que € alcangar tal conquista, em virtude dos tantos
alvos de interesses dos alunos, que ndo o envolvimento com tal pritica, decidimos pela
elaboragdo da presente sequéncia, em torno do género textual “Tirinhas”, o qual por se
tratar de um género voltado & diversio de forma humoristica, possibilitard um maior
envolvimento, € por sua vez, uma vivéncia prazerosa.

Além dos contos, o professor também propés uma sequéncia de
atividades envolvendo a leitura de piadas que, como ele proprio argumenta,
foram selecionadas para atrair a atengao e estimular o desenvolvimento da
compreensao dos alunos.

De fato, sabe-se que a leitura quando ndo é realizada de forma
mecanica, automatizada e sendo livre de atividades obrigatdrias, tende a
convidar os alunos a participarem de forma mais espontanea (ver, por
exemplo, o estudo de BALICKI; SANTOS, 2011).
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Desse modo, vemos que o professor langa méo de recursos e textos
variados para despertar o interesse dos alunos pela leitura. Vejamos o

fragmento a seguir:

Figura 27 — Fragmento de planejamento escrito da aula 5

SEQU]"ENCIA’D[DATICA
“SORRINDO TAMBEM SE APRENDE *

Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Piadas
Professor:

1LJUSTIFICATIVA:

Ler ¢ descobrir o mundo, este, muitas vezes presente em nosso entorno, o qual
infelizmente nfio conseguimos entender pela auséncia deste tio importante instrumento,
o dominio do ato de ler.

Por meio da leitura viajamos no imagindrio, ou mesme vivemos emogdes
inesperadas.

Na vida estamos sempre fazendo leituras, estas, para os mais diversos fins.
Lemos o tempo, o entorno, a realidade, o imaginario, ou seja, vivemos em permanente
exercicio de leitura.

Lemos pela busca de informagdes, as quais nos permitem confrontar ideias e/ou
compreender melthor a realidade.

A leitura nos encaminha para 0s mais diversos rumos

Nessa perspectiva, buscando o envolver de forma permanente as criangas e/ou
estudantes com a prética da leitura, claboramos a presente sequéncia, por meio da qual
trabalharemos, com textos do género “piada”, por tratar-se de um género que possibilita
além do possivel despertar pela referida pratica, uma interagio maior, tendo em vista ser
um género que propicia por parte do leitor momentos de deleite.

Em resumo, o repertério textual selecionado pelo professor parece dar
indicios de que ele acredita que a variedade de textos literarios (contos, lendas
e historias em quadrinhos) e da tradicdo oral como as piadas, por exemplo,
contribuem para estimular o habito e o gosto pela leitura e a compreensao de
textos orais e escritos.

Além da variedade de textos, o professor também sugeriu em seus
planejamentos a utilizagdo de outros recursos didaticos, como animagoes,
videos e musicas para complementar as atividades de compreensao textual e

despertar a atencao e interesse dos alunos. Vejamos:

Figura 28 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4



[y er e,

6.Momento de apreciagéio de alguns desenhos animados da Turma da Monica, entre eles,
“0 Plano Sangrento” e “A Magquina de Lavar Assombrada™.

S.MATERIAL UTILIZADO:

e Fichas de leitura, letra de miisica impressa (4 Turma da Ménica), gibis diversos e
tirinhas;

e Cd: masica (4 Turma da Ménica, com Baby do Brasil € a Turma da Monica).

Figura 29 — Fragmento de planejamento escrito da aula 5

| 4.Apreciagdo de videos de alguns humoristas contando piadas. |

5.MATERIAL UTILIZADO:

e Ficha de leitura, textos impressos (piadas);

e  DVD Metrd Zorra Total - Valéria e Janete,

A preocupacdo do professor em estimular o interesse por textos
diversos e a compreensao desses textos estd em consonancia com que
afirmam diversos autores e documentos oficiais voltados para o ensino da
lingua portuguesa. Assim, ainda que essa iniciativa ndo seja suficiente para o
desenvolvimento de todas competéncias leitoras, o professor deu um grande

passo, pois para formar leitores, é preciso

fazé-los achar que a leitura é algo interessante e desafiador, algo
que, conquistado plenamente, dara autonomia e independéncia.
Precisara torna-los confiantes, condigdo para podermos desafiar
a “aprender fazendo”. Uma pratica de leitura que nao desperte e
cultive o desejo de ler ndo é uma pratica pedagodgica eficiente
(PCN DE LINGUA PORTUGUESA, BRASIL, 2001, p. 58).

A esse respeito, o estudo de Balicki; Santos (2011), mostra que a
escola tem um papel essencial nesse processo. Numa pesquisa com criangas
do 3° ano do ensino fundamental de uma escola publica de um municipio
mato-grossense foi constatado que a maioria dos alunos ndo tém habitos de
leitura em casa e que sido poucas as familias que dao tal incentivo. Assim,
para a maioria deles, o0 acesso a leitura de livros s6 se da na escola.

Para motivar a leitura na escola, as professoras participantes da

pesquisa buscaram selecionar textos com base nas preferéncias dos alunos,
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como os textos literarios, em que elas assumiam o papel de contadoras de
histdrias. A existéncia de uma biblioteca na escola também foi apontada como
um elemento importante para a formagao de novos habitos de leitura pelos
alunos.

Com base em questionarios e entrevistas conduzidas com alunos e
professores, os autores identificaram alguns fatores que influenciam o
interesse e habito de leitura dos alunos. Assim, para os professores os fatores
indicados foram: o ambiente familiar/ incentivo dos pais; motivacdo do
professor; tipos de textos oferecidos aos alunos e técnicas de leitura utilizadas
e dificuldades dos alunos em ler. Ja, no que se refere aos alunos, os dados
mostram que os fatores s&o os seguintes: ambiente familiar/incentivo dos pais;
contato com diversidade de material de leitura; pratica de ouvir histérias/
técnicas de leitura; o acesso aos livros; liberdade de escolha do material de
leitura, e; 0 modo como a leitura é compreendida, ou seja, uma obrigagdo ou
prazer.

Uma outra pesquisa envolvendo esse tema do estimulo a leitura foi o
estudo de Witter; Phelippe (2007) que teve como objetivo geral, avaliar se as
criangas do 5° ano de uma escola publica que foram estimuladas a ler em
casa teriam a mesma compreensao daquelas que nao foram estimuladas.

Os principais resultados da pesquisa mostram que os alunos néao
apresentam um nivel de compreensao de leitura adequado, estando, a grande
maioria dos participantes nos niveis muito baixos ou abaixo de compreensio
num teste de Cloze. Embora sob a otica dos alunos, os mesmos tenham
informado que a escola tenha contribuido para gostarem de ler |, parece que a
estimulacdo e a atmosfera de leitura apresentadas aos alunos (atividades
diversificadas, textos diversificados, bibliotecas, leitura em casa, etc.) ndo é
suficiente para que alcancem as competéncias leitoras esperadas.

Os dados destes estudos indicam que, assim como o professor em foco
na presente pesquisa, os professores tém buscado textos e estratégias
diversificadas para incentivar o gosto pela leitura de seus alunos. Vimos
também que, os géneros literarios sdo as principais escolhas dos professores,

na tentativa de promover uma leitura prazerosa para os alunos.
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Tais evidéncias mostram que a concepgao do professor de que “o gosto
da leitura contribui para a compreensdo de textos”, € pertinente, mesmo
considerando que a aprendizagem da leitura depende de outros fatores mais
complexos.

Além disso, sendo a escola, o principal ambiente motivador da leitura
em alguns contextos sociais e sabendo-se que as praticas escolares de leitura
tém levado muitos alunos a se sentirem fracassados e desmotivados, ha que
se considerar esses aspectos na formacao de professores para o ensino da
leitura. No préximo item, iremos discutiremos algumas das praticas do
professor, as quais tomam por base grande parte das concepgdes

apresentadas anteriormente.

4.2 PRATICAS DE ENSINO DA COMPREENSAO DE LEITURA

Neste item, foram priorizados para carater de analise das praticas, as
observacbes de sala de aula, os textos selecionados pelo professor e as
atividades de ensino de compreensao textual propostas por ele ao longo da
pesquisa.

Como poderemos ver mais adiante, a pratica do professor se aproxima
de forma muito acentuada das suas concepg¢des de ensino, de modo que
voltaremos a discutir temas ja explorados no topico 5.1 (sobre as concepgdes
de ensino de compreensao de textos reveladas pelo docente).

Vale ressaltar que ao separar as concepgdes e praticas nesta analise,
nao tivemos o objetivo de  fazer comparagbes entre o que diz e faz o
professor em sala de aula. Nossa intencao foi caracterizar e analisar de forma
mais cuidadosa as acgdes e os recursos didaticos que o professor utiliza para
ensinar a compreensao de textos, bem como para favorecer a interacdo dos
alunos durante as atividades propostas.

Para isso, com base nos dados disponiveis, elaboramos categorias que
buscaram englobar as principais praticas do docente que, sob nosso ponto de
vista, contribuem para o ensino da compreensao dos textos lidos em sua sala

de aula. A seguir, apresentamos e discutimos cada uma dessas categorias.
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Sendo assim, nos itens a seguir, discutiremos um pouco mais sobre as
categorias que envolvem as atividades de perguntas orais, a utilizagdo de
géneros textuais variados, as atividades envolvendo vocabulario, as perguntas
envolvendo diferentes habilidades de leitura e as diferentes modalidades de
leitura, propostas pelo docente para ensinar seus alunos a compreenderem 0s

textos.

Perguntas orais ajudam a ensinar a compreender

O ensino da compreensao textual por meio de perguntas, antes, durante
e depois da leitura, tem sido amplamente discutido por varios autores da area
(CANTALICE, 2004; MENEGASSI, 1999; SOLE, 1998; TERZI, 1990), os quais
destacam que tal estratégia de ensino, permite o monitoramento da
compreensao, favorece uma melhor participagao dos alunos e colabora para a
construcéo de sentidos com base no texto.

Sobre este aspecto, ao distinguir os objetivos das perguntas elaboradas
pelos professores, Terzi (1990), destaca dois tipos de perguntas: as
perguntas feitas para avaliar e as perguntas para ensinar, tal como podemos

ver na afirmagéo a seguir:

a pergunta de avaliagdo, quando bem elaborada quanto a seu
conteudo proposicional e a sua forma, podera ser um meio
razoavel para se aferir um conhecimento do aluno. Da mesma
forma, a pergunta didatica podera levar pelo menos parte dos
alunos a adquirir o conhecimento desejado, quando usada como
um meio de estimular operagdes mentais (TERZI, 1990, p. 117,
grifos nossos).

Analisando o que diz o professor a esse respeito, ele parece dar mais
énfase a perguntas didaticas. Isto é, questdes que poderiam auxiliar os alunos
a compreenderem melhor o que léem, tal como vemos no depoimento a

seqguir:

No momento em que eu planejo, eu costumo selecionar textos
interessantes e, durante a leitura, procuro  tentar
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desenvolverquestdes que facam com que eles reflitam. Por meio
dessainiciacdo, acredito que eles passam a compreender melhor
aquiloque eles estao lendo (FRAGMENTO 4 DA ENTREVISTA

1),

Vemos, portanto, que ao formular perguntas para serem respondidas
oralmente com os alunos nas atividades de leitura ha uma clara intencado do
mestre de ensinar a compreender. Porém, é dificil afirmar que as mesmas
perguntas que ele formula ndo possam, ao mesmo tempo, avaliar a
compreensao dos seus alunos.

Observando suas aulas, constatamos ainda que as praticas de ensino
de compreensao de textos seguem, de maneira geral, as propostas dos
planejamentos escritos que ele produziu indicando que suas concepgdes nao
se distanciam do que efetivamente ocorre em sua sala. Assim, observamos a
partir das perguntas orais indicadas no planejamento do professor questdes
voltadas para o vocabulario, além do trabalho dirigido a diversas habilidades
de leitura (antecipagdes, elaboragao de inferéncias, compreensao global do
texto, localizagao de informagdes, etc.), com o objetivo de levar os alunos a
realizar uma leitura mais reflexiva e, consequentemente, a compreender o

texto. Vejamos:

Figura 30 — Fragmento do planejamento escrito da aula 1

Obs3: Retornando ao texto, distribuir cOpias, propondo uma leitura, a principio
silenciosa, em seguida, propor uma leitura coletiva,

Realizar reflexdo, visando compreenséo do texto, com indagagdes:

o A que género pertence esse texto? (Resgatar a composicdo de um poema)

o No texto h4 alguma palavra que vocés ndo conhecem? Caso haja, qual (is)?

o O texto inicia com a expressio “vou volfar”, o que representa pra vocés? Por que
0s autores usaram essa expressio?

Ao analisar as aulas do professor vimos, por sua vez, que ele

mobilizava varias habilidades de leitura também por meio das perguntas orais,



tal como podemos ver em alguns extratos das aulas observadas indicados no

Quadro 1:

Quadro 1 — Extratos de observag¢des da Aula 1: “Viajando nas asas da poesia”.

HABILIDADES DE LEITURA - Aula 1

Elaborar
inferéncias

Localizar informagodes
explicitas

Estabelecer relagoes
I6gico-discursivas,
marcadas por advérbios

P: O texto inicia com a
expressao “vou voltar’. Isto
quer dizer que ele?

A: vai voltar para o lugar
dele.

P: Sim, mas se ele disse que
vai voltar é porque...

A: ele esta em outro lugar.

P: isso.

P: Ele disse que iria voltar
porque ele queria ouvir o
qué?

A: o canto de um sabia.

P: tem um verso que diz
assim... “Foi |a e é ainda |a
que eu hei de ouvir cantar
um sabia”. Esse 14 do qual
ele fala, € o qué? A: é lano
lugar dele.

P: mas que lugar dele é
esse? O lugar onde ele
esta?

A: ndo. E o lugar que ele
quer voltar.

Comparar textos
(intertextualidade)

Inferir o sentido de uma
palavra ou expressao

Identificar o género
textual

P: é justamente nessa
estrofe (do poema Cangéao
do Exilio) que encontramos
dois versos do nosso hino
nacional. Quais sao eles?

A: minha terra tem
palmeiras.

P: é isso mesmo? E?

A: nosso céu tem mais
estrelas.

P: é isso mesmo que esta
la? Quais sdo os versos do
hino nacional?

A: nossos bosques tém
mais vida. Nossa vida mais
amores.

P: no verso “em cismar,
sozinho, a noite”. Quando
a gente chega em casa, ai
o pai diz assim: “fulano
vocé anda muito
cismado”. Quer dizer o
qué?

A: fez alguma coisa de
errado.

A: que roubou.

A: que esta com medo. P:
entdo...seria aquela ideia
de que estou pensativo
ou desconfiado.

P: (ap6s a leitura do texto
“Uma Canc¢ado” de Mario
Quintana). Esse texto, que
género é esse?

A: Poema.

P: Poema. Ok.

Vé-se, portanto, que a exploracdo de habilidades mais complexas de
leitura pressupde uma ruptura com a mera oralizagéo textual, enfatizando ao

contrario, a possibilidade de que os alunos possam construir sentidos sobre os

textos.
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Em sintese, ao realizar perguntas oralmente e ao discutir as respostas
dos alunos, o professor parece buscar uma compreensao partilhada,
estimulando a interacdo com os alunos e a construcao coletiva de ideias sobre
os textos lidos. Além disso, ao conduzir esse trabalho de compreensao oral, o
professor oferece um modelo de leitor proficiente que traga seus objetivos e
elabora questbes a fim de compreender o texto lido.

Nesta direcdo, Solé (1998), destaca que durante a atividade de leitura
compartilhada, o professor nao deve ser o unico responsavel por formular
questbes sobre os textos. Assim, para a autora, “as tarefas de leitura
compartilhada devem ser consideradas a melhor ocasido para os alunos
compreenderem e usarem as estratégias uteis para compreender os textos”
(p. 117).

Ainda a esse respeito, Solé (1998) destaca que para formar leitores
autbnomos é preciso ensina-los a interrogar-se sobre sua propria
compreensao, a fim de estabelecer as relagdes entre as ideias do texto e seus
conhecimentos de mundo.

Como ja afirmamos aqui, o professor planejava diferentes tipos de

perguntas para serem realizadas antes, durante e depois da leitura dos textos.

Constatamos ainda que a maioria das perguntas realizadas antes da
leitura solicitavam previsdes sobre o texto ou resgatavam conhecimentos
prévios sobre o tema do texto ou sobre o proprio texto proposto.

Vejamos alguns exemplos nos extratos das aulas apresentados abaixo:

Quadro 2 — Extratos de observacao das aulas 2, 3 e 4

Aula 2 Aula 3 Aula 4

“Onde esta a moral da “Patinho feio? Mesmo?” “Tirinhas — dialogando em
historia?” quadrinhos”
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P: o texto que ele vai ler
€ “A cigarra e as
formigas”. Alguém
conhece esse texto? Ou
alguém sabe contar essa
historia?

A: é um pouco parecido
com a histéria da formiga
que trabalha muito e
cigarra que so6 faz cantar.
Ai quando chega o
inverno, ela fica sem
comida.

P: eu vou mostrar para
vocés uma imagem (trata-
se da imagem de um grupo
de patos, pretos e um
amarelo, com um baldo de
fala no pato amarelo com os
sequintes  dizeres: “Ei
amigos. Posso brincar com
vocés?) e vocés vao me

dizer com 0 que
conseguiram relacionar.
Pode ser com uma
determinada historia,

musica... tudo que vier na

cabega de vocés, vocés me

digam.

A: os pintinhos novos...

P: S&o pintos?

A: n3o. E o patinho feio! P:

por que ele disse para os

outros?

A: “Ei amigos. Posso brincar
com vocés?”

P: Pato nao fala, mas é so
para questdo da gente fazer
uma

ponte com a leitura (...)

P: pelo que a gente ver ai

(na imagem) ele esta

querendo o qué?

A: brincar com os outros. P:

os outros estdo prestando

atencdo ao pedido dele?

A: ndo.

P: e isso nos faz lembrar de

quem?

A: do patinho feio.

P: por que patinho feio?

(Ap6s a reprodugdo musica “A
turma da Ménica”™ interprete
Baby do Brasil, até o trecho da
descricdo da 12 personagem).
P: o que vocés escutaram?

A: uma historia
engracada. A:
gorducha, baixinha e
dentuca.

P: escutaram mais alguma
coisa?

A: tdo bom ver vocé no gibi!

P: n6s conhecemos alguém que
€ gorducha, baixinha, dentuga e
qgue se encontra em gibis? A: é
a Ménica, professor!

A: porque ele era diferente
das outras aves.

P: entdo, ja que vocés estao
dizendo que é patinho feio.
Alguém sabe me contar
essa historia?
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P: certo. A cigarra fica | (Ap6s o aluno contar | (Antes de distribuir o texto “A
sem comida e sem |oralmente a histéria em sua | turma da Monica” para a
abrigo. E a formiga faz o | vers&o e dizer que o ovo do | |eitura®). P: O que mais a gente
qué? Ela ajuda a | patinho diferente demorou a | sgbe de Ménica?

cigarra? Ela da abrigo? | quebrar porque n&o era o | A: que ela é brava.

Comida? ovo da pata, mas de um | p. por que ela é brava?

A: S'Nm! cisne). . A: porque cebolinha fica

A: nao! P: Como ela descobre isso? aperreando ela.

P: da ou ndo da? Eu ndo | A: porque ele vira um cisne. | A g aperrear ela, ela mete o
sei. Veja ai se ela da! | P: entdo, vamos la. Vamos | cgcete.

(pedindo para o aluno ler | ver se isso funciona desse | P: o que eu mais a gente sabe a
o texto em voz alta). jeito mesmo. respeito dela?

A: Tem um coelho.

A: tem amigos.

P: Quem sao seus amigos? A:
Cebolinha, Cascao, Magali,
Franjinha, Chico...

P: e 0 que é que vocés sabem a
respeito de cada um desses
amigos dela? (...)

A: Cascéao nao gosta de tomar
banho.

A: Cebolinha tem a lingua
colada, ele troca letras.

P: sera que tem a lingua colada
mesmo? E uma deficiéncia que
ele tem.

A: ele é especial.

A: ele troca o R pelo L.

P: ele tem um problema que é
chamado Dislalia.

(Logo apds as perguntas, o
professor solicitou que os
alunos lessem 0 texto
silenciosamente).

Vemos que a partir das perguntas orais realizadas pelo professor antes
da leitura, os alunos resgatam e exploram seus conhecimentos para responder
as questdes. Além disso, esta pratica permite que o professor confronte seus
alunos com suas proprias ideias, levando-os, muitas vezes, a reconstruir seus
conhecimentos e dando uma base para a leitura do texto que se seguira.
Sobre as ajudas a serem oferecidas aos alunos antes da leitura, destacam-se
as estratégias de motivagéo, revisdo e atualizagdo dos conhecimentos prévios

e o estabelecimento de previsbées sobre o texto

8 A letra da referida musica refere-se as caracteristicas de alguns personagens da Turma
da Mbnica.



De acordo com Solé (1998), a motivagdo estaria relacionada,
diretamente, aos objetivos da leitura. Um primeiro caminho seria considerar a
existéncia de situagbes de leitura mais motivadoras e interessantes, as quais
poderiam se concretizar por meio de atividades livres de leitura ou por
atividades que desafiassem os alunos a resolver duvidas, por exemplo.

Ja as atividades de revisdo e atualizagdo do conhecimento prévio, na
acepcgéo da autora, serviriam para compartilhar informagdes gerais sobre os
textos, antes de iniciar a leitura, tal como fez o professor ao solicitar que o
aluno recontasse oralmente a historia do “Patinho feio”. Neste caso, o reconto
da historia e as perguntas feitas pelo professor, resgatariam conhecimentos
pertinentes para ajudar os alunos, ndo s6 a compreenderem o texto, mas a
critica-lo também.

Ainda segundo Solé (1998), o estabelecimento de previsées permitiria
que os alunos se arriscassem a antecipar informacdes que poderiam ou nao
ser encontradas nos textos, a partir da leitura de alguns elementos, como por
exemplo, titulos, subtitulos e ilustragdes. Assim, ao estabelecer previsdes
sobre os textos, os alunos aprendem que seus conhecimentos podem ser
necessarios a compreensdo, o que os instiga a confirmar as hipdteses
lancadas antes e durante a leitura.

No caso das perguntas orais realizadas durante a leitura dos textos, as
habilidades exploradas pelo professor eram bastante diversificadas. Dentre as
quais destacamos: inferir uma informagdo implicita em um texto; inferir o
sentido de uma palavra ou expresséo; identificar os diferentes géneros, suas
caracteristicas e ou finalidades, entre outras. Vejamos alguns exemplos em
que essas habilidades foram trabalhadas pelo professor: Quadro 3 - Extratos

de observacdo das aulas 4,5 € 6

Aulas Inferir uma informacgao implicita em um texto

(Durante a leitura silenciosa do texto da cangao: “A turma da Monica” -
interpretada por Baby do Brasil).
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Aula 4 P: tem uma parte ai da cangao que faz um convite. Para quem sera o
convite?
A: para nos.
P: e qual sera a parte?
A: na quinta estrofe.
P: agora eu pergunto a vocés, quem €& que esta chamando pra gente fazer
parte da turma?
A: Ménica!
A: a cantora.
P: entdo...6 a Mdnica ou é a cantora? Voltem ai ao texto e descubram se
€ a Ménica ou é a cantora.
A: a cantora!
P: se vocé acha isso, tudo bem, mas vamos esperar os outros concluirem
se é a Ménica ou a cantora que nos chama para fazer parte da turma.
A: a cantora.
A: é aturma.
P: por que a turma, se antes vocé me disse que era a Ménica?
A: é a Mbnica!
P: é7 Certeza?
A: tem uma parte que fala “eu quero ser seu amigo” e quem ta falando é a
Mébnica.
P: é? (...) mas voltando para a parte do convite. Vamos ler o texto
novamente para descobrirmos se € a Ménica ou a turma da Ménica que
esta chamando para fazer parte da turma. Ela disse Ménica e ele disse
cantora e tem gente dizendo ai que s&o os outros amigos da Ménica.
Sopodemos nos certificar quando a gente [1€ o texto. (O professor sugere
uma leitura compartilhada, onde cada aluno escolhido 1& uma estrofe).
P: (durante a leitura) olha ai...tem um verso que pode explicar também
quem faz o convite.
A: “agora é minha vez de entrar para essa turma”.
P: e quem esta dizendo isso?
A: a cantora.
P: entdo, quem esta nos convidando para participar da turma?
A: a cantora.
P: vamos ver, ouvindo mais um pouco a musica.
P: (durante uma leitura da terceira estrofe da letra da musica “Lendas e
Aula 6 mistérios da Amazoénia, de Catoni, Jabolé e Valtenir’). Quem ¢é essa
Jacana que ele esta mencionando ai?
A: ela se transformou na vitdria régia.
P: sim, ela se transformou na vitéria régia, tudo bem, como vocé diz ai,
mas dentro dessa histodria, ela é o qué?
A: ela é como uma flor.
P: esta dizendo que ela é uma flor?
A: néo. Ela é bela como uma flor.
P: isso. Esta dizendo que ela é bela como uma flor, mas na realidade,
quem é ela?
A: uma mulher.
Aulas Inferir o sentido de uma palavra ou expressao
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Aula 4

(Durante a leitura compartilhada do texto “A turma da Ménica”) P:

a letra da cangao apresenta quantos personagens?

A: cinco.

P: é ...aquelas caracteristicas que vocés falaram ai, precisamente de
Monica, elas batem com alguma coisa que apareceu por ai?

A: Ménica gorducha.

P: ai no texto quando falam do cheiro do cascédo eles usam uma
palavrinha ai. Qual é?

A: eca!

P: e a gente usa essa palavra para expressar o qué?

A: nojo.

(...)

P: nesse trecho tem uma parte que a Mbnica fala. Onde?

A: ninguém mexe comigo.

P: e por que a gente acha que € nessa parte que Moénica fala?
A: porque ela é “durona”. P: e

o que quer dizer “durona”?

: brava, valente.

Aula 5

: o titulo do texto chama-se “O Botequim”. Alguém sabe o que €?
nao.

: nunca ouviram essa palavra “Botequim”?

€ um bar.

: e 0 que tem em um bar?

: bebidas.

gargom.

musica.

: sinuca.

: também né. Geralmente as pessoas se dirigem a esses locais para
fazer o qué?

A: para beber, comer, dancar

P: isso. As pessoas vao ao Botequim também para se divertir.

I>>>P>IU>TV>I D>

Aulas

Identificar os diferentes géneros, suas caracteristicas e ou
finalidades
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P: esse texto pertence a que género?
A: poema.
P: e ele é poema por qué?
Aula 4 A: porque ele no tem paréagrafo.
P: porque nao tem paragrafo. Ok. Ja € uma caracteristica.
A: ele tem rimas.
P: ok, ele tem rimas, mas ele poderia pertencer a outro género? Pelo que
a gente viu até agora, a gente estava ouvindo uma?
A: musica.
P: e sendo uma musica, o que ele poderia ser também?
A: cancao?
P: cancéo é quando eu estou cantando. Musica tem os instrumentos, em
cima a minha voz que vira cangdo. Sozinha, sem voz € musica. A gente
tem o habito de dizer eu escutei a musica tal, ndo, eu escutei a cangao
tal. Talvez se eu pegasse um disco so instrumental, eu poderia dizer que
ouvi a musica tal, mas como tem voz é cangao, tem canto. Entéo, seria
que outro género?
A: conto.
P: musica tem conto? O que eu costumo fazer para uma musica?
A: letra.
P: isso. Musica nao tem conto. Tem o qué?
A: letra.
P: entdo...como ela disse, € um poema, mas também pode ser o qué?
A: letra de uma musica.
P: o que vocés acharam desse texto?
A: bom.
A: engracado.
Aula 5 P: por que vocés acharam engracado?
A: porque é uma piada.
P: por que vocé acha que é uma piada?
A: porque é engragada.
P: t4, mas sera que todo texto que é engracgado é piada?
A: ndo.
P: mas esse texto ai, vocés classificaram que é piada. Por que foi?
A: porque ele ja estava enlouquecendo o gargom.
P: (...) vocés disseram que o texto “O botequim” era uma piada. Sendo

uma piada, resgatemos aqueles outros géneros que a gente ja trabalhou.
A gente viu que cada um deles tem uma funcdo especifica. Nos
trabalhamos com conto...

A: poema.

A: noticia.

A: canto.

P: canto é um género textual?

A: nao.

P: fabulas a gente passou também. Vimos que a fungao das fabulas era o
qué?

A: nos dar ligao.

P: ou seja, nos ensinar alguma coisa. Com relagéo as piadas, qual seria a
fungao especifica. Por que sera que a gente escreve piadas?

A: para se divertir.

P: isso. Porque a gente quer que as pessoas?
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A: se divirtam.

P: e qual é a forma que eu posso constatar que as pessoas estdo se
divertindo quando eu conto a piada? E quando elas?

A: riem.

P: ou seja, umas das caracteristicas basicas de uma piada, o texto tem
que ser?

A: engracado.

(O professor mostra alguns slides com alguns conceitos sobre o género
piada).

P: (...) entdo...piada € uma mini histéria, a qual tem a finalidade de divertir
o leitor. Geralmente as sdo reproduzidas da mesma forma que foi dita
pelo personagem. Entdo, quando a gente escuta esses comediantes que
costumam passar na televisdo, quando eles estdo contando uma piada,
geralmente ele costuma se utilizar da fala do mesmo jeito do personagem
que ele esta contando. Ele vai querer falar do mesmo jeito para converter
a nos leitores de que o texto é engragado e entendamos a mensagem
que ele quer passar.

: geralmente, eu costumo contar piadas onde?

: jornal.

gibi.

: livros.

certo, mas sera que eu so6 encontro piadas em livros?

nao, em revistas.

DVD.

: quando a gente vé Ia no DVD, como € que essas piadas aparecem?

: eles falando.

: entdo a gente diz que vé aqueles comediantes contanto piadas. Entao
ele é um género, basicamente, oral. O qual a gente costuma reproduzir
também no papel. Vejamos entéo, caracteristicas da piada (...): a piada &
realgada pelo nosso tom de voz, por gestos e caretas que fazemos. O
que provoca O riso numa piada, € sempre um final engragado que
ninguém espera. Entdo, a piada € um texto de tradicdo oral, a gente
costuma contar piadas, porque as pessoas estdo sempre nos passando,
mas vale ressaltar que pode ser escrita também. Porém, ao escrevermos,
devemos ter muito cuidado com os sinais de pontuacao.

P: entdo. Os textos que vocés vao receber, vao ter que ter muito cuidado
ao ler, pois, eu vou querer que vocés venham aqui na frente para
dramatizar esses textos. Vao ter que prestar atengao aos sinais de
pontuagéo, porque caso contrario, ao final, nés ndo vamos achar nada
engragado.

AR P R BN

Angelo; Menegassi (2013), apontam que as perguntas utilizadas pelo
professor, em sala de aula, determinam a forma como os alunos posicionam-
se em relacdo ao texto durante a leitura, influenciando no seu
desenvolvimento como leitor. Assim, ao levar os alunos a inferir uma
informacgao implicita em um texto ou ao tentar resgatar o conhecimento global

sobre o texto, por exemplo, ele ensina aos alunos a nao se prenderem
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somente em informagdes literais, mas a resgatar os seus conhecimentos
prévios e construir novos sentidos com base no texto.

Os exemplos que acabamos de ver também demonstram que o
professor apresenta caminhos para que os alunos possam construir suas
respostas, por meio das perguntas feitas a partir dos textos lidos. Isso nos
permite afirmar que nao faz sentido dizer para o aluno - “sua resposta esta
errada”. Trata-se, ao contrario, de leva-los a repensar sobre suas proprias
respostas para chegar a novas interpretacdes, tal como vimos nos exemplos
acima.

Constatamos ainda que as perguntas realizadas durante a leitura
possibilitam um alcance maior do professor em relag&o a linha de pensamento
do aluno. Ou seja, se eu pergunto no momento em que o aluno esta lendo, é
possivel se aproximar sobre como o texto esta sendo compreendido por ele e
das possiveis duvidas ou mal-entendidos, tal como também foi observado no
estudo de Brandéo, Leal e Nascimento (2013).

E interessante notar ainda que durante a leitura, o professor chama a
atencéo dos alunos para o texto — “Vamos ler o texto novamente” - indicando que as
informagdes apresentadas no texto também sao igualmente importantes para
que eles possam elaborar inferéncias. Ou seja, a construcdo de inferéncias
pelo leitor n&o significa ndo pode desconsiderar o que o texto diz.

Como ja mencionamos anteriormente, as perguntas durante a leitura
podem oferecer um modelo de procedimento muito usado pelos leitores
autdbnomos: o monitoramento da leitura através das perguntas que ele mesmo
faz para si proprio enquanto |&, de modo a se certificar de que esta
compreendendo o texto. Tal mecanismo de controle da compreensao constitui
uma atividade metacognitiva que de acordo com Colomer; Camps (2002),

implica em uma

autoavaliagdo constante do leitor sobre seu préprio processo de
construgdo de sentido, que lhe permite aceitar como valida a
informacao recebida e, portanto, continuar a leitura ou, caso
contrario, adotar alguma estratégia que lhe permite refazer o
processo para reconstruir o significado (COLOMER; CAMPS, p.
46, 2002).
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No que concerne as perguntas orais realizadas depois da leitura, vimos

que, tanto nos planejamentos escritos, quanto nas observacgdes de aula, as

perguntas de compreensdo formuladas pelo docente contemplavam

habilidades de leitura diferenciadas, tanto literais (como localizagédo de

informagdes explicitas), quanto inferenciais (como identificagdo do tema do

texto, resgatar o conhecimento global sobre o texto). Vejamos os exemplos a

seqguir:

Quadro 4 - Extratos de observacao das aulas 2, 3 e 6

Aulas

Localizar informagdes explicitas do texto

Aula 3

(Apds a leitura do texto “O Patinho Feio mesmo” de Claudio Fragata)
P: (...) o patinho tinha amigos?

A: ndo.

P: tendo em vista que ele ndo tinha amigos, o que ele fazia para
passar o tempo?

A: cantava.

P: isso. Ele cantava.

Aulas

Resgatar o conhecimento global sobre o texto

Aula 2

(Apds a leitura de duas fabulas sobre a cigarra e a formiga)

P: de acordo com o que a gente leu no texto, o que € que fica na
cabega da gente? A gente aprendeu o qué? Na primeira fabula, a
formiga foi?

A: boa.

P: entdo eu aprendi o qué? O que a gente aprende com isso?

A: que tem que ser mais generoso.

P: ah... entdo eu aprendo que tenho que ser mais generoso com as
pessoas. E no segundo texto, o que eu aprendo ali? Vocés concordam
com a atitude dela?

A: ndo.

P: (...) entdo, o que eu posso aprender com isso?

A: que ndo devemos ser invejosos e egoistas.

Aulas

Identificar o tema de um texto
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(Ap0s a leitura silenciosa do texto “Tamba-taja” de Rui Barata e Paulo
André).

P: o que vocés conseguiram entender ai? Do que fala o texto?

A: fala que uma pessoa esta apaixonada por Tamba-taja.

Aula 6 A: é uma mulher

P: na realidade Tamba-taja € uma planta da Amazbnia. Entédo essa
letra de musica trata dessa planta. E tem uma letra também que fala
dessa planta. Entéo, essa letra trata justamente dessa lenda.

A partir dos fragmentos de aula acima, podemos discutir alguns pontos
considerados importantes para o ensino da compreensdo. O primeiro deles diz
respeito ao ensino da ideia principal na sala de aula. Segundo Solé (1998), ao
perguntar ao aluno “qual a ideia principal do texto” ndo estamos ensinando
sobre como se faz para formular essa ideia. Ao contrario, mostra muito mais
que estamos avaliando a sua capacidade de encontrar ou nao tal informacao.

No extrato acima, quando depois de ler o texto “Tamba-taja”’, o
professor faz as perguntas: “O que vocés conseguiram entender ai? ” ou “Do
que fala o texto?”, parece que as criangas ndo conseguiram compreender o
que ele desejava saber. Assim, deram respostas vagas ao questionamento,
fazendo com que o préprio professor respondesse as perguntas que ele
mesmo havia langado a turma.

Nestes casos, Solé (1998) defende que ndo basta perguntar sobre a
ideia principal, pois, “os alunos precisam saber o que € a ideia principal e para
que ela vai servir e devem poder encontrar os lagos necessarios entre o que
buscam, seus objetivos de leitura e seus conhecimentos prévios” (p. 139). Ou
seja, a ideia principal ndo esta somente no texto. No caso do exemplo que
demos, provavelmente os alunos, nunca tinham ouvido falar na planta
“Tamba-taja” ou da lenda relacionada a esta planta. E isso, certamente
interferiu na dificuldade de responder a pergunta formulada.

O segundo ponto trata da explicitagdo dos objetivos da leitura que,
ainda segundo a autora, sao eles que irao guiar o leitor nos procedimentos
que adota durante a atividade. No caso do professor, ao discutir sobre a ligao
de moral da fabula “A cigarra e a formiga” no fragmento acima, o ideal seria

que ele tivesse anunciado antecipadamente para os alunos o que pretendia
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com a leitura, neste caso, encontrar os ensinamentos de vida que a fabula
transmite.

As sequéncias de aula propostas ao longo da pesquisa vimos, porém,
outros momentos em que o professor parecia buscar ensinar seus alunos a
compreenderem os textos lidos em sala. Assim, eram frequentes, as praticas
de leitura do texto feita pelos alunos, com interpretacdo oral a partir das
perguntas feitas por ele (como ja vimos aqui), bem como a leitura do texto feita
pelo professor, com perguntas langadas para os alunos, como veremos no
exemplo apresentado a seguir.

Como sera possivel notar, podemos afirmar que tal pratica se
assemelha a uma atividade de leitura colaborativa, citada por documentos
curriculares oficiais, como “uma atividade em que o professor 1& um texto com
a classe e, questiona os alunos sobre as pistas linguisticas que possibilitam a
atribuicdo de determinados sentidos” (BRASIL. p. 61, 2001). Vejamos um

exemplo nessa direcao:

Quadro 5 — Fragmento da aula 3

(Durante a leitura do texto “O patinho feito” realizada em voz alta pelo professor).

P: “A mamae pata tinha escolhido um lugar ideal para construir seu ninho”. Que lugar
ideal seria esse para construir um ninho?

: no mato.

: em um lugar protegido.

: protegido de quem?

: do timbu.

: do teju.

: de cobra.

: “em um cantinho bem protegido no meio da folhagem, perto do rio” Por que perto do
i0?

A: porque depois o patinho vai nadar.

P: vamos la. (...) “Naquele lugar sossegado, a pata agora aquecia pacientemente seus
ovos. Por fim, apdés a longa espera”. Longa espera de qué? A: de que os patinhos
nascessem.

P: (...) “os ovos se abriram um apds o outro, e das cascas rompidas surgiram,
engracgadinhos e miudos, os patinhos amarelos que, imediatamente, saltaram do ninho.
Porém um dos ovos ainda n&o se abria; era um ovo grande, e a pata pensou que n&o o
chocara suficiente”. Foi isso que aconteceu? A: nao.

P: o que foi entdo?

A: ndo era o ovo dela.

P: o que é que a gente pode concluir, entdo? Se ndo era o ovo dela e ela chocou os
ovos dela e todos nasceram no tempo certo, por que sera que aquele ovo ndo nasceu
no mesmo tempo também?

-U>>>To>>

—_
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A: porque ndo era um ovo dela, era um ovo de cisne.

P: entdo quer dizer que cisne, ele demora mais tempo pra chocar. E isso?

A: é.

P: ta. (...) “a pata pensou que ndo o chocara suficientemente, impaciente, deu umas
bicadas no ovao e ele comegou a se romper. No entanto, em vez de um patinho
amarelinho saiu uma ave cinzenta e desajeitada. Nem parecia um patinho. Para ter
certeza de que o recém-nascido era um patinho, e ndo uma outra ave (...)". O que sera
que ela fez? A: foi nadar.

P: (...) “ a mae pata foi com ele até o rio e o obrigou a mergulhar junto com os outros”. E
ai?

A: ele ndo nadou.

A: ele voou.

P: (...) “Quando viu que ele nadava com naturalidade e satisfagédo, suspirou aliviada”. O
teste que ela fez funcionou?

A: ndo.

por qué?

porque ele nadou.

porque cisne também nada.

“Era s6 um patinho muito, muito feio. Tranquilizada, levou sua numerosa familia para
conhecer os outros animais que viviam nos jardins do castelo. Todos parabenizaram a
pata: a sua ninhada era realmente bonita. Exceto um”. Quem era ele?

A: o patinho feio.

A: o cisne.

P: (...) “o horroroso e desajeitado das pernas cinzentas!”. (...) “Nos dias que se
seguiram, as coisas pioraram”. Por que pioraram? A: porque ele estava crescendo feio.
P: e por ele esta crescendo feio, o que sera que aconteceu?

A: os outros ficaram desprezando ele.

P: e ela? Sera que ela também desprezou?

A: ndo. Os outros.

P: (...) todos os bichos, inclusive os patinhos perseguiam a criaturinha feia. A pata, que
no principio defendia aquela sua estranha cria, agora também sentia vergonha e néo
queria té-lo em sua companhia”. E ai, o que sera que ele fez? A: fugiu.

P: (...) “O pobre patinho crescia s6, malcuidado e desprezado. (...) “Um dia,
desesperado, o patinho feio fugiu. Queria ficar longe de todos os que o perseguiam.
Caminhou, caminhou e chegou perto de um grande brejo, onde viviam alguns
marrecos”. Vocés sabem o que sdo marrecos?

A: é um pato.

P: patos como? Como este aqui? (Mostrando a imagem de um pato comum)

A: n3o. E diferente.

P: pato é pato. Marreco é marreco. E ele foi recebido de que forma por esses marrecos?
A: de bragos abertos; P: foi? De bragos abertos? A: nao.

P: (...) “Foi recebido com indiferenca: ninguém ligou pra ele. Mas nao foi maltratado nem
ridicularizado; para ele, que até agora so sofrera, isso ja era suficiente”. (...)
“Infelizmente, a fase tranquila ndo durou muito. Numa certa madrugada, a quietude do
brejo foi interrompida por um tumulto (...)". O que aconteceu? A: a mamae pata foi
buscar ele.

P: e aconteceu esse alvorogo todo por causa de uma pata?

A: ndo.

A: estavam querendo matar ele.

A: os cisnes estavam chegando.

P: (...) “Tinham chegado os cagadores.” (...)

P:
A:
A:
P:
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Observa-se no exemplo acima que o professor, através das perguntas
que vai fazendo enquanto Ié, ensina aos seus alunos um procedimento
importante para compreender um texto, formular hipéteses que sdo ou nao
confirmadas durante a leitura. Os alunos, por sua vez, baseiam suas respostas
tanto nos conhecimentos prévios que dispdem sobre a histdria, como na
sequéncia de ideias que vao sendo transmitidas pelo texto, além das
perguntas formuladas pelo professor e das respostas dadas pelos colegas.

Nesse sentido, as perguntas orais se configuram como um meio
importante para ensinar os alunos a compreender textos e, certamente, um
caminho necessario a ser seguido nas praticas de sala de aula. Como
evidenciamos acima, esse tipo de pratica favorece a interacio entre os alunos,
o texto e o professor. Essa pratica também parece promover uma participagao
mais ativa de alunos com dificuldade de leitura e, sobretudo, da a eles uma
oportunidade importante para aprender a construir sentido enquanto o
professor faz a leitura. Finalmente, a construcao coletiva dos sentidos do texto,
permite a intervencdo do professor de forma mais imediata na compreensao
que os alunos vao elaborando, bem como a exploracdo de habilidades de
leitura variadas. Além disso, a atividade de leitura compartilhada permite que
eles se auto avaliam mediante as reflexdes geradas a partir das perguntas
formuladas pelo professor, algo que nédo poderia ocorrer se as perguntas
fossem feitas numa atividade escrita em que ndo € possivel um feedback
imediato do professor e dos demais colegas, tal como observamos no exemplo
acima.

Concluindo, vale ressaltar que, o ideal seria que as situacbes de
confronto entre o que o texto diz e as ideias expressas pelos alunos nao
fossem resolvidas apenas com base na palavra do professor. Assim,
consideramos fundamental estimular os alunos a se manterem engajados na
atividade de leitura compartilhada, buscando uma participacdo ativa no

processo de construgcido dos sentidos do texto.

Textos diversificados e interessantes ajudam e motivam os alunos a
compreender textos
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Como veremos aqui, a partir da analise dos planejamentos escritos e
das praticas de sala de aula é evidente a intengcado do professor em promover
um trabalho sistematico com a diversidade textual, a fim de motivar e ajudar os
alunos a compreenderem os textos.

Ja na primeira sequéncia didatica planejada, a justificativa que o
docente apresenta aborda a dificuldade de envolver os alunos no processo de

leitura e de sua preocupag&o com esse problema. Vejamos:

Figura 31 — Fragmento do planejamento escrito da aula 1

SEQUENCIA DIDATICA
“Viajando nas Asas da Poesia”
Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Poema
Professor:
1LJUSTIFICATIVA:

No ambito escolar, ler, e principalmente com fluéncia e compreensdo, ¢ uma
bataiha travada constantemente pelos professores, os quais, utilizando-se dos mais
diversos meios tentam conquistar o interesse dos alunos pelo ato de ler, ou mesmo
despertar-lhes a conscientizagfio quanto 4 importincia desta (leitura), especialmente no
&mbito social.

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos
| textos do género poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos |
pela leitura, a qual serd trabalhada reflexivamente, levando-os a realizarem-na com

compreensdo do que leem.

2.0BJETIVOS:

Ler, com fluéncia e compreensdo, textos diversos;

Ler, com fluéncia, textos verbais e nfio verbal;

Elaborar inferéncias durante a leitura dos diversos textos lidos;

Emifir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;

Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;
vocabulirio ¢

Antecipar e/ou localizar informagdes nos textos lidos;

Bstimular o hébito pelo ato da leitura.

* @ & @ @ & ° &

Assim, nos parece que a escolha de um género da esfera literaria para
realizagdo da primeira sequéncia nao foi por acaso. Tal escolha e argumentos
apresentados na justificativa do planejamento escrito da aula 1, nos permitem
inferir que, para ele, poemas sao textos que podem despertar o interesse e

prazer de ler dos seus alunos.
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Nos objetivos descritos no planejamento acima, também encontramos
referéncia ao trabalho com a diversidade textual — “Ampliar o vocabulario e o

repertério textual”’. Ao tragar tal objetivo, entendemos que, para o professor, a

ampliagao do repertério textual € um aspecto importante a ser considerado no
processo de formagao de leitores que participam de praticas sociais diversas
mediadas por diferentes textos. No entanto, como ja discutimos aqui, o
professor priorizou o uso de géneros literarios em suas aulas.

A opcgao pelos géneros textuais da esfera literaria também fica explicita
no depoimento do professor, quando questionado sobre os textos que
costuma utilizar nas atividades envolvendo leitura. Vejamos o fragmento a

seqguir:

Basicamente, a selegdo dos textos € de géneros diversificados.
Eu posso trabalhar uma fabula hoje, um conto ou uma noticia. Eu
posso de repente liberar, como eu tenho um estoque de gibis na
sala de aula, para trabalhar com a histéria em quadrinhos ou
poemas também né? (FRAGMENTO 5 DA ENTREVISTA 1).

De fato, dentre os textos selecionados para a realizagdo das seis
sequéncias de aula, cinco pertenciam a esfera literaria (poema, conto, fabula,

lenda e tirinha), tal como podemos observar na tabela 5 a seguir:

Tabela 5 — Lista de géneros textuais utilizados em cada aula

Aulas Géneros textuais
Aula 1 Poema
Aula 2 Fabula
Aula 3 Conto
Aula 4 Tirinha
Aula 5 Piada
Aula 6 Lenda
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Na escolha do género piada (da esfera cotidiana), o professor também
destaca sua preocupacado em envolver os alunos com a leitura. Vejamos a

seqguir, as justificativas apresentadas por ele no planejamento escrito que

produziu:

Figura 32 — Fragmento do planejamento escrito da aula 5

De fato, para Leal; Melo (2006), as leituras escolares também deveriam
proporcionar o acesso a leitura por prazer, uma vez que professores tendem a
priorizar as atividades de livros didaticos, envolvendo as estratégias de leitura

e a fluéncia de leitura. Assim, as autoras destacam que a formacgao de leitores

SEQUENCIA DIDATICA
‘SORRINDO TAMBEM SE APRENDE ”

Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Piadas
Professor:

1JUSTIFICATIVA:

Ler € descobrir 0 mundo, este, muitas vezes presente em nosso entorno, o qual
infelizmente ndio conseguimos entender pela auséncia deste tio importante instrumento,
o dominie do ato de ler.

Por meio da leitura viajamos no imagindrio, ou mesmo vivemos emogdes
inesperadas.

Na vida estamos sempre fazendo leituras, estas, para os mais diversos fins.
Lemos o tempo, o entorno, a realidade, o imagindrio, ou seja, vivemos em permanente
exercicio de leitura.

Lemos pela busca de informagdes, as quais nos permitem confrontar ideias /ou
compreender melhor a realidade. ;

A leitura nos encaminha para os mais diversos rumos.

Nessa perspectiva, buscando ¢ envolver de forma permanente as criangas efou
cstudantes com a prética da leilura, elaboramos a presente sequéncia, por meio da qual
trabalharemos, com texios do género “piada”, por tratar-se de um género que possibilita
além do possivel despertar pela referida pratica, uma interagio maior, tendo em vista ser
um género que propicia por parie do leitor momentos de deleite.

também passa por praticas prazerosas de leitura:

Na escola, parece muitas vezes, haver certa desvinculagao entre
leitura e prazer. Na verdade, ndo defendemos que ler na escola
seja sempre um ato de fruicdo. No entanto, é fundamental que
possa ser, também, deleite, para que essa instituicdo passe a
construir, de fato, como um espago de formacédo de leitores

(LEAL; MELO, p. 43, 2006).
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Ainda segundo as autoras, para que o ensino de leitura ndo se
desvincule dos interesses dos alunos, é essencial que as praticas escolares
de leitura sejam organizadas a fim de contemplar os seguintes aspectos: a
variedade de textos a serem lidos, o planejamento de situagdes de leitura
coletiva e atividades de carater ludico e o reconhecimento dos conhecimentos
prévios dos alunos nas interagdes em sala de aula.

De acordo com Solé (1998), a leitura por prazer esta comumente
associada a leitura literaria, mas também ao gosto pessoal de cada sujeito.

Sobre a relagao entre o texto literario e a leitura por prazer, a autora afirma
que

Em geral, a leitura por prazer associa-se a leitura de literatura. E
natural que isso acontega, pois, os textos literarios, cada um em
seu nivel e no nivel adequado dos alunos, poderao “engancha-
los” com maior probabilidade. Entretanto, também ¢é muito
frequente que a leitura do texto literario seja associada ao
trabalho sobre estes textos — questionarios de comentario de
textos, analise da prosa etc. — que, por outro lado, é totalmente
necessario (SOLE, p. 97, 1998).

No caso do professor em questdo, vemos que as atividades propostas
buscam atingir os dois objetivos (ler por prazer e ler para aprender a
compreender os textos). E para isso, como veremos mais adiante, o professor
se utilizou de varias estratégias didaticas a partir da leitura de géneros
literarios, tais como: a leitura coletiva, o jogral, a leitura dramatizada, a leitura
de letras de musicas, a contacdo de piadas pelos alunos e a reproducao de
piadas por meio de videos.

Além disso, os textos utilizados nas sequéncias eram, em sua maioria,
auténticos, e de acordo com o professor, foram retirados de diversas fontes,
uma vez que ele ndo costumava fazer uso do livro didatico de lingua
portuguesa, tal como constatamos, pelo menos no ano em que a pesquisa foi
realizada.

Para compor o conjunto dos textos que selecionou, o professor adotou
varios critérios. Por exemplo, ele escolheu aqueles escritos por autores
renomados como Gongalves Dias, Mario Quintana, Monteiro Lobato, Esopo,

Vinicius de Morais, Mauricio de Souza, Chico Buarque, dentre outros.
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Vejamos assim, alguns textos explorados nas referidas sequéncias de

atividades:

Figura 33 - Textos da aula 1

Cangdo_ do Exg’lio

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabid;

As aves, que aqui gorjeiam,
N&o gorjeiam como l4.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, 4 noite,
Mais prazer eu encontro l4;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Minha terra tem primores,
Que tais ndo encontro eu cé,
Em cismar —sozinho, 4 noite—
Mais prazer eu encontro la;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabia. .

Néo permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para 14;

Sem que desfrute os primores
Que nfo encontro por cd;

Sem qu'inda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Gongaives Dias  {Jma Cangéo

Mdrio Quintana

Minha terra ndo tem palmeiras...
E em vez de um mero sabia,
Cantam aves invisiveis

Nas palmeiras que ndo hd.

Minha terra tem reldgios,
Cada qual com a sua hora
Nos mais diversos instantes...
Mas onde o instante de agora?

Mas onde a palavra "onde"?
Terra ingrata, ingrato filho,

Sob os céus da minha terra
Eu canto a Cancdo do Exilio
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Figura 34 - Textos da aula 2

O nastor e E

enfureceu-se;

Umn pastorzinho, notando cera manhi a falta de vrias ovelhas,
tomou da espingarda e saiu para a floresta. .

— Rajos me partam se €U il WouAcT, Vive ou
mofto, o miserdve} ladrdo das minhas avelhas!
Hei de campear dia e noite, hei de
encontré-lo, hei de arrancar-lhe
os figados...

E assirn, furioso, a resmungar
as maiores pragas, consumiu
longas horas em intiteis

o B

investigagdes.
Cansado 4, lembrou-se
de pedir socorro 20s céus.

— Valej-me, Santo Antoniol
Prometo-vos vinte reses se me
fizerdes dar de cara com o infame
salteador.

Por estranha coincidéncia,
assim que o pastorzinho disse
aquilo, apareceu diante dele
um enorme ledo, de dentes

arreganhados. : ;
O pastorzinho tremeu dos pés 2 cabeca; a espingarda caiu-lhe das mios;

oY santo

tudo quanto pdde fazer foi invocar de nove ¢ santo.
— Valei-me, Santo Antfnio! Prometi vinte reses se me fizésseis aparecer 0

ladrio; prometo agora o rebanho inteiro para que O fagais desaparecer.
No momerito do perigo é que se conbecem os berdis.

Joateirn Lohat. Fdbulas. 24. ed. S3o Paulo: Brasiliense. 16
(Monteiro Lobato — Tados os direitos reservados.)

i

Figura 35 - Textos da aula 3

O PATO

. Mas ndo conseguiu.
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Uma raposa passou por baixo de uma
parreira carregada de lindas uvas. Ficou logo
com muita vontade de apanhar as uvas para
comer.

Deu muitos saltos, tentou subir na parreira,

?

Depois de muito tentar foi-se embora,
dizendo:
— Eu nem estou ligando para as
uvas. Elas estio verdes mesmo...
Ruth Rocha. Fabuias de Esopo.
Sio Paulo: Salamandra, 2010,

O PATO
Composigdo: Jayme Silva / Neuza Teixeira

La vem o Pato
Pata aqui, pata acola
L4 vem o Pato

Para ver o que € que ha O Pato

Vinha cantando alegremente
Quém! Quém!

Quando um Marreco
Sorridente pediu

Pré entrar também no samba
No samba, no samba...

LA vem o Pato

Pata aqui, pata acola
L& vem o Pato

Para ver o que € gque ha

O Pato pateta
Pintou o caneco
Surrou a galinha
Bateu no marreco
Pulou do poleiro
No pé do cavalo
Levou um coice
Criou um galo

O Ganso, gostou da dupla
E fez também

Quém! Quém! Quém!
Olhou pro Cisne

E disse assim:

"Vem! Vem!"

Intérprete:Jodo Gilberto

A voz do Pato
Era mesmo um desacato
Jogo de cena com o Ganso

pary taa g

FaG maio
Mas eu gostei do final
Quando cairam n'dgua
E ensaiando o vocal...

Quém! Quém! Quém! Quém!
Quém! Quém! Quém! Quém/
Quém! Quém! Quém! Quém!
Quém! Quém! Quém! Quém!...

Que o quarteto ficard bem

Comeu um pedago
De jenipapo

Ficou engasgado
Com dor no papo
Caiu no pogo
Quebrou a tigela
Tantas fez o mogo
Que foi pra panela

MOARES, Vinicius. A Arca de Noé.
Rio de Janeiro: Record, 1984.

Muito bom, muito bem...

Na beira da lagoa
Foram ensaiar
Para comegar
0 tico-tico no fubd...

TEIXEIRA, Neusa; SILVA, Jaime. O pato. In: Joao Gilberto.O amor, o sorriso e a
flor. Rio de Janeiro: Odeon, 1960. &

Durante o nosso primeiro encontro para analise das aulas observadas,

nota-se que o professor é leitor dos textos que propde a seus alunos, deixando



claro que o seu gosto pessoal interfere na selegdo dos textos, algo que, em
geral, tem um impacto positivo nas praticas de leitura, tal como discutido por

Brandao e Rosa (2010). Vejamos seu depoimento a seguir:

Quando eu escolho textos, sdo textos que tém muito significado
pra mim também. E um dos primeiros critérios. Quando o texto
me agrada, eu costumo socializa-los. Geralmente quando eu to
fazendo selecdo dos textos, eu levo em conta um pouco isso
também (FRAGMENTO 1 DO 1° ENCONTRO PARA ANALISE
DAS PRIMEIRAS AULAS).

Como ja tratamos aqui, o professor fez uso de atividades diversificadas para
envolver os alunos nas leituras, especialmente, na exploracdo de textos mais
ludicos como as piadas e as tirinhas. Um exemplo deste tipo de atividade pode
ser visto nos fragmentos da aula 5, na qual o professor solicita que os alunos

contem oralmente algumas piadas para os colegas:

Quadro 6 — Fragmento de observagao da aula 5

(Ap6s a leitura e discussao sobre o texto “O botequim” de J6 Soares).

: Alguém sabe uma piada?

: pode falar de tudo?

: ndo. Esse tudo ndo me agrada. A sua é pesada?

nao.

: e como € a sua?

: é do video de Espanta.

: entdo vou dar uma chance a vocé. Vamos ver se vocé é um bom comediante.
A:ai, tb com vergonha!

P: vergonha de qué, menino?

(Entao o aluno se levantou e foi a frente contar a piada).

T>TUVP>TUV>T

Outra atividade langada pelo professor solicitava que os alunos fossem a
frente da sala para ler uma piada de forma dramatizada, em dupla. Antes da
atividade, o professor informou que os alunos precisariam estar atentos as
pontuacdes e ler com entonacdo, para dar os efeitos de sentido pretendidos

no texto. Vejamos algumas piadas que foram lidas:
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Quadro 7 — Fragmento de observagao da aula 5

Leitura 1 A%1: a garotinha chega da escola em prantos.

A2: “mamae, mamaéae!

A1: “o que foi minha filha? ” A2: “hoje me botaram de castigo.

A1: “de castigo por qué? ”

A2: “por uma coisa que eu nao fiz! ”

A1: “mas isso € um absurdo! Vamos la. Vou falar ja com a diretora”. Pega a mao da
menina e arrasta para fora de casa. Ao ver a filha mais calma pergunta: “o que foi que vocé
nao fez minha filha? ” A2: “o dever de casa”.

Leitura 2

A1: um homem foi a padaria e perguntou: ja saiu o pastel?
A2: ja.

A1: e de que horas ele volta? (...)

Finalmente, outros recursos didaticos também foram utilizados pelo professor
para complementar as atividades com os textos, tais como: a reproducao de
videos e cangdes. No fragmento de planejamento escrito a seguir, podemos
observar, por exemplo, uma proposta de atividade para a aula 5 envolvendo o

género piada. Vejamos:

Figura 36 - Fragmento de planejamento escrito da aula 5

4.Apreciacio de videos de alguns humoristas contando piadas.

5.MATERIAL UTILIZADO:
e Ficha de leitura, textos impressos (piadas);

o DVD Metrd Zorra Total - Valéria e Janete.

Atividades desta natureza permitem que as criangas participem mais
ativamente e experenciem momentos de prazer, por se tratar de uma proposta
de carater ludico e informal, na qual eles podem se expressar mais livremente
a partir de seus gostos. O recurso do video, por exemplo, da possibilidade aos

alunos de refletir sobre as modalidades oral e escrita do género piada.

9A sigla A foi utilizada em referéncia ao aluno.



O uso de diferentes modalidades de leitura contribui para a compreensao

de textos

No conjunto dos planejamentos analisados na pesquisa encontramos
diferentes modalidades de leitura associadas as atividades de compreensao
textual propostas. Segundo Colomer; Camps (2002), a variagdo das

modalidades de leitura possibilita

ampliar a gama de usos leitores e conhecer as variaveis
linguisticas adequadas a cada tipo de texto, de tal forma que o
conjunto de suas experiéncias lhes permite gerar um processo de
apropriagdo do escrito muito mais rico que aquele programado
oficialmente (COLOMER; CAMPS, p. 68, 2002).

Baseando-se nas ideias das autoras, podemos supor que as atividades
envolvendo diferentes modalidades de leitura podem assumir um papel
importante no desenvolvimento da compreensao de textos pelos alunos.
Apesar de ndo demonstrar clareza sobre o papel das modalidades para o
processo de compreensao, varias delas foram propostas nos planejamentos
escritos do professor, dentre as quais podemos destacar: a leitura silenciosa, a
leitura coletiva, o jogral, a leitura dramatizada e a leitura em voz alta, esta
ultima realizada pelos alunos e pelo professor.

A analise dos planejamentos também indica que tal pratica parece ser
incorporada na rotina das aulas do professor, tendo em vista a grande
quantidade de atividades de leitura (34 atividades) envolvendo as modalidades

citadas. Vejamos a distribuicdo dessas atividades na tabela 6 a seguir:
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Tabela 6 — Frequéncia das modalidades de leitura por aula nos planejamentos

escritos

Modalidades Aula 1 Aula2 | Aula3 | Aula4 | Aula5 | Aula6 Total
Leitura 4 3 2 3 2 3 17
silenciosa
Leitura em voz 3 3
alta pelos
alunos
Leitura em voz 1 2 1 1 2 7
alta pelo
professor
Leitura 1 1
Dramatizada
Leitura coletiva 3 1 1
Jogral 2 1 1 4
TOTAL 9 8 5 5 4 6 34

Os dados apresentados mostram que o professor costumava ler em voz alta
para os alunos. Tal como indicado na tabela 6, das seis aulas observadas,
apenas em uma, ele nao leu para seu grupo de alunos.

A analise das aulas observadas ainda mostrou que a leitura do
professor tinha diferentes finalidades: oferecer uma leitura deleite; oferecer um
modelo de leitura com entonacdo e expressao; realizar atividades de
compreensao oral do texto lido por meio de uma leitura compartilhada, entre
outras. Os fragmentos de aula e de planejamentos escritos apresentados a

seguir ilustram alguns desses momentos:

Figura 37 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 5 — A Leitura em voz

alta pelo professor

5. ATIVIDADES (METODOLOGIA):

1JLeitura deleite|do texto: “No Botequim”, de J6 Soares.
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1.3.Leitura do texto pelo professor;

1.4 Realizagdio de novas perguntas pos-leitura:
o Durante a leitura percebi que muitos sorriram. Por qué?

o Para vocés, por ser engragado, a que género pertence esse texto? (Reconhecer os
diferentes géneros textuais)

¢ Qual a finalidade desse género? (Reconhecer a finalidade de um género textual)

A tabela 6 também indica que a leitura silenciosa foi a modalidade mais
trabalhada pelo professor. A pratica de leitura silenciosa também foi destacada
por Solé (1998) como um procedimento essencial para promover a

compreensao de textos, tal como pode ser observado na afirmacgéo a seguir:

Se se trata de compreender um texto, o aluno deve ter
oportunidade de Ié-lo com essa finalidade; neste caso, deve
haver uma leitura individual, silenciosa, permitindo que o leitor
siga seu ritmo, para atingir o objetivo “compreensao”. Nao se
pode esperar que a atengao dos alunos (especialmente nas
etapas iniciais de aprendizagem da leitura) possa distribuir-se da
mesma maneira entre a construgdo do significado e a
necessidade de oralizar bem. (SOLE, 1998, p. 99).

Vé-se, portanto, que a leitura silenciosa permite que o aluno leia o texto
a partir das suas proprias estratégias, sem preocupar-se com a expressao oral
do texto. Desse modo, o leitor iniciante que pratica a leitura silenciosa podera
dirigir seus esforgos para compreender o texto.

De fato, no fragmento de aula a seguir, a leitura silenciosa & proposta
com o intuito de que os alunos respondam algumas questdes de compreensao

sobre o texto, vejamos:

P: leiam com atencdo porque eu gquero verificar algumas
coisinhasai neste texto.

A: é pra ler baixo é professor?

P: sim.

P: precisamos de quanto tempo para isso?

A: 15 minutos.

P: pra qué???

A: 5 minutos.

P: OK. Marquemos 5 minutos (e a turma fica em siléncio para
realizar a leitura. Enquanto isso, o professor observa os alunos)
(FRAGMENTO DE OBSERVACAO DA 12 AULA).
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Também é possivel notar que o0 momento da leitura silenciosa era
controlado pelo professor no intuito de ndo deixar a turma se dispersar apos a
leitura. A fala do professor abaixo em uma das aulas observadas ilustra o que

afirmamos acima. Vejamos:

Quadro 8 - Fragmento de observacéo da aula 4

P: prestem atengao! Silenciosamente, eu quero que vocés leiam isso dai e depois a gente vai
conversar um pouco. Depois eu vou soltar a cangéo inteira e depois a gente vai ler e

acompanhando com atengao.

Como também antecipamos aqui, a leitura silenciosa, na maioria das
vezes, ocorria num primeiro momento, antes das atividades de compreensao
oral ou das propostas de oralizagao dos textos por todo o grupo ou apenas
pelo professor.

Vejamos alguns fragmentos do planejamento em que o docente propds

a leitura silenciosa dos textos pelos alunos:

Figura 38 —Fragmentos do planejamento escrito da aula 4 - A leitura silenciosa

2 Distribuicio do texto “A Turma da Ménica”, solicitando que os alunos leiam
silenciosamente.

3.2 Distribuigiio de uma tirinha de Jeam, da Recreio Edigdo Especial Tirinhas, para leitura
individual ¢ silenciosa pelos alunos;

Colomer; Camps (2002), discutem a leitura silenciosa e a leitura em voz alta,
como duas modalidades importantes para a formacéao do leitor. No entanto, as

autoras salientam que ndo basta ler silenciosamente ou apenas oralizar os



textos, se ndo criar oportunidades de discuti-los com os alunos em sala de

aula:

As situagdes de leitura integrada no trabalho escolar e na vida da
classe e da escola oferecem muitas oportunidades, parecidas
com as que se oferecem ao adulto, para ler silenciosamente, sem
necessidade de ler o texto em voz alta. Apesar de tudo, sera
preciso prever momentos de intercambio entre o professor e seus
alunos, seja individualmente ou em grupo, sobre os textos que
leram [...]. Assim, seria conveniente criar continuamente
situacdes para falar do que se |1é e de como se faz, mais do que
dedicar horas e horas simplesmente a oralizar textos
(COLOMER; CAMPS, p. 69, 2002).

Em outras palavras, as autoras enfatizam a necessidade de falar sobre
o que foi lido e, possivelmente, buscar compreender os textos. Desse modo, a
compreensao do texto se daria a partir das perguntas levantadas pelo
professor, oportunizando a construgcao de sentidos pelos alunos.
Voltando a tabela 6 vemos que a modalidade de leitura em voz alta pelos
alunos, de forma individual, foi a menos sugerida no conjunto dos
planejamentos escritos, com apenas trés ocorréncias no planejamento da
terceira aula observada.

Outro dado interessante a destacar no planejamento do professor é a
proposta de algumas estratégias para buscar a participagdo dos alunos nas

atividades de leitura em voz alta. Vejamos:

Figura 39 —Fragmentos do planejamento escrito da aula 2 — A leitura em voz

alta pelo aluno

Obs: Iniciar as leituras, de forma que|um aluno lera a parte I[onde a formiga é boa,

seguido dai leitura da parte 1, pelo outro aluno,l onde a formiga é ma.

Obs: Inicialmente a leitura devera ser silenciosa, depois serd proposto que esta ocorra

em |voz alta, desta vez, oportunizando novos alunos a lerem. |

Apesar da preocupacao do professor de levar os alunos a participar das

leituras, vemos nos planejamentos produzidos que ele n&o estabelecia
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objetivos concretos para as leituras em voz alta (ler para fazer um
comunicado, por exemplo). Assim, as atividades em que os alunos sao
solicitados a ler em voz alta parecem ser apenas uma atividade de oralizagao,
em que a leitura silenciosa serve como uma preparagcdo para atividade da
oralizacao da leitura.

A esse respeito, Colomer; Camps (2002) fazem severas criticas as
atividades de leitura em voz alta na escola que ndo possuem uma finalidade
real, ou seja, aquelas que servem apenas para oralizar os textos sem qualquer

propésito comunicativo. Segundo as autoras

A analise do ato de leitura questiona decisivamente essa pratica
que acostuma o aluno a adotar um comportamento diverso do
que € proprio de um leitor, ja que nao lhe permite, por exemplo,
controlar a leitura a partir da possibilidade de avangar e
retroceder a vontade para encontrar ou retificar informacgoes. Ao
contrario, obriga-o a concentrar-se para conseguir uma boa
oralizagdo (COLOMER; CAMPS, p. 68, 2002).

Para as autoras, entretanto, a leitura em voz alta deve fazer parte da
formagdo do leitor, desde que esteja inserida em uma situagdo de
comunicacao na qual a transmissao oral de um texto faz sentido.

No que concerne as atividades de leitura coletiva, foram encontradas algumas
sugestdes nos planejamentos escritos das aulas 1, 4 e 6. Nestes casos, era
sempre proposta a leitura silenciosa do texto, seguida da leitura feita por todos

os alunos ao mesmo tempo.

Figura 40 —Fragmento dos planejamentos escritos das aulas 1 e 4 — A Leitura

coletiva

Obs8; De posse do texto, propor & turma, uma leitura acompanhada do referido texto
musicado e interpretado pelo cantor Paulo Diniz
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Obs: Apos a leitura silenciosa, propor que fagam uma nova leitura, porém coletivamente,
esta, a partir da reprodugdo da misica por inteiro.

Mais uma vez o professor ndo aponta seus objetivos didaticos ao
sugerir atividades como estas em seu planejamento. Embora a oralizagdo de
textos sem uma finalidade concreta para a leitura prevaleca entre as
atividades de leitura em voz alta propostas aos alunos, na atividade que
envolveu a leitura de piadas vemos um movimento diferente.

Nesse caso, o professor propdée um momento de socializacdo das
piadas a partir de uma leitura dramatizada pelos alunos em dupla, tal como

pode ser visto nos fragmentos de planejamento a seguir:

Figura 41 —Fragmento do planejamento escrito da aula 5 — A Leitura

dramatizada

2 Distribuigdo de pequenas piadas, em duplas, para leitura pelas mesmas,
silenciosamente;

2.1.Propor, por parte das duplas, um breve ensaio para socializagdo da leitura, por meio

de gfamatizaqﬁo.l

Vimos que a dramatizacdo das piadas com a leitura em voz alta feita
por duplas de alunos envolveu bastante todo o grupo, sendo possivel
socializar de forma ludica a leitura das diferentes piadas que o professor havia
distribuido em sala. No fragmento de aula seguir, podemos observar como ele

conduziu essa atividade:

Quadro 9 — Fragmento de observagao da aula 5

|A: professor, é para fazer o qué?
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P: vocés vao ler em dupla e vao ali na frente dramatizar essa piada para a turma. (Apos
passar entre as duplas para observar o andamento dos trabalhos, o professor chama
os alunos em dupla a frente da sala para realizarem a leitura dramatizada).

P: agora vamos la. Eu quero atengao aqui na frente.

Neste dultimo tépico, vimos que o professor utiliza diferentes
modalidades para promover os momentos de leitura em sala de aula e que
estas podem contribuir para o processo de compreensao de leitura, desde que
tenham uma finalidade concreta e sejam inseridas em atividades que levem os
alunos a refletir sobre os textos lidos. Desse modo, podemos considerar que a
atividade envolvendo a leitura dramatizada de piadas seria um meio de dar
uma finalidade concreta para a leitura e de levar os alunos a compreenderem

o texto para que pudessem realizar a dramatizacio.

4.3 CONCEPGOES DE AVALIACAO DA COMPREENSAO DE LEITURA

No tépico 5.1, discutimos algumas concepg¢des do professor em relagdo ao
ensino de compreensao de textos. Também abordamos as praticas de ensino
de compreensao de textos, identificando as atividades que foram recorrentes
no planejamento e nas aulas observadas, como por exemplo, o uso de
perguntas orais como meio de ensinar a compreender textos.

A discussao feita até aqui mostrou que ha uma gama de concepgdes do
professor que orientam o seu trabalho pedagdgico no que concerne ao ensino
de compreensdo de textos e que estas, por sua vez, também sdo (re)
construidas a partir da sua pratica docente.

Em decorréncia disso, percebe-se que concepgcdes e praticas estido
estritamente relacionadas, tendo em vista a conexdao entre o que diz o
professor nas entrevistas e nos planejamos escritos e 0 que propde em suas
aulas. Outro aspecto importante que pode ser destacado € que o ensino de
compreensao de textos esteve voltado para o desenvolvimento de diferentes
habilidades de leitura, desde as mais simples (localizar informagdes explicitas)

até as mais complexas (elaborar inferéncias, compreensao global etc.).
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Na visao do professor, observa-se que outros aspectos também s&o tomados
como importantes no desenvolvimento da compreensao de textos, os quais
estdo ligados as formas de didatizar o ensino da compreenséao, tal como o uso
de diferentes atividades.

Nos topicos a seguir, iremos aprofundar a discussédo sobre as concepgodes
do professor, entretanto, abordaremos aquelas relativas a avaliacdo da
compreensao leitora, a fim de refletir sobre as relagbes que se estabelecem
entre tais concepgdes e as praticas de avaliagdao de compreensao de textos.
Veremos também que as concepcgdes de avaliacdo da compreensao de textos
do professor, estdo estritamente relacionadas as concepgdes e praticas de
ensino de compreenséo leitora.

Para apreender as concepc¢des de avaliacdo do professor que serao
apresentadas a seguir, analisamos as entrevistas com o professor, seus

planejamentos escritos e as observagdes em sala de aula.

A avaliagao deve ser parte do ensino da compreensao

Ao iniciar a pesquisa, foi solicitado ao professor que planejasse aulas
voltadas para a avaliagao da compreensao de textos escritos. Entretanto, no
decorrer das observagdes, ficou muito claro que a intencdo dele nao era
apresentar uma lista de atividades avaliativas para serem aplicadas com os
alunos, mas sim, fazer um planejamento mais amplo, no qual as atividades de
ensino e de avaliagdo se entrelagavam, tal como veremos a seguir.

Esta opcao parece indicar que, para o professor, a avaliagao seria uma
dimensao do ensino, uma vez que a avaliagdo da compreensao e atividades
de ensino de compreensdo nao transcorreram de forma isolada. Durante a
primeira entrevista, ao ser questionado sobre como eram realizadas as
atividades avaliativas de compreensio de textos escritos em sala de aula, o

professor deu o seguinte depoimento:

No momento em que as atividades (de avaliagdo) sdo langadas,
tem aquele que de repente estranha ou acha que a atividade é
dificil, mas depois vocé comecga a refletir com eles e mostra que
naotem nada de diferente da outra situacdo vivida. Vocé apenas
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mostra que eles devem estar atentos as coisas que vao fazer.
Ocorrenaturalmente... (DEPOIMENTO DO PROFESSOR NA
ENTREVISTA 1).

Ao afirmar que — “(a avaliagdo) n&o tem nada de diferente de outra
situagao vivida”, pode-se inferir que para o professor, as praticas de avaliagao
de compreensao de textos em sua sala de aula ndo se diferenciam das
praticas de ensino. A afirmacado: “Ocorre naturalmente”, sugere, por sua vez,
que as avaliagdes propostas se distanciam das pressdes tipicas das
avaliagdes tradicionais, como ja discutimos aqui.

De fato, ao observar as aulas do professor, percebe-se que as
atividades eram conduzidas sem que pudéssemos distinguir os momentos em
que ele estava avaliando e os momentos em que ele estava ensinando os
alunos a compreenderem os textos.

A analise dos planejamentos também revelou que as atividades
avaliativas eram, de fato, integradas as praticas de ensino de compreensao de
textos. Ou seja, como veremos nos fragmentos de planejamentos e de
observacbes de sala de aula, os mesmos instrumentos que serviam para
ensinar a compreender, também eram utilizados para avaliar a compreensao

leitora dos alunos. Sobre esta questao, o professor fez a seguinte afirmacéao:

Para avaliar (pausa na fala)_eu costumo utilizar de situacdes
decompreensédo textual mesmo, depois que leem, né? Ofereco
omaterial, fazemos a reflexdo e depois costumo registrar
algumasquestdes (DEPOIMENTO DO PROFESSOR NA
ENTREVISTA 1).

O depoimento do professor mostra que ele busca participar de forma
ativa dos momentos de avaliagcdo da compreensado de textos escritos. Ou
seja, ele ndo € um mero fiscalizador das atividades de avaliagdo realizadas

pelos alunos — “Ofereco o material, fazemos a reflexdo e depois costumo

registrar algumas questdes”.
Nota-se também que o professor diz fazer registros sobre as
aprendizagens desenvolvidas pelos alunos. Ou seja, fica evidente uma

concepcao de que a avaliacdo nao pode se basear, apenas, em instrumentos
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previamente prontos e estaticos, mas em momentos em que ele possa
observar e oferecer as ajudas necessarias para que os alunos alcancem as
competéncias leitoras pretendidas.
Desta maneira, a avaliagdo nado é vista como um instrumento punitivo, mas como
um recurso que pode contribuir para o redirecionamento do ensino do professor, a
depender das necessidades apresentadas pelos alunos segundo a avaliagao do
professor.

Como ja dissemos aqui, os planejamentos escritos do professor
englobavam tanto as atividades de ensino de compreensdo, quanto as
atividades de avaliacdo, de modo que as avaliacbes se inseriam dentro das
atividades voltadas para o “ensino de compreensao”. Embora o professor, em
alguns dos seus planejamentos escritos, tenha destacado perguntas voltadas
para a “verificagdo da aprendizagem”, na pratica, ndo observamos uma
separacgao deste tipo. Nao registramos, por exemplo, momentos em que ele
tenha explicitado aos alunos atividades destinadas a avaliagdo. No exemplo
que iremos apresentar a seguir, nota-se que s&o poucos as atividades
sinalizadas como itens de “verificacdo da compreensao do texto” que, inclusive
nao nos parece um termo apropriado, haja vista a natureza da maioria das
propostas do professor. Vejamos:

Figura 42 — Planejamento escrito da aula 1

SEQUENCIA DIDATICA Obs2: Explicar que iremos fazer a leitura de um texto de nome Sabid, antecipando

. informagdes. como:

“Viajando nas Asas da Poesia™ o g

T o e = Do que seré que o texto vai falar sobre o sabia?
amecde irabaihe: Losura & Que género seri esse texto?

Género textual: Poema

. -
Fazer uma pausa para uma breve reflexdo em torno da palavra ‘Sabla“,

Professor: .
no quadro, soli que fagam a leitura e indagando:
1LIUSTIFICATIVA:
e O que acomtcceria com essa palavia S¢ pPOr Acaso TEMOVESSCMOS O ACemto

No dmbito escolar, ler, e principalmente com fluéncia e compreensdo, ¢ uma i Sabia- i
batalha travada pelos os quais, utilizand dos mais (registrar a palavra W @ EE”, como a leriamos?
diversos meios tentam conquistar o interesse dos alunos pelo ato de ler, ou mesmo e E se por acaso trocdssemos o acento de posigho, (registrar a palavra

rtar- ientizagiio quanto A i & desta (leitura), especialments no .
Z,‘i‘i',’; SD:—:S i b . s “Sdbia, como a ieriamos?

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos Realizar nova reflexfio, levando os alunos a comeT a importincia da
textos do género poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos acentuagfio nas palavras, destacando que quando este Ihe & removido efou mudado de
pela leitura, a qual serd reflexi levando-os a reali com posiggio, faz com que as palavras adquiram novos sentidos.
comsproensll doraeier.. Atividade: Solicitar, por parte dos alunos a construglio de 3 (trés) frases, em que as
2.0BJETIVOS: com sentidos

e Ler, com fluéncia ¢ compreensao, textos diversos; Exemplos:

= Ler, com fluéncia, textos verbais e nfio verbal; o R e P AR

e Elaborar inferéncias durante a leitura dos diversos textos lidos: o Thinds B 52 & prilme o nBssaiescantar.

e Emitir opinides préprias durante a leitura dos textos lidos; S i sy i,

e Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;

e Ampliar o vocabulério e o repertério textual; Obs3: Retornando ao texio, distribuir cc‘a;:u‘a;, propondo uma leitura, a principio
® Antecipar e/ou localizar informagdes nos textos lidos; silenciosa. em seguida, propor uma leitura coletiva.

= Estimmlero hibito pelo ato da leftua. Realizar reflexfo, visando compreenséo do texto, com indagacdes:

3. PUBLICO ALVO: Alumos do 5° Ano do Ensino Fundamental. = A que género esse texto? ( - " i o— )

A4 ATIVIDADES (METODOLOGIA): = No texto ha alguma palavra que vocés nfio conhecem? Caso haja, qual (is)?
* O texto inicia com a expressdo “veu voltar”, o que representa pra vocés? Por que
o Momento de sensibilizagdo: 0s autores usaram essa expressfo?
1.Proposi¢do 4 turma do i da referida Obs4: Fazer um breve relato do periodo da ditadura no Brasil, onde muitos artistas
tiveram que se afastar obri do pals, i também os sutores.

2. Apresentag&o do titulo de uma cangio “Sabid”, de Chico Buarque e Tom Jobim;
e Entiio, quando os poetas usam essa expressio, o que concluimos?

« Que sentimento seré que os autores CXPressam nesse texto?

« Alguém sabe 0 que ¢ um sabia? « De acordo com o texto. 0 que O AUIOIES CSPCTAm encontrar na sua terra?

o Quem j4 viu um sabia? s O gue os autores demenstram saber que n#io mais encontrarfio a0 regressar 4 suza

Obs: Antecipar leitura, realizando perguntas:

« Quem consegue descrever como clefela &7 terra?
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» Onde ser essa terra que eles tanto falam?

» O que eles querem dizer no verso “Vou deitar d sombra de uma palmeira™

= Em que verso os poetas di nio perd: a de voltar?
Obs5: Explicar que os autores quando compuseram este texto-cangio, mesmo sendo no
periodo da ditadura, s¢ encontravam no Brasil.

Propor 4 turma uma nova leitura, esta, acompanhada da reprodugfio da misica,
nas vozes dos grupos Quarteto em Cy e MPB-4.

Dando sequéncia, possibilitando, por parte dos alunos a intertextualidade, propor
a leitura de um novo texto, desta vez a “Cangilio do Exilio”, de Gongalves Dias.

Inicialmente, distribuir entre os alunos uma copia do poema, propondo uma
leitura silenciosa.

Em se tratando de um texto com uma li fora do histérico dos

alunos, realizar perguntas:
. Alguém sabe que género de texto & esse? Como percebeu?
. Neste texto ha palavras que vocés ndo entenderam? Quais?

Obs6: Propor & turma a relagio das mesmas, distribuindo e disponibilizando um
momento para consultas ao diciondrio, seguido da construgfo de um glossdrio.
Realizagio de nova leitura, desta vez mais reflexiva, mediante a apropriagio dos
significados das palavras destacadas.

Propor aos alunos uma leitura coletiva do texto, efou um jogral.

Verificagiio da compreensio do texto:
Realizar indagacbes como:

. Depois da leitura, o que vocés entenderam ser “exilio™?

. Por que serd que o titulo do texto & “Cangdo do Exilio™

. O que significa “gu’inda”, no texto? (Explicar sobre a licenca poética ac
realizar essa supressilo de fonemas).

Obs7: Aproveitar e contextualizar um pouco o autor & continuar as indagagies.

. O primeiro texto que lemos, tem alguma semelhanga com esss? Qual
(is)?

. A que lugares o poeta se refere quando usa na primeira estrofe as
palavras: minha terra, aqui ¢ I4? Na scgunda estrofe, nosso céu? E na quarta e quinta
estrofes, ci ¢ 147

. Quais os sentimentos expressos pelo autor nesse texto?

Obs8: De posse do texto, propor 4 turma, uma leitura acompanhada do referido fexto
musicado e interpretado pelo cantor Paulo Diniz.

Obs9: Na intengio de enriquecer mais o vocabulrio, assim como proporcionar a
intertextualidade, propor aos alunos a leitura de um novo texto, este, “Uma Cangio”, de
Mirio Quintana, iniciando com uma leitura silenciosa e seguida de um novo jogral.

Tendo em vista ser um texto também fora do contexto dos alunos, propor que
listem pelavras que ndo compreenderam, estimulando, assim, novas consultas ao
diciondrio, caso seja necessério.

Verificagdo da compreensilo do lexto:

. Ha semelhanga entre oS outros textos que vocés leram? Qual (is)?
(Resgatar, entre os alunos, dentre os textos lidos, qual 0 que melhor relaciona-se com a
ideia do texto “Uma Cancdio”, onde o autor nega a existéncia das palmeiras, por
exemplo).

. Qual seré a razfio das reticéncias no primeiro verso desse texto?

. O autor do texto “Uima Cangiio”, encontra-se exilado como os outros
autores?

® Em que versos serd que 0 autor demonstra estar se sentindo exilado em
sua propria terra?

. Que sentimento serd que este autor expressa?

. Esse autor descreve sua terra do mesmo jeito que os outros? (De acordo
com a Tesposta, solicitar detalhes).

Obs10: Apresentar 4 turma e/ou distribuir entre os alunos uma copia de um texto nfio
verbal publicado no Jomal do Brasil, ém 1979, indagando aos mesmos se encontram
semelhancas entre os outros textos lidos, assim como realizar questionamentos,
verificando a compreensio,

] Nos versos que se encontram no texto, o autor diz: “Minha ferra tinka
paimeiras/onde cantava o sebid...”, por que serd que ele diz isso? O que serd no texto
que mostra essa afirmagio?

. O que sera que representam os tragos em espiral que aparecem ao fundo
da ilustragiio?

. Por que sera que o autor do texto diz que o sabid cantava? E por que ele
nfo canta mais?

Obs11: Utilizar os versos:

“Minha rerra tem palmeiras,

Onde carta o sabid...” (Gongalves Dias)
“Minha terra tinha palmeiras

Onde cantava o sabia...” (Jornal do Brasil, 1979)

Realizar questionamentos quando a0 tempo representado pelos autores, reflexio
& partir da leitura dos verbos: tem — tinha - canta - cantava.

SMATERIAL UTILIZADO:
o Textos impressos;
o Cds;

6.AVALIACAO:

sempre as limitagBes dos mesmos.

Exilig”, de Gongalves Dias.

A avaliagio ocorreré por meio da observagdo do envolvimento dos alunos na
participagdo ¢ execugo de cada atividade e/ou etapa de trabalho proposta, respeitando

Obs: Enquanto instrumento de avaliagdo, utilizaremo-nos de uma inferpretagho escrita,_
verificando, assim, & compreensio, por parte dos alunos, volada a0 poema “Cangdo do

Como podemos perceber no planejamento escrito da aula 1, a maioria dos
instrumentos voltados para a “verificagdo da compreensao do texto” néo se

distinguem daqueles voltados para o ensino de compreensao textual (a saber:

perguntas orais sobre os textos lidos, perguntas escritas, reconto oral etc.).
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Neste sentido, vemos que a intencdo do professor ndo é criar momentos

exclusivos e precisos para avaliar, mas disponibilizar atividades e recursos

para que ele tenha dados para avaliar os alunos de forma processual, tal como

ele declara no topico 6 do seu planejamento escrito.

A respeito dessa discussao, Vasconcellos (2013) destaca que

Ha uma interpretagdo equivocada e de uso corrente de que a
avaliagao processual implicaria em nao ter mais instrumentos de
verificacdo, bastaria “observar’, “conhecer” o aluno. Pelo
contrario, o professor e o aluno precisariam ter elementos
objetivos, explicitos para julgarem a caminhada, o
desenvolvimento. Faz parte do processo de conhecimento a
elaboragao da sintese, a produgido do aluno; mas nao precisam
ser “momentos especiais”. Numa nova linha de atuagado, os
professores fazem a avaliagdo com base na producdo cotidiana
do aluno e ndo em atividades que a artificializam.
(VASCONCELLOS, p. 103, 2013).

Deste modo, Vasconcellos (2013) reconhece que o ensino e a avaliagao

interagem sem a necessidade de serem praticas distintas, tal como também

defende Both (2012) ao destacar que a avaliagdo tem um papel importante a

ser cumprido no processo de ensino.

Como temos discutido aqui, o professor ndo limita os momentos de

avaliagdo a execucao de atividades pontuais, ao contrario, ele propde

diferentes atividades para avaliar a leitura dos alunos.

Entretanto, nos fragmentos a seguir, podemos notar que o professor

nao apresenta de forma clara, em seus planejamentos escritos, os critérios

avaliativos adotados. Vejamos os exemplos:

Figura 43 — Fragmentos dos planejamentos escritos

6.AVALIACAO:

A avaliagio ocorrerd por meio da observagio do envolvimento dos alunos A avaliacéio ocorrerd por meio da observagdo do envolvimento dos alunos
participagio ¢ execuqdo de cada atividade e/ou etapa de trabalho proposta, respeitand{  participaglo ¢ execugfo de cada atividade ¢/ou etapa d trabalho proposta, respeita]

sempre as limitagdes dos mesmos,

Obs: Enquanto instrumento de avaliagdo, utilizarsmo-nos de uma interpretagiio ,escﬁlr] Obs: Enquanto instrumento de avaliaglo, utilizaremo-nos de um fexto fatiado
verificando, assim, a compreenséo, por parte dos alunos, voltada ao poema “Cangdd d

Exilip”, de Gongalves Dis.

Aula 1 Aula 2

TAVALIACAQ:

sempre as limitagdes dos mesmos.

pardgrafos, verificando, assim, 2 coeréncia entre os mesmos, & partir da leitura
alunos.
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Aula 3 Aula 4
6.AVALIACAO: 6AVALIACAO:

A avaliagdo ocorrerd por mefo da observago do envolvimento dos alunos A aveliagio ocorrerd por meio da observagdo do envolvimento dos ahmos
participagdo ¢ execuco de cada atividade efou etapa de trabalho proposta, respeitan participacio ¢ execugio de cada atividads elou efapa de trabalho proposta, respeitani
sempre as limitagGes dos mesmos. seapre s lmitages dos mesimos.

Obs: Enquanto instrumento de avaliago, utilizaremos uma ficha de leitura, a qual serd

preenchida a part da leitura e reflexdo em torno do poema “0 Pato”, de Vinicius de
Morags,

Qbs: Enquasto instrumentos de avaliagdo, utilizaremos ficha de leifura, tirinha lacunada
ficha para descrigdo de personagens.

Aula 5 Aula 6
6AVALIAGAO: §AVALIACAQ:

A avaliagdo ocorrerd por meio da observagio do envolvimento dos alunos 1 ‘ . .
participacdo e execugfo de cada atividade e/ou efapa de trabalho proposta, respeitand A avahaqaio correra Jor meto G UbSCW&GiO do envolvimento dos alunos

Ao gl o e purticipagd ¢ execugdo d cada afvidade ¢ou eapa de tabalho proposts, espetan

Qbs: Enquanto instrumentos de avaliago nos utilizaremos de dramatizacdo e ficha d  Sempre as ]!mjw,g;oes dos mesmos.
leitura.

A concepcao de avaliagdo como um processo intrinseco ao ensino,
também fica evidente nas praticas de sala de aula, uma vez que os comandos
das atividades de avaliacdo ndo se diferenciam daqueles voltados para as
atividades de ensino de compreensdo textual. Vejamos, por exemplo, o

fragmento de aula a seguir:

Quadro 10 - Fragmento de observagéo da aula 1

& ewredgarar alar i s IFLSTa> )
’ CHGomcalves I >ias

AR E Tenrm = TeTRR pﬂlmenras
CRaraclce czmiatza «3» S ol iz

A S EmAVESS., Ciises @mojuni gc:tje:larn,
TS« sgorjsimrrn caorrncy 135

TVTeor==ma> a1 taerr rm@;amEs estralsss
TVTorSssmms wriar=—c:=as TEeErTT: sxraAmis flarress_
TdoSsSas rhoSaqguieae=s TSiyn sramis wiclse
C  Nossa-a widls mmalis armores_ - =

F<mwm fatf-taaf-r R Tal-ttaolalaPUy: B et =
T Amis o aset eul eaacomatraes Lsmc
MAimneza terTz= texrrn valmmacir=as
COorncle camta o S alriasa.

TwAidmafinzsm Ttoeorr= Lariri JOPX irTFlCcrres_
Crines =i R Sidy SRR CaRATr«» ar <zl
e ccilisrrmamnr — Sao=innlice., & maoite—
A mIsS ora—=—aT €Ll Smmacaomtras Baac
TAivnleze Terrza tesniwr grzaairysacirzass.,
Crangcle cmants=a > S oabyism -

TS provsmita I Doaas cguiss <Ll SR harr o an

S e guue e wolte gpyar=a IS

SBerrmn aguie desffmuate o= P rPrrirTiacaraes e
Coriae RSy SIRCOIMETrce FrP o < Zas )

S e cguatimaciizam mwviste as paizmmacivaas_
CrFracle camtaa o S alisa.
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ESCOLA MUNICIPAL JOSE COLLIER

BRI oot 50 S SR AR e e 52 ANG “A”

COMPREENSAO TEXTUAL

1.0 texto “Cangdo do Exilio”, pertence a qual género textual?

{ ) anuncio { ) carta pessoal { )poema

{ ) relato pessoal { )noticia ( ) reportagem
2.Qual a finalidade desse gé&nero textual?

( ) avisar ( )divertir { )informar { )ensinar
3.Geralmente, encontramos textos desse género, em:

( ) gibi { )revista ( )livre { Yiornal
4.A palavra “exilio”, no texto, refere-se a ideia de:

{ ) sentimento { )isclamento ( )coragem
5.Na primeira estrofe, o poeta faz uma comparagio entre as aves. O que ele compara nelas?
() aplumagem { )ocanto { Jowvoo { )acoragem

6.A0 escrever esse texto, onde se encontrava o autor?

7.Nos versos: "Nio permita Deus que eu morro/Sem que eu voite para 14", que sentimento o
I TN o mmiom o ssemass s st s SR o oY s PN S  FES P EA FAS

8.Em que tempo fala o poeta quando diz: “Minha terra tem palmeiras”?

8.Nos versos abaixo, de acordo com as palavras destacadas, a quais lugares refere-se o poeta?

a)"Sem gue eu volte para 16",

b)*Que néo encontro eu cd”.

Apos a reflexdo de alguns textos com os alunos, o professor da o seguinte comando:

P: eu vou entregar para vocés agora uma atividade e vocés vao ter que pegar um dos
textos ai que vocés leram para responder as questées da atividade. A: qual?

P: o texto é “Cancédo do Exilio”. As questdes que vocés vao responder sdo em cima do
texto “Cancao do Exilio”. A: ei professor, é para nota?

(O professor ndao ouviu ou nao quis responder a pergunta do aluno, o qual ficou sem
resposta).

A prética do professor, portanto, segue a mesma linha do pensamento
de Luckesi (2011, p. 147), o qual destaca que “a avaliagdo da aprendizagem
ndao € um ato isolado e separado do ato pedagdgico, mas, sim, um
componente dele”.

Ao incorporar as avaliagdes na sua pratica pedagodgica, o professor
contribui para a promogado de uma avaliagao sem objetivos e procedimentos
estanques, os quais poderiam prejudicar a participacdo dos alunos durante as
atividades envolvendo a compreensao de textos.

Em sintese, consideramos que a concepc¢ado de avaliagdo como parte
do ensino, beneficia ndo sé o aluno, mas a prépria pratica pedagdgica do

professor, uma vez que esta pode ser utilizada como fonte de informacao para
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conhecer como os alunos aprendem e quais conhecimentos eles ainda

precisariam desenvolver.

A avaliagao deve examinar um conjunto de habilidades leitoras

Levando em consideragcdo as propostas do professor ao longo da
pesquisa, ficou evidente que ele tinha consciéncia da complexidade do
processo de leitura. Como sabemos, a compreensao de leitura n&do é fruto
simplesmente dos processos de decodificagdo e memorizacao textual, mas de
outras acdes do leitor em relagédo ao texto. Para tornar-se um leitor autbnomo,
por exemplo, € preciso fazer previsdes, pensar sobre o que |é, formular e
testar hipéteses e elaborar significados na sua interagdo com o texto
(BRANDAO, 2006).

Nesta diregdo, varios autores (BRANDAO, 2006; KINTSCH, 1988;
KLEIMAN, 1993) defendem a compreensdo leitora como resultante da
interacao entre os conhecimentos do leitor e a base textual na perspectiva de
construgéo de sentidos e ndo de retirada automatica de informagdes explicitas
no texto.

Assim, também para o professor, a avaliacdo da compreensao de leitura
deveria contemplar habilidades diversas, desde as mais simples (localizagao
de informacgdes explicitas), como ja destacamos aqui, até as mais complexas
(elaboracéao de inferéncias, compreenséao global do texto, etc.).

Nos objetivos didaticos tragados por ele, varias habilidades de leitura
podem ser encontradas, por exemplo: reconhecer o género textual, sua
finalidade e suporte; ler com fluéncia; localizar informagdes explicitas nos
textos; elaborar inferéncias sobre os textos; emitir opinides sobre os textos

(leitura critica); elaborar hipéteses sobre os textos (fazer previsdes). Vejamos:

Figura 44 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

172



SEQUENCIA DIDATICA
“TIRINHAS - DIALOGANDO EM QUADRINHOS™

Fixo de trabalbho: Lefturs
Género textual: Tirinhas

Professor:

T JUSTIFICATIVA:

MNo intuito do despertar freguente e permanente pela pratica da leitura, almajando a
fluéncia e principalmente a comprecnsifio textual., esta por meio de variadas estratégias,
fendo em vista a grande dificuldade gue € alcangar tal conguistn, emnm virtude dos fantos
alvos de interesses dos alunos, gque nfio o envolvimento com tal pratica, decidimos pela
elaboragfio da presente sequéncia, cm tomo do género texiual “Tirinhas™, o gqual por se
tratar de wwm género voltado a diversao de forma humoristica, possibilitarda um maior
cnvolvimento, © por sua ver, uma Vivéncia prazerosa.

ZOBIETIVOS:

- Estimular © habito pelo ato da leitura;
- |Rccuuhecer O género texlual]"“l‘iri.nhas”. sua hungfio e carmcteristicas, diferenciando-
o do género Hastoria em guadrinhos
- rl <r, com fluénciale compreensao textos de histdrias em quadsinhos e/ou tirinhas:
- Ler, com fluéncia, textos verbais e ndo verbal:
|Loc.t|lizar inibnnacbcslilnp!icitﬂs ou explicitas nuin texto.
|[Elaborar inleréncias|durante a leitura dos textos propostos:
[Eimnitir opinices]proprias durante a leitura dos textos lidos;
MAompliar o repertdrio textual:
/ou [Dcalizall informagfes nos texios Iir.itm;l

[

Para avaliar as diferentes habilidades de leitura, o professor planejava o
uso de diferentes instrumentos, dentre eles as perguntas orais langadas em
varios momentos durante o processo de leitura. Vejamos alguns exemplos de
fragmentos retirados de planejamentos elaborados pelo professor para

diferentes aulas:
Reconhecer o género textual e sua finalidade...
Figura 45 — Fragmento do planejamento escrito da aula 5

1.4 Realizagdo de novas perguntas pos-leitura:

e Durante a leitura percebi que muitos sorriram. Por qué?

s Para voces, por ser engragado, a que género pertence esse texto?|(Reconhecer os

|diferentes géneros textuais)

¢ Qual a finalidade desse género? [(Reconhecer a finalidade de um género textual) |

Ao levar os alunos a identificarem as finalidades de alguns géneros
literarios, tais como HQ e Fabula, por exemplo, o professor busca leva os
alunos a refletir sobre os objetivos pretendidos pelos autores, como o de
divertir as pessoas por meio de textos humoristicos, e dessa forma, também

contribui para que eles melhor compreendam o texto.

Localizar informacgées explicitas nos textos...
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Figura 46 — Fragmento do planejamento escrito da aula 4
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e O texto convida vocés a fazerem parte da turma. Em que verso aparece esse

convite? E de que turma o texto fala? [(Localizar informagdes explicitas em um texto)

Ao propor perguntas deste tipo, o professor buscou avaliar se os alunos
conseguem localizar informagdes que estdo na superficie textual. Ao
responder perguntas como esta, o aluno nao precisa, necessariamente,
compreender o texto como um todo, mas precisa retornar ao texto para buscar
a informacao pretendida, por meio de uma sele¢cdao, uma habilidade que

também tem um papel importante em certas situacdes de leitura;

Elaborar inferéncias sobre os textos...

Figura 47 — Fragmento do planejamento escrito da aula 1

° Nos versos que se encontram no texto, o autor diz: “Minha terra tinha
palmeiras/onde cantava o sabid...”, por que sera que ele diz isso?

° O que serd que representam os fragos em espiral que aparecem ao fundo
da ilustracéio?
o Por que serd que o autor do texto diz que o sabia cantava? E por que ele

n&o canta mais?

Ao propor perguntas do tipo inferencial, o professor buscou avaliar se os
alunos conseguem reconhecer uma ideia implicita no texto, por meio de
relagdes entre os seus conhecimentos de mundo e as informacgdes
apresentadas nos textos.

O aluno, portanto, ndo encontrara respostas na superficie textual, ao
contrario, para responder a perguntas do tipo inferencial, ele tera que ir além

do texto, fazendo uma leitura das entrelinhas. Segundo Brand&o (2006), o



leitor tera que preencher lacunas deixadas pelo autor e construir novas

proposi¢des na tentativa de compreender o texto.

Antecipar informagées sobre os textos (fazer previsées) ...

Figura 48 - Fragmento do planejamento escrito da aula 1

Obs2: Explicar que iremos fazer a leitura de um texto de nome Sabi, antecipandg

informacoes,

como:

e Do que sera que o texto vai falar sobre o sabia?
e Que género seri esse texto?

Ao langar perguntas que levam os alunos a antecipar informagdes sobre

os textos, o professor buscou avaliar se os alunos conseguem ativar

conhecimentos prévios para gerar previsdes sobre os textos, algo que também

colabora para a compreensao da leitura.

A esse respeito, Brandao (2006) adverte que

Como

A estratégia de antecipar sentidos, assim como a ativacdo de
conhecimentos prévios, devem estar presentes nao apenas antes
de iniciar a leitura, mas sim durante todo o processo, de modo
que o leitor esteja continuamente refletindo sobre o que esta
lendo e contrastando com as previsdes feitas antes e durante a
sua leitura (BRANDAO, p. 67, 2006).

temos visto até aqui, o professor anuncia em seu planejamento a

exploragcdo de diversas habilidades de leitura, indicando que reconhece a

compreensao leitora como um processo complexo, no qual o leitor precisa

desenvolver varias habilidades para compreender os textos lidos.

De modo menos frequente, a proposta de avaliagdo de outras

habilidades de leitura também foi encontrada nos planejamentos do docente,

tal como exemplificaremos a seguir:

Inferir o sentido de uma palavra ou expressao...
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Figura 49 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 4

2.1.Realizagdo de novas perguntas apos a leitura coletiva;

e O texto diz que a Mdnica ¢ durona. O que é ser uma pessoa durona?|(Inferir o

sentido de uma palavra ou expressdo

Por meio deste tipo de pergunta, o professor buscou avaliar se os alunos
conseguem relacionar as ideias presentes do texto para compreender o
sentido de uma palavra ou expressao.

Neste caso, a base textual € imprescindivel para que ele possa construir o
sentido da palavra. Ou seja, para responder este tipo de questao é preciso que
o leitor estabeleca relagbes entre seus conhecimentos prévios e as pistas

dadas no texto.

Ativar conhecimentos prévios sobre os textos...

Figura 50 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 5

1.2 Realizag8io de perguntas:

e O que ha em um botequim?(Conhecimentos prévios)

e O que as pessoas costumam fazer em um botequim? [ Conhecimentos prévios)

Ao fazer perguntas deste tipo, o professor buscou avaliar se os alunos
possuem conhecimentos relativos ao tema ou ao proprio texto em si. Tal
procedimento é importante para ajudar os alunos a resgatarem informacdes
que podem ser relevantes para a compreensao do texto que sera lido.

Assim, quanto mais o leitor conhecer sobre o autor, o tema e outros
aspectos linguisticos envolvidos no texto, mais chances tera para

compreendé-lo. Porém, Brand&o (2006) destaca a necessidade de nao perder
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de vista “o que, efetivamente, esta expresso no texto, bem como sobre o que é

possivel ou nao ser inferido a partir dele” (p. 66).
Compreender o texto de forma global...
Figura 51 - Fragmento do planejamento escrito da aula 6

e Qual a ideia central dos textos lidos?

e O que serd que o autor ¢/ou autores queriam que aprend€ssemos?

Ao propor perguntas deste tipo, o professor buscou avaliar se os alunos
conseguem reconhecer o assunto principal do texto. Para tal, € necessario que
o aluno consiga relacionar diferentes informac¢des apresentadas na superficie
textual para construir um sentido global do texto.

Em geral, nas perguntas de compreensdo global propostas pelo
professor, era solicitado que os alunos identificassem o tema ou assunto
principal do texto. No caso do exemplo acima, a pergunta se refere ao assunto
principal.

Comparar textos (intertextualidade) ...

Figura 52 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Verificacdio da compreensdo do texto:

° Ha semelhanga entre os outros textos que vocés leram? Qual (is)?
(Resgatar, entre os alunos, dentre os textos lidos, qual o que melhor relaciona-se com a

a~

ideia do texto “Uma Cancdo”, onde o autor nega a existéncia das palmeiras, por
exemplo).

Através de perguntas deste tipo, o professor buscou avaliar se os
alunos conseguem reconhecer pontos de semelhancga e divergéncia entre os
textos no que tange a varios aspectos, tais como: tema, assunto principal,

ponto de vista dos autores, finalidade, entre outros aspectos.
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Segundo Leite; Barbosa (2006), o trabalho com a intertextualidade deve
levar os alunos a observar pistas de dialogos entre o texto lido e os outros
textos. Desse modo, o professor age como um mediador, levando os alunos a

perceberem as diversas manifestagdes dialdgicas no ato da leitura.

Interpretar o texto com auxilio de material gréfico...

Figura 53 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

e No 3° quadrinho, a expressdo facial do menino, ao mostrar o seu trabalho foi de:

( ) felicidade ( ) vergonha ( ) medo
( )tristeza ( ) ansiedade ( )raiva

(Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso — propagandas, quadrinhos, foto
eic)

Ao langar perguntas deste tipo aos alunos, o professor buscou avaliar
se eles conseguem utilizar os elementos graficos para construir sentidos sobre
os textos. Para tal, os alunos terdo que fazer relagdes entre o texto verbal e
nao verbal, algo que exige uma elaboracgao inferencial.

Geralmente, perguntas deste tipo sdo abordadas a partir da leitura de
textos multimodais, tal como fez o professor, ao trabalhar HQ e tirinhas na

sequéncia didatica da aula 4. De acordo com a Matriz da Prova Brasil,

Para demonstrar essa habilidade, ndo basta apenas decodificar
sinais e simbolos, mas ter a capacidade de perceber a integragao
entre a imagem e o texto escrito. A integragao entre imagens e
palavras contribuem para a formagao de novos sentidos do texto
(BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO, p. 34, 2008).

Embora o professor ndo tenha explicitado nas entrevistas se ele
utilizava a matriz da Prova Brasil para planejar suas aulas, podemos perceber
que a maioria das habilidades trabalhadas por ele para avaliar a compreensao
de leitura dos seus alunos, esta descrita na matriz. Isto indica que a
concepcao de avaliagao de compreensdo de leitura do professor, esta muito

proxima do que esta estabelecido nos documentos oficiais sobre o ensino de
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compreensao de textos. Vejamos o fragmento da Matriz da Prova Brasil - MEC
a segquir:

Figura 54 — Fragmento da Matriz da Prova Brasil - MEC

Topico L. Procedimentos de Leitura
Descritores 4°/5° EF 8‘/9‘#
Localizar informacées explicitas em um texto D1 D1
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao : D3 D3
Inferir uma informagao implicita em um texto : D4 et
Identificar o tema de um texto D6 D6
Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato D11 D14

Topico Il. Implicagoes do Suporte, do Género e/ou Enunciador na Compreenséo do T

Descritores 4°/5° EF 82/9°
Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso D5 DS
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).
Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros D9 D12

Topico lll. Relacao entre Textos

Descritores 4°/5° EF 82/9°
Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacéo na
comparacao de textos que tratam do mesmo tema, em fun-

N : D15 D20
¢ao das condigdes em que ele foi produzido e dagquelas em

que sera recebido

Reconhecer posicoes distintas entre duas ou mais opinides D21

relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema




Topico IV. Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto

Descritores 42/5° EF 82/9°
Estabelecer relacGes entre partes de um texto, identificando
repeticoes ou substituicoes que contribuem para a continui- D2 D2
dade de um texto
Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que D7 D10
constroem a narrativa
Estabelecer relagao causa/conseqiiéncia entre partes e D8 D11

elementos do texto
Estabelecer relagcoes Iogico-discursivas presentes no texto,

; & g D12 D15
marcadas por conjuncoes, advérbios etc
Identificar a tese de um texto 22 D7
Estabelecer relacao entre a tese e os argumentos ofereci-
dos para sustenta-la = D8
Identificar a tese de um texto D9

Nota-se que para o professor, a compreensido de leitura envolve um
conjunto de habilidades que precisam ser ensinadas e avaliadas
sistematicamente, tal como vimos em sua pratica pedagogica.

Nessa diregao, percebe-se a existéncia de um planejamento prévio das
perguntas que sao propostas aos alunos e as praticas avaliativas de
compreensao de textos tendem a contemplar de forma diversificada varias
habilidades de leitura necessarias para a formagao de um leitor autbnomo, o

que pode favorecer a compreensao dos textos pelos alunos.

A avaliagao deve ocorrer antes, durante e depois da leitura

Como pudemos observar na pratica do professor, a avaliacdo da
compreensao leitora ndo ocorria apenas quando a leitura era finalizada, ao
contrario, geralmente as perguntas sobre os textos eram realizadas em trés
momentos: antes, durante e depois da leitura. Assim, a sequéncia que
prevalece na pratica do professor ndo € “ler para depois avaliar’, mas “avaliar
durante todo o processo da leitura”.

Esta concepcado também se manifesta nos planejamentos escritos do
professor, em que podemos encontrar varias sugestdes de perguntas para
serem realizadas durante todo o processo de leitura dos textos. Vejamos os

fragmentos de planejamentos escritos a seguir:
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Figura 55 — Fragmentos de atividades envolvendo perguntas antes da leitura
dos textos

| AULA 1

o Momento de sensibilizacio:
1.Proposicdo & turma do desenvolvimento da referida sequéncia;
2.Apresentagdo do titulo de uma cangéio “Sabid”, de Chico Buarque e Tom J obim;
Obs: Antecipar leitura, realizando perguntas:

e Alguém sabe o que é um sabia?
e Quem ja viu um sabid?
e Quem consegue descrever como ele/ela €?

AULA 2

Obs: Antes da leitura, divulgar o titulo do texto, realizando, também, indagagdes
Previas;

o Alguém ja leu esse texto?

o Do que fala esse texto?

De forma geral, as perguntas realizadas antes da leitura dos textos, serviam
para avaliar os conhecimentos prévios dos alunos sobre os textos. Além disso,
também era objetivo do professor, fazer com que os alunos fizessem
previsdes sobre os textos a serem lidos.

Para Menin (2010), a avaliagdo da leitura também é um meio de ativar
os conhecimentos prévios, levando os alunos a elaborarem questdes do tipo:
“O que sei sobre o conteudo do texto e sobre conteudos afins que possam ser
uteis para mim? O que mais sei que pode me ajudar a identificar: o autor, o

género, o tipo de texto?” (p. 137).



Figura 56 — Fragmentos de atividades envolvendo perguntas durante a leitura
dos textos
| AULA 3 |

Distribuigio do texto impresso aos alunos, aos quais sera proposta a realizagio de
uma leitura silenciosa, depois compartilhada, esta, por meio de um jogral,

Durante a leitura] visando compreenséio, realizar indagagfies:

o No texto, o que quer dizer “pateta™?
o As palavras Aqui e Acold, no texto, dfio a ideia de qué?
o No verso: “La vem o pato...”, em que tempo ocorre o fato?

o Em que sentido aparecem as palavras “bater”, “galo” ¢ “papo”, no texto?

AULA 6

|1,3.Rea1iza§:5io de perguntas durante a leitura: |

¢ Qual seria a felicidade deles?

e Quem ¢ o rei dqs deusgs indigena?

e Ao despertar a inveja de Jurupari, 0 que serd que ele decidiu fazer?
e No momento em que o menino foi colher os frutos das arvores, o que sera que

aconteceu?

e Ao plantarem os olhos do menino, o que nasceu?

Dentre as perguntas propostas durante a leitura dos textos, também
foram exploradas habilidades de leitura diversas com questbes literais e
inferenciais, tal como ja vimos aqui.

E importante destacar o grande nimero de perguntas propostas durante
a leitura, indicando que para o professor, tanto a avaliagado, quanto o ensino da

compreensao de leitura, devem contemplar a reflexdo sobre os textos.
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Figura 57 — Fragmentos de atividades envolvendo perguntas apods a leitura

dos textos

AULA 1

Realizar reflexfio, visando compreensdo do texto, com indagagdes:

o A que género pertence esse texto? (Resgatar a composicéo de um poema)

o No texto ha alguma palavra que vocés nfio conhecem? Caso haja, qual (is)?

o O texto inicia com a expressio “vou volfar”, o que representa pra vocés? Por que
0s autores usaram essa expresséo’

AULA 5

1.4 Realizagiio de novas perguntas pos-leitura:
¢ Durante a leitura percebi que muitos sorriram. Por qué?

o Para vocés, por ser engracado, a que género pertence esse texto? (Reconhecer os
diferentes géneros textuais)

o Qual a finalidade desse género? (Reconhecer a finalidade de um género textual)

As perguntas realizadas depois da leitura dos textos também sao frequentes
nos planejamentos escritos do professor. Em geral, antes de propor uma nova
leitura, o professor avaliava a compreensao leitora dos alunos utilizando-se
por exemplo de perguntas orais ou atividades escritas.

De acordo com Borafull (2003), a avaliagdo da compreensao depois da
leitura, permite a exploracdo de diversas habilidades, dentre as quais
destacamos: identificagdo do tema; identificacdo da ideia principal, localizacao
de informacgdes literais, elaboragéo de inferéncias e compreenséao global.

A autora ainda sugere que a avaliagao da compreenséao leitora deve
centrar-se no processo e nao no resultado. Desse modo, destaca que essa
avaliacdo deve ocorrer antes, durante e depois da leitura, conforme

constatamos no planejamento do professor.



Tais ideias, corroboram com Solé (1998), quando ela destaca que para
a avaliacdo fornecer as informacdes importantes para um bom
desenvolvimento do ensino, € necessario que ela ocorra durante todo o
processo de leitura.
Nos exemplos a seguir, veremos que as perguntas realizadas durante a
leitura dos textos ndo serviam apenas como fonte de informacdes para a
avaliacdo, mas como estratégias para desenvolver determinadas habilidades

de leitura dos alunos. Observe os seguintes fragmentos:

Quadro 11 - Fragmento de observacgéo da aula 6

P: eu vou distribuir para vocés um texto e vocés vao ler esse texto. Como sempre,
silenciosamente, e espero que ao terminarem, vocé terem uma leitura para que eu
possa passar algumas perguntas e estas perguntas tenham respostas de vocés
guecorrespondam aquilo que eu quero saber. Porque ai a gente vai confirmar,
realmente, sevocés leram.

(Ap6s alguns minutos de leitura...)

P: e ai...vocés sabem a que género pertence esse texto?

A: poema.

(...)

P: Jagana, quem é essa?

A: uma vitoria régia.

P: sim, ela se transformou em uma vitéria régia, tudo bem, como vocé diz ai. Entretanto,
dentro dessa histoéria que se encaixa ai, ela é o qué?

A: uma flor.

P: esta dizendo que ela € uma flor?

A: néo.

A: ela é bela como uma flor.

P: isso. Esta dizendo que ela é bela como uma flor, mas na realidade quem é ela? A:
uma mulher.

: € 0 que aconteceu com ela?

: ela se transformou em uma vitéria régia.

: Por que ela se transformou em uma vitéria régia?

: porque o pajé ficou irado com ela.

: e p pajé ficou irado com ela por conta de qué?

: porque ela viu seu proibido amor?

: é isso que fiz ai?

: ndo, é porque ela se apaixonou.

)

: sim, mas ai no texto ainda menciona alguma outra lenda?

: vitéria régia.

: saci.

: vocés disseram que tem a vitéria régia, saci (...) menciona mais alguém?

UP>>TUT T P>TUP>TUP>TP>T
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No exemplo acima, podemos notar que o professor faz perguntas de varios
tipos aos alunos, muitas vezes avaliando a compreensdo que os alunos
tinham sobre o texto. Isto mostra que seu objetivo ndo era simplesmente
perguntar para avaliar a compreensao, mas também para ensinar os alunos a
refletirem sobre os textos lidos, 0 que remete ao primeiro bloco de concepgodes
discutidos nesta secéo.

As formas de mediagcdo do professor sdo, portanto, decisivas para que a
avaliagao nao seja apenas uma ferramenta de verificagdo das aprendizagens,
mas, sim, um recurso pelo qual possam ser mobilizados varios conhecimentos

para o desenvolvimento da compreensao.

A avaliagao da compreensao deve utilizar instrumentos diversificados

Segundo Solé (1998), a avaliagdo formativa é inerente ao ato de
ensinar. Sendo assim, a autora destaca algumas condi¢cbes favoraveis a
presenca da avaliagao formativa no processo de ensino de leitura, como por
exemplo, colocar em pratica sequéncias didaticas que exijam a atividade
conjunta do professor e dos alunos em torno na leitura, nas quais ele pode
acompanhar os processos de aprendizagem.

No caso do nosso professor, vimos que a sua pratica era guiada pelas
sequéncias de atividades propostas em seus planejamentos escritos,
revelando que, na sua concepc¢do, a avalicdo deveria ocorrer por meio de
instrumentos diversificados.

O planejamento das sequéncias didaticas, tal como discute Solé (1998),
contribui de maneira significativa para a organizagdo da avaliagdo, uma vez
que este favorece a elaboracdo de atividades diversificadas para que o
professor possa observar o desenvolvimento dos trabalhos dos alunos com
dificuldades na leitura.

Vejamos o que disse o professor, quando questionado durante a

entrevista sobre que instrumentos utilizava para avaliar a leitura dos alunos:

Eu costumo realizar perguntas orais e perguntas escritas. E
assim...eu ndo gosto muito de utilizar o livro adotado pela rede.
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Eu n&o gosto muito dele, ndo. Entdo eu procuro buscar textos de
outras fontes. As vezes vou a internet, as vezes vou a outros
livros que eu tenha disponivel dentro do meu acervo
(DEPOIMENTO DO PROFESSOR NA ENTREVISTA 1).

O depoimento também revela que na concepg¢ao do professor a

avaliagao da compreensao também deveria contemplar uma grande variedade

de textos. Isto pode ser observado em varias atividades voltadas tanto para o

ensino, quanto para a avaliagdo da compreensao de textos.

Assim, neste topico, iremos analisar os instrumentos de avaliacdo utilizados

pelo professor durante as aulas observadas. Abordaremos, portanto, as

perguntas orais; as perguntas escritas; as perguntas de multipla escolha; o

reconto oral; a descricdo de personagens (producgao textual); o agrupamento

de textos de acordo com o assunto central; a ordenagdo do texto em

sequéncia correta; o texto lacunado (semelhante a técnica Cloze), entre outros

propostos pelo professor.

Figura 58 — Instrumento avaliativo: “Perguntas orais”

Obs: Realizar novas indagagdes (estratégias de leitura):

Como a historia se inicia? E onde se passa?

Por que o patinho € considerado feio? Ele é realmente feio?
Por que ele demorou tanto a nascer?

Com que sentimento o patinho recebe os insultos dos outros?
O que realmente ocorre na historia?

Como a historia termina?
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2.1 Realizagdo de novas perguntas apés a leitura coletiva;

e O texto diz que a Ménica é durona. O que é ser uma pessoa durona? (Inferir o
sentido de uma palavra ou expressio)

» Nos vetsos: “Eu quero ser seu amigo” ¢ “E ninguém mexe comigo”, quem estd
falando? (Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto)

e O texto diz que em seu coragdo além de Sansdo, ainda cabem todos 0s seus amigos.
Quem ¢é Sansao? (Inferéncia/Conhecimentos prévios)

* No verso: “Néo conseguem se dar bem”. O que quer dizer a expressio se dar bem?
{Inferir o sentido de uma palavra ou expressio)

* O texto diz que a Magali come tudo ¢ ndio sobra nada pra ninguém. Como
chamamos com as pessoas que comem assim, descontroladamente? (Inferir o sentido de
uima palavra ou expressio)

e Por que 1o texto aparece a expressdo “eea!”, quando se fala de Casciio? (Inferir o
sentido de uma palavra ou expressio)

Pudemos perceber que a pergunta oral € o instrumento mais utilizado
pelo professor para avaliar a compreensdo textual dos seus alunos. Como
também ja vimos em depoimentos anteriores, na concepg¢ao do professor, as
perguntas orais possibilitavam uma participagdo mais ativa dos alunos durante
as leituras, principalmente daqueles que apresentavam mais dificuldade em
compreender os textos.

As perguntas orais eram realizadas pelo professor ao longo de todo processo
de leitura, tal como ja vimos aqui. Além disso, o nivel de complexidade das
perguntas variava, dependendo dos objetivos pretendidos pelo professor,

como podemos ver no exemplo acima (Figura 58).

Figura 59 — Instrumento avaliativo: “Perguntas escritas abertas”

6.Ao escrever esse texto, onde se encontrava o autor?

7.Nos versos: “Ndo permita Deus que eu morra/Sem que eu volte para I6”, que sentimento o
POLES TBVBIDT, conmmswiesommnnrns s s o R B S S s PR R S T S S

8.Em que tempo fala o poeta quando diz: “Minha terra tem palmeiras’?

9.Nos versos abaixo, de acordo com as palavras destacadas, a quais lugares refere-se o poeta?
a)"Sem que U VOILE PTG I". ..........cooc o i b e s srssssensssesbsasssssananans

b}’ QUE NGO @NCONEID @U CA” . ....o.ceveeveereenniesieereeeeteeetsseeseeeseeesesee s amsesessnteameasessmesmaaamesreeataseasens
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9.Diante da morte do pai, qual o problema que surgiu para os irméos resolverem? .......

As perguntas escritas abertas podiam ser encontradas com frequéncia
nas fichas de avaliagdo da compreensao leitora, aplicadas ao final das aulas.
Geralmente, estas perguntas resgatavam apenas um dos textos lidos em sala.
Também verificamos que varias habilidades de leitura eram contempladas por
meio das perguntas escritas, como podemos ver no exemplo acima: “Ao
escrever esse texto, onde se encontrava o autor?” (Inferéncia); “Quais as
formas encontradas pelos irmaos para resolver o problema?” (Localizagédo de
informacgéao explicita).

O uso deste tipo de instrumento revela que, na concepcao do professor,
os instrumentos avaliativos deveriam variar também quanto ao nivel de
complexidade, ja que a elaboragdo da resposta escrita poderia ser um fator

complicador.

Figura 60 — Instrumento avaliativo: “Questao de multipla escolha”

COMPREENSAC TEXTUAL

1.0 texto “Cangdo do Exilic”, pertence a qual género textual?

{ ) antincio { ) carta pessoal ( ) poema

{ ) relato pessoal ( ) noticia ( ) reportagem

2.Qual a finalidade desse género textual?

() avisar ( )divertir { )informar ( ) ensinar
3.Geralmente, encontramos textos desse género, em:

{ ) gibi ( )revista { )livro ( )jornal
4.A palavra “exilio”, no texto, refere-se a ideia de:

{ )sentimento ( ) isolamento { )coragem
5.Na primeira estrofe, o poeta faz uma comparacg8o entre as aves. O que ele compara nelas?

{ ) aplumagem ( )ocanto ( )ovoo { )acoragem
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7. Mediante as atitudes dos irmdos, podemos concluir que:

() foram espertos { ) foram ingénuos ( ) foram malvados

8.A palavra “heranca”, no texto, relaciona-se melhor com:

) bens (

() prémio ( ) presente ( )divida

Assim como as perguntas escritas, este tipo de questao sé foi utilizado
pelo professor nas fichas de avaliagado da compreenséo textual.

Nos exemplos acima, o professor também contempla algumas
habilidades de leitura, dentre as quais podemos destacar: identificagdo do
género textual, finalidade e suporte (“O texto, Cang¢ao do Exilio, pertence a
qual género textual?”; “Qual a finalidade desse género textual?”; “Geralmente,
encontramos textos desse género em... ”); inferir o sentido de uma palavra ou

expressao (“A palavra exilio no texto, refere-se a ideia de:”), etc.

Figura 61 — Instrumento avaliativo: “Reconto oral”

4 Distribuigdo de gibis para leitura pelos alunos (Os alunos deverio ler apenas uma historia
do gibi escolhido);

Obs1: Apos a leitura, determinar um momento para socializagdes da leitura pelos alunos,
com apresentagdio do gibi lido ¢ breve relato oral do que leu no mesmo.

Na concepcgao do professor, neste tipo de atividade, os alunos precisariam
compreender globalmente o texto para recontar a histéria lida, bem como
resgatar varias informacgdes literais para recontar o texto de forma coerente,
seguindo a ordem dos acontecimentos.

Além disso, eles precisariam dominar alguns conhecimentos do género
em si (reconto), ja que na reconstrugdo do texto, busca-se a apropriagédo do
texto modelo, cabendo pouca flexibilidade para criagdes e modificacbes que
se distanciem dele (SA, 2014).

Figura 62 — Instrumento avaliativo: “Descrigdo de personagens (produgao

textual)”
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2.2 Resgatar caracteristicas dos personagens, solicitando que fagam uma descrigdo por

escrito, em uma ficha.

2.3 .Socializagdo de produgdes escritas (descrigdes), por alguns alunos.

Na atividade de descricdo, o professor buscou avaliar se os alunos
conseguiam resgatar as caracteristicas dos personagens apresentadas no
texto lido. Na visdo do professor, os alunos precisariam localizar algumas
informacdes literais do texto e também relaciona-las com os seus
conhecimentos prévios sobre 0s personagens para responder a atividade.
Para tal, os alunos precisaram atribuir adjetivos para caracterizar os
personagens do texto, selecionando aqueles que mais representavam cada
um deles. Além disso, era preciso dominar alguns elementos importantes para
a producado de um texto, tal como a paragrafagao, a pontuagéo, a coeréncia, a

coesao, entre outros.

Figura 63 — Instrumento avaliativo: “Agrupamento de textos de acordo com o

assunto central”.

3.Distribuir entre os trios, diversos provérbios populares, para que apos a leitura,
relacione-os aos textos, atribuindo-lhes sua moral;

4 Momento de socializac8o dos provérbios utilizados para atribuir a moral, a partir da
leitura dos textos novamente, com breve reflexfio para verificar se encaixaram-se com
0S Mesmos.

Por meio deste instrumento, o professor buscou avaliar duas
habilidades de leitura: compreensao global e intertextualidade. Para agrupar
os textos em razdo das semelhancas, os alunos precisariam compreender a
ideia central de cada texto (fabulas e provérbios), como esta exposto no
comando da atividade. Vemos, portanto, que a natureza deste tipo de
instrumento avaliativo, leva os alunos a refletir sobre as diferentes
possiblidades de relacbes que se formam entre os textos, neste caso, a

intertextualidade. Vemos, portanto, que na visao do professor, os instrumentos
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avaliativos se configuram como ferramentas que levam os alunos a refletir

sobre os textos lidos.

Figura 64 — Instrumento avaliativo: “Ordenagao de texto na sequéncia correta”

o 3" etapa:

1.Distribuicao da fabula “O Rato e a Ratoeira”, fatiada, ainda nos trios, com a proposta
de que a leiam, e em seguida, ordenem a sequéncia correta.

Finalizacdo da sequéncia: Momento de socializagdo dos textos apos a ordenagdo,
verificando se a conexdo estd correta.

Obs: Neste momento, o texto original serd lido pelo professor, sendo acompanhado
pelos alunos.

Ao fazer uso de instrumentos como este, o professor buscou avaliar
inicialmente se os alunos conseguiam reconstruir (ou produzir) a fabula e a
piada de maneira coerente, ou seja, de uma forma que fizesse sentido para
eles.

Vale notar que, mais do que uma atividade de avaliagdo da
compreensao de leitura, tal instrumento requer uma producdo textual, visto
que os alunos nao tiveram acesso ao texto antecipadamente. Dessa maneira,

a leitura do texto original realizada pelo professor, apdés as versdes



apresentadas pelos alunos, serviu para certificar se as conexdes feitas por
eles estavam corretas ou ndo. Este tipo de instrumento é bastante complexo,
uma vez que os alunos terao que organizar o texto, estruturando os periodos e
fazendo uso de recursos coesivos para articular as ideias e os fatos. Além
disso, é preciso também ter conhecimentos prévios sobre as caracteristicas
dos géneros fabula e piada. O ultimo instrumento de avaliagao a ser discutido
aqui, trata-se de uma atividade de texto lacunado, na qual os alunos tiveram
que preencher as lacunas do texto com as palavras apresentadas no quadro.
Em geral, a atividade ndo vem acompanhada do repertério de palavras, no
entanto, neste caso, parece que o professor buscou oferecer uma espécie de
ajuda para os alunos.

A atividade de texto lacunado se assemelha a técnica de Cloze ja discutida no
capitulo 1, utilizada por pesquisadores do campo da psicologia cognitiva para
avaliar o nivel de compreensao textual dos sujeitos.

Por meio deste tipo de instrumento é possivel avaliar, por exemplo, se
os alunos conseguem elaborar inferéncias sobre os textos, se possuem um
repertorio de palavras adequado ao texto e, sobretudo, se conseguem
compreender o texto de forma global.

Além disso, de acordo com Santos et al. (2002), os conhecimentos
prévios relativos ao conteudo do texto, exercem um papel importante para o
bom desempenho da atividade. Vejamos o exemplo da atividade proposta pelo
professor:

Figura 65 — Instrumento avaliativo: “Cloze” (Texto lacunado)

- LA COM ATENCAO O TEXTO ABAINO, COMPLETANDO AS LACUDNAS
COM AS PALAVRAS DO RETANGULO, DANDO SENTIDO AC MESMO:

A WENCIATNGC A EPE ATNEHLA NG A

Para os indios. Anhangd ¢ o deus .......

sob a forma de urm veado branco com olhos de

* que os cacados
,,,,, = rodo aguele que persegue wm animal gue

... corre o risco de ser castigado por Anhangza

Contam que U indiO oo

scu Olhotc. Comm uma ... ')

agarrou © PEQUENIO s
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, © torturou para fazé-lo

. deo filhote, a veada aproximou-sc da drvorc. ©  indio. cotfio a
........................................................... com uma flechada.

Mas quando., muito alegre, foi contemplar © ... e sun
vitima., o indio verificou que tinba sido witima de UIMNA ....oocciiiiiiiiiiiiiiiiaaaa e e, OTiada
por Amnhangd pPars CAsLipEsr S oo eee........ . @ sua lrente, achava-se o

... de sua mAie, MOTta POr SUAS PrOPrias (.o
IMIFAOS — CATTPOo arvore - impedir — campo — gritos — amamenta —
flechada — transpassou — crucldade — cadaver — ilusdo — perseguia —

1 Flhote Protetor fogo animal Zritar
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Vale notar que, mesmo oferecendo uma lista de palavras como suporte,
ainda assim, a atividade parece ter um nivel de complexidade elevado, uma
vez que o aluno precisa refletir se as palavras inseridas estdo dando sentido
ao texto.

Luckesi (2011), discute o papel dos instrumentos nas praticas
avaliativas, destacando que estes recursos auxiliam o professor a observar de

forma mais concreta as aprendizagens dos alunos. Segundo ao autor,

Os instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo — assim
como para a ciéncia - ampliam a nossa capacidade de observar a
realidade. Sem esse passo, nossa pratica avaliativa carece de
base. Ndo sendo e nao podendo ser arbitrario, o ato de avaliar
necessita assentar-se sobre dados consistentes (LUCKESI, p.
300, 2011).

Nesta direcdo, vemos que as concepg¢des do professor favorecem sua pratica
avaliativa, de modo que a variedade de instrumentos propostos por ele,
permite uma observacdo mais ampla sobre o processo de compreensao de

textos dos alunos.

A avaliagdo com perguntas orais promove um feedback imediato da

compreensao leitora dos alunos

Ja vimos aqui, que a pergunta oral € o instrumento mais utilizado pelo
professor para avaliar a compreensao leitora dos seus alunos. Tal preferéncia
foi indicada desde a primeira entrevista quando ele foi questionado sobre o
instrumento avaliativo que julgava ser mais adequado para avaliar a

compreensao leitora. Vejamos o que disse o professor nessa ocasiao:

Eu acredito que os momentos orais [seriam os instrumentos mais
adequados de avaliagdo da compreensao], porque a gente vé
ainteracéo de imediato, ndo é? (...) Acredito que no momento da
oralidade, eu sinto que o resultado é muito positivo
(DEPOIMENTO DO PROFESSO NA ENTREVISTA 1).
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Como se vé acima, na concepgéao do professor, a pergunta oral seria o
meio mais direto de avaliar se os alunos estdo compreendendo ou n&o os
textos lidos em sala.

De fato, as observacdes de aula revelaram que o docente intervia de forma
imediata nas respostas dos alunos e questionava os sentidos construidos por
eles, tal como veremos em alguns fragmentos de observagdo mais adiante.
Além disso, o grande numero de perguntas orais realizadas pelo professor ao
longo da leitura dos textos, reforga a influéncia dessa concepgdo na sua
pratica pedagdgica.

Consideramos que formular perguntas orais durante a leitura dos textos
pode ser realmente uma valiosa fonte de informacgéo para o professor avaliar a
compreensao dos alunos e intervir em favor dos objetivos de aprendizagem
colocados. Solé (1998) destaca, porém, que os professores ndo costumam dar
a devida atencao as observagdes que realizam no cotidiano da sala de aula.
No entanto, tais experiéncias sao muito ricas e podem oferecer informacgdes
importantes sobre as aprendizagens dos alunos.

Também é valido ressaltar que, ao avaliar a compreensao de forma oral, o
professor consegue promover uma atmosfera dindmica para o
desenvolvimento da avaliacdo, de modo que os alunos participam de maneira
mais ativa dos momentos destinados as reflexdes sobre os textos lidos e ndo
experimentam as pressodes tipicas das avaliacdes tradicionais.

Ao considerar que ‘o0 momento da oralidade é muito positivo” na
afirmagdo acima, o professor também parece apontar uma tentativa de
alcangar determinados objetivos didaticos por meio das perguntas orais
lancadas aos alunos durante as reflexdes sobre os textos.

Nessa perspectiva, nos extratos de sala de aula a seguir, veremos que
ele utilizava as perguntas orais ndo sO para avaliar, mas para mediar os
momentos de reflexdo sobre os textos lidos. Nos parece, entdo, que seus
objetivos n&o seriam apenas avaliativos, mas também estavam voltados para
0 ensino da compreensao, pois, como vimos, através das perguntas orais, o

professor ainda explorava diversas habilidades de leitura. Vejamos:
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Quadro 12 — Fragmento de observagao da aula 1

(Depois fazer uma breve contextualizagao sobre a época em que os autores escreveram
0s poemas e apos a leitura do texto pelos alunos, o professor inicia reflexdo do texto.)

P: ai ele diz...” minha terra tem palmeiras onde canta o sabia”. Ele diz, “minha terra”, que
terra é essa?

: isso. Afinal de contas quando ele estava escrevendo esse texto, ele estava aonde?
: em Portugal.

A: Maranhéao.

P: Maranhao. Maranhao fica onde?
A: no Nordeste (...)

P: “as aves que aqui gorjeiam, nao gorjeiam como la...”. Esse aqui é onde?
A: Maranhao!

A: Portugal!

P: isso.E esse |a é aonde?

A: Maranhao.

P

A

A

: no exilio.

Neste fragmento, vemos que as perguntas langadas pelo professor ajudaram
os alunos a compreenderem a mensagem passada pelo autor no poema. Para
isto, ele realizou uma breve contextualizacdo sobre a ditadura com o intuito
passar informag¢des que pudessem auxiliar os alunos na compreensao do
texto. Todavia, as perguntas ndao perderam o carater avaliativo, visto que ele
fez com que os alunos resgatassem as informagdes para elaborar as

respostas.

Quadro 13 — Fragmento de observagao da aula 2

(ApOs a leitura da fabula “A lebre e a tartaruga”)

P: ai tem inscrito “Devagar se vai ao longe”. O que quer dizer isso? A: que quem anda
devagar, chega longe.

P: que quem anda devagar, chega longe. E assim?

A: que a tartaruga vai longe.

A: ndo.

A: que tem que ter paciéncia.

P: isso. Que quem quer alguma coisa tem que ser na base de qué? A: de paciéncia.
Neste fragmento, vemos que o professor intervém de forma mais contida nas
respostas dos alunos, apesar disso, ele insiste na pergunta até que eles déem uma
resposta coerente com a ideia presente no texto. Ou seja, diferente das avaliagdes

tradicionais, em que os alunos |éem o texto e s6 depois recebera um retorno do

professor apés um determinado periodo, a pergunta oral possibilita que o professor
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intervenha de forma imediata na compreenséo leitora dos alunos, fazendo com que os
mesmos reconstruam suas ideias.

Quadro 14 — Fragmento de observagao da aula 3

(O professor entregou o texto aos alunos, pedindo para que lessem silenciosamente.
Apos a leitura pelos alunos, o professor inicia reflexao sobre o texto)

P: bom, acredito que alguns conhecem esse texto, ndo &?

A: conheco.

P: a qual género pertence este texto?

A: poema.

P: de acordo com as informagdes que estao ai na folha, este texto foi escrito por quem?
A: Moraes.

P: Moraes?

A: nao, é Vinicius de Moraes.

P: este poema que ai se encontra, foi publicado em que livro?
A: a Arca de Noé.

P: e este poema foi editado em que ano?

A: 1984

P: e foi publicado onde?

A: Rio de Janeiro.

P: e 0o nome da editora?

A: Record. (...) P:

titulo?

A: O Pato. (...)

P: tem uma coisa que eu quero perguntar. Tem duas palavras ai que estdo no segundo
verso: “aqui” e “acola”. Essas palavras querem dizer o qué? A: aqui e la.
P: essas duas palavras estao se referindo a qué?

A: a lugares.

P: isso, a lugares. Ok.

P: ai no texto aparecem outras palavrinhas e ndés vamos ver. A terceira estrofe, como
comega?

A: (...) “pulou do poleiro no pé do cavalo, levou um coice, criou um galo”.
: esta palavra (“galo”) esta em que sentido?

: uma ave.

: mas no texto, ela tem que sentido?

: um galo.

: uma pancada.

: isso, como resultado de uma pancada. Significa o qué?

: que ele levou uma pancada e inchou.

: continua a leitura.

: comeu um pedaco de jenipapo, ficou engasgado, com dor no papo”. P:
arou. Essa palavra (“papo”), ela pode ser empregada em que sentido?

: conversa.

: papeira.

. pescogo.

: tem mais alguma palavra?

: hdo.

: entdo, em que sentido ela foi empregada no texto?

: aquela parte do pescogo.

: certo. Agora releiam o texto.
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A: “La vem o pato, pata aqui, pata acold”

P: parou. Essa palavra “pata” ai, esta em que sentido?

A: pés.

P: isso. Da mesma forma que a gente anda, um é aqui e o outro acola.

(Ap6s as reflexdes, o professor reproduziu o video com a musica “O Pato”, de Vinicius
de Moraes, interpretada pelo grupo vocal MPB-4.)

Em um primeiro momento, vemos que o professor fez perguntas para
avaliar se os alunos reconheciam o género e o suporte textual do texto. Como
ja vimos aqui, este € uma das habilidades de leitura que aparece com
frequéncia na pratica do professor.

Ja no segundo momento, as perguntas avaliavam o conhecimento dos
alunos sobre os sentidos de algumas palavras presentes no texto. Vimos
também em tépicos anteriores, que para o professor, o conhecimento sobre o
vocabulario € muito importante no processo de compreensao de leitura, de
modo que ele faz isso sistematicamente em suas avaliagoes.

Percebe-se, que ao avaliar a compreensdo dos alunos durante a leitura do
texto, o professor conseguiu intervir de modo ativo na construgéo dos sentidos
do texto pelos alunos. Assim, a avaliagdo deixou de seguir os moldes
tradicionais e o feedback da avaliagdo favoreceu a compreensao do texto
pelos alunos.

Quadro 15 — Fragmento de observagao da aula 5

(Ap6s a leitura do texto acima pelos alunos, o professor inicia a reflexao)

P: o que deu para entender ai?

A: que ele queria fugir.

P: foi? Sera s6 isso mesmo?

A: porque a galinha queria fugir.

P: sera que é isso mesmo?

A: porque ele nao tinha celular, tv a cabo...

P: e qual a relagdo que nés podemos fazer com esse final?
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A: que ele nido podia ver o DVD porque ele nao tinha nada. Ele ndo poderia armar
um plano para fugir.

Vemos, portanto, que o uso de perguntas orais n&o intervém apenas em
uma dimensao avaliativa, mas formativa também, haja vista que o professor
avaliava para intervir de forma mais imediata no processo de compreensao de
leitura. E possivel observar, por exemplo, que o professor gera alguns conflitos
para que os alunos nao realizem apenas uma leitura superficial do texto.
Como é possivel notar, por meio das perguntas orais, o professor torna o
processo avaliativo mais proximo das praticas cotidianas de sala de aula,
promovendo uma participacao coletiva e auxiliando os alunos a realizarem
uma leitura critica dos textos.

Ao nosso ver, essa € uma das formas encontradas por ele para ajudar
os alunos a compreenderem o texto, descartando assim, uma avaliagao
punitiva, centrada na classificagdo e separacéo entre os leitores autbnomos e

0s que ainda estdo em formacgao.

A avaliagdo da compreensdao deve variar de acordo com diferentes

géneros textuais

Durante a entrevista inicial, uma das concepg¢des explicitadas pelo professor,
defendia que géneros textuais distintos exigiam uma avaliagao diferenciada.

No depoimento a seguir, podemos observar tal concepgao:

Vocé deve analisar diferente. Se eu tiver que avaliar um texto
deum género noticia, ndo avaliarei do mesmo jeito um texto do
géneropoema ou conto, tendo em vista que as estruturas sdo
diferentes e, obviamente, quando vocé estd lendo, vocé vai
compreender questdes diferentes nos textos, né? (DEPOIMENTO
DO PROFESSOR NA ENTREVISTA 1).

De fato, a avaliacdo da compreensdao de um poema pode ser bem
diferente da avaliacdo da compreensdo de uma noticia ou de uma fabula,

mesmo sendo este ultimo pertencente a esfera literaria, tal como o poema.
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E necessario destacar, portanto, que a avaliagdo de géneros diferentes
consideraria varios aspectos, como a finalidade do texto, as caracteristicas, as
tematicas abordadas, a linguagem, a esfera de circulagao, etc. No entanto,
como veremos a seguir, a concepgao de que os géneros textuais distintos
necessitariam de uma avaliagdo diferenciada nao ficou muito explicita na

pratica do professor, mesmo este abordando géneros diferentes, como

podemos ver no quadro 16 a seguir:

Quadro 16 — Esferas de circulagdo de textos, abordadas em cada aula

ESFERA DE CIRCULAGAO

GENERO / AULA

Poema / aula 1

Fabula / aula 2

Literaria Conto / aula 3
Tirinhas e HQ’s / aula 4

Lenda / Aula 6

Cotidiana Piada / Aula 5

Podemos observar, por exemplo, que os objetivos didaticos de cada
planejamento eram muito semelhantes, e desde ja indicavam que os

direcionamentos das atividades avaliativas seriam os mesmos, ja que as

habilidades de leitura se repetiam. Vejamos os fragmentos a seguir:

Figura 66 — Fragmentos de planejamentos escritos das aulas 1 e 5

AULA 1

AULA 5

SEQUENCIA DIDATICA
“Viajando nas Asas da Poesia”

Eixo de trabalho: Leitura

1. IUSTIFICATIVA:

No &mbite escolar. ler, e principaimente com fluéncia e compreensdo, € un

batalha travada pelos , os quais, utilizando-se dos mdi

diversos meios tentam conquistar v interesse dos alunos pelo ato de ler. ou mesn)
lhes a ienti quanto & importancia desta (leitura), cspocialmentc

Mediante tal dificuldade, por mecio desta scquéncia, wtilizando-nos dc divors)
textos do género poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alun|

SEQUENCIA DIDATICA
“SORRINDO TAMBEM SE APRENDE *

Eixo de trabalho: Leltura

Género textual: Pladas

Professor: «

pela leitura, a qual sers tr a p=
compreensio do que leem.

2. OBIETIVOS:

cabulério e o repertério textual;
i i nos textos lidos;

ver e b0

'ou
Estimular o hébito pelo ato da leitura.

. sua fungfo e caracteristica:

- nero proposto;
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Considerando as habilidades de leitura contempladas nos objetivos, vimos
também que o professor explorava os mesmos tipos de perguntas durante as
avaliagdes dos textos lidos em sala, fazendo com que algumas questdes se

tornassem genéricas, tal como pode ser observado nos exemplos abaixo:

Figura 67 — Fragmentos de planejamentos escritos das aulas 1,2, 5e 6
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Aulas / Género Perguntas
textual

Aula 2 / fabula
o Alguém ja leu esse texto?

o Do que fala esse texto?

Aula 6 / Lenda

o  Alguém conhece essa lenda?

o Do que ela fala?

Aula 1/ Poema

Realizar eflexdo, visando compregnsé do exto, com indagactes:

o A que género pertence ¢5% exio!

Aula 5/ Tirinha e
HQ

o Para voces, porserengragado, & que género perence 56 exto!

Também queremos destacar que para avaliar a compreensao leitora
dos diferentes géneros textuais, o professor fez uso recorrente de alguns
instrumentos de avaliagdo, tais como: perguntas orais, perguntas abertas,

multipla escolha, reconto oral, entre outras. Vejamos alguns exemplos:



Figura 68 — Fragmentos de instrumentos de avaliacao

Aula 5 Aula 6

NOME: W s 30 ANOFAN PO o Battins B N E 5% Ano "A”
AVALIANDO A COMPREENSAO LEITORA Avaliando a compreensio leitora

1.Esse texto pertence a qual género textual? ...l * Apdsaleitura do texto, responda ds questiies abaixo com atengio:

2.A fungfio desse género textual é: a)Esse texto pertence ao género textual

{ )ensinar ( ) divertir ()informar ( )darrecado ( )relatar { )poema {  )conto ( )lenda

3.Esse género textual, costuma ser apresentado. geralmente de forma: ( )relato { )aningio { ) noticia
() escrita ¢ Yol ¢ yilustrativa bjEncontramos textos desse género, geralmente em

4.A expressdo “era uma vez”, remete-nos a que tempo? € Jgbi ( jemal  ( )livie ( Jrevista  ( )encartedecd
¢)A fungio desse género textusl é

~ ) ; { ) informar { divertii

5.Apos ler o texto, concluimos que o fato se passou onde?........oc i ¢ Yuihinio 1 divertir . { )ensinar 0 evisar
( () dar recado {  )eriticar

GCOMO VOCE DETOCDON IBI0T s it s b6 oS St oS S s S o e d)Oual é a ideia central desse texto?

7, Mediante as atitudes dos irmios, podemos concluir que 2)A expressio “um dia”, no texto, remele-nos a0 tempo;

{ ) foram espertos { ) foram ingénuos () foram malvados () pressente () passado { ) futuro

8.A palavra “heranga”, no texto, relaciona-se melhor com: ) “Ele nasccu sem um pingo de bondads 1o coraglo.” A pulavra destacada referc-se @
QUEM? e,

( ) prémio { )bens ( ) presente ( )divida
INo texto, a palavra “azucrinar”, aparcce com o sentido de

9.Diante da moric do pai, qual o problema que surgiu para os irmios resolverem? .
() parabenizar ( ) importunar () visitar { )preseutear

hjDe acordo com o texto, se Romozinho nascey sem um pingo de bondade, significa
queeledoque?

10.Quais as formas encontradas pelos irmios para resolver o problema? -..........oo.....

11.A forma de resolver o problema encontrada pelos irmiios? Por qué? ...

T1Onde trabathava o pai de Romaozinho?
12.Quando o vizinho costumava desfazer tudo o que os irmdos faziam? ...

k)lnsatisfeito, quando foi levar o almogo ao pai, ¢ direr-lhe que sua mie o odiave,
Romiozinho mostrou por ela um sentimento de;

13.A atitude do vizinho, a0 desfazer do que os irmfos faziam, demonstra: (. Yamor () saudade () vinganga ( )solidio

m)0nde Romaozinho abriu 4 cesta e comeu toda a galinha? ........

( )amizade () desrespeito () consideragio ( inveja

Tais exemplos evidenciam que nao era intencdo do professor formular
perguntas diferenciadas em razado dos géneros textuais lidos, ou seja, apesar
de estar avaliando a compreensao dos géneros piada e lenda (nos exemplos
acima), nao houve variagao quanto ao tipo de pergunta.

Nos exemplos a seguir, veremos também que ha muitas semelhancgas
quanto aos argumentos utilizados pelo professor para justificar a escolha dos

diferentes géneros textuais abordados em cada aula. Vejamos os fragmentos:
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Figura 69 — Fragmentos de planejamentos escritos

Aula 2 Aula 3
SEQUENCLA D[DATIC A SEQUENCIA DIDATICA 3
“ONDE EST}'\ AMORAL DA HISTOR]A?” PATINHO FEIO? MESMO?

“d leitura do mundo precede a leitura da palavea”. (Paulo Freire) Bixa e trabalhe: Lettir

T ey e Géneros textuais: Contos cldssicos e contemporineo e poema,

Género textual: Fibula Professor:
LJUSTIFICATIVA:
Professor:
1LJUSTIFICATIVA: Despertar para a leitura, no dmbito escolar, onde esta ocorra com fluéncia e

compreensio, ¢ uma aventura constantemente no cotidiano dos professores, mediante o
fato do desinteresse demonstrade pelos alunos pelo conhecimento, ¢ por sua vez pele
ato de ler, mesmo que este ocorra da forma mais prazerosa, onde os professores lanam

“A leitura é 0 modo mais prazeroso de adquirir conhecimento”, assim pensal
0 : 1 ;
mio de recursos variados para tal conquista,

Femeira Gullar, porém, no dmbito escolar, despertar nos alunos, principalmente n

contexto afual para a pritica da leitura fem se tomado uma batalha muito dificil, vistol
que cotidianamente estes se mostram alheios 4 importncia do conhecer, tendo em vista Pensando no que disse Rubem Alves, quanto ao livio, suporte tho importante por
05 tantos outros alvos de interesse que hes sdo ofertados. portar textos diversos, definindo assim: “Un livio & um brinquedo feito de letras. Ler &

brincar”, por meio desta sequéncia, wtilizando-nos de diversos textos, estes dos géneros

Sabendo-se da importincia e da necessidade do dominio da leitura, ¢ esta com contos cléssico e contemporineo e poema, pretendemos dar continuidade ao estimulo &
compreenséo, na intengio de continuar trilhando na conquista do despertar o interesse| pritica da leitura, a qual serd trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a
dos alunos pelo ato de ler, decidimos pela elaboragio e execugdo desta sequéncia, realizarem-na com compreensdo do que leem.

Desse modo, percebe-se que, apesar de conceber que a avalicao de
determinados géneros textuais deveria ser diferenciada, na pratica, o
professor pouco varia quantos aos instrumentos avaliativos utilizados e aos

tipos de perguntas abordadas.

4.4 PRATICAS DE AVALIACAO DA COMPEENSAO DE LEITURA

No tdépico 5.2, vimos que o professor faz uso de atividades e textos variados
para ensinar os alunos a compreenderem os textos. Observamos também que
em sua pratica de ensino sao priorizados alguns aspectos, julgados
importantes pelo docente, tais como: o uso de perguntas orais antes, durante
e apos a leitura dos textos; o uso de textos da esfera literaria (conto, lenda,
histéria em quadrinho, poema) como recurso para envolver os alunos na
leitura, bem como a exploracao de diferentes modalidades de leitura (leitura
silenciosa, leitura coletiva, leitura em voz alta, leitura dramatizada), a fim de

levar os alunos a participarem mais ativamente.
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Neste topico, aprofundaremos as discussdes acerca das praticas avaliativas
do professor, analisando os objetivos didaticos indicados em seus
planejamentos, suas concepgbes, bem como os recursos e atividades
utilizadas por ele para a avaliagdo da compreensao textual.

Como abordamos no tdpico anterior, temos considerado as perguntas
de compreensao sobre os textos formuladas pelo professor, como perguntas
voltadas tanto para o ensino, como para a avaliagcdo da compreensao dos
textos lidos em sala. Como também ja frisamos, o préprio professor, em uma
das primeiras entrevistas no inicio da pesquisa, expressou que nao costuma
diferenciar as praticas de ensino e de avaliagao, pois para ele ambas ocorrem
“naturalmente” durante as aulas.

Sendo assim, nos tdpicos seguintes, buscamos identificar na pratica do
professor e nas atividades propostas por ele durante as aulas como ele

avaliava a compreensao de leitura de seus alunos.

A avaliagcao da compreensao deve observar se os alunos identificam os

géneros textuais lidos, suas fungodes e suportes

Como ja foi visto, entre os objetivos didaticos do professor para o ensino de
compreensao de leitura esta o trabalho com a diversidade textual. Assim,
numa analise mais direcionada as atividades de avaliagdo da compreensao
propostas nas aulas vimos que as chamadas “atividades de compreensao
textual” ou “fichas de leitura”, frequentemente, buscavam “levar os alunos a
identificarem os géneros textuais lidos, sua funcionalidade e suportes
textuais”. Tais atividades eram, geralmente, aplicadas apoés as reflexdes sobre
os textos, mediadas pelo professor.

Conforme podemos observar nos fragmentos de atividades a seguir, as

perguntas sobre esse topico eram feitas de forma bastante objetiva. Vejamos
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Figura 70 — Fragmento de um instrumento de avaliagdo da aula 1

BLUNGE (RS ocvsnssrsnsimsinsnssoiansrinnd susisesssassaisssssestin it mmnivme DS AMO A

COMPREENSAO TEXTUAL

1.0 texto “Cangdo do Exilio”, pertence a qual género textual?

( ) anincio () carta pessoal ( )poema

{ ) relato pessoal () noticia ( ) reportagem
2.Qual a finalidade desse género textual?

{ ) avisar ( ) divertir ( )informar ( )ensinar
3.Geralmente, encontramas textos desse género, em:

{ ) gibi () revista { )livro ( )jornal

Figura 71 — Fragmento de um instrumento de avaliagdo da aula 3

NOME: el S0 o s enanceab ary 5° ANO “A”

FICHA DE LETTURA

Apresentacio da obra:

THBOG oo consssnsssmsasssanssnmssmnnsasmsamsensansmmssmaserpsenen s asnsnsazsesansensararsanet MMl 2, DI BEIT SV
AL e e o R s e s SRR L e
B e s s R R Eoealougsminimisuninmsmimanaing
BHHGROT «ocisnimsamsurisns s i tansssammadsces vesramsnss Ano de publicago: ...,

Género Texteal: '
( ) noticia () carta pessoal { )conto ( )poema
( ) propaganda ( )anuncig () relato pessoal

Estrutura do texto:
Quantos versos tem? ..........cooviriiienenenen. E quantas estrofes? ............cccoovuerrinieceane.

Piblico Alve (Este texto é destinado a):
{ )adultos { )criangas () todos (criangas e adultos)

ApOs a leitura dos textos, o professor também fazia perguntas oralmente com

a mesma finalidade indicada acima. Vejamos:
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Quadro 17 - Fragmento de observagao da aula 5

P: Sim. Entdo resgatando os géneros que a gente ja trabalhou. A gente ja viu que todos
0s géneros que a gente ja trabalhou, basicamente, cada um deles tem uma fungao
especifica. Trabalhamos com os contos, fabulas (...) A: poemas.

A: canto.

P: canto é um género textual?

A: néo.

P: com relagéo as fabulas que a gente ja passou também, a gente viu que a fungéo das
fabulas era qual? Nos...

A: nos dar ligbes.

P: isso. Nos dar ligdes. Sempre nos ensinar alguma coisa. Com relagdo a piada, qual
seria a fungao especifica da piada? Por que sera que a gente escreve piadas? Porque
a gente quer que as pessoas...

A: se divirtam.

P: e a forma que eu posso constatar que as pessoas estdo se divertindo € quando
elas?

A: riem

P: ou seja, uma das caracteristicas basicas de uma piada, para que eu faga as pessoas
sorrirem, o texto tem que ser?

A: engragado!

Vemos, por exemplo, que ao questionar os alunos oralmente sobre a
funcionalidade da fabula, o professor consegue mobilizar certos
conhecimentos acerca do género que vao além das perguntas formuladas na
ficha de leitura mostrada anteriormente.

Apo6s a discussao sobre os textos lidos também identificamos como
pratica avaliativa do professor, a realizagcdo de exposigdes orais dialogadas
sobre o género textual lido. Vejamos abaixo um exemplo desse tipo de
proposta, registrado na quinta aula.

O professor apresenta inicialmente a seguinte imagem e faz a leitura

dos baldes:
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Figura 72 — Piada apresentada pelo professor na aula 5

E.E PELO
NOSSA ELY CHEIRO NAO
TO MORTA!

Fonte: http://www. pladascurtas com. br/morta/
Quadro 18 - Fragmento de observacéo da aula 5

Apoés a leitura, o professor mostra um slide com informagdes sobre o

género piada e inicia uma exposi¢ao oral.

P: vimos la nos quadrinhos que o que faz com que a gente consiga entender a
mensagem que € passada pela fala dos personagens vai muito da expressao e da
forma como ele fala. Certo? Entdo se explora muito Ia (nos quadrinhos) os sinais de
pontuacdo. Se neste caso eu tirasse os sinais e tivesse repetindo essas falas aqui,
como certeza as pessoas nado iriam achar a menor graca na piada. E preciso eu ter
uma entonacdo perfeita e obedecer aos sinais de pontuagdo porque esses sinais de
pontuagdo, com certeza, iriam me forgar a fazer expressdes faciais para as pessoas
poderem entender a mensagem que eu estou passando. Entdo, como € que devo ler
essa piada mesmo?

: “Nossa eu t6 morta!”

: “E. E pelo cheiro ndo é de hoje!”.

: essa forma como vocés leram agora, se parece com a primeira?

: nao.

T > UV > >

: isso mesmo. Agora eu entendi bem melhor. Entdo, piada é uma mini histéria porque
sdo pequenos textos. Alguém pode chegar aqui e dizer: um casal de velhos estava

sentado e um disse para o outro... e contar uma mini histéria que tem a finalidade de




divertir o leitor. Geralmente as falas sdo reproduzidas da mesma forma que foi dita pelo
personagem. (...)

P: geralmente, eu costumo contar piadas onde?

A: em jornal.

A: livros.

A: gibi.

P: eu até encontro piadas em livros, mas serd que a piada é um género textual
especifico de livros?

: ndo. Tem em revistas.

: DVD!

: DVD? Quando tu vé la no teu DVD, como € que essas piadas aparecem?

: em um teatro.

: que seja num teatro, mas como é que essas piadas aparecem la no teatro?

: uma pessoa contando.

T > U> U > >

: entdo...l]a no DVD existem comediantes contando piadas. Entdo ele € um género,
basicamente, oral. Certo? Que a gente costuma depois, reproduzir num papel. Tanto
que, se alguém for contar uma piada pra mim agora, la na frente eu posso contar a
piada aumentando alguma coisa. Sao textos que a gente conhece porque veio de
alguém que nos contou e quando a gente conta para os outros, sempre contamos um
pouquinho alterado. (...)

P: vejamos ai. Caracteristicas da piada. A piada é realgada pelo tom de voz, por gestos
e caretas que fazemos; O que provoca o riso numa piada, € sempre um final engragado
que ninguém espera (...). Entdo, a gente costuma contar piadas. A gente ndao é muito
de estar escrevendo, porque as pessoas estdo sempre nos passando, a gente escuta e
passa para outras pessoas. Entdo, a piada é um texto de tradicdo oral, mas vale
ressaltar que pode ser escrita também, porém, ao escrevermos devemos ter muito

cuidado com os sinais de pontuacao, pois sao eles que dao clareza ao texto.

Como pode ser observado a partir das perguntas feitas pelo professor
durante a sua exposicdo, algumas questdes sao destinadas ao conhecimento
sobre o género piada. Por exemplo, sua finalidade (“Com relagdo a piada, qual
seria a funcdo especifica da piada? Por que sera que a gente escreve
piadas?”) e esfera de circulagdo (“geralmente, eu costumo contar piadas

onde?”). Tal proposta é coerente com o depoimento do professor na primeira

entrevista.

Vejamos o que ele disse:
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“Se conseguem (os alunos) identificar o género, porque umas das
coisas que eu cobro depois que a gente termina uma atividade de
leitura e de repente vamos até para uma situacdo de interpretacao,
uma das primeirasquestées que eu procuro priorizar € saber se eles
conseguem identificaro género, depois a funcionalidade desse género e
onde eu possoencontrar esse género.” (DEPOIMENTO DO
PROFESSO NA ENTREVISTA 1).

Outros conhecimentos também foram abordados pelo professor, como a
questao da entonagao e da pontuagdo durante a leitura oral, como recursos
para dar expressividade ao texto e garantir uma melhor compreensao do
ouvinte ou leitor, como também a questdo da modalidade (oral ou escrita) em
que, comumente, as piadas costumam aparecer.

Vale ressaltar que nesta sequéncia de atividades, o professor propbs
finalidades reais para a leitura das piadas pelos alunos, ou seja, eles foram
chamados a ler diferentes piadas em dupla para dramatizar na sala de aula
para os demais colegas, tal como podemos ver no comando do professor

apresentado abaixo:

Quadro 19 — Fragmento de observagao da aula 5

P: na atividade que vem a seguir, vocés vao ter que ter muito cuidado, porque vocés

vaoler essas piadas e eu vou querer que vocés venham aqui na frente para dramatizar

essestextos. Para isso, vocés vao ter que pegar esses textos, lé-los com atengao,
observar bem os sinais de pontuagao que € para que vocés possam dar a emogao que
o texto pede, se ndo no final a gente ndo vai achar nada engragado, porque
possivelmente possa ser que vocés ndo deem a entonagao que a frase pede. Tentem
organizar a piada, pois, quero ver como ela fica.

(Ap6s essa explicagao, o professor 1é uma das piadas enfatizando a entonagao correta,
apresentando, assim, um bom modelo de leitor para os alunos).

Vemos, portanto, que este tipo de atividade buscou estabelecer um
vinculo com as perguntas realizadas pelo professor sobre a funcionalidade do
género, isto &, a piada é um texto que tem a fungao de divertir as pessoas, tal

como ele tentou fazer ao propor a apresentacao das piadas pelos alunos.
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Estes exemplos também revelam o cuidado do professor no
planejamento das atividades e nas questdes levadas aos alunos. Vimos, por
exemplo, que para discutir o género piada, o professor fez uma sintese,
apresentando por meio de slides, informagdes importantes que pesquisou a
respeito do género textual que pretendia discutir.

Sobre esta questdo, Mendonga (2006), destaca que o trabalho com
géneros textuais em sala de aula, necessita de um planejamento cuidadoso e
de estudo por parte do professor para que possa se familiarizar com o género.

Vejamos o que diz a autora:

A imensa variedade de géneros textuais existentes manifesta,
verbalmente, as nossas diversas necessidades de interagao
social mediadas pela linguagem, oral ou escrita. Para selecionar
um desses géneros e explora-lo pedagogicamente em sala de
aula, é necessario ter familiaridade com ele, com suas formas de
circulagdo e funcionamento. Isso significa que o professor deve
ler a respeito do género, pesquisar exemplares diversos desse
género, compara-los, observar onde e como esses géneros
circulam na sociedade, etc. (MENDONCA, 2006, p. 76).

Cabe destacar mais uma vez que as atividades propostas pelo
professor discutidas aqui, parecem estar voltadas ndo somente para a
avaliagao dos alunos, mas para o ensino de compreensao textual. Para isso, o
professor tanto fez uso de um instrumento de avaliagdo reconhecido como
“tradicional” (a ficha de leitura), como usou piadas e formulou questdes orais

para avaliar o conhecimento dos alunos.

A avaliagao da compreensao deve observar se os alunos formulam

hipéteses sobre os textos lidos

De acordo com Solé (1998), as perguntas realizadas antes da leitura
destinam-se a varios objetivos didaticos, dentre os quais podemos destacar a
motivagao para a atividade. Na visao da autora, lancar desafios aos alunos por
meio de perguntas que antecedem os textos, por exemplo, pode ser um bom

caminho para engajar os alunos na leitura.
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De fato, ao estimular os alunos a levantar hipéteses sobre os textos,
estamos despertando a sua curiosidade sobre o que podera descobrir a partir
da leitura. Tal postura se afasta, portanto, de certas atividades que se
perpetuaram ao longo dos anos na escola — ler para responder questionarios
sem qualquer trabalho prévio de antecipagao e contextualizagao.

As perguntas que antecedem a leitura também podem ajudar a
contextualizar e oferecer informagbes ao leitor, ja que podem ativar
conhecimentos prévios que podem lhes ser Uteis para a compreensao do texto
a ser lido. Tais perguntas servem também para que o professor avalie as
informagdes que os alunos ja tém sobre o texto e assim, possa avangar em
alguns pontos ou até mesmo selecionar o que sera priorizado durante a sua
mediacao de leitura. Vejamos os fragmentos de uma das aulas observadas em

que o professor faz o trabalho que descrevemos acima:

Quadro 20 — Fragmento de observagao da aula 6

P: o texto que lemos, falava de qué mesmo?

A: lendas.

P: lendas? Entao vamos visitar uma lenda. A que eu vou contar pra vocés chama-se
“Os olhos do menino”. Conhecem ela?

A: néo.

P: nunca ouviram? Dentre as lendas que vocés conhecem ai, nunca ouviram falar

sobreos olhos do menino que fez alguma coisa?

A: néo.
P: (I o titulo do texto e prossegue) “Os olhos do menino. Sdo belas e pitorescas as
lendas que os indios da Amazodnia explicam a origem de certas plantas. Vejamos, por

exemplo,a lenda do guarana”. Conhecem?

A: ndo.

P: o que é guarana?

A: uma fruta

P: e como é essa fruta?

A: ela parece um olho. Ela é vermelhinha, tem o branco de fundo e a bolinha preta,
deste tamanho (faz gesto com a mao).
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Vemos que a discussdo sobre o tema antes da leitura, traz informagdes
importantes para os alunos, como a questao da semelhanga entre a fruta do
guarana e o olho humano, bem como a nogdo de que os indios inventam
lendas para explicar a origem de certas plantas.

Ainda de acordo com Solé (1998) algumas perguntas feitas antes da
leitura podem levar os alunos a obter uma informagé&o precisa, outras podem
destinar-se a obteng¢do de uma informagéao geral sobre o texto, ou até mesmo,
leva-los a ler para aprender sobre determinado assunto. Assim, varios
objetivos para a leitura podem surgir a partir desse trabalho.

No caso do professor em foco, este tipo de atividade ja parece estar
incorporado na sua pratica avaliativa, tal como ele préprio afirma: “Quando eu
avalio, eu procuro verificar nesses momentos de leitura, se eles conseguem
encontrar informagdes que estdo explicitas e implicitas e se

conseguemantecipar informacoes.

Assim, como € possivel ver na tabela 7, abaixo, as perguntas de
antecipagao foram sugeridas em todas as aulas (sempre a partir da leitura de

textos narrativos, como fabula e conto).

Tabela 7 — Frequéncia de perguntas nos planejamentos escritos, envolvendo

antecipacgdes sobre os textos

Aulas Frequéncia de perguntas de
antecipacao / previsdo sobre o
texto
Aula 01 5 perguntas
Aula 02 3 perguntas
Aula 03 16 perguntas
Aula 04 4 perguntas
Aula 05 2 perguntas
Aula 06 4 perguntas
Total 34 perguntas
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Vemos, portanto, que ao confirmar suas previsdes sobre o texto que leem, as
criangas aprendem que suas contribuigbes sao importantes para a

compreensao dos textos (SOLE, 1998).

A avaliacao da compreensao deve observar se os alunos extraem

informacgoes explicitas dos textos

Em sua primeira entrevista, o professor revela que um dos seus
principais objetivos didaticos ao trabalhar com o ensino e a avaliagdo da
compreensao de textos, é levar os alunos a localizarem informagdes explicitas
nos textos, conforme ja constatado na mesma afirmacdo apresentada na
secao anterior -

“‘BEu procuro verificar nesses momentos de leitura, se eles conseguem

encontrarinformacdées que estdo explicitas e implicitas e se conseguem

antecipar informacdes”.

Embora alguns autores afirmem que a habilidade de localizar
informagdes explictas seja um processo mecanico, ou seja, sem a
necessidade de uma analise mais profunda do texto por parte do aluno
(Marcuschi, 2008), para o professor em foco, atividades que envolvem tal
conhecimento, sdo relevantes ndo sO para o processo de ensino de
compreensao textual, mas para o de avaliacdo também.

Isto fica evidente quando passamos a analisar as perguntas orais
realizadas por ele durante as leituras dos textos, bem como as atividades
avaliativas propostas por meio de “fichas de leitura” ou “atividades de
compreensao de textos”.

Nota-se também que nos planejamentos escritos das 6 aulas

observadas, a habilidade de localizacdo de informacdes explicitas encontra-se

na relagdo dos objetivos didaticos tragcados pelo professor. Vejamos alguns

exemplos a seguir:
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Figura 73 — Fragmentos dos planejamentos escritos das aulas 1 e 2

Eixo de trabalho; Leitura

Género textual: Poema

Professor: Marcos Santos de Souza
LIUSTIFICATIVA:

No dmbito escolar, ler, ¢ principalmente com fluéneia e compreensdo, & uma
batalha travada constantemente pelos professores, os quais, utilizando-se dos mais
diversos meios fentam onquistar o interesse dos alunos pelo alo de ler, ou mesmo
despertar-lhes 2 ientizagio quanto & importéncia desta (leifura), especialmente no
dmbito social

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos
textos do pénero poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos
pela leitura, & qual serd trebaihada reflexivamente, levando-0s 4 realizarem-na com

compreensdo do que leem.
2.0BJETIVOS:

Ler, com fluéncia e compreenséo, textos diversos;

Ler, com fluéngia, textos verbais e nfio verbal,

Elaborar inferéncias durante a leitura dos diversos textos lidos;
Emitir opinides proprias durante & leitura dos textos lidos;
Realizar intertextualidade durante 2 leitura de textos;

Ampliar o vocabulério e o repertorio textual;

Antecipar e/ouflocalizar infoririages nos texios lidos;)
Estirnular o habito pelo ato da leifura,

s @ ® & ®» & & @

AULA 01 AULA 02
SEQUENCIA DIDATICA
SEQUENCIA DIDATICA
“Viajando nas Asas da Poesia”

“ONDE ESTA A MORAL DA HISTORIA?”
“A leitura do mundo precede « leftura da palava”. (Pavla Freire)
Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Fibula
Professor: Marcos Santos de Souza
LJUSTIFICATIVA:

“A leitura ¢ 0 modo mais prazeroso de adgquirir conhecimento”, assim pensa
Ferreira Gullar, porém, no dmbito escolar, despertar nos alunos, principalmente no
contexto atual para a prifica da leitura tem se tornado uma batalha muito dificil, viste
que cotidianamente estes se mostram alheios 4 importancia do conhecer, tendo em vista
03 tantos outros alvos de interesse que lhes sio ofertados.

Sabendo-se da importdncia e da necessidade do dominio da leitura, e esta com
compreensfo, na intengdo de continuar trilhando na conquista do despertar o interesse
dos alunos pelo ato de ler, decidimos pela elaboragiio ¢ execugio desta sequéncia,

LOBJETIVOS:
LLGERAL:

+ Proporcionar aos alunos, momenios reflexivos durante 2 leitura de fébulas, de
forma a compreendé-las, elaborando i antecipando e localizando
informages, assim como emitir opinides praprias em torno das mesmas,

2.2.ESPECIFICOS:

-

Reconhecer o género textual “fabula”, sua fungfo ¢ caracteristicas;

Ler, com fluéncia e compreensio textos do género fibula;

Emitir opinifo propria ao ler uma fibula e/ou quaisquer aéneros textuais;
Elaborar inferéncias e antecipar informagdes ao ler um texto;

. ILoca];m:mﬁ ag0 : licitas oufexplicitas num texio]

Além disso, como mostra a tabela 8 a seguir, analisando as perguntas
de compreensdo de textos propostas nos planejamentos, quase sempre ha
questdes literais nas seis aulas observadas. Vale salientar que mesmo nas
aulas 2 e 5 em que ndo encontramos perguntas dessa natureza nos
planejamentos, as fichas de atividades de leitura utilizadas nessas aulas
contemplavam a habilidade de localizagao de informagdes no texto, tal como

sera visto mais adiante.

Tabela 8 — Frequéncia de perguntas nos planejamentos escritos, envolvendo

localizacdo de informagdes explicitas nos textos

Aulas Frequéncia de perguntas de
localizagao de informagoes
explicitas

Aula 01 3 perguntas
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Aula 02 -
Aula 03 15 perguntas
Aula 04 2 perguntas
Aula 05 -
Aula 06 4 perguntas
Total 24 perguntas

No que concerne as atividades efetivamente encaminhadas durante as
aulas observadas envolvendo a habilidade de localizagao de informacdes
explicitas, vemos que os textos propostos pelo professor permitem a
exploragdo de habilidades que vao das mais simples (como localizagdo de
informagdes explicitas no texto), até as mais complexas (inferéncias,
conhecimento global, etc.).

Também vale notar que, por vezes, o professor realiza perguntas de
localizagdo de informagdes que levam os alunos a resgatarem informacdes
importantes para compreensao do texto.

Deste modo, verifica-se que a pergunta de localizagado de informagao
explicita nem sempre serve apenas para testar a meméria do aluno em
relagdo ao texto lido, mas para resgatar aspectos importantes para a
construgdo do sentido, como se pode ver no fragmento abaixo extraido da

ultima aula observada.

Quadro 21 — Texto e fragmento de observagao da aula 6

Lenda proposta pelo professor na Fragmento de observacgao de
aula 6 aula
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Era uma noite de Iuar. As estrel
céu como diamantes. E a lua ilum
seus raios prateados. Um velho cac
cachimbo, contava 3s ériangas as hist
de sua tribo. Ele era também feiticeiro
os mistérios da natureza. Um dos ¢
viam, perguntou ao velho de onde v
que luziam no céu. E o cacique resp

— Eu as conhego todas. Cada e
que se casou com a lua, NZo sabiam? A
guerreiro belo e forte. Nas noites de Iuar
A terra para se casar com uma
estdo vendo é Macaira, a ind
dos Maués. A outra é Jand, a fl
tribo dos Aruaques. A respeito

vocés uma histdria que acont
nossa tribo. Prestem atencho:

Havia, entre nds, uma india joven
mada Naid, Sabendo que a
e poderoso, Naid por ele se
recusou as propostas de casamento
Jovens mais fortes ¢ bravos de nossa

Do

Todas as noites, Naid ia para » floresta
admirando a lua com seus raics prateas
ela safa correndo através da m ta, par

alcangar a lua com seus brac \
sempre afastada e indiferente, apesa
fndia para atingi-la, :

Uma noite, Naid chegou 3
nele, refletida, a imagem da 1 ]
s0u que era o guerreiro branco que
néo perdé-lo, langou-se nas Aguas prof
Coitadal Morreu afogada,

Entdo a lua, que nio qui
estrela do céu, resolven tornd-la uma
Transformou o corpo da indig numa §
Todas as noites, essa flor abre
para que a lua ilumine sua cc

Sabem qual & essa flor?

:'_—‘, vitéria g::-’i

e
e, N2 mutos anos,

P: certo. Mas 0 que
n 1o aconteceucom ela (a india Naia)?
| A: ela se transformou numa vitéria
: régia.

P: por que ela se transformou
numa vitéria régia?

A: porque o pajé ficou irado com
ela.

P: ele ficou irado por conta de
qué?

A: porque ela viu seu proibido

em amor.

P: é isso que esta dizendo ai?

A: ndo. E porque
ela se apaixonou.

P:ela se apaixonou por quem?

()

Nas atividades de avaliacdo da compreensao propostas pelo professor,

ap6s a leitura de textos, também aparecem perguntas de localizacédo de

informacdes, tal como se pode ver nos exemplos citados abaixo:

Figura 74 - Atividade avaliativa propostas na aula 6, envolvendo perguntas de

localizagéo de informagdes explicitas

Texto proposto para leitura

Perguntas formuladas pelo professor
no planejamento
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Os olhos do menino

S3H0 balas e pitorescas as lendas com que os indios
da Amazdnia explicam a origem de certas plantas. Ve-
jamos, por exemplo, a lenda do guarana.

MNuma aldeia de indios maués, vivia um casal-ale-
gre ¢ feliz. Como nio ti _filhos i aram: a
Tupéi que lhes concedesse cssa felicidade. O rei dos
dzuses atendeu ao seu pedido. Deu-lhes um filho belo,
forte e sadio. O mesnino era, além disso, inteligente e
bondoso.

Em pouco tempo, conguistou a amizade e a’

admiracao de todos os indios da tribo.

A crianga tinha gualidades tiico boas, que desper-
tou a inveja e o &dio de Jurupari, o espirito do mal. E
este resolveu maté-la. Para isso, transformou-se numa
s=rpente © esperou a Jdcasifo propicia.
menino afastou-se d> sua maloca, atraido pelos frutos

pente mordeu-o e ele caiu morto.

Asgsim gue notaram a auséncia da crianga, todos
os indios sairam & sua procura até que a encgontraram,
sem vida, debaixo da érvore. A tribo inteira foi ver o
pPequenino morto. E, quando estavam todos chorando,
um trovio ribombou no céu e um raio fulgurante caiu

junto do menino.

Entio, a mfc da crianca disse para seus compa-

nheiros:

— E um aviso de Tupi. Ele se compadeceu de
ndés. Disse para plantarmos os olhos do meu filho. De-
les nascerd uma planta, cujo fruto seri a nossa feli-

cidade. .

Assim fizeram os indios. E dos olhos do menino
nasceu O guarandgl

Realmente, os bagos negros do guarani, que sao
cercados de uma pelicula branca, parecem olhos hu-
manos. E nfo € outra a significacic da palavra guara-
na, formada de guard — ser vivo., e nd — parecido,
xcmclh'anme. Assim, em linguagem indigena, guarand
quer dizer bagos que se parecemn com olhos de gente.

Certa vez, O

apetitosos de uma drvore. Quando foi colhé-los, a ser-

1.2 Resgatar, por meio de conversa, onds s¢ originam & grande maioria das lendas.
(Espera-se que reconheqam o indigena como a fonte de origem destas.).

1.3 Realizagio de perguntas durante a leitura:

o Qual seriz a felicidade deles?

o Quem € o rei dos deuses indigena?

o Ao despertar a imveja de Jurupari, o que serd que ele decidin fazer?

o No momento em que o menino foi colher os frutos das rvores, o que serd que
acontecen!

o Ao plantarem os olhos do menino, o que nasceu?

Figura 75 — Atividade avaliativa proposta na aula 5, envolvendo perguntas de

localizag&o de informagdes explicitas

Texto para leitura

Atividade avaliativa sobre o texto

Cada um com a sua vaca!

e,

Era uma vez dois irmfos. O pai deles morreu ¢ eles herdaram duas vacas. Depois do
enterro, foram dividir a heranga.

- Z¢, como vamos fazer pra saber qual ¢ a sua vaca e qual ¢ a minha?

- Olha, Tunico, tive uma idéia. Eu corto a orelha da minha vaca. A vaca com orelha fiq
sendo sua e a sem orelha fica sendo minha,
E assim fizeram. Mas eles tinham um vizinho que adorava enganar os outros e de noitq
foi |4 e cortou a orelha da outra vaca. De manhd, os irmdos entraram em panico;
- E agora Z¢, como fazemos pra saber qual é a sua vaca e qual é a minha?

- Vamos cortar a outra orelha da sua vaca. A vaca que tem ainda uma orelha fica sendq
minha e a sem orelhas fica sendo sua.

Concordaram. Mas, de noite, o vizinho foi 14 e cortou a orelha da outra vaca também.
Na manhd seguinte, novo pinico.

- Que fazemos, Tunico?

- Vamos cortar os chifres.

E cortaram os chifres de uma das vacas pra fazer a diferenca.

O vizinho foi 4 e cortou os chifres da outra vaca.

E ai surgiu outro impasse.

- E agora, Z&?

- O rabo, Tunico.

E cortaram o rabo de uma das vacas.

- Agora a vaca com Tabo € sua e a sem rabo ¢ minha — disse o Tunico.

Na manh seguinte, o vizinho malvado tinha cortado o rabo da outra vaca.

Qs dois irmdos se desesperaram.

- E desta vez, o que vamos fazer?

Tunico pensou, pensou. Z¢ pensou, pensou. Ao mesmo tempo, os dois tiveram uma
idéia:

- Vamos fazer o seguinte: vocé fica com a vaca branca e eu fico com a vaca preta.

(Ziraldo Alves Pint

NOME: ........ 5° ANO “A”

AVALIANDO A COMPREENSAQ LEITORA

L.Esse texto pertence 4 qual gEnero textual? ...

2.A fungdo desse género textual ¢

( )ensinar ( ) divertir () informar ( )darrecadoe ( )relatar
3.Esse género textual, costuma ser apresentado, geralmente de forma:
{ )escrita ( )oral ( )ilustrativa

4. A expressio “era uma vez”, remete-nos a QUE TMPO7 .......c.coocciieeinivieciinieense i

5.Apos ler o texto, concluimos que o fato se passou onde?..

6.Como vocé percebeu isso? ...

7. Mediante as atitudes dos irmfios, podemos concluir que

() foram espertos () foram ingénuos () foram malvados

8.A palavra “heranca”, no texto, relaciona-se methor com:
) divida

() prémio { )bens () presente (i

I 9.Diante da morte do pai, qual o problema que surgiu para os irmios resolverem? |

11.A forma de resolver o problema encontrada pelos irmdos? Por qué?

12 .Quando o vizinho costumava desfazer tudo o que os irm@os faziam? ...

13.A atitude do vizinho, ao desfazer do que os irmios faziam, demonstra:

( )amizade () desrespeito () consideragio ()inveja
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Como vemos acima, o texto “Cada um com sua vaca”, oferece varias
possibilidades de perguntas de compreensdo aos alunos e na atividade
avaliativa proposta pelo professor, além das perguntas de localizagdo de
informagdes explicitas (Ex. Questdo 12 - “quando o vizinho costumava
desfazer tudo o que os irméaos faziam?), ele abordou outros tipos de pergunta
envolvendo habilidades inferenciais.

Assim como nesta atividade, o exemplo que veremos a seguir segue a
mesma proposta. Nota-se ainda que as perguntas de localizagao explicita sdo
utilizadas para contextualizar a histéria e antecipar as questdes inferenciais.

Vejamos o exemplo abaixo:

Figura 76 — Atividade avaliativa propostas na aula 4, envolvendo perguntas de
localizacao de informacgdes explicitas

AVALIANDO A COMPREENSAQ LEITORA

1.OBSERVE A *T

TA” ABATXO, LENDO-A COM ATENCAQ:

+ AGORA RESPONDA:

A)ONDE SE PASSA A HISTORIA?| ...

BYOTOUE 08 PFEREONAGENS ESTAQ P EIENDIOT |t i st s it

CINO 3° QUADRINHG, & EXPRESSAC DO MENINO ACQ MOSTRAR SEU
TRABALLIO FOIDE

{ )FELICIDADE { JTRISTEZA
{ ) ANSIEDADE JRAIVA

DINO 3° QUADRINHO,
CAMALERD? . iieriiecsssssseions

SENHOU UM

EYQUE RELACACG G MENING, NG 2° QUADRINHO. FEZ ENTRE A FOLHA DT
FAPEL HM BRANCO EO CAMALFEACT ...
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Vemos, portanto, que as perguntas de localizagdo de informacgdes
explicitas ndo séo realizadas de forma aleatdria, bem como também nao sao
as unicas presentes nas avaliagdes do professor, uma opgao que nos parece
bastante positiva.

Também vale notar que a exploracdo e avaliacdo sistematica da
habilidade de localizacdo de informagdes explicitas pelo professor & coerente
com documentos oficiais para o ensino da leitura presentes na matriz da Prova
Brasil, em que esta corresponde a um dos descritores de leitura para o 5° ano
e como tal, se encontra presente nas varias avaliagbes de larga escala

aplicadas nas escolas do pais.

A avaliagdo da compreensdao deve observar se os alunos elaboram

inferéncias sobre os textos

A analise dos planejamentos de aula e dos instrumentos avaliativos, revelou
que as habilidades inferenciais sdo bastante valorizadas pelo professor nao
apenas em relacao a sua pratica de ensino da compreensao, mas também na
atividade de avaliagcdo da compreensao leitora. Vejamos o que ele diz a esse

respeito na primeira entrevista:

Avaliagbes (pausa na fala). Eu costumo utilizar de situagdes de
compreensdo textual mesmo, depois que leem, né? Ofereco o
material, fazemos a reflexdo e depois costumo registrar algumas
questbes. Se o os alunos conseguem elaborar inferéncias na
leitura. O que mais? (pausa na fala). A questdo da propria
emissado de opinido, né? Tendo em vista que quando eu lango
perguntas, os alunos tém que langar opiniao sobre o texto lido (...)

Eu acho que voltando aquilo que eu disse, ndo é? Avalio
comquestdes que facam o aluno refletir. Porque as vezes muitas
perguntas s6 sao direcionadas as respostas que ja estdo
presentes ali e a gente esquece que podemos explorar outras
questdes, comoinformacdes que ndo estdo presentes, mas que
estdo implicitas.

(DEPOIMENTOS DO PROFESSOR — ENTREVISTA 1).
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Podemos observar varios aspectos importantes nos depoimentos do
professor. O primeiro deles é que ele busca contemplar a habilidade de
elaboragao de inferéncias, tanto nas atividades envolvendo ensino, quanto nas
atividades de avaliagdo de compreenséo textual. O segundo, é a comparagao
que o docente faz entre as perguntas literais e inferéncias, destacando que o
segundo tipo de pergunta, ajudaria os alunos a refletirem mais sobre os textos
lidos.

As reflexdes do professor indicam que quando ele formula perguntas
que levam os alunos a apreender ideias implicitas nos textos e assim
compreendé-las, ele trabalha de maneira consciente. Vé-se, portanto, que
para ele, a compreensdo de textos € muito mais que a localizacdo de
informacdes na superficie textual. Esta concepcéo, por sua vez, se reflete, de
maneira geral, nas atividades de ensino e avaliagdo da compreensao
propostas em sua sala de aula, tal como veremos mais adiante.

Nessa direcdo, o desenvolvimento de habilidades inferenciais esta
presente entre os objetivos didaticos colocados nos planejamentos produzidos

pelo professo, como € possivel contatar nos exemplos abaixo:

Figura 77 - Fragmentos de planejamentos escritos, envolvendo a habilidade de

elaborar inferéncias

PLANEJAMENTO DA AULA 4 PLANEJAMENTO DA AULA 3

SEQUENCIA DIDATICA 3

SEQUENCIA DIDATICA PATINHO FEIO? MESMO?

“TIRINHAS - DIALOGANDO EM QUADRINHOS”

Eixo de trabatho: Leitura
Género textual: Tirinhas
Professor: Marcos Santos de Souza

1.JUSTIFICATIVA:

No intuito do despertar frequente ¢ permanente pela pratica da leitura, almejando 2
fluéneia ¢ principalmente a compreenséo textual, esta por meio de variadas estratégias,
tendo em vista a grande dificuldade que ¢ alcangar tal conquista, em virtude dos antos
alvos de interesses dos alunos, que ndo o envolvimento com tal prifica, decidimos pela
elaboragio ¢a presente sequéncia, em tomo do género textual “Tirinhas™, o qual por se
tratar de um género voltado 4 diversio de forma humoristica, possibilitard um maior
envolvimeIrio, e por sua vez, uma vivéncia prazerosa.

2.0BJETIVOS:

« Estimular o habito pelo ato da leitura;

* Reconhecer o género textual “Tirinhas”, sua fungio e caracteristicas, diferenciando-
0 do género “Historia em quadrinhos”;

¢ Ler, com fluéncia ¢ compreensdo textos de histérias em quadrinhos e/ou tirinhas;

¢ Ler, com fluéncia, textos verbajs € nio verbal,

[ Tocalizar informaces implicitas]ou explicitas num texto.

|- Elaborar inferéncias durante a leitura dos textos propostas; ‘

o Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;

¢ Ampliar o repertorio textual;

o Antecipar ¢fou localizar informagges nos textos lidos;

Kixo de trabalhe: Leitura

Géneros textuais: Contos clissicos e contemporéneo e poema.
Professor: Marcos Santos de Souza

LIJUSTIFICATIVA:

Despertar para a leitura, no &mbito escolar, onde esta ocorra com fluéncia e
compreensdo, € uma aventura constantemente no cotidiano dos professores, mediante o
fate do desinteresse demenstrado pelos alunos pelo conhecimento, e per sua vez pelo
alo de ler, mesmo que este ocorra da forma mais prazerosa, onde os professores langam
mio de recursos variados para al conquista.

Pensando no que di
portar textos diversos, d
brincar”, po

contos classico ¢ de a0 estimulo &
pratica da leitura, a qual scré trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a
realizarem-na com compreensio do que leem.

2.0BJETIVOS:

e Ler, com fluéncia e compreensio, textos diversos;
o Ler, com fluéncia, textos verbais € néo verbal;
| ¢ Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos Tidos;
Realizar intertextualidade durante 2 leitura de textos;
Ampliar o vocabuldrio ¢ o repertorio textual;
Antecipar efou localizar informacdes nos textos lidos:
o Estimular o habito permanente pelo ato da leitura.

uraiic a lcitura dos diversos textos lides;
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Tais especificagbes nos planejamentos revelam ndo sé a
intencionalidade do professor, mas o grau de importancia atribuido as
habilidades de leitura deste tipo. Ao tragar objetivos prévios envolvendo
habilidades inferenciais de leitura, pressupde- que o planejamento desse tipo
de atividade ira ajudar os alunos a construirem sentidos sobre os textos.

De acordo com Brandao (2006), o professor tem um papel central no
processo de compreensao de textos, pois € ele quem formula objetivos para
que as leituras tenham mais sentido para os alunos. Além disso, também se
atribui a ele, a responsabilidade de planejar agdes que levem os alunos a
compreenderem como age um leitor autbnomo, capaz de formular hip6teses
sobre o texto, antecipar ideias e construir significados.

Entretanto, vemos que algumas propostas do professor, carecem de um
investimento maior no que concerne a exploracido da habilidade inferencial,
apesar de esta ser uma das habilidades de leitura mais mencionadas por ele,
nos planejamentos escritos e nas entrevistas.

A andlise dos planejamentos produzidos revelou que as perguntas do
tipo inferencial sdo exploradas com menor frequéncia em relagao as perguntas
literais (17 perguntas inferenciais contra 27 questbes literais no total). Na
tabela 9 a seguir, podemos visualizar a frequéncia com que este tipo de

pergunta aparece no planejamento de cada aula. Vejamos:

Tabela 9 — Frequéncia de perguntas nos planejamentos escritos, envolvendo a

habilidade de elaboracéo de inferéncias

Aulas Quantidade de perguntas de
elaboracao de inferéncias
Aula 01 5 perguntas
Aula 02 -
Aula 03 6 perguntas
Aula 04 6 perguntas
Aula 05 -
Aula 06 -
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Total 17 perguntas

A tabela 9 indica que as perguntas inferenciais aparecem em metade
dos planejamentos escritos do professor, entretanto, tal como veremos em
extratos de observacédo de aula a seguir, o professor langa varias perguntas
inferenciais aos alunos, durante a leitura dos textos.

Vejamos o exemplo de um planejamento em que as perguntas do tipo
inferencial foram propostas:

Figura 78 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

A TURMA DA MONICA
(Paulo Henrique/ Paulo Soledade/ Juliano Courtois)
Intérpretes: Baby do Brasil e A Turma da Monica

Gorducha, dentuca

Baixinha, invocada

Gostoso € ver voc€ no gibi

As suas historinhas séo tdo engracadas
Que fazem todo mundo sorrir -

Ap6s a leitura do trecho do texto acima, o professor faz as seguinteperguntas aos
alunos:

*| De quem serd que fala o texto?|(Inferéncia - Inferir uma informagdo implicita em
um texto)

¢ | Como perceberam isso? [(Espera-se que respondam por conta das caracteristicas
iniciais). ' } :

Desse modo, vale destacar que no exemplo anterior, a0 mesmo tempo
em que avalia a compreensio textual dos alunos, o professor os ensina a
elaborar significados que nao estdo explicitados na superficie do texto lido. Ao
perguntar sobre quem o texto esta falando, espera-se que os alunos resgatem
seus conhecimentos sobre a Mdnica para responder a questido, pois, apesar
de no titulo do texto esta explicitado o nome Ménica, a estrofe poderia estar

falando de outro personagem de sua turma.
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Além disso, ao questionar os alunos sobre como eles perceberam que
se tratava da personagem Ménica, o professor levou os alunos a monitorar a
compreensao e apontar as informagdes que foram relevantes para construir a
reposta.
A exploragdo de perguntas inferenciais é feita por meio de diferentes
instrumentos: perguntas orais propostas pelo professor no seu planejamento
escrito ou atividades escritas, com perguntas propostas nas fichas de

avaliagao da compressao de leitura. Veja o exemplo a seguir:

Figura 79- Atividade de avaliagdo da aula 5, envolvendo elaboragao de

inferéncias
Texto para leitura Atividade avaliativa sobre o texto
Cada um com a sua vaca! Lo . )
N—— S—— 14 Na frase: “E af surgiu outro impasse.”. A pelavra em destaque significa
‘.f:".x N *\——J:J - o "
Hl” 3 1» LA N () vizinho () problema ()chifre ()

] "—’“‘ “f,.fﬁ E 3

if o i\ _ I ma ?
PP RS- 15 Depois de tudo o que passaram, 0 que finalmment perceberam o irméio’

Era uma vez dois irmios. O pai deles morreu e cles herdaram duas vacas. Depois do
enterro, foram dividir a heranga.

- Z&, como vamos fazer pra saber qual € a sua vaca e qual ¢ a minha?

- Olha, Tunico, tive uma idéia. Eu corto a orelha da minha vaca. A vaca com orelha fic|
sendo sua e & sem orelha ica sendo minha. 16.Quem encontroua solucio para 0 problema?............evc

E assim fizeram. Mas eles tinham um vizinho que adorava enganar os outros e de noitg ¥ ]
foi 14 & cortou a orelha da outra vaca. De manhd, os irméos entraram em panico:
- E agora Z¢, como fazemos pra saber qual é a sua vaca e qual ¢ a minha?

- Vamos cortar a outra orelha da sua vaca. A vaca que tem ainda uma orelha fica sendof
minha e a sem orelhas fica sendo sua.

Concordaram. Mas, de noite, 0 vizinho foi |4 e cortou a orelha da outra vaca também.
Na manh seguinte, novo panico.

- Que fazemos, Tunico?

- Vamos cortar os chifres.

E cortaram os chifres de uma das vacas pra fazer a diferenga.

O vizinho foi l4 € corton os chifres da outra vaca

E ai surgiu outro impasse

- E agora, Z€?

- 0 rabo, Tunico.

E cortaram o rabo de uma das vacas

- Agora a vaca com rabo ¢ sua e a sem rabo ¢ minha — disse o Tunico.

Na manh seguinte, o vizinho malvado tinha cortado o rabo da outra vaca.

Os dois irmdos se desesperaram.

- E desta vez, 0 que vamos fazer?

Tunico pensou, pensou. Z¢ pensou, pensou. Ao mesmo tempo, os dois tiveram uma
idéia:

- Vamos fazer o seguinte: vocé fica com a vaca branca e eu fico com a vaca preta.

{Ziraldo Alves Pint

Analisando o texto “Cada um com sua vaca!”, vemos para responder a
pergunta destacada, os alunos deverao compreender que todo o trabalho que
os irmaos tiveram foi desnecessario, uma vez que as vacas ja eram diferentes.

Vemos, portanto, que diferente de como ocorre com as perguntas

literais, para responder as perguntas inferenciais, os alunos terdo que
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“‘preencher lacunas deixadas pelo autor, lendo nas entrelinhas, construir novas
proposi¢cdes com base nas relagdes entre informagdes dadas no texto ou entre
essas informagdes e os nossos conhecimentos de mundo” (BRANDAO, p. 67,
2006). O mesmo ocorre no caso da atividade de avaliagdo da compreensao

proposta pelo professor a seguir:

Figura 80 - Atividade de avaliagdo da aula 4, envolvendo elaboragdo de

inferéncias

WOME e T shes s s e SRANG AT

= AGORA RIS

AJONIE SEPASSA

BIOQUE OS5 PERSONAGENS ESTAG FAZENDO? e sceecsaeens

CIND 30 QUADRINHG, A EXPRESSAC DD WENTNO AQ MOSTRAR SEU
TRABALHD PO

yTELICTDATE { YMEDO { JIRISTEZA

JRATVA

[ PANSIERADRE

DING 3* QUADRINIIG, POR QUE

CAMALTAD? i

Vemos que para responder as duas perguntas destacadas, os alunos
precisariam relacionar a ideia de que o camaledo podia estar camuflado na
folha em branco e por consequéncia o desenho ndo poderia ser visualizado.
Para isso o leitor precisaria ter conhecimento sobre o comportamento do

camaledo na natureza, pois, esta informacao nao esta presente no texto.
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No fragmento de observacdo de uma das aulas abaixo vemos que as
perguntas inferenciais também séo propostas na discusséo do texto que é

feita oralmente em sala de aula. Vejamos:

Quadro 22 - Fragmento de observacao da aula 2

P: na fabula da pagina 114. Quem ¢é o personagem principal desse texto?
A: araposa

: 0 que é que ela quer?

: as uvas.

: mas ela nao alcanca.

: como ela nao alcanga, o que ela finda concluindo?

: que ela nao vai conseguir subir.

: é isso que ela fala?

ndo. E que as uvas estdo verdes.

: que as uvas estéo verdes. Mas as uvas estao verdes?

: ndo. Ela ta dizendo isso porque ela ndo consegue pegar as uvas.

>TU>>>TV>> T

Finalmente, vale ressaltar a boa condugdo da discussao feita pelo
professor. Como se vé, ele ndo da a resposta certa ou simplesmente diz que a
resposta esta errada. Assim, diante do aluno que diz que a raposa concluiu
que nao poderia alcangar as uvas, ele questiona: “é isso que ela fala?” Mais
adiante ele continua levando seus alunos a pensar. “mas as uvas estao
verdes?”

Dessa forma, consideramos que as praticas de ensino e de avaliagao
observadas contribuem, de fato, para que os alunos possam construir novos

sentidos sobre os textos lidos em sala de aula.

A avaliacao da compreensao deve observar se os alunos estabelecem

relagoes diversas entre os textos (intertextualidade)

Dentre as habilidades de leitura mais exploradas pelo professor durante as
aulas observadas esta a construgcdo de relagcbes entre os textos lidos. A
habilidade de comparar textos € descrita na literatura (KOCH, 2010; LEITE;

BARBOSA, 2006) como uma das mais complexas de leitura, uma vez que
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essa apresenta variacdes que, influenciam, diretamente, na construcido do
sentido do texto pelos sujeitos.

Leite; Barbosa (2006) também destacam que o planejamento de
atividades envolvendo a comparacéo de textos € algo complexo. Assim, nas

palavras das autoras:

o planejamento das atividades, com intertextos requer a escolha
do género a ser trabalhado; a delimitagdo dos objetivos da leitura
e conhecimento dos elementos identificadores do dialogo entre os
textos. Esses elementos precisam ser conhecidos pelos
professores e explicitados no processo ensino-aprendizagem da
leitura em virtude da importadncia de os alunos observarem as
diferentes maneiras pelas quais um texto interage com os outros
textos (LEITE; BARBOSA, p. 108, 2006).

Nos planejamentos escritos do professor observamos a presenca de

objetivos, voltados para esta finalidade. Vejamos os exemplos a seguir:

Figura 81 — Fragmentos de planejamentos escritos

AULA1 AULA 3
SEQUENCIA DIDATICA SEQUENCIA DIDATICA 3
PATINHO FEIO? MESMO?

“Viajando nas Asas da Poesia”
Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Poema
Professor: Marcos Santos de Souza
LJUSTIFICATIVA:

No dmbito escolar, ler, e principalmente com fluéncia e compreensdo, ¢ uma
batalha travada constantemente pelos professores, os quais, utilizando-se dos mais
diversos meios tentam conquistar o interesse dos alunos pelo ato de ler, ou mesmo
despertar-Thes a conscientizaglio quanto & importdncia desta (leitura), especialmente no
dmbito social.

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos
textos do género poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos
pela leitura, a qual serd trabalhada reflexivamente, levando-os a realizarem-na com
compreensdo do que leem.

2,0BJETIVOS:

o Ler, com fluéneia ¢ compreensio, textos diversos;

o Ler, com fluéncia, textos verbais e nfo verbal;

Elaborar inferéncias durante a leitura dos diversos textos lidos;
Emitir opinies proprias durante a leitura dos textos lidos;
Realizar intertextualidade durante a lertura de textos; |
Ampliar o vocabulério € o repertorio textual;

Antecipar e/ou localizar informagdes nos textos lidos;
Estimular o habito pelo ato da leitura.

e o o|o|la o

3PUBLICO ALVO: Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental.

Eixo de trabalho: Leitura

Géneros textuais: Contos clissicos e contemporineo e poema.
Professor: Marcos Santos de Souza

LIUSTIFICATIVA:

Despertar para a leitura, no ambito escolar, onde esta ocorra com fluéncia e
compreensdo, € uma aventura constantemente no cotidiano dos professores, mediante o
fato do desinteresse demonstrado pelos alunes pelo conhecimento, e por sua vez pelo
ato de ler, mesmo que este ocorra da forma mais prazerosa, onde os professores langam
mdo de recursos variados para tal conquista.

Pensando no que disse Rubem Alves, quanto ao livro, suporte o importante por
portar textos diversos, definindo assi Ii
brincar”, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos textos, estes dos géneros
contos classico ¢ pordneo & poema, pretends dar c idade ao estimulo &
pratica da leitura, a qual serd trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a
realizarem-na com compreensio do que leem.

v 6 vin bistiieds St de lekias: Ler é
n livio & um bringueds feito de letras, Ler &

2.0BJETIVOS:

Ler, com fluéncia e compreensdlo, textos diversos;

Ler, com fluéncia, textos verbais e ndo verbal;

Elaborar inforéneias durantc a loitura dos diversos textos lidos;
Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos,
Realizar intertextualidade durante a leitura de textos; ‘
Ampliar o vocabulirio e o repertorio textual;

Antecipar e/ou localizar informacdes nos textos lidos;
Estimular o hébito permanente pelo ato da leitura.

3.PUBLICO ALVO: Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental
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De fato, atividades destinadas a comparacdo de textos podem ser
encontradas em grande numero em alguns planejamentos escritos, tal como

indicamos na tabela 10 a seguir:

Tabela 10 - Frequéncia de atividades de compreensido envolvendo

intertextualidade por planejamento de aula

Aulas Quantidade de perguntas
envolvendo intertextualidade
Aula 01 9 perguntas
Aula 02 1 pergunta/ atividade
Aula 03 4 perguntas
Aula 04 -
Aula 05 -
Aula 06 1 pergunta
Total 15 perguntas

Vejamos algumas propostas desse tipo presentes nos planejamentos,

dentro do item de “verificacdo da compreensao do texto”:

Figura 82 — Fragmento de planejamento escrito da aula 1

Obs9: Na intencfio de enriquecer mais o vocabulario, assim como proporcionar a
intertextualidade| propor aos alunos a leitura de um novo texto, este, “Uma Cancdo”, de
Mario Quintana, miciando com uma leitura silenciosa e seguida de um novo jogral.

Tendo em vista ser um texto também fora do contexto dos alunos, propor que
listem palavras que nfo compreenderam, estimulando, assim, novas consultas ao
dicionario, caso seja necessario.

Verificacdo da compreensdo do texto:

. Ha semelhanga entre os outros textos que vocés leram? Qual (is)?
(Resgatar, entre os alunos, dentre os textos lidos, qual o que melhor relaciona-se com a
ideia do texto “Uma Cancdo”, onde o autor nega a existéncia das palmeiras, por

exemplo).

° Qual serd a razfo das reticéncias no primeiro verso desse texto?

L] O autor do texto “Uma Cangdo™, encontra-se exilado como os outros
autores?

L] Em que versos sera que o autor demonstra estar se sentindo exilado em
sua propria terra?

L] Que sentimento sera que este autor expressa?

O Esse autor descreve sua terra do mesmo jeito que os outros? (De acordo

com a resposta, solicitar detalhes).

Obs10: Apresentar & turma e/ou distribuir entre os alunos uma copia de um texto néio
verbal publicado no Jomal do Brasil, em 1979, indagando aos mesmos

| semelhancas entre os outros textos !:idos,| assim como realizar questionamentos,
verificando a compreensio.

226



Constatamos ainda que a intertextualidade também foi explorada por
meio de diferentes instrumentos avaliativos, tais como: perguntas abertas e
agrupamento de diferentes textos, considerando suas possiveis relagoes.
Vejamos o exemplo a seguir em que diferentes provérbios deveriam ser

agrupados em fungdo da semelhanga de seus ensinamentos:

Figura 83 — Fragmento de atividade do planejamento escrito da aula 2 —

“agrupamento de diferentes textos, considerando suas relagdes”

3 Distbuir ente 0s fros, diversos proverbios populars, para que apds a leiur,
rlacione»0s 40s textosatrbutndo-thes ua moral

Figura 84 — Fragmento de atividade do planejamento escrito da aula 1 —

perguntas orais

Obs Aproveitar & contextualizar um pouco 0 autor e continuar as indagaces.

o 0 primeiro texto que lemos, tem alguma semelhana com esse? Quel
(i8)!

o M
L o i 2 maala an satasa AanandAa nAn AN AFMAIFA ﬂl'#n#: L14

Geralmente, os textos explorados nas atividades de intertextualidade se
relacionavam pela tematica e pelo género textual, tal como acontece nos
exemplos da aula 1, em que foram lidos varios poemas envolvendo a mesma
tematica ou na aula 2 em que foram lidas fabulas e diferentes provérbios.

Observe, por exemplo, os poemas lidos na aula 1:

Figura 85 — Textos explorados na aula 1
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Uma Cancdo

Mdrio Quintana

Minha terra ndo tem palmeiras...
E em vez de um mero sabia,
Cantam aves invisiveis

Nas palmeiras que ndo ha.

Minha terra tem relégios,
Cada qual com a sua hora
Nos mais diversos instantes...
Mas onde o instante de agora?

Mas onde a palavra "onde"?
Terra ingrata, ingrato filho,
Sob os céus da minha terra
Eu canto a Cancdo do Exilio

Cangdo do Exilio

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabi4;

As aves, que aqui gorjeiam,
Néo gorjeiam como la.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas t8m mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, & noite,
Mais prazer eu encontro 1a;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabid.

Minha terra tem primores,
Que tais nfo enconiro eu cé;
Em cismar —sozinho, a noite—
Mais prazer eu encontro 14;
Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o Sabid. .

N#o permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para la;

Sem que desfrule os primores
Que nfio encontro por cé;

Sem qu'inda aviste as palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Gongalves Dias

-
Sabid

‘Letra: Chico Buarque
Muasica: Tom Jobim

Vou voltar

Sei que ainda vou voltar 3
Para o meu lugar

Foi 14 e € ainda 1a

Que eu hei de ouvir cantar
Uma sabia

Wou voltar

Sei que ainda vou voltar

WVou deitar 4 sombra

De um palmeira

Que ja ndo ha

Colher a flor

Que ja nfio da

E algum amor Talvez possa espantar
As noites que eu nfio queira

E anunciar o dia

Vou voltar -

Sei que ainda vou voltar
Na&o vai ser em vHo
Que fiz tantos planos
De me enganar
Como fiz enganos
De me encontrar
Como fiz estradas
De me perder

Fiz de tudo e nada
De te esquecer

Vou voltar

Sei que ainda vou voltar

E & pra ficar

Sei que o amor existe

N3o sou mais triste

E a nova vida ja vai chegar
E a soliddo vai se acabar

E a soliddo vai se acabar

Como vemos, a proposta de avaliagao da compreensao leitora toma por
base nao s6 a leitura de um texto, mas a articulagao entre os varios textos

lidos. Isto mostra que as atividades avaliativas envolvendo a compreensao de
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textos ndo precisam ser, necessariamente, uma ficha com questionario sobre
o texto.

Durante as aulas, também foi observado em varios momentos que o
professor langava perguntas orais para avaliar se os alunos resgatavam
conhecimentos relativos aos textos lidos e, assim, estabelecer relagcbes entre

eles, tal como podemos observar nos extratos de aula 2, a seguir:

Quadro 23 — Fragmento de observagao da aula 2

>

Leia esta fabula esdrita por Esopo.

Deu muitos saltos, entou subic na parin, ' 21 E
mas nde Comseguil. %
Depois de muifo-tentar foise embora,
dizendey
— Eu nem estou ligando pata as

wyas, Elas estio verdas s

Responda oralmente s questies de'd14a 3.
L. Quem éa personagem da fabuia?
L. A parsonagem narm & histéria?

4. Araposa, embora seja um animal, apresenta na histéria caracterfsticas
nas, Que caracteristicas séo essas?

5. Em sua opini2o, qual das opgBes abaixo representa & moral da fabula
posa ¢ as uvas”? Transcreva & alternativa no caderno.
« Agus mole em pedra dura tanto bate até que fura.
= Em lerra de cego, quem tem ur oo € rei.

Quem desdenha quer comprar.

P: 1a embaixo onde tem trés provérbios. Vamos tentar encaixar um desses proveérbios nesta
fabula dai. Colocariamos esse provérbio como a moral da fabula, sendo o que eu consigo
aprender. Um tem assim: “agua mole em pedra dura tanto bate até que fura”. Sera que este
provérbio se encaixa com a fabula da raposa?

A: ndo. E “em terra de cego, quem tem um olho é rei’. P: sera

que este provérbio se encaixa? Sera? A: nao.

P: o que quer dizer isso: “Em terra de cego quem tem um olho é rei?” A:

porque ela olhou para as uvas e viu que ndo dava para pegar. P: sera que &

isso mesmo? A: ndo. A: professor o provérbio é “Quem desdenha quer

comprar”.

P: sera? Quando eu olho assim para o relégio de Anderson e digo assim: “O reldgio dele é muito
feio, eu ndo gostei dele”. O relégio de Anderson é feio? A: ndo.

P: eu estou fazendo a mesma coisa de quem?

A: da raposa?

P: estou fazendo a mesma coisa que ela, ou ndo estou?

A: ta.
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P: quando eu digo que o relogio dele é feio, € porque eu estou desejando o relégio dele e nao
posso ter. Entdo é tudo que ela fez. Eu pulei, pulei, pulei...ndo consegui e digo assim: eu nao
queria porque estao verdes mesmo. Mas é porque na realidade ela ndo conseguia chegar até Ia.
Se ela conseguisse chegar até |a, com certeza, ela ia querer.

P: tem outra coisa que eu observei nos trés textos: no pastor e o ledo, na raposa € as uvas e no
cao e a carne. Quem é que conta esses trés textos? A: a raposa?

P: é ela quem conta? Observe. O primeiro diz assim: “Um pastorzinho, notando certa manhé a
falta de varias ovelhas, enfureceu-se, tomou a espingarda e saiu para a floresta (...)". O segundo
diz: “Uma raposa passou por baixo de uma parreira carregada de lindas uvas (...)". E o terceiro
diz: “Um cao vinha caminhando com um pedago de carne na boca (...). Que conta a agao desses
animais €?

A: Monteiro Lobato.

A: a raposa.

P: ndo. Preste atengao no que o ele esta falando.

A: é o narrador!

P: por acaso é a propria raposa que esta contando a histéria dela?

A: néo.

P: E o pastor que esta contando a histéria dele?

A: néo.

P: é o caozinho que perdeu a carne?

A: néo.

P: entdo. Quem é que conta a histéria?

A: o narrador.

No exemplo apresentado acima, vemos que a mediacédo do professor &
muito importante para que os alunos possam estabelecer relagcdes entre os
textos. Sobretudo porque, para fazer isso € necessario em primeiro lugar que
as criangas facam inferéncias para compreender os provérbios e, entdo poder
relacionar com a fabula, tal como a atividade solicita. Em outras palavras,
embora trate-se de uma atividade que explora a intertextualidade, o professor
percebe que os alunos precisam langar mao de outras habilidades como as
inferéncias e conhecimento global do texto, uma vez que o aluno s6 podera
relacionar textos se puderem compreender esses textos globalmente.

Ainda no extrato acima, vemos que, num primeiro momento, as criangas
tentam responder as questdes lancadas pelo professor com base nas
informacdes literais do texto. Para lidar com isso, ele langa mao de varias
estratégias. Por exemplo, associa o provérbio (“Quem desdenha quer
comprar”’) com uma situagao de vida real falando do relégio de um dos alunos,
langa duvidas sobre as respostas dadas pelos alunos (“sera que este
provérbio se encaixa?” ou “sera que é isso mesmo?’) ou da orientagdes

genéricas (“Preste atencao no que o ele esta falando”).



Nos parece, porém, que faltam tentativas de levar as criangas a refletir e
a justificar as suas proprias respostas, um procedimento que, sob nosso ponto

de vista, pode colaborar de modo mais preciso para o desenvolvimento da

compreensao dos alunos.

Vejamos outras atividades desse tipo realizadas pelos alunos no

exemplo a seguir:

Figura 86 — Fragmento de planejamento escrito da aula 2

Obs: Indagar aos frios se encontraram nos textos palavras que nfio conhegam,
propondo-lhes que consultem os dicionarios caso seja necessario, construindo glossarios

de apoio.

3.Distribuir entre os trios, diversos provérbios populares, para que apds a leitura,
relacione-os aos textos, atribuindo-lhes sua moral.

0S5 Mmesmaos.

4. Momento de socializagdo dos provérbios utilizados para atribuir a moral, a partir da
leitura dos textos novamente, com breve reflexdo para verificar se encaixaram-se com

Figura 87 — Atividade realizada pelos alunos na aula 2, envolvendo a

habilidade de comparar textos

‘Mentira tem perna curta”

SIOIS S s

-

‘Devagar se vai ao longe”

e

Tk T
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Juem com Terro fere Com | juo morreu develho e desconfiado
ferro sera ferido”. ainda é vivo’.

A avaliagao deve observar se os alunos tém uma compreensao global do

texto

Alguns autores destacam a diferenca entre os dois tipos de perguntas,
ou seja, identificar a ideia principal de um texto ndo € o mesmo que identificar

o tema de um texto. Segundo Solé (1998) apud Aulls (1978), por exemplo:

O tema indica aquilo do que trata um texto e pode exprimir-se
mediante uma palavra ou sintagma. Tem-se acesso a ele
respondendo a pergunta: De que trata este texto?A ideia
principal, por outro lado, informa sobre o enunciado (ou
enunciados) mais importante que o escritor utiliza para explicar o
tema. Pode estar explicita no texto e aparecer em qualquer lugar
dele, ou pode estar implicita. Exprime-se mediante uma frase
simples ou duas ou mais frases coordenadas e proporcionar
maior informacdo — e diferente —da que o tema inclui. A ideia
principal € a resposta a seguinte pergunta: Qual a ideia mais
importante que o autor pretende explicar com relagdo ao tema?
(SOLE, p. 135, 1998).

Ao que parece essa diferenga feita na literatura ndo ocorre na pratica de
sala de aula. No planejamento do professor, apresentado acima, nota-se, por
exemplo, que ele espera que os alunos identifiquem a ideia central e o tema

do texto, ao responder uma so pergunta. No entanto, destaca-se na pratica do
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professor, a variedade instrumentos avaliativos utilizados por ele para avaliar a
compreensao global dos textos dos alunos.

Para Marcuschi (2008), as perguntas de compreensao global sdo aquelas
que consideram o texto como um todo e aspectos extratextuais, envolvendo
processos inferenciais complexos.

Embora nos planejamentos de aula nem sempre aparegam objetivos
didaticos voltados para o desenvolvimento deste tipo de habilidade de
compreensao leitora, ha varias perguntas do tipo global nas atividades

sugeridas dos planejamentos, tal como podemos observar a seguir:

Figura 88 — Fragmento de planejamento escrito da aula 2

Obs: Inicialmente a leitura deverd ser silenciosa, depois serd proposto que esta ocorra
em voz alta, desta vez, oportunizando novos alunos a lerem.

Realizadas as leituras, iniciar indagacgdes:
e Alguém sabe a que género pertence os textos lidos até agora?
e Por que vocés acham que € esse género?
Obs: Aproveitar esse momento para resgatar as caracteristicas da fabula.

e Alguém sabe qual ¢ a fungfo de uma fabula? (Caso ndo saibam, auxiliar dando
pistas que possibilite chegar a resposta correspondente);

¢ Nas fabulas, os animais costumam representar sentimentos ¢ valores de quem?
(Caso a resposta nfo se¢ faga presente, e/ou nfo reconhegam a mesma, auxiliar dando
pistas).

e Qual a ideia central dos textos lidos?

e O que sera que o autor ¢/ou autores queriam que aprendéssemos?

A atividade de reconto ou resumo oral dos textos lidos, assim como as
demais atividades ja apresentadas até aqui (Perguntas orais “De que fala o
texto?”, “Qual a ideia central do texto?” e “Reorganizacédo do texto na
sequéncia correta”), buscam avaliar se os alunos conseguem compreender a
ideia central do texto, ainda que eles tenham que adotar procedimentos
diferentes para respondé-las.

Além das perguntas orais, o professor propés varios outros

instrumentos para avaliar a compreensao global dos textos, como por
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exemplo, o reconto da historia pelos alunos, a reorganizagdo da sequéncia
correta de textos fatiados, perguntas de compreensao escritas nas fichas de

avaliagao, entre outras. A seguir, vemos alguns destes exemplos:

Figura 89 - Fragmento de planejamento escrito da aula 2

o 3 etapa:

I Distribuicéo da fabula “O Rato e a Ratoeira”, fatiada, ainda nos trios, com a proposta
de que a leiam, e em seguida, ordenem a sequéncia correta,

Finalizacio da sequéncia; Momento de socializaio dos textos apos a ordenago,
verificando s¢ a conexdo esta correta,

Ohs: Neste momento, o texto original serd lido pelo professor, sendo acompanhado
pelos alunos,

No caso desta atividade, vimos que os alunos tiveram muita dificuldade
de reorganizar o texto de forma coerente. Ao nosso ver, alguns fatores
contribuiram para esse resultado, como o fato de o texto ser muito longo e por
ter sido dividido em varias partes (10 pedacos no total).

Além disso, para construir o texto na ordem correta, os alunos
precisariam lancar mao de alguns conhecimentos linguisticos, como recursos
de coesdo textual, e até conhecimentos sobre o género fabula, algo que
também pode ter interferido no desempenho observado.

Desse modo, julgamos que tal atividade tem seu nivel de complexidade,
mesmo considerando que alguns alunos conhecem o texto. Vejamos o texto e

algumas atividades dos alunos:
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Quadro 24 — Texto original da atividade

O rato e a ratoeira

Um rato, olhando pelo buraco na parede, vé o fazendeiro e sua esposa abrindo um
pacote. Pensou logo no tipo de comida que poderia estar ali. Ao descobrir que era
uma ratoeira ficou aterrorizado.

Correu ao patio da fazenda advertindo a todos:
“Ha uma ratoeira na casa, uma ratoeira na casa!”

A galinha, disse:
"~ “Desculpe-me Sr. Rato, eu entendo que isso seja um grande problema para o senhor,

mas nao me prejudica em nada, ndo me incomoda”.

O rato entao foi até o porco e lhe disse:
" “Ha uma ratoeira na casa, uma ratoeira!

" Desculpe-me Sr. Rato, disse o porco, mas ndo ha nada que eu possa fazer, a ndo ser
rezar. Fique tranquilo que o senhor sera lembrado nas minhas preces”.

O rato dirigiu-se entéo a vaca. Ela Ihe respondeu:
~ “O que Sr. Rato? Uma ratoeira? Por acaso estou em perigo? Acho que nao!

Entao o rato voltou para a casa, cabisbaixo e abatido, para encarar a ratoeira do
fazendeiro. Naquela noite, ouviu-se um barulho, como o de uma ratoeira pegando sua
vitima.

A mulher do fazendeiro correu para ver o que havia sido pego. No escuro, ela nao viu
que a ratoeira havia pego a cauda de uma cobra venenosa. E a cobra picou a mulher...
o fazendeiro levou-a imediatamente ao hospital. Ela voltou com febre.

Todo mundo sabe que para alimentar alguém com febre; nada melhor que uma canja
de galinha. O fazendeiro pegou seu cutelo e foi providenciar o ingrediente principal. A
mulher ndo melhorou e acabou morrendo. Muita gente veio para o funeral. O fazendeiro
entdo sacrificou a vaca para alimentar todo aquele povo.

Lembre-se que, quando ha uma ratoeira na casa, toda a fazenda corre risco. O
problema de um é o problema de todos.
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Figura 90 — Atividade respondida por alguns alunos envolvendo a habilidade

de compreensao global do texto

Parte 1 Parte 2
Atividade da dupla 1 Atividade da dupla 1

A muther do fazendeiro comeu para ver o que liava e pego.
No ez, ela ndo vin gue a tatoeira Rave pean 1 cauth de vma oobre
venenos. E 2 cobra picou 2 muher,. o fazendspo levou-s imedialimente
10 hompitat, Ela volto com fefre

L
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Parte 1 Atividade da Parte 2 Atividade da
dupla 2 dupla 2

ORATO EARATOERA

pelo buraeo na
n :

ia voltou com febre

A muther do fizendsiro coreu para ver o que havia sido pe
da de uma ool

uma ratosirs na casa, toda a fazeg
ma de tedos.

louém com fehrs: nad

2L BOFE; Na
iro pegou seu cutelo e

“Desculy St. Rato, eu entendo que isso %ja um grande
2 0 wmnhor, mas ndc me prejudica em nada, ndo me

Como ja haviamos destacado, os alunos ndo conseguiram montar a
fabula na sua forma original. Por exemplo, vemos que as duas duplas
conseguiram iniciar a fabula com o paragrafo correto, indicando que talvez
eles usaram o titulo e o inicio da narrativa como uma pista. Apenas a dupla 1
conseguiu identificar o segundo paragrafo da fabula, mas recaiu em varios
erros nos demais paragrafos. Além disso, as duas duplas ndo conseguiram
identificar a moral da fabula, colocando esse trecho em posi¢des diferentes na
montagem do texto.

Sobre este exemplo € importante destacar que durante a atividade o
professor apenas observou a performance do aluno sem realizar registros
avaliativos e intervengdes. Ao final da atividade, ao avaliar que os alunos nao
tinham reorganizado o texto de forma coerente, o professor fez a leitura em

voz alta do texto, ou seja, ndo houve um trabalho de intervencédo que levasse
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os alunos a reconhecer os aspectos que eles deveriam estar atentos para
recompor o texto de forma coerente.

Outra atividade conduzida pelo professor que também envolveu a
compreensao global do texto pelos alunos, solicitava a organizagado da piada

na sequéncia correta. Veja a atividade que foi proposta, a seguir:

Quadro 25 — Fragmento de observacao da aula 5

Apos reproduzir nos slides uma piada de forma desordenada o professor prossegue
dando a seguinte instrugcao aos alunos para a execugao das atividades...

P: Peguem ai o caderno de vocés e retirem uma folha, coloquem o nome de vocés.
Isso daqui (aponta para o slide com a piada desordenada) € uma piada. Leiam com
atengao e tentem organizar a piada. Quero ver como é que ele fica organizada. Olhem
para o texto direito parta poder organizar. O texto esta ai com todas as palavras que o

formam e para isto vocés vao ter que ler com atengéo para monta-lo.

Assim como na atividade da fabula, os alunos também tiveram bastante
dificuldade na resolucao da questdo. As criancas apresentaram varias versoes
para o texto, as quais eram copiadas pelo professor no quadro. Ao perceber
que eles nao conseguiriam formar o texto sozinhos, o professor comegou a
enumerar as palavras com a ajuda dos alunos, refletindo sobre o uso dos
sinais de pontuagao, como os dois pontos, o travessao, a interrogagao, o uso

do Por que / Porque, entre outros.
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ApOs varias tentativas e reflexdes, os alunos reconstruiram a piada da
seguinte maneira: “A professora pergunta: — Lucas por que vocé néao fez a
licdo de casa? — Porque eu moro em apartamento”.

A atividade de reconto de historia, proposta pelo professor, também
explorou a compreensao global do texto. Nesta atividade, os alunos tiveram
que recontar a historinha lida no gibi, de forma oral para os colegas na frente
da sala. Além disso, eles precisariam mostrar a capa do Gibi e o titulo da HQ.

Vejamos a atividade a seguir:

Figura 91 — Fragmento de planejamento escrito da aula 4

4 Distribuigdo de gibis para leitura pelos alunos (Os alunos deverdo ler apenas uma historia

do gibi escothido);

Obs1: Apés a leitura, determinar um momento para socializagdes da leitura pelos alunos,

com apresentagio do gibi lido ¢ breve relato oral do que leu no mesmo.

Nesta atividade, o aluno era solicitado a narrar a histéria de uma forma
coerente de modo que ela fosse compreendida pelos colegas de sala. Vé-se,
portanto, que este tipo de atividade exige que o aluno compreenda o texto de
forma global e que produza um texto que seja suficientemente fiel ao que foi
lido.

As atividades de relato oral para resumir os textos lidos eram
frequentemente propostas pelo professor como forma de avaliar a
compreensao global dos textos pelos alunos, tal como também podemos ver

no fragmento de observacgao de aula a seguir:

Quadro 26 — Fragmento de observagao da aula 6

P: eu vou distribuir pra vocés agora, algumas lendas para vocés lerem. Assim como a
gente ja fez em outros momentos, a dupla vai vir aqui na frente e basicamente vao
fazer um resumo do que vocés leram. Vocés vao contar pra gente a lenda de vocé,
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oralmente. Entdo € isso, vocés vao ler o texto e depois, basicamente, vao contar pra
gente...” a minha lenda fala sobre isso...isto e isto”.

A: oba!

Entretanto, como ja discutido anteriormente, o professor propde
diferentes instrumentos para avaliar as habilidades de leitura dos alunos, mas

pouco se discute sobre os erros deles durante as atividades.

Figura 92 — Fragmentos do planejamento escrito da aula 6

S.ATIVIDADES (METODOLOGIA):

1.Apreciagdo da musica “Lendas e Mistérios da Amazdnia”, de Catoni, Jabol6 ¢
Valtenir, interpretada por Chico Buarque, com leitura da letra e/ou texto correspondente
a mesma, individualmente.

Obs: Realizar perguntas prévias:

e Do que fala esse texto? |(Identiﬁcar o tema de um texto) |

* Quais os personagens lendarios que aparecem no texto? (Localizar informagdes
explicitas em um texto)

Obs: Distribuigdo do texto “Tamba-taja” impresso, para leitura pelos alunos, de forma
silenciosa.

3.1 Realizagdo de perguntas;
e Alguém sabe o que ¢ tamba-taja? (Conhecimento prévio)
Obs: Explicar que se trata de uma planta e que para a mesma existe uma lenda).

e A qual género textual pertence esse texto? (Espera-se que respondam poema
e/ou letra de musica). (Reconhecer os diferentes géneros textuais)

e De que fala esse texto?l (Espera-se que apos a leitura assimilem a ideia central). |
(Identificar o tema de um texto)

As perguntas dos planejamentos que acabamos de mostrar na figura anterior,
sugerem que os alunos devem identificar o tema do texto, bem como a sua
ideia _central. No nosso entendimento, para responder as duas questdes, os
alunos precisariam compreender globalmente o texto, uma vez que a pergunta
nao remete a um aspecto pontual do texto, mas a varios que o compde. Trata-
se, realmente, de uma atividade complexa para os alunos, uma vez que a

resposta ndo esta apenas na superficie textual, mas nas relagdes que podem



ser construidas entre as informacdes do texto e o nosso conhecimento de
mundo.

E valido ressaltar que as atividades/ questdes propostas envolveram niveis de
dificuldade diferenciados em relacdo a compreensio da leitura, mas nao so
isso, a producgao textual também € contemplada, por meio das propostas de

reconto oral e da atividade de reconstruir o texto fatiado.

A avaliagao da compreensao deve observar se os alunos conseguem

fazer uma leitura critica dos textos (expressao de opinides)

Em um de seus depoimentos, claramente, o professor demonstra preocupacao
em avaliar se os alunos conseguem emitir opinides sobre os textos lidos em
sala de aula. De fato, para a ele, a compreensdo envolve a possibilidade de
realizar uma leitura critica dos textos e ndo apenas a reproducido das ideias

que ele veicula. Vejamos o depoimento abaixo que evidencia essa ideia:

“Avaliagbes (pausa na fala). Eu costumo utilizar de situagdes de
compreensdo textual mesmo, depois que leem, né? Ofereco o
material, fazemos a reflexdo e depois costumo registrar algumas
questbes. Se o os alunos conseguem elaborar inferéncias na
leitura. O que mais? (pausa na fala). A questdo da propria
emissdode opinido, né? Tendo em vista que quando eu lango
perguntas, osalunos tém que lancar opini&do sobre o texto lido”
(DEPOIMENTODO PROFESSOR NA ENTREVISTA 1).

Nos planejamentos escritos, também podem ser encontrados objetivos
didaticos voltados para esta finalidade, tal como podemos observar nos

fragmentos de planejamento a seguir:
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Figura 93 - Fragmento de planejamento escrito da aula 3

SEQUENCIA DIDATICA 3
PATINHO FE10? MESMO?
Eixo de trabalho: Leitura
Géneros textuais: Contos cldssicos e contemporineo e poema,
Professor:
1JUSTIFICATIVA:

Despertar para a leitura, no dmbito escolar, onde esta ocorra com fluéncia
compreensio, ¢ uma aventura constantemente no cotidiano dos professores, mediante o
fato do desinteresse demonstrado peles alunos pelo conhecimento, € por sua vez pelo
ato de ler, mesmo que este ocorra da forma mais prazerosa, onde os professores langam
mdo de recursos variados para tal conquista.

Pensando no que disse Rubem Alves, quanto ao livro, suporte tdo mmportante por
portar textos diversos, defininds assim: “Um Hvio & um bringuedo feito de letras. Lor &
brincar”, por meio desta sequéneia, utilizando-nos de diversos textos, estes dos géneros
contos classico e contemporaneo ¢ poema, pretendemos dar continuidade ao estimule a
pratica da leitura, a qual sera trabalhada de forma reflexiva, estimulando os alunos a

realizarem-na com compreensio do que leem.
2.0BJETIVOS:

s Ler, com fluéncia € compreensio, textos diversos;
» Ler. com fluéneia, textos verbais e nio verbal;

+ Elaborar infer@neias durante a leitura dos diversos toxtos lidos,

s Emitir opinides proprias durantc a leitura dos textos lidos;
e Realizar intertextualidade duranie a leitura de textos;

» Ampliar o vocabuldrio e o repertorio textual;

* Antecipar e/ou lecalizar informacdes nos textos lidos:

» Estimular o habito permanente pelo ato da leitura.

Figura 94 - Fragmento de planejamento escrito da aula 6

SEQUENCIA DIDATICA
“LENDAS & MITOS”

Eixo de trabalho: Leitura
Género textual: Lenda
Professor:

1JUSTIFICATIVA:

Despertar para a pratica da leitura, assim como perceber a importincia social da
mesma, cotidianamente, 4 medida que a fazemos visando a fluéncia € a compreensio,
principalmente, ¢ o objetivo almejado no processo de construgdo do conhecimento,
tendo em vista a conquista da formagéo de cidaddios participativos socialmente, com
atitudes criticas ¢ fundamentadas.

Embasado nesta perspectiva, elaboramos a presente sequéncia, por meio da qual
pretendemos lidar com a pratica da leitura, prazerosamente, mediante o fato de estarmos
lidando com textos do género “lenda”, o qual envolve diversos seres encantados, os
quais atraem a atengfo das criancas, além de ser um géreno textual que possibilita
muitas reflexdes, principalmente voltadas as questdes ambientais.

2.0BJETIVOS:

s Estimular o habito pelo ato da leitura;

* Reconhecer o género textual “Lenda”, sua funcfo e caracteristicas;
e Ler, com fluéncia ¢ compreensio textos do género lenda;

e Localizar informagdes implicitas ou explicitas num texto;

o FElaborar inferéncias durante a leitura dos textos propostos;

e Emitir opinides préprias durante a leitura dos textos lidos; ]

e Ampliar o repertério textual;

* Antecipar efou localizar informagdes nos textos lidos;

3.PUBLICO ALVO: Alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental,



A preocupagdo com uma leitura critica ainda ficou evidenciada nas
atividades avaliativas apresentadas nos planejamentos escritos. Vejamos a
Tabela 11 a seguir com o numero de perguntas em que os alunos deveriam

expressar alguma opinido relativa ao texto:

Tabela 11 - Frequéncia de perguntas por aula, envolvendo emiss&o de opiniao

sobre os textos lidos nos planejamentos escritos

Aulas Quantidade de perguntas
envolvendo a g)}presséo de
opinido

Aula 01 -

Aula 02 3 perguntas
Aula 03 1 pergunta
Aula 04 -

Aula 05 1 pergunta
Aula 06 -

Total 5 perguntas

Ao langar opinides sobre os textos, os alunos precisavam demonstrar
nao apenas que haviam compreendido o que leram, mas também que eram
capazes de formular um juizo de valor, ja que a maioria das perguntas
propostas pelo professor buscava saber se eles concordavam com a opinido
dos autores ou até mesmo com a atitude de certos personagens, tal como

podemos ver no fragmento de planejamento de aula abaixo:
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Figura 95 — Fragmento de planejamento escrito da aula 2'°

Obs: Antes da leitura, divulgar o titulo do texto, realizando, também, indagagbes
prévias;

o Alguém ja leu esse texto?

¢ Do que fala esse texto?

¢ Vocés acham que a formiga agiu corretamente com a cigarra? Por qué?

Obs: Iniciar as leituras, de forma que um aluno ler4 a parte I, onde a formiga é boa,
seguido da leitura da parte II, pelo outro aluno, onde a formiga é ma.

Apbs a leitura das duas versGes, fazer breve resgate, este, com indagagdes:

| e De qual verstio vocés gostaram mais? Por qué? |

|0 Caso vocés procederiam se fossem a formiga? |

Continuar a sequéncia, propondo que abram o livro diditico nas pdginas, para
leitura dos textos existentes.

Como pudemos notar na observagao dessa aula, o professor, de fato,
solicitou a opinido dos alunos como planejado. Entretanto, a discussdo nos
pareceu um tanto superficial e pouco problematizadora.

Vemos no fragmento abaixo, na propria formulagdo das perguntas, o
professor parece sinalizar que espera uma determinada resposta (ver os

trechos sublinhados do fragmento abaixo).

Quadro 27 — Fragmento de observagao da aula 2

P: depois que a gente Ié o texto, depois de tudo que a gente vé€ no enredo do texto, o
que € que fica na cabega da gente? Na primeira (fabula) a formiga foi?

A: boa.

P: entdo...0 que é que a gente aprende com isso?

A: a ser uma pessoa mais legal.

P: entdo no primeiro texto eu aprendo que tenho que ser mais legal com as pessoas.
Eno segundo texto, o que ela foi?

A:ma.

P: e 0 que eu aprendo ali?

A: coisas boas.

0 Na ultima pergunta a palavra “caso”, deve ser considerada “como”. Houve um erro de
digitacéo.



P: é? Tem certeza? E isso que aprendo 1a? Sera que quando o autor escreveu o texto,
ele queria que eu concluisse que eu deveria ser egoista no final?

A: é que a gente nao pode ser ruim, professor.

P: se do mesmo jeito que vocé disse aqui que, quando a formiga foi boa, eu preciso ser
do mesmo jeito e ser generoso com as pessoas, significa que o contrario da situagao, a
formiga precisava aprender a ser?

A: boa.

P: vocés concordaram com a atitude da formiga no segundo texto?

A: nao!

P: entdo, o que este texto esta tentando me ensinar?

A: que a gente deve ser mais generoso e ajudar as pessoas.

A esse respeito, Marcuschi (2008) destaca que as perguntas subjetivas
(“Qual a sua opiniao sobre...?”; “O que vocé acha do...?”; “Do seu ponto de
vista, a atitude de... foi correta?”), tém poucas relagdes com os textos lidos.

Nas palavras do autor,

Estas perguntas em geral tém a ver com o texto de maneira
apenas superficial, sendo que a resposta fica por conta do aluno
e nao ha como testa-las em sua validade. A justificativa tem um
carater apenas externo (MARCUSCHI, p. 271, 2008).

De fato, na atividade avaliativa mostrada abaixo, vemos que as
perguntas de emissdo de opinido propostas, remetem-se apenas ao gosto

pessoal do aluno sobre o texto'!. Vejamos a ficha proposta pelo professor:

" Ainda que o espago seja pequeno para as respostas, vale destacar que o professor
pede uma justificativa para as opinides dadas, algo que em principio poderia mobilizar
habilidades argumentativas.
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Figura 96 — Fragmento de planejamento escrito da aula 3

FICHA DE LEITURA

Apresentacio da obra:

Titlo:

Autor:

Editora: Locak: saers

Edicdo: ANo;de PEDHCACHD: v sorsnsssiass itz

Género Textual: .

() noticia () carta pessoal ( )conto ( )poema
( )propaganda  ( )aninciq ¢ )relato pessoal

Estrutura do texte:

Quantos versos tem? ..........ccccoveeccee.. B quantas estrofes? .eieiinns

Piiblico Alvo (Este texto € destinade a):

( ) adultos (  )criangas () todos (criangas ¢ adultos)

Personagens:
Personagem (ns) principal (is):
P darios:

Tempe no qual se passa o texto:
( ) atual ( ) de outra época
Como percebeu isso? . ! -

Ambiente da historia:
( )oasa ( )fazenda ( )eastelo ( )escola ( )cidade ( )outro
Por que vocé acha isso?

Apreciaciio geral do leitor:
Do que vocé mais gostou nesse livro?
Por qué?.

Do que vocé menos gostou?

Por qué?

Leal, Brandao e Torres (2011), entretanto, enfatizam que “questdes que
exigem que os alunos justifiquem gosto pessoal sobre o texto” (p. 95), bem
como dos tipos indicados acima por Marcuschi (2008) podem contribuir para o
desenvolvimento de habilidades argumentativas desde que o professor
assuma seu papel de mediar a discussao, estimulando a reflexdo dos alunos,
questionando suas posicdes e justificativas.

Consideramos, portanto, necessario que o professor invista numa
discussao mais aprofundada dos textos lidos em sala de modo a favorecer nao
apenas a expressao de diferentes pontos de vista e interpretagcdes sobre o que
foi lido, mas também a reflexdo sobre os possiveis argumentos que
fundamentam as diferentes opinides.

Nesse sentido, também é fundamental ampliar os géneros lidos em sala
de aula de modo a contemplar textos que tratem de temas polémicos e que
por sua natureza favorecam mais diretamente um trabalho voltado para o

desenvolvimento de habilidades argumentativas, algo essencial para a
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formacgao de leitores criticos, um dos objetivos que como vimos é priorizado
pelo professor.

Como vimos no decorrer deste tépico, o professor busca avaliar varias
habilidades de compreensdo de textos dos alunos por meio de diferentes
instrumentos de avaliagdo. De modo geral, vimos que algumas habilidades
sdo avaliadas sistematicamente pelo docente (reconhecimento do género
textual, sua funcionalidade e suporte, localizacdo de informacgdes explicitas,
elaboragao de inferéncias, formulacdo de hipoteses/previsbes sobre o texto,
etc.), indicando que para ele, tais habilidades s&o imprescindiveis para a
formacgao de um leitor autbnomo.

Entretanto, tal como foi mostrado aqui, algumas propostas do professor
carecem de um tratamento mais elaborado, no que concerne a formulagao das
perguntas orais (sendo algumas genéricas e repetitivas, sem aprofundamento
no texto), bem como no encaminhamento da discussdo dos textos lidos pelos

alunos. Vejamos o fragmento de aula a seguir:

Quadro 28 — Fragmento de observagéo da aula 1

P: Leiam esse texto ai para vocés. Em siléncio!

P: terceiro texto. Qual o género dele?

A: poema.

P: quantas estrofes?

A: trés.

P: quantos versos?

A: doze.

P: uma outra caracteristica que esquecemos de observar e que aparece nos poemas.
Dissemos que tinha estrofe, versos e esses versos construiram paragrafos e tinha uma
outra coisa. Leiam a primeira estrofe do texto “A cancgéo do exilio”.

A: “Minha terra tem palmeiras onde canta o sabia, as aves que aqui gorjeiam, nao

gorjeiam como |a”.

P: o que tem ai e é outra caracteristica do poema. Nao & obrigatério ndo, mas neste
pelo menos tem.

A: rima?

P: isso. Rima.

P: voltemos agora para esse terceiro texto. Qual é o titulo dele?
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- “Uma cangao”.
: 0 autor chama-se?

A

P

A: Mério Quintana.

P: e tinham quantos versos?

A: trés.

P: versos?

A: ndo. Tinham doze.

P: quantas estrofes?

A: trés.

P: tem rimas?

A: tem.

P: onde encontramos rimas ai? Em quais falas?
A

P: sabia com quem?

A
P
P
A
P
A
P

: com nao ha.

: entdo qual é a palavra?
: ha.
: na segunda estrofe, onde é que esta a rima?

: hora e agora.

: na terceira estrofe. Onde esta a rima? A: filho e exilio. (....)

: tu disseste sabia com nao ha. “Nao ha” € uma palavra é? A: nao.

Vemos, portanto, que o professor perde muito tempo pedagogico ao
focar as perguntas nos aspectos composicionais do género poema. Além
disso, as perguntas sao repetidas varias vezes aos alunos, os levando a trocar

algumas informagdes. Desse modo, as perguntas do tipo (“Qual o titulo do

texto?”,

“Quantos versos?”; “Quantas estrofes?”; “Onde estdo as rimas?”), certamente

nao levam os alunos a apreciar o texto ou a fazer uma leitura mais

aprofundada.

No proximo e ultimo capitulo apresentaremos algumas consideragoes

gerais sobre a pesquisa.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo buscou investigar as relagdes entre concepgdes e praticas
de ensino e de avaliagdo da compreensao leitora. Trata-se, portanto de uma
pesquisa que pretende colaborar para uma melhor compreensiao sobre o
campo da leitura e os seus desdobramentos nas praticas de sala de aula.

Os dados aqui discutidos nos permitem afirmar que o professor
concebia o ensino da compreensao de textos como um trabalho pedagdgico
voltado para o desenvolvimento de diferentes estratégias cognitivas de leitura,
bem como do vocabulario, da atencéo, da fluéncia e do gosto pela leitura.
Vimos também que as concepg¢des do professor, na maioria das vezes, se
materializavam em sua pratica pedagdgica como, por exemplo, a nogao de
que “a compreenséo oral facilitaria a compreensao dos textos escritos”, o que,
possivelmente, resultou em um numero elevado de atividades de
compreensao oral dos textos lidos em sala de aula.

Os dados também revelaram que as propostas de avaliagcdo estavam
sempre associadas aquilo que o professor tomava como objeto de ensino em
sua sala de aula e que a concepcao de que “a avaliacdo deveria considerar
um conjunto de habilidades leitoras” era, coerentemente, contemplada em sua
pratica pedagogica.

Destacamos ainda a concepc¢ao de “avaliagdo como parte integrada do
ensino de compreensao”. Ao nosso ver, este foi um dos pontos fortes da
pratica pedagogica do professor, pois, como sabemos, o caminho das
avaliagdes tradicionais ainda é predominante no contexto escolar e no caso
dele, a avaliagdo nao demonstrou um carater punitivo ou foi imposta como um
instrumento para classificar os alunos. Neste sentido, acreditamos que os
dados mostrados aqui contribuem para ampliar a reflexdo sobre outras
possibilidades de vivenciar o processo avaliativo no campo da leitura.

No que se refere a observagado das aulas do professor com seu grupo
de alunos do 5° ano, iniciamos nossas reflexdes a partir da seguinte questéo:
que praticas estariam voltadas para ensinar os alunos a compreender textos e
quais aquelas destinadas a avaliagcdo da compreensao leitora? Entretanto, no

processo de analise dos dados gerados na pesquisa foi dificil distinguir entre

249



atividades especificas de ensino e atividades especificas de avaliacdo da
compreensao leitora. Na verdade, considerando que na concepgao explicitada
pelo professor, a avaliagdo seria uma das dimensbdes do ensino, seria
estranho esperar que as atividades de avaliacdo da compreensao fossem
propostas de forma isolada em sua rotina de sala de aula.

De fato, pudemos observar que os préprios objetivos de ensino da
compreensao leitora elencados nos planejamentos escritos do professor,
contemplavam as mesmas habilidades de leitura abordadas nas atividades de
avaliacdo. Assim, percebia-se uma conexao estreita entre o ensino e a
avaliagcao da compreensao de textos.

A interligacéo entre o ensino e avaliagdo da compreensao também ficou
evidente em outros aspectos da pratica do professor. Por exemplo, em seus
planejamentos, ao anunciar que as avaliagbes seriam baseadas nas
atividades desenvolvidas em sala de aula; ao declarar na entrevista que
buscava “tornar natural” o processo avaliativo, propondo atividades de
avaliacdo semelhantes aquelas ja utilizadas para ensinar os alunos a
compreenderem os textos e ainda no seu préprio estilo de mediar a leitura,
questionando e desafiando os alunos por meio de perguntas diversas sobre os
textos lidos, evidenciando, portanto, que havia uma forte tendéncia em adotar
uma avaliagdo processual, baseada nas atividades que ele desenvolvia
cotidianamente com seu grupo de alunos.

Nesse contexto, cabe questionar: existiriam atividades mais adequadas
para ensinar e outras mais propicias para avaliar a compreenséo leitora dos
alunos? Quando o professor faz, por exemplo, perguntas de compreensao de
um texto lido por seu grupo de alunos, esta somente avaliando ou esta apenas
ensinando?

No presente estudo, constatamos que, frequentemente, os mesmos
instrumentos eram usados tanto para avaliar, quanto para ensinar os alunos a
compreenderem os textos lidos em sala. Assim, encontramos atividades de
ensino e de avaliagdo envolvendo perguntas de compreensdo feitas
oralmente, o reconto oral de textos lidos, a reorganizagcdo de textos que

haviam sido
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“fatiados”, atividades com texto lacunado (semelhante a técnica cloze),
perguntas escritas abertas e questées de multipla escolha, sendo estas duas
ultimas mais presentes nas fichas de avaliagdo da compreensao de leitura.

Ainda a respeito desses instrumentos, € importante refletir sobre o uso
muito recorrente de perguntas de compreensdo, feitas oralmente pelo
professor. Os dados apontam algumas possiveis razées para que em todas as
aulas observadas houvesse momentos de “compreensao oral do texto”. A
primeira delas talvez seja exatamente a possibilidade de uma maior
participacdo dos alunos nas atividades voltadas tanto para o ensino, quanto
para a avaliacdo da compreensao textual. Além disso, a nossa analise
também sugere que essa preferéncia do professor se da na medida em que
através das perguntas orais, ele conseguia intervir de forma mais imediata nas
respostas dos alunos, esclarecendo duvidas ou formulando outras questdes
para leva-los a refletir de forma mais aprofundada sobre os textos lidos.

Por outro lado, essa opcao parecia fazer com que por vezes o
professor fosse o principal leitor da turma e as atividades de compreensao de
textos escritos fossem quase sempre realizadas apenas no plano oral
seguindo o modelo de “leitura em voz alta pelo professor e compreensao oral
pelos alunos”. Em se tratando de um 5° ano do Ensino Fundamental,
entendemos, no entanto que seria preciso considerar a necessidade de um
investimento maior em atividades de natureza mais complexa, tais como,
questdes abertas escritas; resumo escrito, ou atividades com texto lacunado,
tal como citamos anteriormente.

A esse respeito, o estudo de Oliveira (2013) evidenciou a dificuldade
das professoras em propor atividades de compreensdo de leitura que
progredissem em sua complexidade dentro do ciclo de alfabetizagéo (do 1° ao
3° ano do Ensino fundamental), mostrando que havia uma preferéncia por
atividades de compreensdao e leitura feitas oralmente, tal como como
evidenciamos na presente pesquisa.

Apesar dos questionamentos levantados acima acerca do predominio
de atividades orais, constatamos que o professor explorou com frequéncia
habilidades de leitura mais avangadas como inferir o sentido de uma palavra

ou expressao, inferir uma informacédo implicita em um texto, identificar o
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sentido global do texto e identificar as finalidades de diferentes géneros
textuais.

Como sabemos, a abordagem de habilidades de leitura diversas nao
garante, por si sO, a aprendizagem da compreensao leitora pelos alunos.
Entretanto, também podemos afirmar que, de modo geral, as escolhas,
intervengdes e estratégias que o professor adotou para ensinar a
compreender, indicam que ele tinha clareza sobre os seus objetivos didaticos
€ que concebia a compreensao de leitura como um processo de construgao de
sentidos. Assim, ele ultrapassa concepcgdes limitadas que defendem a
compreensao como resultado direto da atencgéo, da fluéncia em leitura ou do
conhecimento sobre o vocabulario. Para o professor, portanto, compreender
um texto ndo se restringe ao entendimento de palavras ou frases, mas requer
a producgao de sentidos que derivam das inferéncias e interagcdes entre o texto
e 0s conhecimentos dos alunos que sao trazidos para a leitura.

Além disso, vale observar que ainda que no conjunto das atividades
desenvolvidas para avaliar a compreensao leitora dos alunos tenham sido
observadas algumas propostas que pareciam destoar dos objetivos didaticos
anunciados pelo professor (por exemplo, algumas fichas de atividades
avaliativas que contemplavam prioritariamente perguntas literais sobre os
textos lidos), vimos que, na sua pratica, a avaliagdo n&o era algo artificial,
classificatério e punitivo, tal como, historicamente, ela vem sendo praticada
nas nossas escolas. Assim, tal como discutimos anteriormente, € possivel
avaliar a compreensdo de textos por meio de diferentes géneros textuais e
instrumentos avaliativos, abrindo mé&o, por exemplo, dos tradicionais
questionarios de interpretagao textual, nos quais prioriza-se as perguntas de
natureza literal.

Ainda sobre a avaliacdo, apesar de constatarmos uma certa variacao
dos géneros textuais lidos em sala de aula (contos, fabulas, lendas, piadas,
histéria em quadrinhos), ndo observamos durante a pesquisa, uma variagao
nas formas de avaliar do professor em funcdo desses diferentes géneros. Tal
proposta havia sido anunciada por ele na entrevista, ao afirmar que a

avaliacéo de géneros textuais distintos deveria ser igualmente diferenciada.
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Isto revela que apesar de conceber a avaliagio como um processo
intrinseco ao ensino e de afirmar que a avaliagao ocorria de forma natural na
sua rotina, algumas escolhas precisariam ser repensadas na pratica do
professor. De fato, como destaca Luckesi (2011), os instrumentos precisam
ser cuidadosamente elaborados para que a avaliagdo revele dados mais
proximos da realidade.

Nesse sentido, assim como Brandado; Leal e Nascimento (2013),
destacamos a complexidade envolvida no trabalho pedagdgico de ensinar a
compreensao de leitura. Como vimos aqui, mesmo um professor experiente,
que estuda, planeja e reflete sobre sua pratica, que explicita objetivos
didaticos relevantes e almeja formar um leitor critico, mostra, por vezes,
dificuldade de mediar uma discussao sobre os textos lidos de forma mais
produtiva e reflexiva, conseguindo atentar para os aspectos que, realmente,
parecerem auxiliar as criangas a construir sentidos sobre os textos.

Diante dessas consideragdes, o nosso estudo aponta, sem duvida, a
necessidade de investigar com mais profundidade sobre o planejamento do
ensino e da avaliagcdo da compreensao de leitura, bem como sobre o papel
mediador do professor durante o ensino e a avaliagdo da compreensao de
textos.

Finalmente, é preciso destacar algumas limitagées do estudo no que se
refere a quantidade relativamente pequena de observacdes de sala de aula,
uma vez que nos baseamos, principalmente, na pratica pedagogica do
professor para captar as suas concepg¢des sobre o ensino e avaliagdo da
compreensao. De qualquer forma, consideramos que a pesquisa oferece uma
contribuicao relevante para entender o que, de fato, ocorre numa sala de aula
quando se pretende ensinar a compreender textos e avaliar o que foi
compreendido por alunos que ainda estdo no inicio de sua caminhada
enquanto leitores.

O estudo indica ainda que a distincdo entre ensinar e avaliar a
compreensao leitora parece estar mais associada a intencionalidade
pedagogica do professor do que aos tipos de atividades que ele propde em
sala para seus alunos. Isto refor¢ca a necessidade de que os docentes tenham

tempo para planejar e refletir sobre sua pratica, o que implica na promogao de
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oportunidades de formacao continuada, de troca e de construcdo de saberes
por parte dos docentes.

Concluindo, os dados discutidos neste estudo sugerem a existéncia de
uma linha ténue entre o ensino e a avaliacdo da compreensao de textos, de
modo que esses dois aspectos se confundem na pratica pedagdgica do
professor, notando-se poucas diferencas entre os modos de ensinar e de
avaliar a compreensao de textos. Esta “mistura”, em principio, constitui um
dado positivo na medida em que aponta para uma proposta de avaliacdo que,

verdadeiramente, pode servir aos propositos do ensino.
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APENDICE A

Roteiro da 12 entrevista com o professor

Dados de identificagao:

Data da entrevista

Numero da gravagao

Data de Nascimento

Cddigo do participante

Escola

Graduacéo/Instituicdo

P&s-graduagaol/Instituicao

Tempo de magistério

Praticas de ensino e de avaliagdao da compreensao leitora

1. Como vocé faz para ensinar seus alunos a compreender os textos que

léem?
2. Como vocé faz para avaliar a compreensao de leitura dos seus alunos?

3. Em geral, que tipo de perguntas de compreensdao vocés costuma
realizar?



4. Vocé considera que essas propostas, de fato, avaliam a compreenséao

das criangas? Por qué?

o

Com que frequéncia vocé a avalia a compreensao leitora das criangas?
6. Dessas atividades que vocé utiliza, qual delas vocé julga mais

adequada para avaliar a compreensado de leitura das criancas? Por
qué?

7. As criangas parecem gostar das atividades/ instrumentos propostos nas
aulas de leitura? A partir de que vocé faz esse julgamento?

8. Como é o desempenho das criangas frente as atividades/instrumentos
de avaliacdo da compreensao de leitura propostos por vocé?

9. Em quais atividades/instrumentos vocé acha que elas tém um
desempenho superior aos demais?

10.Com que frequéncia vocé utiliza essas atividades/instrumentos nas
suas aulas?

11.Como vocé conduz esses momentos de ensino e de avaliacdo da

compreensao leitora em sala de aula?

Concepcoes de avaliagao da compreensao leitora

12.0 que, exatamente, vocé busca avaliar em relagao a compreensao de
leitura? Ou seja, que aspectos da leitura vocé prioriza nessa avaliagao?

13.Vocé acha que o professor deve avaliar do mesmo modo a
compreensao de um texto literario e a compreensdao de um texto
didatico?

14.Para vocé como seria uma atividade de avaliagdo da compreensao
leitora?

15.Vocé tem algum questionamento em relagéo a esse tema da avaliagéo

da compreenséio de textos na escola?
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APENDICE B

FICHA ___ DE AVALIAGAO DA COMPREENSAO LEITORA DAS CRIANGAS
ETAPA DA PESQUISA:

TURMA: ESCOLA :
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ANEXO A Exemplo de planejamento de aula

SEQUENCIA DIDATICA

“Viajando nas Asas da Poesia”

FEixo de trabalho: Leitura

Género textual: Poema

Professor:

1.JUSTIFICATIVA:

No dmbito escolar, ler, e principalmente com fluéncia e compreensio, ¢ uma
batalha travada constantemente pelos professores, os quais, utilizando-se dos mais
diversos meios tentam conguistar o interesse dos alunos pelo ato de ler, ou mesmo
despertar-lhes a conscientizagio quanto 4 importéncia desta (leitura), especialmente no

ambito social.

Mediante tal dificuldade, por meio desta sequéncia, utilizando-nos de diversos
textos do género poema, pretendemos despertar de alguma forma o interesse dos alunos
pela leitura, a qual serd trabalhada reflexivamente, levando-os a realizarem-na com

compreensdo do que leem.

2.0BJETIVOS:

e & & o

Ler, com fluéncia e compreenséo, textos diversos;

Ler, com fluéncia, textos verbais e ndo verbal;

Elaborar inferéncias duranie a leitura dos diversos textos lidos;
Emitir opinides proprias durante a leitura dos textos lidos;
Realizar intertextualidade durante a leitura de textos;

Ampliar o vocabulario e o repertorio textual;

Antecipar e/ou localizar informagdes nos textos lidos;
Estimular o héabito pelo ato da leitura.

3.PUBLICO ALVO: Alunos do 5° Ano do Ensine Fundamental.

4 ATIVIDADES (METODOLOGIA):

Momento de sensibiliza¢do:

1.Proposigiio & turma do desenvolvimento da referida sequéncia;

2. Apresentag#io do titulo de uma cangfio “Sabid”, de Chico Buarque ¢ Tom Jobimy;

Obs: Antecipar leitura, realizando perguntas:

e Alguém sabe o que é um sabia?
e Quem ji viu um sabia?
e Quem consegue descrever como ele/ela €7
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Obs2: Explicar que iremos fazer a leitura de um texto de nome Sabid, antecipando
informagdes, como;

e Do que sera que o texto vai falar sobre o sabia?
e Que género serd esse texto?

L
Fazer uma pausa para uma breve reflexfio em torno da palavra “Sabla”,
escrevendo-a no quadro, solicitando que fagam a leitura e indagando:

e O que aconteceria com essa palavia se por acaso removessemos o acento

(registrar a palavra Y abia”, como a leriamos?

e E se por acaso trocdssemos o acento de posigio, (registrar a palavra

“Stibia”), como a leriamos?

Realizar nova reflexdio, levando os alunos a compreenderem a importincia da
acentuagiio nas palavras, destacando que quando este lhe € removido e/ou mudado de
posigéo, faz com que as palavras adquiram novos sentidos.

Atividade: Solicitar, por parte dos alunos a construgfio de 3 (trés) frases, em que as
palavras aparegam com sentidos diferentes.

Exemplos:

s (O sabid voou para a palmeira.
Uma sabia sabia foi a palmeira, mas ndo sabia cantar.
Eu néio sabiu gue o sabié caniava nas palmeiras.

Obs3: Retornando ao texto, distribuir copias, propondo uma leitura, a principio
silenciosa, em seguida, propor uma leitura coletiva.

Realizar reflexfio, visando compreensio do texto, com indagagdes:

e A que género pertence esse texto? (Resgatar a composigéo de um poema)

o No texto h4 alguma palavra que vocés nfio conhecem? Caso haja, qual (is)?

e O texto inicia com a expressdo “vou voltar”, o que representa pra vocés? Por que
0s autores usaram essa expressdo?

Obs4: Fazer um breve relato do periodo da ditadura no Brasil, onde muitos artistas
tiveram que se afastar obrigadamente do pais, contextualizando, também os autores,

e Entfo, quando 0s poetas usam essa expresséo, o que concluimos?

s Que sentimento sera que 0s autores expressam nesse texio?

e De acordo com o texto, 0 que 08 autores esperam enconirar na sua terra?

s O que os autores demonstram saber que nfo mais encontrargo ao regressar 4 sua
terra?
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e Onde serd essa terra que eles tanto falam?

e O que eles querem dizer no verso “Vou deitar G sombra de uma palmeira™?

e Em que verso os poetas demonstram nfo perderem a esperanca de voltar?
Obs35: Explicar que os autores quando compuseram este texto-cangio, mesmo sendo no
periodo da ditadura, se encontravam no Brasil.

Propor 4 turma uma nova leitura, esta, acompanhada da reprodugfio da musica,
nas vozes dos grupos Quarteto em Cy e MPB-4.

Dando sequéncia, possibilitando, por parte dos alunos a intertextualidade, propor
a leitura de um novo texto, desta vez a “Cancde do Exilio”, de Gongalves Dias.

Inicialmente, distribuir entre os alunos uma cépia do poema, propondo uma
leitura silenciosa.

Em se tratando de um texto com uma linguagem fora do contexto histérico dos
alunos, realizar perguntas:

e Alguém sabe que género de texto € esse? Como percebeu?
° Neste texto hd palavras que vocés ndio entenderam? Quais?

Obsé: Propor 4 turma a relagio das mesmas, distribuindo e disponibilizando um
momento para consultas ao diciondrio, seguido da construgio de um glossério.
Realizagio de nova leitura, desta vez mais reflexiva, mediante a apropriagio dos
significados das palavras destacadas.

Propor aos alunos uma leitura coletiva do texto, e/ou um jogral.
Verificacdo da compreensio do texto.
Realizar indagagdes como:

° Depois da leitura, o que vocés entenderam ser “exilio™?

® Por que sera que o titulo do texto é “Cangédo do Exilio™?

° O que significa “qu’inda”, no texto? (Explicar sobre a licenga poética ao
realizar essa supressdo de fonemas).

Obs7: Aproveitar e contextualizar um pouco o autor e continuar as indagacdes.

© O primeiro texto que lemos, tem alguma semelhanca com esse? Qual
(is)?

® A que lugares o poeta se refere quando usa na primeira estrofe as
palavras: minha terra, aqui ¢ 14? Na segunda estrofe, nosso céu? E na quarta e quinta
estrofes, cd ¢ 147

® Quais os sentimentos expressos pelo autor nesse texto?

Obs8: De posse do texto, propor 4 turma, uma leitura acompanhada do referido texto
musicado e interpretado pelo cantor Paulo Diniz.
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Obs9: Na intengio de enriquecer mais o vocabulério, assim como proporcionar a
intertextualidade, propor aos alunos a leitura de um novo texto, este, “Uma Cancio”, de
Mirio Quintana, iniciando com uma leitura silenciosa e seguida de um novo jogral.

Tendo em vista ser um texto também fora do contexto dos alunos, propor que
listem palavras que nfio compreenderam, estimulando, assim, novas consultas ao
dicionério, caso seja necessario.

Verificaciio da compreensio do texto:

° Ha semelhanca entre os outros textos que vocds leram? Qual (is)?
(Resgatar, entre os alunos, dentre os textos lidos, qual o que melhor relaciona-se com a
ideia do texto “Uma Cancdo”, onde o autor nega a existéncia das palmeiras, por
exemplo).

° Qual serd a razdo das reticéncias no primeiro verso desse texto?

® O autor do texto “Uma Cangiio”, encontra-se exilado como o0s outros
autores?

e Em que versos serd que o autor demonstra estar se sentindo exilado em
sua propria terra?

. Que sentimento serd que este autor expressa?

e Esse autor descreve sua terra do mesmo jeito que os outros? (De acordo

com a resposta, solicitar detalhes).

Obs10: Apresentar 4 turma e/ou distribuir entre os alunos uma cépia de um texto néo
verbal publicado no Jornal do Brasil, em 1979, indagando aos mesmos se encontram
semethancas entre os outros textos lidos, assim como realizar questionamentos,
verificando a compreensio,

® Nos versos que se encontram no texto, o autor diz: “Minha terra tinha
palmeiras/onde cantava o sabid...”, por que serd que ele diz isso? O que ser4 no texto
que mostra essa afirmacggo?

° O que serd que representam os tragos em espiral que aparecem ao fundo
da ilustracio?

° Por que sera que o autor do texto diz que o sabid cantava? E por que ele
n#o canta mais?

Obs11: Utilizar os versos:

“Minha terra tem palmeiras,

Onde canta o sabis...” (Gongalves Dias)
“Minha terra finha palmeiras

Onde cantava o sabii...” (Jornai do Brasil, 1979)

278



Obs9: Na intengdo de enriquecer mais o vocabuldrio, assim como proporcionar a
intertextualidade, propor aos alunos & leitura de um novo texto, este, “Uma Cancdo”, de
Mirio Quintana, iniciando com uma leitura silenciosa e seguida de um novo jogral.

Tendo em vista ser um texto também fora do contexto dos alunos, propor que
listern palavras que nio compreenderam, estimulando, assim, novas consultas ao
dicionario, caso seja necessario.

Verificacio da compreensdo do texto:

® Ha semelhanca entre os ouiros textos que vocés leram? Qual (is)?
(Resgatar, entre os alunos, dentre os textos lidos, qual o que melhor relaciona-se com a
ideia do texto “Uma Cangdo”, onde o autor nega a existéneia das palmeiras, por
exemplo).

° Qual serd a razdio das reticéncias no primeiro verso desse texto?

° O autor do texto “Uma Cangio”, encontra-se exilado como os outros
autores?

. Em que versos serd que o autor demonstra estar se sentindo exilado em
sua propria terra?

° Que sentimento seré que este autor cxpressa?

® Esse autor descreve sua terra do mesmo jeito gue os outros? (De acordo

com a resposta, solicitar detalhes).

Obs10: Apresentar & turma e/ou distribuir entre os alunos uma cépia de um texto néio
verbal publicado no Jornal do Brasil, em 1979, indagando aos mesmos se encontram
semelhancas entre os outros fextos lidos, assim como realizar questionamentos,
verificando a compreensdo.

e Nos versos que se encontram no texto, o autor diz: “Minha terra tinha
palmeiras/onde cantava o sabid...”, por que serd que ele diz isso? O que serd no texto
que mostra essa afirmagfio?

° O que serd que representam 0s tragos em espiral que aparecem ao fundo
da ilustragdo?

@ Por que seta que o autor do texto diz que o sabia cantava? E por que ele
nfio canta mais?

Obs11: Utilizar os versos:

“Minha terra tem palmeiras,

Onde canta o sabis...” (Gongalves Dias)
“Minha terra tinha palmeiras

Onde cantava o sabi4...” (Jornal do Brasil, 1979)
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Realizar questionamentos quando ao tempe representado pelos autores, reflexfio
a partir da leitura dos verbos: tem — tinha — canta — cantava.

5.MATERIAL UTILIZADO:
e Textos impressos;

o Cd’s;

6.AVALIACAO:

A avaliagfio ocorrerd por meio da observagio do envolvimento dos alunos na
participagiio e execugfio de cada atividade e/ou etapa de trabalho proposta, respeitando
sempre as limitagdes dos mesmos.

Obs: Enquanto instrumento de avaliagfio, utilizaremo-nos de uma interpretagfio escrita, .

verificando, assim, a compreenséo, por parte dos alunos, voltada ao poema “Cangdo do
Exilio”, de Gongalves Dias.
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ANEXO

Fichas de avaliacdo da compreenséao de leitura

APENDICE B
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APENDICE B
FICHA 1 DE AVALIACAO DA COMPREENSAO LEITORA DAS CRIANCAS
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TURMA: 4  ESCOLA:_ A

N Ficha 2
¥ NIVEIS DE COMPREENSAC LEITORA DOS ALUNOS
N NOMES DOS ALUNDS ul:‘r;E_‘:s.m cﬂ% 5 ﬂ_n';"‘f; 3 2 Nao consigo
. | omorvendem, | St | svmlarno
m;ﬁ::;;mno dificule s loom
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30 fese Uector = X
214 Adecveite cliseA X

Observacédo do professor A: Decerto perceberds que néo houve grande alteracdo, exceto com relagéo
ao aluno Weverton Alves. Quero deixar-te claro que a mesma assim segue, pelo fato de que ainda existemn
muitas oscilages por parte de muitos alunos, de forma que considero cedo e pouco interessante alterar
nesse momento o quadro evolutivo dos alunos.
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