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EPIGRAFE

Cada livro, cada volume que vés, tem alma. A
alma de quem o escreveu e a alma dos que o
leram e viveram e sonharam com ele. Cada
vez que um livro muda de maos, cada vez que
alguém desliza o olhar pelas suas paginas, o
Seu espirito cresce e torna-se forte.

Ruiz Zafon (2005, p. 13)
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RESUMO

Este estudo tem por objetivo averiguar de que forma é possivel, através da implementacédo de
estratégias supervisivas diferenciadas, desenvolver a competéncia de leitura de alunos do
Ensino Fundamental, oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, de forma a
superar o déficit de aprendizagem e promover a melhoria do seu aproveitamento escolar. Neste
sentido, interessa interligar a metodologia de ensino com o desenvolvimento de habilidades
minimas de leitura, através de implementacdo de estratégias supervisivas diferenciadas e do
treino sistematico da leitura. Na primeira parte da pesquisa evidenciamos 0S pressupostos
tedricos relativos a leitura e, na segunda, apresentamos o estudo empirico. A fim de aprofundar
e compreender uma realidade educativa especifica, num contexto determinado, este estudo de
caso combina fontes e recolha de dados de diferente natureza metodoldgica, tais como: analise
documental; analise descritiva do percurso de intervencdo pedagdgica e um inquérito por
questionario a professores. Os resultados mostram que a acdo supervisiva do professor é
essencial para a aprendizagem significativa dos alunos, promovendo a melhoria da competéncia
de leitura e o aproveitamento escolar. Contudo, embora tenha havido superagdo de
dificuldades, a nivel de alfabetizacdo, esta ndo foi suficiente para que um maior nimero de
alunos avancasse para a série seguinte, visto que necessitariam de um nivel mais elevado de
maturidade linguistica.

Palavras-chave: Leitura; literacia; acdo supervisiva; estratégias diferenciadas; Ensino

Fundamental.
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ABSTRACT

This study aims to find out how it is possible, by implementing differentiated supervisive
strategies, to develop the ability of reading elementary school students, coming from popular
and marginalized socio-cultural contexts, in order to overcome learning disabilities and
promote their school performance. In this regard, it is important to interconnect the teaching
method with the development of reading minimum skills, by implementing different
supervisive strategies and systematic training of reading. In the first part of the research
weanalise the theoretical assumptions concerning the act of reading and, in the second, we
present the empirical study. In order to deepen the understanding of a specific educational
reality in a given context, this case study combines sources and data collection of different
methodological nature, such as: document analysis; descriptive analysis of the pedagogical
intervention process and a questionnaire applied to theteachers. The results show that the
supervisive action of the teacher is essential for students’'meaningful learning, since it
promotes reading skills and academic achievement. However, although some students
overcame their difficulties, in what concerns the level of literacy, this was not enough for
many students, who did not move forward to the next grade, which requires a higher level of
linguistic maturity.

Keywords: Reading; literacy; supervisive action; different strategies; Elementary School.
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INTRODUCAO

Ler por prazer é uma atividade extraordinaria. Os
simbolos negros sobre a pagina branca sdo silenciosos
como um tumulo, descoloridos como o deserto enluarado;
porém, eles dao ao leitor qualificado um prazer tdo agudo
guanto o toque de um corpo amado.

Victor Neil (2001, p. 53)

Em pleno século XXI, ensinar a ler ainda constitui um grande desafio para os
educadores, sobretudo nas escolas publicas brasileiras. Ler é uma atividade complexa, que
envolve uma série de componentes, desde semanticos, fonéticos, culturais, filoséficos a
ideoldgicos (Cagliari, 2009, p. 131). Contudo, para que os alunos consigam “ler por prazer”
(Neil, 2001, p.53), como é afirmado em epigrafe, hd um longo percurso a percorrer, tendo por
epicentro a escola, lugar formal de aprendizagem da leitura.

Durante séculos, o “dominio da leitura” foi caracterizado como sindnimo de
prestigio, riqueza e preservacdo do status quo de uma classe social dominante. Este sentido
foi sendo modificado com as transformacdes no mundo do trabalho, a inser¢do das maquinas
e 0 avanco do capitalismo, pela exigéncia de mao-de-obra mais qualificada. Em consequéncia,
a educacdo passou a ser necessaria ao sistema produtivo, estendendo-se aos filhos dos
trabalhadores.

Atualmente, o dominio de competéncias especificas é fundamental, quer a nivel
profissional, quer social. Entre todas, sobressai a competéncia de leitura, pela influéncia na
vida pessoal e profissional de qualquer cidad&o, pois a leitura “é a extensao da escola na vida
das pessoas (...) € uma heranca maior do que qualquer diploma” (Cagliari, 2009, p. 130),
estando presente, em multiplos aspetos, na vida diaria de todos.

Décadas atrés, justificava-se a falta de competéncia de leitura, entre outros motivos,
devido a numero elevado de alunos nas salas de aula, formacéo inadequada do professor, falta
de livros didaticos e paradidaticos, ma alimentacdo dos alunos, escassez de materiais ludicos e
descaso do governo para com a educagdo. No entanto, atualmente, grande parte das escolas
publicas possui recursos humanos e didaticos, o governo tem investido na formacdo de
profissionais, nos recursos materiais, na merenda e no transporte escolar. Contudo, apesar da
melhoria das condic@es, os alunos ndo estdo aprendendo a ler. De fato, no Brasil, um grande
numero de criangas, em escolas publicas, esta chegando analfabeta as séries finais do Ensino

Fundamental I, concretamente a 42 série (5° ano) e ao 4° ano (32 série).
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Esse problema foi observado nas turmas do 4° ano D e da 4? série B, de uma escola
no interior da Bahia (MEC, 2011a; MEC, 2011b; MEC, 1993). Face a essa situacdo, e dada a
relevancia do dominio da leitura, interessa analisar as causas de muitos alunos alcangarem um
estagio avancado do seu desenvolvimento escolar sem saber ler, indagando se se trata ou ndo
de ineficacia do método, e por que razdo é tdo dificil ensinar a ler, visto que 90% dos
profissionais da escola detém formacéo académica especifica.

A pesquisa a realizar, na area das Ciéncias Sociais, cruzara especialmente duas
disciplinas, a Psicologia e a Linguistica, atendendo a pluridisciplinaridade da realidade social.
Como afirmam Silva e Pinto (2005, p. 24), “todas as disciplinas sociais sdo — ou devem ser —
antropoldgicas: conscientes da diversidade de culturas (...) e da variedade de contextos reais.
E sdo ou devem ser histdricas: conscientes de que as sociedades estdo instaladas na mudanca,
na multiplicidade dos tempos sociais”.

A aplicagdo da Psicologia a Educagdo inicia-se, no Brasil, a partir de meados da
década de 20 (Goulart, 2000, p. 178). Como qualquer ciéncia, o desenvolvimento da
Psicologia envolve fatores politicos, econémicos e sociais. Ao abordar a temaética da leitura,
cruzam-se o discurso tedrico, técnico e de pesquisa nesta area, particularmente no que se
refere a educacdo formal, exercida através de instituicdes escolares, as quais refletem as
relagbes entre a escola e a sociedade. Assim sendo, para o alcance das metas no
desenvolvimento da pesquisa, as acdes serdo pautadas pela Psicologia, buscando conhecer,
identificar e trabalhar os estagios de desenvolvimento cognitivo de criancas e adolescentes.

Em interrelacdo, a pesquisa tera ainda por base a Linguistica, pelo trabalho com
letras, palavras e textos (Afflerbach & Johnston; 1986; Cullinan, 2000), com propostas de
atividades diferenciadas, de acordo com os niveis nos quais os alunos se encontram (pré-
silabico, silabico e alfabético). Necessario se faz ressaltar a importancia da dimensdo
sociocultural, para o desenvolvimento da aprendizagem da leitura, e consequente
compreensdo textual (Colomer & Camps, 2008; Sim-Sim, 2007). Essa influéncia tem mais
preméncia tratando-se de criangas oriundas de familias populares e desestruturadas.

Ancorada em estudos psicologicos, a énfase sera dada a teoria historico-cultural, que
considera os modelos bioldgicos inadequados para explicar o pensamento humano, cuja
origem é mediada pela linguagem (sistema de signos), nas relacfes sociais. Segundo Fontana
e Cruz (1997, p. 57), de acordo com essa teoria, a crianga nasce em um mundo humano, “em
meio a objetos e fendmenos criados pelas geragdes que a precederam e vai-se apropriando

deles conforme se relaciona socialmente e participa das atividades e praticas socias”. Na

Universidade Lusdfona de Humanidades e Tecnologias, FCSEA, Instituto de Educacdo 14



Vanilda de Oliveira Mosca, Leitura em acdo: supervisdo e aperfeicoamento no Ensino Fundamental
Um estudo de caso

interagcdo com os adultos, a crianga compartilha seus “modos de viver, de fazer as coisas, de
dizer e de pensar, integrando-a aos significados que foram sendo produzidos e acumulados
historicamente” (lbidem). As atividades que realiza adquirem, portanto, significado no
sistema de comportamento social do grupo a que pertence.

Na questdo da falta de “aquisi¢do da leitura”, a teoria historico-cultural pode ser
aplicada, fazendo a interacdo com o aluno, propondo-lhe alternativas para a solucdo do
problema, ouvindo-o, dirigindo sua atencdo para estimulos relevantes, transformando o
mecanismo bioldgico de atencdo involuntaria em um mecanismo de atencdo voluntaria, numa
atividade psicoldgica controlada pelos proprios alunos, em autorregulagdo. Esta
transformacao esta relacionada com o significado dos estimulos, os quais sdo produzidos nas
relacBes sociais e culturais, dos grupos aos quais 0s sujeitos pertencem (Goulart, 2000).

Diante do exposto, e a fim de atingir os objetivos em relacdo a leitura, far-se-a
necessario, numa primeira fase do estudo, analisar o processo de leitura, investigando como e
quando a crianga comeca a ler, identificando o respetivo estagio de desenvolvimento, e
considerando diferentes tipos de leitura (Giassom, 2000; Ferreira & Dias, 2002). Em seguida,
numa segunda fase, serdo analisadas as teorias e 0s métodos de aprendizagem, focalizando a
aquisicdo da leitura no processo de alfabetizacdo (Kramer, 2001), pois interessa investigar se
a questdo metodoldgica influencia a falta de desenvolvimento das habilidades de leitura, nas
turmas em estudo. A intervencdo no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da 42 série
e do 4° ano constitui, pois, o grande desafio deste projeto, através de implementacdo de
estratégias diferenciadas e do treino sistematico da leitura.

Acreditamos que o presente estudo podera otimizar préaticas pedagogicas de aquisicao
de habilidades minimas de leitura, ultrapassando o déficit de aprendizagem de alunos
procedentes de meios socioculturais populares e marginalizados. E preciso salientar que a
leitura é transversal a todo o curriculo e um pré-requisito essencial, para a qualidade das
aprendizagens e 0 sucesso educativo. Esta constitui uma ideia recorrente das Ciéncias da
Educacéo e da Pedagogia, as quais situam o aluno na centralidade do ato educativo e, neste
caso, enquanto sujeito do seu processo de leitura (Colomer & Camps, 2008).

Por isso, pensamos que um olhar investigativo, sobre a realidade contextual em sala de
aula, pode potenciar a capacidade de intervir e desenvolver um plano de atuagdo eficaz, no

ensino da leitura, com alunos do Ensino Fundamental.
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A Metodologia selecionada

Através de uma pesquisa de natureza qualiquantitativa (mista), de estudo de caso,
pretende-se obter respostas para a seguinte questéo de partida:

e Como é possivel desenvolver a competéncia de leitura de alunos, do Ensino
Fundamental, oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, de forma a
superar o déficit de aprendizagem e tornar esses alunos leitores da palavra escrita?

A fim de dar resposta a questdo de partida, consideramos, como objetivos gerais: (1)
Intervir para melhorar os niveis de leitura de alunos da 42 série e do 4° ano, oriundos de meios
socioculturais populares e marginalizados, de forma a superar o déficit de aprendizagem
e promover a melhoria do seu aproveitamento escolar; (2) Conhecer as perce¢des dos
professores sobre a implementacdo de estratégias diferenciadas, para a melhoria da
competéncia de leitura de alunos do Ensino Fundamental.

Com o presente estudo de caso pretendemos concretizar uma andlise aprofundada de
concepgdes e praticas, no contexto de uma escola publica do Ensino Fundamental. Para tal, em
duas turmas da 42 série e 4° ano, sera realizada a apresentacdo e analise de dados relativos as
fichas individuais dos alunos, contendo o percurso escolar dos discentes. Na avaliacdo
diagndstica dos conhecimentos de leitura (base alfabética) dos alunos, serdo consideradas as
competéncias linguisticas e textuais, bem como as estratégias e atividades planificadas e
realizadas, em sala de aula, ao longo do ano. Havera ainda lugar ao cruzamento dos resultados
da avaliacdo interna e externa, alcancados pelos alunos.

Dada a influéncia decisiva do professor, no processo de ensino e aprendizagem da
palavra escrita, serd ainda aplicado um inquérito por questionario a 36 professores do Ensino
Fundamental, abarcando as suas percepgdes, em relacdo a praticas de leitura, incluindo
aplicacdo diferenciada de estratégias relativas a leitura, avaliacdo e acdo supervisiva docente,

em sala de aula, sem esquecer a influéncia da formag&o continua no processo de ensino.
A Organizacgéo do Estudo
O texto que se inicia € composto por duas partes distintas. Na primeira parte,

sistematizamos o enquadramento tedrico, relativo a leitura. Na segunda parte, apresentamos o

estudo empirico, desenvolvido em contexto educativo.
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O Capitulo 1 engloba uma revisdo da literatura sobre a supervisdo/coordenacdo
pedagdgica e a sua influéncia na acdo educativa. Apresenta um breve percurso da
supervisdo/coordeanacdono Brasil e analisa a sua relevancia para a gestdo curricular, em
contexto de sala de aula.

O Capitulo 11 € dedicado a leitura, partindo de um breve enquadramento histérico do
desenvolvimento da leitura no Brasil, ressaltando a importancia do ato de ler, analisando o
processo de ensino e aprendizagem da leitura e situando a aquisi¢do da leitura no processo de
alfabetizacdo, de acordo com o nivel etario e de desenvolvimento do aluno.

No Capitulo 111 inicia-se a segunda parte do trabalho, com a investigacdo empirica,
tragando as linhas de um estudo de caso, com base na escolha de um contexto especifico de
Escola e adotando uma metodologia qualiquantitativa.

O Capitulo IV engloba a andlise e discussao dos resultados.

Nas Conclusdes, apontam-se alguns aspetos que se apresentam como fundamentais,
interligando os resultados do estudo com a revisdo da literatura. Neste item realiza-se uma
reflexdo global, baseada nos resultados obtidos na pesquisa, considerando limitacdes e
potencialidades, bem como perspetivas para o futuro.

Inicia-se, portanto, 0 nosso percurso. Na esperanca que constitua uma jornada de
descoberta, mudanca e renovacdo de praticas e estratégias de ensino,para que os alunos
descubram a leitura como fonte de saber e se tornem leitores qualificados, preparando-se para o
exercicio pleno de uma cidadania responsavel e ativa (Martins & Sa, 2008).

Retomando a epigrafe (Neil, 2001, p. 53), é essencial dotar os alunos da capacidade de
decifrarem “os simbolos negros sobre a pagina branca”, para que estes ndo se mantenham
“silenciosos como um tamulo, descoloridos como o0 deserto enluarado”. SO assim a leitura
podera proporcionar a todos os alunos, sem excluséo, a alegria e o prazer da descodificagéo, da

compreensdo e da descoberta.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO I - EDUCACAO, SUPERVISAO E ENSINO

A Supervisdo Pedagdgica € uma acdo necessaria e
unificadora nas escolas, assumindo-se como geradora de
praticas colaborativas docentes, fundamentais ao
desenvolvimento das identidades profissionais.

Prates et al. (2010, p. 19)

1. INTRODUCAO

No século XXI, a globalizacdo e a sociedade do conhecimento tém colocado outros
desafios & Educagdo, obrigando a novos modelos e formas de atuar (Ndovoa, 2005). Em
contexto de mudanga, os agentes educativos sdo confrontados com situacdes sem solucdes
unicas, implicando um trabalho colaborativo docente (Alarcdo, 2002; 2001).

E, pois, necessario que, na sua atividade docente, o professor desenvolva uma
atuacdo critica face a profissdo, questionando as suas praticas, de modo a superar 0s
constrangimentos ao desenvolvimento da acdo educativa (Alarcdo & Rolddo, 2008). Desta
maneira, podera partir em busca de alternativas de caracter construtivista, capazes de renovar
0 ensino atual, no respeito pela individualidade de todos os estudantes, numa perspetiva de
cooperagdo democratica, entre professores. Como afirmam Prates et al. (2010, p. 19), em
epigrafe, “A Supervisdo Pedagogica ¢ uma agdo necessaria e unificadora nas escolas”, uma
vez que potencia um trabalho comum reflexivo. Por isso, contribui “para a problematizagdo
da qualidade das interagdes sociais” e torna-se uma “mais-valia no desenvolvimento pessoal,
social e profissional dos docentes”. Segundo Vieira (2006), passa a ser uma super-viséo,
capaz de transformar o cotidiano docente e o clima e cultura da escola.

Neste entendimento, no presente capitulo equacionaremos a supervisdo, tendo em
conta a reflex&@o, o desenvolvimento profissional e a investigagdo-a¢do, bem como o papel do
supervisor no planejamento e concretizacdo de um ensino que se quer partilhado e
cooperativo, tendo por finalidade a qualidade da educagdo. Seguidamente, faremos a analise
do desenvolvimento da leitura, incluindo como se processa, os fatores afetivos e cognitivos
que contribuem para a sua efetivacdo, bem como a relevancia da mediacdo do professor na

formacéo de alunos leitores.
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2. SUPERVISAO PEDAGOGICA E ACAO EDUCATIVA
2.1. O CONCEITO DE SUPERVISAO

Até aos anos 80 do século XX, o conceito de supervisdo estava ligado sobretudo a
formacéo inicial de professores, da responsabilidade das Universidades. Tratava-se de uma
supervisdo muito direcionada para a reprodugédo tecnicista das boas praticas do “mestre”, de
modo a habilitar o novo docente para um saber-fazer profissional (Pereira, 2007).

Contudo, pouco a pouco, 0 conceito passou também a designar todo o processo de
formagdo continua. De fato, o desenvolvimento do conceito de supervisdo, nos anos 90,
assume uma tendéncia para o acompanhamento formativo do professor, ao longo da sua
carreira profissional. O supervisor apresenta-se como facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, numa perspetiva democratica. A partir dos finais do século XX, o termo
supervisao passa a englobar tanto a formacéao inicial, como a formacdo continua. Este fato
deve-se, em parte, ao surgimento de cursos de mestrado, doutoramento, encontros e
publicaces cientificas (Alarcdo, 2009; Coimbra, Marques & Martins, 2012).

Por sua vez, as investigadoras Alarcdo e Sa-Chaves (1994) caracterizam a supervisdo
como uma pratica colaborativa, interativa e reflexiva, que potencia o desenvolvimento de
valores, atitudes, conhecimentos e competéncias, em contexto de comunidade educativa.
Acentua-se a importancia da formacdo profissional e do crescimento pessoal, através do
desenvolvimento de um conjunto de qualidades humanas e de competéncias profissionais, no
campo das decisdes e intervencoes.

Neste processo de desenvolvimento, Vieira (2009, p. 199) define superviséo
pedagbgica como a “teoria e pratica de regulacdo de processos de ensino e de aprendizagem
em contexto educativo formal, instituindo a pedagogia como 0 seu objeto.” Revela-nos uma
teoria da acdo supervisiva assente num processo de investigagdo-acdo, produtor de um
conhecimento educacional, em contexto profissional. Esta concep¢do, que equaciona
“contextos socioculturais e institucionais plurais, instaveis e complexos” (Alarcdo & Roldao,
2008, p. 68), revela a importancia da supervisdo na transi¢do de concepgdes tradicionais, que
“privilegiam a cultura da transmissao de conhecimento”, para uma outra, assente numa
“logica paradigmatica construtivo-reflexiva” (Idem, p. 50), assente na reflexividade e na
autonomia (Alarcéo, 2001).

Os investigadores, ao focarem-se na formagdo continua (Alarcdo & Roldéao, 2008;

Alarcdo & Tavares, 2003), evidenciam que a supervisdo deve centrar-se no coletivo dos
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professores e ndo tanto no individual, como na formacdo inicial. Deve assentar numa
orientacdo menos hierarquica (relacdo orientador/estagiario) e mais colaborativa, entre pares.
Desta forma, o conceito de supervisdo abarca, no inicio do século XXI, uma formacéo
desenvolvida na pratica, em contexto de trabalho, numa perspetiva democréatica e
colaborativa entre pares, numa dialética entre o conhecimento cientifico e a experiéncia

do quotidiano em comunidade (Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010).

2.2. SUPERVISAO PEDAGOGICA NO BRASIL

Segundo Rangel (2008), ndo ha um consenso sobre a teoria e a pratica da supervisdo
no Brasil, mas ha uma tendéncia mais acentuada no sentido de dota-la de caracteristicas
predominantemente pedagdgicas, diferenciando-a das atividades administrativas.

Com o tempo, a atuacdo entre profissionais, na linha de cooperacédo e de estimulo a
criatividade, bem como no apoio as inovacdes pedagogicas, foi-se distanciando da supervisdo
de concepcao fiscalizadora, que marcou seu inicio em nosso pais. No ponto de vista de Rangel
(Idem), o termo supervisdo pedagogica abrange todos os setores: administrativo, burocratico,
financeiro, cultural, de servigos e outros, fugindo as metas de um trabalho direcionado
somente para 0 ensino. Outro termo similar, porém um pouco mais restrito, na opinido da
autora, € o de coordenacdo pedagdgica, que ndo considera o alcance e multiformidade de
atuacdo de um supervisor (Idem), em contexto educacional.

No Brasil, o Departamento do Ensino Médio — DEM (Teixeira,1977, p. 21) foi dos
primeiros a usar o termo “supervisdo pedagdgica”, como atividade profissional com
caracteristicas proprias, desempenhada por especialistas. E predominantemente pedagégica,
pois valoriza a atuacéo entre profissionais, na linha de cooperacao e de estimulo a criatividade
e no apoio as inovacgdes pedagdgicas. A acdo supervisora contempla, também, outro aspeto
relevante: a “incorporacdo do espirito e da metodologia da pesquisa” (lbidem). Neste
contexto, a supervisao utiliza e interpreta dados estatisticos, referentes a situacdo educacional,
sobre os problemas enfrentados pela Escola e sobre as necessidades de aperfeicoamento e
atualizacao dos profissionais envolvidos na Educacao.

A supervisdo pedagogica constitui, portanto, um trabalho conjunto de planejamento,
acompanhamento, coordenagédo, controle, avaliacdo e atualizacdo do processo de ensino e

aprendizagem. Os principios que norteiam a acdo supervisora sdo (Rangel, 2008):
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1. Principio sistémico;

2. Principio cooperativo;

3. Principio criativo-critico;

4. Principio cientifico.

As suas areas de acdo envolvem:

1. Coordenacdo do processo de planejamento curricular;

2. Coordenacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, € preciso instituir uma pedagogia da supervisdo, regida por principios,
dos quais se destacam os seguintes (Vieira & Moreira, 2011, pp. 14-15):

1) Articulacdo entre pratica reflexiva e pedagogia para a autonomia;

2) Andlise reflexiva de teorias, praticas e contextos, para que o professor planifique,

produza e regule o seu saber profissional;

3) Planificacdo, realizacdo e avaliacdo de projetos de intervencdo de ensino e

aprendizagem, considerando contextos de desenvolvimento do professor e aluno;

4) Criacdo de condicdes e de espacos de decisdo, para que o docente assuma o papel

de agente educativo, em comunidade;

5) Supervisdo e avaliagdo participadas dos processos e resultados do

desenvolvimento profissional, considerando critérios de qualidade;

6) Emancipacdo profissional, por via de uma formacdo docente continuada, para a

vida, englobando atualizacdo constante e reflexao sobre as préticas.

Como constrangimentos a implementacdo destes principios, salientam-se a variedade
da formacdo inicial dos professores, a diversidade de orientac6es legislativas, a multiplicidade
de modalidades e estratégias de ensino-aprendizagem e a especificidade dos contextos
educativos. Na maioria das vezes, a mudanca e a inovagdo revelam-se dificeis, apenas se
tornando viaveis se houver um propdésito comum de cooperacdo (Nolan & Hoover, 2004).

Como potencialidades, os investigadores Pawlas e Oliva (2007) afirmam que a
supervisdo proporciona uma maior qualidade das aprendizagens e, simultaneamente, o
desenvolvimento profissional dos docentes e o sucesso educativo dos alunos.

Em sintese, a supervisdo, num enquadramento socioconstrutivista, pode contribuir,
pelo trabalho conjunto entre professores, para um melhor relacionamento interpessoal, bem

como para mais desenvolvimento, qualidade e sucesso educativos.
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2.3. SUPERVISAOE ACAO REFLEXIVA

Atualmente, é consensual que o professor deve adotar uma atitude reflexiva, no
sentido de contribuir para a identificacdo de problemas, tornando-se um agente ativo do
funcionamento da escola e do seu proprio desenvolvimento. Alarcdao (2000, p.17) “concebe
um conhecimento profissional contextualizado e sistematizado, numa permanente dindmica
interactiva entre a acdo ¢ o pensamento ou a reflexao”.

Conquanto os docentes costumem refletir na acdo e sobre a acdo, isso ndo chega para
os tornar profissionais reflexivos. O investigador Perrenoud (2002) considera que € preciso
distinguir entre a postura reflexiva do profissional e a reflex&o pontual de todos nos, sobre o
gue planeamos ou de que maneira agimos. Esta perspetiva de constante autorregulacéo,

inerente a supervisdo, vai, ainda, ao encontro do referido por Coutinho et al. (2009 p. 4):

“No ambito educacional, pratica e reflexdo assumem uma interdependéncia
muito relevante, na medida em que a pratica educativa traz a luz inimeros
problemas para resolver, inimeras questdes para responder, inlimeras
incertezas, ou seja, inlimeras oportunidades para refletir. E na capacidade de
refletir que reside o reconhecimento dos problemas e, consequentemente,
emerge 0 pensamento reflexivo de que fala Dewey, associado a pratica
reflexiva defendida por Schon.”

Assim, o professor de hoje tem de adotar uma atitude reflexiva e questionadora, que
conduza a identificacdo e resolucdo de situacGes-problema. No entanto, o docente ndo pode
agir isoladamente na escola, pois a sua profissionalidade deve ser construida conjuntamente
com 0s seus colegas, entre pares. Cabe a escola organizar-se, de forma a encontrar condic¢oes
de reflexividade, individuais e coletivas. Ou seja, a propria escola também tem, de ser

reflexiva. Neste entendimento, Alarcdo (2000, p. 17) afirma:

“A minha convicgdo € que, se queremos mudar a escola, temos de a assumir
como organismo Vivo, dindmico, capaz de atuar em situagdo, de interagir e
desenvolver-se ecologicamente, e de, nesse processo, aprender e construir
conhecimento sobre si propria. Poderemos entdo falar de uma epistemologia
da vida da escola. E de uma escola em desenvolvimento e aprendizagem
permanentes.”

Desta forma, o professor deve ter uma visao de conjunto, enquadrando o seu trabalho
de forma sistémica, no contexto onde esta inserido, tendo sempre presente que precisa, ele
préprio, de ser formado continuamente, uma vez que é profissional de uma atividade

complexa (Prates, Aranha & Loureiro, 2010).
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Assim, para que a acdo reflexiva possa ocorrer, é necessario que o docente
desenvolva atitudes de curiosidade cientifica, investigacdo, dialogo, trabalho colaborativo,
responsabilidade e democraticidade. Estas sdo condigcdes essenciais a reflexividade
profissional (Orlich, Harder, Callahan, Trecisan & Brown, 2007). E importante que o
professor reflita sobre as suas convicgOes, atitudes e crencas, relacionadas com o ensino que
pratica e com as aprendizagens significativas que os alunos efetivamente concretizam. Ou
seja, torna-se necessario que o professor investigue as suas proprias praticas, num processo de
investigacdo-acdo, em que se torna professor-investigador (Coutinho et al., 2009).

O processo de investigacdo-acdo (Maximo-Esteves, 2008; Sanches, 2005) constitui
uma estratégia central da Supervisdo e da formacdo continua docente e encontra-se

esquematizado na figura que se segue.

Figura 1 — Ciclos de investigacdo-acao

acao
Planificar Agir Planificar Agir
I 1°ciclo I 2° ciclo
Reformular Observar Reformular Observar

\ Refletir / Refletir /

Fonte: Coutinho et al. (2009, p. 366) — adaptacéo.

O conjunto de agdes, que se processa por ciclos sucessivos, em espiral, segue a
sequéncia: planificar — agir — observar — refletir - avaliar — reformular (Mé&ximo-Esteves,
2008). Cada ciclo da origem a um novo ciclo, o qual desencadeia novas espirais (Coutinho et
al. 2009).
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A capacidade de investigar e reformular as praticas é importante, dado que o
professor deve ter presente que a certificacdo inicial, obtida para ensinar, ndo é suficiente para
uma carreira cada vez mais longa, numa sociedade em mudanca. E designio da profissdo
docente, talvez mais do que em qualquer outra, estar em constante (auto) formagdo, num

desenvolvimento profissional continuo. Oliveira-Formosinho (2002, p. 10) afirma:

“Assim, o professor passou a ser considerado um formador que, para ser
eficaz e coerente, precisa, ele proprio, de ser formado continuamente. Este
conceito de formador apela a dimenséo profissional, mas também a pessoal,
numa perspetiva de aprendiz que forma e de formador que aprende, que é a
esséncia do conceito de lifelonglearning.”

A investigacdo-acdo apresenta caracteristicas que podem impulsionar mudancas e
reajustes das praticas educativas. Nesta perspetiva, 0 conceito de autoformacdo esta
intimamente ligado as novas tendéncias da supervisdo, que apontam para uma concepgao que
inclui a auto-superviséo, tendo em vista a melhoria e a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem. Para esta transformacdo pessoal e profissional é fulcral a acdo do supervisor,

como analisaremos a seguir.

2.4. FUNCOES DO SUPERVISOR PEDAGOGICO

Tendo em conta um conceito abrangente e socioconstrutivista da supervisdo, o
supervisor pode ser definido como um agente dinamizador do desenvolvimento dos
educadores e da propria organizacdo escolar (Pawlas & Oliva, 2007). O supervisor recebe
também a denominacgédo de orientador pedagogico, coordenador pedagdgico, assessor, diretor
pedagdgico de treinamento de professores ou relator.

Para Prestes (1976, p. 10), o supervisor pedagogico ¢ quem tem a finalidade de
“estimular as potencialidades de criangas, adolescentes e adultos, a fim de que estes realizem
mais plenamente sua trajetoria humana”. A dificuldade reside em conciliar a teoria com a
pratica, num trabalho voltado para a assisténcia e o treinamento dos professores, em ambiente
democrético de escola reflexiva (Alarcao, 2007; 2002; 2000; Rangel et al., 2003).

Entre as funcBes do supervisor pedagégico — integradas com as de outros
especialistas da escola — enumeram-se as de planejamento, orientacdo, coordenacéo, avaliacdo
e assessoramento (Nolan & Hoover, 2004; Rangel, 2003; 1980).
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Os principios, que regem a acdo do supervisor escolar/coordenador pedagdgico, sdo
0s seguintes (Nolan & Hoover, 2004; Rangel, 2008):

1. Filosoficos e éticos (a filosofia de educacéo, a filosofia da educacéo brasileira e a

filosofia e cultura especifica de cada escola);

2. Valores do supervisor (democraticos ou autocraticos);

3. Pedagogicos: a. Centrado no aluno; b. O tipo de desenvolvimento do processo
(tradicional, liberal, mais ou menos exigente, mais ou menos rigoroso, mais ou
menos diretivo, mais ou menos informativo, mais ou menos sistematico, mais ou
menos seletivo etc.), no contexto e nas dinamicas de escola.

Os objetivos do supervisor escolar giram em torno da melhoria e qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, implicando orientacdo (esclarecimento), assisténcia
(ajudar, apoiar, buscar solucdes, minimizar problemas), acompanhamento (participar, estar
presente) e reflexdo (Alarcéo, 2009). Essa meta de melhoria do ensino-aprendizagem envolve
professor e aluno, sendo que a supervisdo dirige-se diretamente ao professor, orientando-o,
assistindo-o e acompanhando-o na planificacdo e concretizacao/aplicacdo de (Roldao, 2009):

- Planos de ensino;

- Objetivos e competéncias;

- Estratégias diferenciadas;

- Avaliacdo auto e hetero;

- Atualizacdo cientifica e pedagdgica.

As estratégias da supervisao englobam (Pawlas & Oliva, 2007; Rangel, 2008):

1. As estratégias relacionadas com cada etapa do processo ensino-aprendizagem;

2. As estratégias especificas da acdo supervisiva, em comunidade.

As estratégias sobre etapas do processo de ensino-aprendizagem envolvem:

a. Gestdo diferenciada curricular;

b. Elaboracdo de conteldos programaticos, visando: utilidade (trabalhar conteddos

Uteis e necessarios a preparacdodo aluno para a vida) e integracdo (vertical e
horizontal). A integracdo vertical refere-se a sequéncia e interligacdo de
conteddos de uma série para outra, e a integracdo horizontal refere-se a
integracéo inter-areas (reforco da aprendizagem, unificacdo do conhecimento);

c. Elaboracdo de planos de ensino a aplicar (planos de curso, planos de unidade e
planos de aula);

d. Aplicacédo dos objetivos.
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e. Avaliacdo e, se necesséario, reformulacdo, em processo de investigacdo-acéo.

Com a integracéo vertical, os grupos de trabalho reinem-se por disciplinas, desde a
primeira série do primeiro grau até a terceira série do segundo grau, (atualmente, tais
segmentos sdo denominados primeiro ano do ensino fundamental e terceira série do ensino
meédio), juntamente com os coordenadores de area e orientadores educacionais. A finalidade
do trabalho desenvolvido nestes grupos é:

- Definicéo e elaboracédo dos objetivos de cada série;

- Estabelecimento de pré-requisitos para cada série (referentes a série anterior);

- Selecdo dos conteudos, em vista dos objetivos de uma série e pré-requisitos de
outra, selecionando os contetidos essenciais que o aluno deve dominar na série seguinte.

Esse trabalho de planificacdo conjunta deve considerar o publico-alvo e o
conhecimento do mesmo, das suas caracteristicas e dos seus interesses, de forma a adequar o
ensino-aprendizagem ao nivel etério e de desenvolvimento dos alunos (Rold&o, 2009).

Para a integracdo horizontal (Rangel, 2008; Roldao, 2006), aplicam-se dois tipos de
estratégias:

1. Elaboracéo de planos de area;

2. Reunides com a finalidade de integracdo de assuntos especificos, pertencentes a

diferentes areas de estudo, ou seja, interdisciplinaridade.

Nas reunides, o supervisor deve assumir uma lideranca partilhada entre pares (Prates
et al., 2010). Por exemplo, pode propor, para integracdo, o (s) assunto (s) no (s) qual (quais)
os alunos estejam apresentando maiores dificuldades de entendimento e assimilagao, para que
sejam reforcados em diferentes disciplinas, em transversalidade, sem que os professores
alterem a sua programacdo normal, apenas procedendo aos necessarios reajustamentos. Ou
seja, na disciplina em que for possivel a integracdo, o professor retoma o conteldo,
reforcando-o. A flexibilidade do planejamento € essencial, na operacionalizacdo pedagogica
em sala de aula (Arends, 2008; Rangel, 2008).

Este trabalho comum supervisivo deve partir sempre de uma afericdo conjunta
inicial. Geralmente, no inicio do ano letivo, cada professor faz um diagnostico do seu publico-
alvo e, de antemdo, fica com uma ideia geral dos seus alunos (o que lhes interessa e o0 que
procuram), em relacdo aos fatores psicoldgicos e intelectuais e ao contexto sociofamiliar,
“que interferem na maior ou menor facilidade de aprendizagem” (Rangel, 1980, p. 28).
Normalmente, h4& uma minoria que necessita de atendimento individualizado. Portanto, o

supervisor/coordenador pedagogico deve motivar o professor para ficar atento a aplicacéo de
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estratégias especificas, de maneira a atender as diferencas individuais dos seus alunos. E

essencial haver abertura e flexibilidade dos planos, para proceder as possiveis adaptacdes,

logo a partir do diagnostico, nas primeiras aulas.

O diagnostico d& ao professor condicdes de planejar a priori e a médio prazo, em

conjunto com o supervisor, considerando a homogeneidade e a heterogeneidade das turmas.

Ha& que ter em conta estilos e contextos de aprendizagem, visto que cada aluno é um caso, o

que implica estratégias diferenciadas e modelos de ensino-aprendizagem diversos (Arends,
2008; Roldao 2009). Nesta perspetiva, segundo Rangel (2008; 2003; 1980), o supervisor/
coordenador pedagdgico deve utilizar estratégias de acéo, envolvendo:

1.

Planejamento da supervisdo (principios, objetivos, estratégias e avaliagdo), em
diferentes fases e ciclos, a partir de um diagnostico inicial;

O Plano Educacional ou o Plano Geral da Escola, tendo em conta os objetivos
e a estrutura da escola, o planejamento dos seus setores, além do curriculo e
programas de cada série, nos diferentes niveis de atividades e areas de estudo;
Controle para localizar desvios que possam acontecer durante o
desenvolvimento do processo, e os seus “porqués”;

Reunides ao longo do ano letivo, para acompanhamento e assisténcia as praticas,
de forma a potenciar a reflexdo e a acdo, considerando estudos e analises,
experiéncias, dificuldades e respetivas solucdes;

Observacdo da acdo pedagogica. Deve ser 0 mais objetiva possivel, seguida de
registro pormenorizado e sigiloso. A observacdo, numa perspetiva de
investigacdo-acdo, deve contemplar encontros e reunifes, abarcando o
planejamento dos temas em estudo, a observacdo de aulas, posterior analise critica
conjunta e reformulagéo;

Entrevista. Pode ser feita, ao professor, em forma de conversa individual, quando
houver algo a perguntar, a esclarecer e a comunicar, ou funcionar apenas como
uma aproximacao entre pessoas que atuam com o0 mesmo objetivo de qualidade e
sucesso do ensino-aprendizagem;

Relacionamento humano. O sucesso de qualquer atividade humana esta em
saber lidar com as pessoas, dai a relevancia dessa estratégia na supervisao escolar.

Saber observar, dialogar e tomar decisdes influenciam as relagdes interpessoais;
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8. Contato com os pais. Manter a familia informada sobre o desenvolvimento do
aluno e sobre as suas dificuldades, bem como dos objetivos a alcancar no ano
letivo, integrando a familia e a escola, numa perspetiva de mediacéo;

9. Atualizacdo profissional docente. A atualizagdo dos professores conjuga duas
vertentes, concretamente cientifica e pedagdgica. Como primeira consideracédo, ha
que ter em conta o tipo de estudos, envolvendo assuntos referentes aos conteidos
das disciplinas, de ordem pedagdgica, e, numa visao geral, sobre os fundamentos
da Educacdo. Tais assuntos devem partir do interesse do professor. A segunda
consideracdo trata da atualizagdo. A supervisdo deve promover essas atualizagoes
formativas, no decorrer do ano letivo, nas reunides pedag6gicas com 0s
professores.

10. Integracdo com o SOE - Servico de Orientacdo Educacional (cargo extinto na
década de 80). O servico do Coordenador Pedagdgico, iniciado em 1984, em
substituicdo do antigo Servico de Orientacdo Escolar, devera incidir, nos conselhos
de classe, na formulacédo de objetivos, selecao de curriculo e programas, analise da
metodologia, escolha de estratégias, atividades e instrumentos de avaliacéo e, de
forma mais abrangente, em todos os aspetos relativos a formacdo integral do aluno.
O supervisor/coordenador pedagdgico deve, entdo, colaborar com os professores,

auxiliando-os no desempenho de suas funcdes, propondo-lhes sugestbes de metodologias, que
possam contribuir para a aprendizagem dos alunos, em especial aqueles que apresentam
dificuldades. O apoio deve ser reforcado, no caso de professores cujos cursos de graduacgéo

ndo foram suficientes para capacita-los, durante a formacé&o inicial.

2.4.1. DESAFIOS NA ATUACAO DO SUPERVISOR PEDAGOGICO

Numa formacdo continua e continuada (Coimbra, Marques & Martins, 2012), o
maior desafio do papel do supervisor/coordenador pedagdgico estd em atuar estrategicamente,
a fim de envolver todos os docentes no processo de formacdo continuada, tanto para os
professores veteranos, quanto para os recém-formados. Para 0s docentes mais experientes,
sera um momento de atualizag&o e, para os iniciantes na profissdo, sera uma aprendizagem de

métodos, técnicas e uma nova concepcao de educacdo. Esta atuacao visa colocar em pratica as
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diretrizes tracadas pelos 6rgdos competentes, em prol do desenvolvimento dos professores e
das comunidades educativas aprendentes, nas escolas (Senge et al. 2000).

Quando o supervisor/coordenador pedagdgico constata, por exemplo, que ha
professores que desconhecem como fazer planejamento, procura organizar sessoes de estudo,
a fim de que os mesmos possam superar suas dificuldades. O supervisor deve orientar e
acompanhar, de perto, as vérias fases de planificacdo, concretizacdo e avaliacdo (Alarcdo &
Tavares, 2003). Para tanto, o supervisor/coordenador pedagdgico deve conduzir a sua
pesquisa em acdo, fazendo o diagndstico da situacdo, coletando dados, analisando-os,
identificando possiveis causas para as falhas detetadas e levantando hip6teses para a correcdo
das mesmas. Neste processo de investigagdo-acdo, o aluno constitui 0 ponto de partida e de
chegada (Alarcdo, 2007; 2001) e o professor o seu orientador.

O supervisor, nos Conselhos de Classe, devera fornecer uma variedade de material
sobre conteldos, atividades e estratégias, bem como organizar sessGes de estudo, em que
todos os professores tenham oportunidade de colaborar uns com o0s outros e resolver as suas
duvidas. Cabe-lhe coordenar as atividades, orientar os professores e motiva-los
constantemente para o desenvolvimento e a atualizacdo de suas potencialidades, através da

reflexdo, da regulacdo e do sentido critico (Pawlas& Oliva, 2007). Para Corréa (2009, p. 15),

“A dinamizag@o dos conselhos de classe pelo supervisor educacional leva os
professores a uma reflexdo acerca da melhoria qualitativa do processo
ensino-aprendizagem, oportunizada pela troca de vivéncias e pela
realimentagdo do potencial educativo da equipe. A acdo conjunta e
interdisciplinar fomenta o espirito de equipe e contribui para o
aperfeicoamento do professor e de todo o corpo pedag6gico-administrativo.”

Contudo, pode haver casos em que os professores necessitam de orientacdo mais
direcionada, por falta de seguranca e de experiéncia. Entdo, o supervisor devera atuar de
acordo com ‘“variaveis referentes: a sua propria personalidade, as caracteristicas e
necessidades dos professores, ao tipo de problemas a serem resolvidos, as condigdes concretas
do estabelecimento” (Prestes, 1976, p. 24). O importante € que as relagdes entre o supervisor e
os professores de uma escola sejam de colaboracdo e ndo de subordinacdo, tendo em vista
potenciar a analise critica, num ambiente democratico, de forma a possibilitar a tomada de
decisdes e a intervencgdo pedagogica, com base na investigacdo reflexiva das praticas, ou seja,
na investigacdo-acdo (Maximo-Esteves, 2008; Sanches, 2005).

Todo o trabalho de cooperacédo, entre supervisor/orientador/coordenadorpedagdgico

e professores, deve ser fundamentado em investigacdo-acdo, regulada por principios
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democraticos. A acdo democratica incentiva, no grupo, o crescimento, a criatividade e a
liberdade de expressdo (concordar, discordar, participar de decisdes, de trabalhar em ambiente
aberto...) de cada um. Por isso, a democraticidade (Alarcdo & Roldao, 2008) deve definir as
acOes do supervisor, construindo um ambiente de dialogo e partilha.

O importante é que o professor domine o instrumental tedrico e pratico do seu
trabalho pedagdgico, complementando objetivos e avaliagbes a méedio e a longo prazo, e
sobretudo reavaliando os resultados de cada ciclo ou etapa do processo de ensino-
aprendizagem, revelando-se um profissional capaz de encontrar respostas para as suas
duvidas, mediante sua prépria atividade de pesquisa e reflexdo.

Enfim, a supervisdo/coordenacdo assume caracteristicas e modelos proprios de
acordo com cada escola, mas sempre visando a melhoria do ensino-aprendizagem do aluno,
através de um trabalho em conjunto e do dialogo sobre a acdo educativa (Prates et al., 2010).
O supervisor/coordenador assume funcdes de orientagdo e lideranga democrética, de forma a
potenciar a reflexdo e a melhoria das préticas, considerando as especificidades de cada escola

e de cada classe.

3. SUPERVISAO E GESTAO DO CURRICULO
3.1. CONCEITO DE CURRICULO

O conjunto das aprendizagens a alcancar pelos alunos constitui o curriculo. Entende-
se por curriculo “o programa educacional destinado a realizar certos alvos (objetivos)
educacionais, utilizando-se de meios educacionais para atingir tais objetivos” (MEC, 1997,
p.13). Neste entendimento, o “percurso de aprendizagem intencional requer um “programa”,
isto &, um percurso organizativo que permita alcangar a aprendizagem pretendida” (Roldao,
2006, p. 28). O conceito de curriculo abrange, em si mesmo, tanto um projeto, como um plano
de estudos, ou o resultado da acéo coletiva dos professores. A gestdo flexivel do curriculo, em
sala de aula, tendo o aluno como centro, é a forma visivel do mesmo.

Para Nunes e Ponte (2010), existem dois tipos de curriculo: o curriculo planificado e
o curriculo em agdo. No caso do curriculo planificado, é organizado pelos professores, nas
escolas, através das diversas estruturas de gestdo intermédia e dos manuais em vigor.
Relativamente ao curriculo em acdo, o professor é considerado como um construtor do

curriculo, com um papel ativo, no processo de ensino-aprendizagem (Rold&do, 2006). O
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investigador Sacristan (1999, p. 61) afirma que o curriculo é a ligacdo entre a cultura e a
sociedade, exteriores a escola e a educacdo, e a aprendizagem dos alunos, e ainda entre a
teoria (idéias, suposicdes e aspiracdes) e a pratica possivel, dadas as condi¢bes de cada
contexto.

Conforme os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), instituidos em 1997, pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, a finalidade é estabelecer diretrizes que assegurem uma
formacgdo basica comum em todas as regibes do pais. Assim, o termo “curriculo” pode
significar as matérias (disciplinas/componentes curriculares) constantes de um curso e de uma
disciplina, ou a “expressdo de principios e metas do projeto educativo, que precisam ser
flexiveis para promover discussdes e reelaboragdes, quando realizado em sala de aula, pois €
o professor que traduz os principios elencados em préatica didatica” (PCN,1998, p. 49). A
legislacdo define as disciplinas do ndcleo comum, orienta sobre a parte diversificada e
estabelece a carga horaria, para distribui¢cdo curricular. A composicdo da grade curricular
envolve “tudo o que o aluno deseja e espera da escola; tudo o que a escola pode oferecer ao
aluno; a filosofia e objetivos proprios da escola; as caracteristicas da comunidade e o
atendimento as normas legais e técnicas”. O curriculo deve responder satisfatoriamente as
questoes: “por qué?”, “para qué? e “para quem?”’ (Rangel, 1980, p. 20).

Segundo Valente (2007, p. 114), a LDB (Lei de Diretrizes e Bases, Lei 4.024 de
20/12/1961 — hoje LDBEN: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996), no Art. 26, faz um esbo¢o genérico da base nacional comum dos
curriculos do ensino fundamental ¢ médio, e “faz-se necessaria a fixacdo, por parte do
Conselho Nacional de Educacdo, dos componentes curriculares obrigatorios.”

Nas palavras de Moreira (2008, p. 19), nas décadas de 1960 a 1970, os estudos sobre
curriculo destacam a existéncia de varios niveis: o curriculo formal, o real e o oculto.

O curriculo formal ou oficial (Veiga, 2002) refere-se ao curriculo estabelecido
pelos sistemas de ensino, sendo expresso em diretrizes curriculares, objetivos e contetudos, das
areas ou disciplinas de estudo. Este curriculo contém, institucionalmente, um conjunto de
diretrizes, como os Pardmetros Curriculares Nacionais.

Por sua vez, o curriculo real ou curriculo em acdo € aquele que acontece, em cada
dia, dentro da sala de aula, com professores e alunos, em decorréncia de um projeto
pedagdgico e de planos de ensino especificos.

Finalmente, o curriculo oculto designa as influéncias que afetam a aprendizagem

dos alunos e o trabalho dos professores. Representa tudo o que os alunos aprendem
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diariamente, em meio as varias préaticas, no meio social e escolar, nomeadamente atitudes,
comportamentos, gestos e percepcdes. Esta aprendizagem informal é tdo importante como a
aprendizagem formal, em sala de aula.

O investigador Veiga (2002, p. 7) sintetiza que “curriculo é uma construcéo social do
conhecimento, pressupondo a sistematizacdo dos meios para que esta construgéo se efetive (..)
portanto, producdo, transmissdo e assimilacdo sdo processos que compdem uma metodologia
de construcdo coletiva do conhecimento escolar, ou seja, 0 curriculo propriamente dito.”
Assim sendo, o curriculo constitui um processo, a ser interpretado e realizado pelos
professores, de formas distintas, adequando-se a diferentes contextos, englobando a interacéo
didatica, que existe ao nivel da sala de aula (Pacheco, 2011; 1996). O curriculo €, entdo, 0
resultado da acdo colaborativa e reflexiva dos docentes, em comunidade (Rold&o, 2009).

Em sintese, o curriculo deve ser entendido como o resultado de uma conjugacao
entre a teoria e a préatica, de acordo com as especificidades dos alunos, da turma, da escola e
do meio (Leite, 2006), tendo por base a reflexdo. Em Ultima analise, o curriculo viabiliza o

processo de ensino aprendizagem e constitui o elemento central do projeto pedagogico.

3.2. GESTAO FLEXIVEL DO CURRICULO

Atualmente, e cada vez mais, é atribuida as escolas e aos professores a
responsabilidade de uma formacéo adequada ao desenvolvimento do aluno, que potencie o
seu sucesso escolar. Em consequéncia, ¢ essencial que “as escolas sejam lugares de decisdo
curricular (...) e que os professores/educadores queiram e saibam assumir profissionalmente
essa autonomia” (Leite, 2006, pp.74-75). O curriculo em agdo, de acordo com Pacheco (2011,
1996), implica que o desenvolvimento curricular inclua duas funcdes principais: (1) a
determinacédo de objetivos e (2) a determinacdo de um programa para alcancar tais objetivos.
Tais funcOes estdo diretamente relacionadas com as quatro fases do modelo de planejamento
curricular preconizado pelo DEM (Teixeira, 1977, p. 13): refletir, decidir, executar e avaliar.

Um posicionamento similar é adotado por outros investigadores, como

esquematizado no quadro que se segue (Arends, 2008; Teixeira, 1977).
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Quadro 1 —Gestéo curricular em contexto escolar

Reflexdo .
sobre Demsges do i ] o )
Fases fund planejamento Execucao do curriculo Avaliacio do curriculo
un amfzntos curricular
do curriculo
A —Teoricos: 1. Coordenar a 1. Realizar Conselhos 1. Analisar o sistema de
Planeja- elaboracdo do plano Pedagdgicos; avaliacdo, Qefinido na
ents Pressupostos  cyrricular: 2. Desenvolver programas  fase de decisdes.
filosoficos - Objetivos: de treinamento, em servico 2._Qp.era0|onallz.ar )
Pressupostos Conteadoi de pessoal docentg;~ cr!tgflos_ de avalla}ggo.da
N - ' 3. Coordenar reunides de eficiéncia e da eficacia
C|fant|f_|cosl. - Metodologia; grupos de professores, de  do plano curricular
Biopsicolo- - Avaliacéo. disciplinas afins; mediante a elaboracéo e
gicos 2. Coordenar e orientar a 4. Reunir professores da aplicagdo do
Concre. SocioAIég_icos elaboragao dos planos de mesma discip_lina, das instr_um~ental de
-ONncl Econdmicos . . . diferentes séries, avaliacéo.
tizagao ensino anuais, Semestrals . \yiamente com o 3. Planificar a avaliacéo
B Factuais:  © Pimestrais, coma coordenador da mesma, formativa e somativa.
colaboracdo dos para analisar, verificar e 4. Aplicar instrumentos
Legislagio coordenadores de areas discutir assuntos de avaliagdo adequados.
Dados e/ou disciplinas. pertinentes. 5. Coletar, analisar e
Nos planos dever&o 5. Planificar em trabalho interpretar evidéncias
constar: colaborativo; sobre as operacdes do
- 6. Refletir em conjunto, plano curricular, suas
. i ObJe“YOS antes e apos a acéo, entradas e saidas e seus
Avalia- - Conteudos avaliando a execugéo do participantes.
ga0 programaticos - curriculo. 6. Proceder a
Metodologia reajustamentos, sempre

- Sistema de avaliacéo

gue necessario.

Fonte:Arends (2008);Teixeira(1977) — adaptacao.

Nas etapas iniciais do planejamento (reflexdo e decisdo) estdo incluidos os objetivos.
No planejamento, na execucgéo e na avaliagcdo do curriculo situam-se as decisdes do programa,
que, por sua vez, englobam decidir, executar e avaliar, com reformulacéo posterior.

Essas duas funcbes basicas do curriculo exigem decisdes refletidas, necessarias para
compreender cada uma dessas funcdes (Arends, 2008; Teixeira, 1977):

1. Formulacgéo dos objetivos e competéncias;

2. Desenvolvimento do programa:

a. Selecdo e organizagdo dos conteldos;

b. Selecdo de uma metodologia;

o

. Execucdo das decisdes do programa;

o

. Avaliacao;

D

. Reformulacdo.
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A acdo da Supervisdo/Coordenacdo Pedagdgica e/ou da Orientacdo Educacional deve
possuir um carater integrador no processo de planejamento curricular. Essa acao integrada
envolve as fases e as atividades desenvolvidas.

Assim, a atividade dos professores é regulada por objetivos e metas curriculares. Em
consequéncia, € essencial atender a flexibilidade curricular, criando uma dindmica de
criatividade e colaboracdo entre docentes, da mesma area ou de outras areas disciplinares, em
transversalidade. Como afirma Roldao (1995), os professores deverdo deixar de ser meros
“comunicadores de curriculo”, para se tornarem “construtores de curriculo”, adequando-0 as
necessidades concretas de ensino-aprendizagem em sala de aula, através de finalidades,
objetivos e competéncias selecionadas em trabalho supervisivo conjunto.

Considerando que o sistema escolar € um sistema aberto, inserido num ambiente
social, a escola deve criar mecanismos de obtencdo de informacdes relevantes sobre o meio,
utilizando essas informacdes para adequar o planejamento a realidade contextual dos alunos.
Assim sendo, visando a sua integracdo com a comunidade, a escola deve montar sistemas que
viabilizem tal processo.

Diante do exposto, o supervisor/coordenador pedagdgico poderd contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem, desenvolvendo pesquisas na escola, de forma integrada, em
ciclos de investigacdo-acdo (Sanches, 2005). Principalmente, se detetar elevados indices de
déficit de aprendizagens dos alunos, de forma a superar problemas, a ndo comprometer a
formacdo do aluno e a melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem na escola. Desta
maneira, o supervisor/coordenador pedagdgico devera orientar uma gestdo curricular flexivel,
planejando acbes, democraticamente, junto com a equipe de professores, perspetivando o

aluno como centro do processo de ensino-aprendizagem.

3.3. ORIENTACAO EDUCACIONAL E GESTAO CURRICULAR

A Orientagdo Educacional deve estar presente nas quatro etapas basicas da gestdo
curricular: reflexao, decisao, execucao e avaliagéo.

Define-se Orientagdo Educacional como o “processo cientifico ¢ continuo, atuando
junto ao educando em todos os graus e modalidades de ensino, de forma integrada com os
elementos responsaveis pela sua formacdo, visando atender os objetivos da educacdo”, de

acordo com o Relatério do | Circulo de Estudos de Orientacdo Educacional do
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MEC/DEM/COPED (Teixeira, 1977, p. 33). A mesma deve ser exercida por educadores
capazes de proporcionar, aos alunos, opg¢des conscientes para um crescimento pessoal e
profissional, preparando o seu futuro, com base na conscientizacdo das suas potencialidades e
limitacOes (Roldao, 2009; 2006; Teixeira, 1977).

A acdo do orientador Educacional de planejamento, coordenacdo, avaliagdo e
assessoramento sistematiza-se a partir dos mesmos principios do supervisor pedagogico:
Principio Sistémico; Principio Cooperativo; Principio Criativo-critico e Principio Cientifico.

Sua area de atuacao engloba:

1. Participagdo no Processo Curricular: reflexdo, deciséo, execucéo e avaliagéo;

2. Coordenacdo do Processo de Orientagdo Educacional.

Segundo Rangel (2013, p. 73), “a politica do governo pd6s-64 tornou a educagédo
assunto de interesse econdmico e de seguranca nacional”. A supervisdo escolar passou a
exercer a fungdo de controlar a qualidade do ensino, nos diversos sistemas educacionais das
unidades federadas, exigindo do supervisor uma formagdo em nivel superior.

Nessa perspetiva, evidenciava-se a presenca dos especialistas no interior do sistema
educacional, refor¢ando a divisdo do trabalho no interior da escola.

Nos anos 70, “a supervisdo ganhou for¢a institucional com a nova Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino de 1° e 2° graus, lei 5.692/71” (Brasil, Congresso Nacional, 1971, in Rangel,
2013, p. 74) e a Supervisdo Educacional passou a integrar o grupo técnico da Secretaria da
Educacgdo e Cultura, tendo “acesso sistematico aos niveis regional (nlcleo) e local (escola),
levando as diretrizes emanadas da Secretaria Estadual de Educagdo, bem como trazendo 0s
problemas encontrados nos ndcleos e nas escolas, para que fossem solucionados, colaborando,
dessa forma, para a manutencdo de um fluxo de informagdes efetivo” (Rangel, 2013, p. 75).

Assim, o Sistema de Supervisdo Educacional “desenvolveu uma préatica voltada para
0s aspectos tecnoburocraticos do ensino, em que o controle era a principal estratégia que iria
assegurar seu papel reprodutor na sociedade capitalista brasileira” (Idem, p. 76).

Nos anos 80, segundo Rangel (1980, p. 77), critica-se o carater “funcionalista” da
supervisdo e denota-se a necessidade da atuagdo do supervisor a organizacdo e ao
encaminhamento do trabalho pedagdgico e, nos anos 90, reconhece-se que a supervisdo pode
fazer uso da técnica (sem a conotagdo de ‘“tecnicismo”) adquirindo “uma fungdo que,
contextualizada, insere-se nos fundamentos e nos processos pedagdgicos, auxiliando e
promovendo a coordenacdo das atividades desse processo e sua atualizacdo, pelo estudo e

pelas praticas coletivas dos professores” (Idem, p. 78). Com tal concepcdo iniciam-se 0s anos
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2000 e, com a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, reconhece-se a
necessidade de que o supervisor e o professor “sejam parceiros, com posicoes e interlocucgdes
definidas e garantidas na escola” (Ibidem). Cumpre-se, deste modo, 0 que preconiza a Carta
Magna da Educacgéo (LDB, 1996), em seu titulo II, art. 2°: “a educagdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e

sua qualificagdo para o trabalho”.

3.4. SUPERVISAO E PLANEJAMENTO DIDATICO

A divisdo do curriculo em areas de conhecimento constitui uma forma de facilitar o
planejamento didatico. O Parecer 853/71, que clarifica o curriculo, na Lei 5.692/71, bem
como a legislacdo posterior (Parecer n° 785/86 e Resolucdo 6/86 do CFE — Conselho Federal
de Educacdo), enfatizam a adequacdo as caracteristicas de aprendizagem de cada fase de
desenvolvimento do individuo, as quais devem ser tomadas como referencial para o
planejamento educativo. Arends (2008), Prates et al. (2010) e Prestes (1976) afirmam que, se
“em estagios etarios iniciais a crianca apreende mais facilmente, através de experiéncias
concretas, ap0s 0s nove anos deverd iniciar estudos mais sistematizados, através da
estruturagdo do conhecimento em &reas de saber ou disciplinas”. Assim, 0 supervisor devera
“proporcionar aos professores condi¢des de perceberem as interrelagdes entre 0s Varios
campos de conhecimento e considerarem o aluno como uma totalidade” (Prestes, 1976, p. 27).
Na opinido da autora (lbidem), tal s6 é possivel num trabalho educacional realizado em
equipe, a partir de um planejamento anual fundamentado nas Ciéncias da Educacdo, na
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento e nas caracteristicas dos contextos
socioculturais.

As sessOes de estudo e reflexdo poderdo ser organizadas de forma a refletir acerca
dos valores e tendéncias da Educacdo. O supervisor/coordenador podera selecionar textos
informativos sobre a Educacdo, como processo complexo e multicultural, constituindo ponto
de partida para debates sobre os objetivos gerais da Politica Educacional Brasileira, ou utilizar
outros recursos, englobando leitura de artigos e obras cientificas de investigadores
selecionados, ou ainda visualizacdo de filmes (Vieira & Moreira, 2011). Tais estratégias

podem ser aplicadas, pelo supervisor/coordenador, aos professores e aos alunos, facilitando e
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ampliando a compreensdo das dimensdes filosoficas, culturais e psicologicas da Educacéo
(Arends, 2008). Cabe ao supervisor/coordenador escolher e utilizar os mais adequados a
situacdo, ou criar novos instrumentos, conforme o diagndstico inicial dos interesses e
necessidades dos professores e as prioridades definidas para o Programa de Assisténcia e
Treinamento proposto pelo supervisor (Rangel, 2013, pp. 15-30; Teixeira, 1977, p. 48).

Reunidos por area, os professores discriminam o0s objetivos da sua area ou disciplina,
ao longo das séries, desde o primeiro ano do ensino fundamental até a terceira série do ensino
médio. A principio, reinem-se todos os professores que trabalham com a mesma série e, em
seguida, com a mesma classe (Conselho Pedagdgico), para definirem os objetivos anuais,
considerando as caracteristicas particulares de cada faixa etaria. Em seguida, cada professor
estabelecera os objetivos para a sua classe. Em cada unidade de estudos, os objetivos
definidos deverdo ser aplicados em situacdes concretas, que proporcionem verificar se estdo
ou ndo a ser alcancados pelos alunos. Na definicdo dos objetivos, 0s mesmos ndo podem ser
tdo genéricos que ndo permitam a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, nem tdo
restritos, em termos de comportamento observavel, que condicionem a liberdade e a
criatividade do aluno, duas condi¢fes importantes para a sua autorrealizacdo (Pawlas & Oliva,
2007; Prestes, 1976; Roldao, 2009; 2006).

Conforme os interesses, a disponibilidade, bem como as necessidades de formagéo
continuada de professores, o supervisor podera planejar ciclos de estudos sobre uma
diversidade de éareas de saber, desde a Didatica, a Pedagogia e a Psicologia do
Comportamento, até aos contetdos cientificos das diversas disciplinas, incluidas no curriculo
(Nolan & Hoover, 2004). Através da coordenacdo horizontal, o supervisor propicia,
relativamente ao planejamento didatico (Corréa, 2009; Pawlas & Oliva, 2007; Prestes, 1976):

1. Participacdo no Processo de Planejamento Curricular, cumprindo momentos de
reflexdo, deciséo, execucgdo e avaliacao;

2. Definicdo de objetivos por area ou disciplina, definidos colaborativamente,
adequados as caracteristicas heterogéneas das classes;

3. Selecdo e aplicacdo de estratégias motivadoras, em classes pouco dinamicas;

4. Reformulacdo da planificacdo e abordagem dos conteldos programaticos, quer
devido a reflexdo do professor, quer apds analise critica dos resultados da aprendizagem. Para
tal, o supervisor deve realizar observacdo de aulas e excursdes pedagdgicas, analisar planos de

ensino, preparar curvas de classe e dinamizar reunides com coordenadores e professores;
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5. Incentivo a transversalidade disciplinar, sem forc¢ar o relacionamento de contetidos
disciplinares, mas dinamizando o dialogo entre professores e o trabalho colaborativo;

6. Integracdo conceitual, que pode ser iniciada no 1° grau (ensino fundamental) e
aprofundada no 2° grau (ensino médio), como por exemplo, os conceitos de comunidade,
dependéncia, interdependéncia e integracdo, a desenvolver por todas as disciplinas e areas;

7. Reflexdo sobre a investigacdo-acao realizada, em comunidade educativa;

8. Discussdo sobre as atividades realizadas e a realizar, de acordo com assuntos de
real interesse para docentes e discentes;

9. Regulagéo, auto e hetero, do desenvolvimento profissional docente e do aluno.

Em relacdo as estratégias de ensino (Corréa, 2009; Prestes, 1976; Rangel, 2008), uma
das funcdes do supervisor € fornecer aos docentes subsidios para uma melhor orientacédo
metodoldgica do processo de aprendizagem do aluno. Se o professor optar pela concepcéo do
Homem como um ser livre, escolherd estratégias ativas, despertando o aluno para a
responsabilidade de sua prépria formacdo (Vieira, 2009). De fato, se os educadores ajudarem
o aluno a construir, por si préprio, o seu capital de conhecimentos, selecionardo estratégias
ativas, de aquisicdo de um instrumental basico de trabalho intelectual, cientifico, técnico ou
artistico (Prates et al., 2010). Por outro lado, caso o professor ndo valorize a autonomia do
aluno, limitara o estudante a aceitacdo passiva de ideias pré-estabelecidas.

Nesta medida, é importante que o supervisor incentive a autonomia de professores e
alunos (Freire, 2007; Vieira & Moreira, 2011), como base de formacdo e capacitacdo para
uma aprendizagem e um desenvolvimento cada vez mais aprofundados, visando uma

cidadania responsavel e interventiva.

3.5. SUPERVISAO E AVALIACAO DO ENSINO-APRENDIZAGEM

A supervisdo/coordenagdo pedagdgica é essencial para avaliar a eficiéncia e eficacia
de cada etapa do processo de ensino-aprendizagem do aluno, incluindo do processo de
avaliacdo.

Decorrente da acdo de ensinar, a avaliacdo assume, na escola e na sociedade, uma
importancia determinante. A avaliacdo € uma referéncia que orienta, define percursos, traca
comportamentos, condiciona valores, assumindo um papel central nas agdes e nas relacbes em

contexto escolar (Boggino, 2009). Desde sempre, no sistema educativo, 0 ensino-
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aprendizagem esteve associado ao exercicio da avaliacdo, como finalizacéo e afericdo de um

caminho de aprendizagem, nas diversas disciplinas do curriculo instituido:

“Os professores basearam grande parte da sua autoridade pedagogica, e
mesmo da sua identidade profissional, no exercicio da avaliacdo. Os
decisores politicos colocaram-na no centro das suas preocupacfes. As
familias encararam sempre a avaliacdo como elemento central da sua ligacao
a escola” (Fernandes, 2005, p.11).

A avaliacdo, em especial a avaliacdo formativa, deverad abranger ao cumprimento e
adequacao dos objetivos e competéncias, dos conteldos programaticos, das estratégias, das
experiéncias de aprendizagem, dos instrumentos de avaliacdo, do desempenho e dos
resultados da supervisdo (Arends, 2008). Ha dois pontos bésicos de referéncia para que a
avaliacdo chegue a eficiéncia da acdo pedagogica: a) a bagagem inicial trazida pelo aluno
(comportamento de entrada, a verificar através de avaliacdo diagnostica) e b) as condi¢es em
que o aluno se encontra ao final de cada etapa escolar (comportamento de saida, a aperfei¢oar
através de avaliacdo formativa e a certificar através de avaliacdo somativa).

Por isso, Perrenoud (2002) sublinha que seria desejavel que os professores
assumissem quer o papel de “formadores”, quer de “examinadores”, pois, dessa forma, seria
possivel conciliar duas légicas, a l6gica da avaliacdo como regulacdo das aprendizagens e a
I6gica da avaliacdo como balanco e como juizo final. Trata-se de conjugar o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer, com o que ainda é necessario saber e saber fazer.

A avaliagdo informard, pois, 0s avancos realizados pelos alunos, ocorridos ou ndo no
decorrer do processo ensino-aprendizagem, se havera necessidade de reformulacdo de
objetivos ou de mudanga de estratégias. Deve-se considerar, também, que h& objetivos que s
serdo totalmente alcancados a longo prazo (Fernandes, 2008; Prestes, 1976; Roldao, 2008), no
decorrer do ensino fundamental ou do ensino médio.

Assim, o profissional de ensino, na sua acdo de ensinar, deve considerar que se
“avalia para se conhecer e s6 conhecendo o que o aluno sabe ou ndo sabe é que é possivel
realizar intervencbes pedagogicas apropriadas, que tendam a gerar melhorias nas suas
aprendizagens” (Boggino, 2009, p.79). Havera que equacionar o equilibrio necessario entre
avaliacdo formativa e somativa, entre avaliar para ensinar e aprender e avaliar para certificar.

Avaliar, portanto, constitui um desafio constante a todos os agentes envolvidos na
educacdo, podendo-se realizar atraves de prova objetiva, composicdo textual, apresentacdo
oral, construcdo de objetos, interpretacdo corporal ou dramética e inimeros outros meios,

dependendo da criatividade do professor, das caracteristicas da area ou disciplina e das
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potencialidades dos alunos. Esses aspetos sdo de dificil quantificacdo. Cabe a Orientacdo
Educacional, com a colaboracédo dos coordenadores de area e do supervisor, a orientacdo dos
professores em relacéo a Ficha Psicopedagogica onde o professor lanca, regularmente, as suas
observacgodes e registros a respeito das realizagdes e tendéncias de cada aluno, bem como em
relagdo a ponderagdo das classificaces atribuidas. As atribuicbes de peso das atividades
avaliativas devem ser feitas segundo os objetivos, propostos para cada unidade ou projeto.

As curvas e graficos permitem uma visdo objetiva das avaliacdes. Interpretar seu
significado serve para o supervisor/coordenador orientar seu futuro trabalho, buscando as
causas de certos fendmenos e possiveis solugdes para as mesmas, bem como 0s pontos
criticos que merecem atencao especial por todos os docentes (Arends, 2008, Prestes, 1976).

Dentro do Programa de Assisténcia e Treinamento em Servico, 0 supervisor devera
organizar reunides para estudo das dificuldades que os alunos apresentam e, juntos —
supervisor/coordenador pedagogico e professores — devem selecionar os tipos de atividade e
os instrumentos de trabalho mais adequados para auxiliar na recuperacdo dos alunos, como
por exemplo, estudo dirigido e instrucao programada, entre outros.

Dependendo do nivel de dificuldades apresentado (intelectual, técnica ou
instrumental ou dificuldades especificas, por exemplo, em lingua estrangeira, na expressao e
comunicacdo de ideias), o supervisor/coordenador pedagdgico deve ajudar os professores na
aplicacdo de estratégias e criacdo de instrumentos, adequados a superacdo dessas dificuldades,
visando a qualidade e o sucesso educativos. Estas medidas traduzem-se na adocdo de novas
estratégias de ensino e aprendizagem, do ponto de vista da diferenciacdo e da auto e
heteroavaliagdo do processo educativo (Fernandes, 2005).

Em sintese, a avaliagdo cumpre fungbes de motivacdo, de regulacdo e
autorregulacédo, de diagndstico, apoio e orientacdo, sendo ela mesma objeto de aprendizagem
(Rolddo, 2009). Assim sendo, concordamos com Fernandes (2005, p.79), quando o
investigador comenta que a “avaliagdo ¢ uma questdo essencialmente pedagogica, ética, de
desenvolvimento curricular, que estd associada ao desenvolvimento pessoal, social e

académico”. A avaliacdo deve primeiro informar e formar e, posteriormente, certificar.
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CAPITULO Il - LEITURA EM ACAO: APERFEICOAMENTO NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Ler é, em Ultima instancia, ndo s6 uma ponte para tomada
de consciéncia, mas também um modo de existir, no qual o
individuo compreende e interpreta a expressao registrada
pela escrita e passa a compreender-se no mundo.

Silva (2011, p. 51)
1. INTRODUCAO

A importancia da leitura é inquestionavel. Ler desenvolve o raciocinio, o senso
critico e a capacidade de interpretacdo, estimula a imaginacdo, amplia conhecimentos e
enriquece o vocabulério. Ler faz parte da formacao cultural de um individuo e de um povo.

Do dominio da leitura e da escrita dependem as aprendizagens escolares e 0 sucesso
educativo dos alunos. Atraves das habilidades de leitura e de escrita, espera-se que as pessoas
sejam capazes de se informar, expressar, documentar, planejar, aprender e, ainda, que utilizem
tais habilidades como forma de prazer e de fruigdo artistica.

Na historia da leitura no Brasil muitos fatores contribuiram para a formacdo de
leituras e leitores distintos. Os viajantes, 0s missionarios, os indios e 0s europeus, que vieram
colonizar o pais, enunciaram condic¢Ges discursivas que se distinguiram das do leitor na
Europa. A distancia entre os interlocutores, os tragos espaciais e 0s referenciais, as
antecipacdes imaginarias, bem como os interesses econémicos, politicos e sociais, marcam
suas posicoes, entrelacando-se com a historia do Brasil (Heller, 2006).

Como afirma Silva (2011, p. 51), citado em epigrafe do presente capitulo, ler € um
modo de existir, de compreensdo de si e do mundo. Nesta perspetiva, “o ato de ler se refere
tanto a algo escrito, quanto a outros tipos de expressdo do fazer humano, caracterizando-se
também como acontecimento histérico e estabelecendo uma relagéo, igualmente historica,
entre o leitor e o que ¢é lido” (Martins, 2012, p.30).

Assim sendo, neste capitulo faremos, primeiramente, um breve enquadramento
historico da leitura e do ensino da leitura no Brasil, seguindo-se a definicdo do conceito e a
caracterizacgéo das especificidades do ato de ler, incluindo a complementaridade entre leitura e
escrita, os objetivos de leitura e o papel do professor e da familia. Teremos em conta que a
leitura, no Ensino Fundamental, comporta planejamento, estratégias, conteudos e descritores

de desempenho de Lingua Portuguesa, bem como a avaliagdo no processo da leitura.
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2.BREVE ENQUADRAMENTO HISTORICO DA LEITURA NO BRASIL

Apo6s meio século de colonizacdo, com a chegada dos jesuitas ao Brasil, em 1549,
iniciou-se uma "ardua e espinhosa tarefa de civilizar e cristianizar os nativos™ (Valente, 2007,
p. 67). Durante muito tempo, as praticas de leitura, no Brasil, restringiam-se aos textos
religiosos, seguindo a orientagdo europeia (Nunes, 1994).

No século XVII, houve “um grande surto de desenvolvimento cultural” no pais.
Nessa altura, “o sistema escolar dos jesuitas havia atingido um alto grau de desenvolvimento e
compreendia numerosas aulas e escolas para meninos” (Valente, 2007, p. 68).

No inicio do século XVIII, com a Reforma Epitéacio Pessoa, em 1901, foi permitido o
acesso feminino aos cursos secundarios e superiores, entre outros (Idem, p. 72)

Cabe ressaltar que, no principio da escolarizacdo no Brasil, a mulher era negada a
leitura. Segundo Heller (2006), durante muito tempo, mesmo sendo educadas em escolas
femininas (escolas de freiras), as mulheres que conquistaram seu espaco dedicando-se a
leitura eram tratadas como intelectuais de “menor folego que o homem e de conduta moral
duvidosa” (Idem, p.13). Os livros, destinados ao publico feminino, deveriam ser
criteriosamente escolhidos, a fim de se preservar a salde mental das leitoras e a manutencao
da moral e dos bons costumes. Geralmente, os homens (marido, avd, padrinho, padres)
tutelavam as leituras femininas (Valente, 2007). Assim, as leituras disponibizadas ao publico
feminino eram voltadas para a capacitacdo da mulher, para o exercicio de suas funcgdes, a fim
de educar e ensinar seus filhos adequadamente (Heller, 2006).

Como estimulo a leitura feminina, visando privilegiar a pratica de leitura e da escrita
de suas assinantes, merece destaque a publicacdo da Revista Feminina (entre as varias
publicacdes femininas, que surgiram e que circulavam no Brasil) fundada por Virgilina Salles
Pinto, com o apoio de Claudio de Souza, médico e literato, membro da Academia Brasileira
de Letras. A Revista teve origem em S&o Paulo (onde houve fortes investimentos na
escolaridade e crescente profissionalizagdo feminina, principalmente no magistério, na
viragem do seculo XIX para o XX) e circulou pelo pais, no periodo de 1914 a 1936. Em 1918,
comecou a funcionar, na Revista, a secdo “Jardim Fechado” onde as assinantes tinham o
direito de publicar seus textos (identificando-se ou ndo). Neste mesmo ano, foi aberta uma
filial da Revista no Rio de Janeiro (Heller, 2006).

A partir de meados da década de 1970, foi-se tornando corrente no Brasil a nogéo de

que o contato da crianca com os livros, desde os primeiros anos de idade, é de suma
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importancia para sua formacéo global e para um processo de escolarizacdo bem-sucedida, no
que diz respeito a competéncia de leitura e escrita (Santos, 2009).

Em meio as lentas mudangas socioeconémicas e culturais, as praticas de leitura, no
Brasil, eram bastante restritas. Durante o periodo colonial, por exemplo, os livros eram
importados de Portugal. Isso acarretava uma série de trdmites burocraticos e custos de
transporte, 0 que, evidentemente, afastou a grande maioria da populagéo brasileira do contato
mais proximo com textos impressos. Entretanto, tal ndo impediu que alguns biblidgrafos,
comerciantes, religiosos e eruditos criassem mecanismos proprios e trouxessem, para 0S
tropicos, histdrias e obras de sucesso do Velho Mundo (EI Far, 2006, pp. 9-12).

A chegada da familia real portuguesa desencadeou uma série de progressos. Em 13
de maio de 1808, foi fundada a Impressdo Régia (Valente, 2007). Poucos meses depois, 0
governo portugués permitiu a impressdo de textos literarios e de conhecimentos gerais,
sempre controlados pela censura do Desembargo do Pago. “Até o fim da censura, com a
proclamacdo da Independéncia, foram lancados a publico pela Impressdo Régia 1.427
documentos oficiais, periddicos de cunho politico e dezenas de textos literarios, entre pecas de
teatro, sermdes, opusculos, poesias e romances” (El Far, 2006, p. 16).

A0S poucos, 0 texto impresso tornou-se um objeto conhecido no cotidiano da corte e
um item fundamental, no processo de civilizacdo do Brasil. Novas tipografias foram abertas.
D. Jodo VI trouxe a biblioteca de Portugal para a sua coldnia. Depois de instalada, no Rio de
Janeiro, a Real Biblioteca (simbolo de prestigio e poder dos governantes) ganhou novos
titulos e recebeu doagdes de intelectuais importantes. Ao regressar a Portugal, D. Jodo deixou
os livros, “um bem simbdlico inestimdvel para uma nagao rumo a civilizagdo” (Idem, p. 18).
Posteriormente, em 1876, a Real Biblioteca recebeu a denominacgéo de Biblioteca Nacional.

Com o passar do tempo, varias livrarias foram abertas no Brasil, tendo sido
inaugurada, em 1879, a Livraria do Povo, de Pedro Quaresma. Visando o mercado carioca
pouco explorado, em 1890, Quaresma comegou a editar ¢ investiu na “publicagdo de livros
baratos e, a0 mesmo tempo, de leitura facil e atraente”, incluindo livros para criangas (0s
primeiros livros infantis brasileiros) e “historias arrebatadoras ¢ de sensagdes fortes” (Idem,
pp. 24-25). Outros livreiros seguiram a linha editorial tragada por Quaresma e contribuiram
para diversificar o mercado livreiro brasileiro. Assim, pessoas da classe social menos
favorecida tinham acesso aos textos impressos, vistos como passatempo e diverséo.

No final do século XIX e inicio do século XX, “a cultura européia exerceu forte

influéncia sobre a estrutura social e econémica no Brasil, especialmente no Rio de Janeiro, a
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entdo capital do pais” (Heller, 2006, p. 11). Segundo Zilberman (1988, p. 43), o
fortalecimento da classe media brasileira, no século XX, impulsionou “uma politica que
garante a proliferacao da leitura em todos segmentos sociais”, incluindo nas classes populares.

A partir do século XX, a relevancia da leitura e da escrita foi efetivamente
reconhecida, tanto para o crescimento individual de cada cidaddo, quanto para o
desenvolvimento do pais, 0 que se traduziu na mobilizacdo, nesse dominio, de politicas

educacionais adequadas.

3.0 ATODE LER
3.1. O CONCEITO DE LEITURA

A palavra leitura deriva do Latim "lectura”, originalmente com o significado de
"eleicdo, escolha, leitura". Também se designa por leitura a obra ou o texto que se Ié. A leitura
¢ a forma como se interpreta um conjunto de informacdes (presentes em um livro, uma noticia
de jornal, etc.) ou mesmo um determinado acontecimento (Houaiss, 2009). Para Martins

(2012, p.31), as concepgdes vigentes sobre leitura podem ser sintetizadas da seguinte forma:

“1. Como decodificagdo mecanica de signos linguisticos, por meio de
aprendizado a partir do condicionamento estimulo-resposta; 2. Como
processo de compreensdo abrangente, cuja dindmica envolve componentes
sensoriais, emocionais, intelectuais, fisiolégicos, neuroldgicos, tanto quanto
culturais, econémicos e politicos (perspectiva cognitivo-sociologica).”

Para Martins, esta ultima concepcéo possibilita uma abordagem mais aprofundada.

Primeiramente, a leitura pressupde compreensao textual. De acordo com Barbosa
(2013, p. 118): “Ler é sempre atribuir significado a um texto escrito. Esta atribuicdo de
significados depende do que o leitor ja conhece sobre o0 assunto, das informag6es ndo-visuais
de que dispde, do seu interesse e das questdes que se coloca”.

Neste entendimento, na formulacdo de Cagliari (2009, p. 133), a leitura é uma
decifracdo e uma decodificacdo. O leitor deverd decifrar a escrita, compreender as
implicacdes do texto, refletir, formar seu préprio conhecimento e opinido, a respeito do que
leu. Ou seja, ler é compreender, reagir, integrar. “Ler ¢ uma atividade extremamente
complexa e envolve problemas ndo s6 semanticos, culturais, ideolégicos, filoséficos, mas até

fonéticos”, que varia de pessoa para pessoa (Idem, p.149).
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Em acréscimo, a leitura implica conhecer caracteristicas de diferentes tipologias
textuais. Yunes (2009, p. 9) afirma que aprender a ler € familiarizar-se com diferentes textos,
produzidos em diversas esferas sociais: jornalistica, artistica, judiciaria, cientifica, didatico-
pedagogica, cotidiana, midiatica, literdria, publicitaria, entre outras. A finalidade ¢
desenvolver uma atitude critica, de discernimento, que leve a pessoa a perceber as vozes
presentes nos textos (Amor, 2006). O ato de ler ndo corresponde unicamente ao entendimento
do mundo do texto, escrito ou ndo. E necesséaria a mobilizacdo do universo de conhecimento
do outro (do leitor), para atualizar o universo do texto e 0 mesmo fazer sentido (Yunes, 2009).

Ler pode ser um ato complexo ou ndo. Isso varia de individuo para individuo,
segundo Nunes (1994, p. 13). A leitura revela-se, a0 mesmo tempo, uma atividade individual
(manifesta particularidades do leitor: suas caracteristicas intelectuais, sua memoria, sua
historia) e social (esta sujeita as convencdes linguisticas, ao contexto social, as politicas
educativas). O autor (Ibidem) ressalta ainda que, “nesta perspectiva, uma das abordagens mais
difundidas atualmente ¢ a cognitivista, que focaliza a atividade intelectual do leitor”.

Seguindo esta abordagem, Kleiman (2013, p. 12) afirma que “a leitura ¢ um ato
social, entre dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados”. Para a autora (Idem, p. 9), “ler envolve mais do que
compreender — a leitura é prazer para os sentidos e abstragdo do mundo dos sentidos; é
experiéncia Unica e individual e evento social e coletivo; fazem parte dela tanto o entendido
como os mal entendidos”. Assim sendo, a dimensdo interacional ¢ a mais importante no ato
de ler, pois a base textual, sobre a qual o leitor se apoia, é entendida como a materializacdo de
significados e intengdes, de um dos interagentes a distancia, através do texto escrito.

No que se refere ao ato de ler, e referenciando o modelo de Goodman (2000),

Kleiman (2001, p. 29) descreve-o como um processo de informagdes sequenciais:

“O modelo de Goodman, que visa caracterizar a dimensdo preditiva da
leitura (“a leitura € um processo de amostra, predicdo e adivinhagdo”),
estipula que trés tipos de informacdo sdo utilizados simultaneamente no
processo: a informacdo grafo-fénica que inclui informagdo grafica,
fonoldgica, bem como a interrelacdo entre ambas; a informacdo sintética,
gue tem como unidades funcionais padrdes sentenciais, marcadores desses
padrdes e regras transformacionais supridas pelo leitor; e a informacéo
semantica, que inclui tanto vocabulario quanto conceitos e experiéncias do
leitor.”

Para a compreensdo do texto, o leitor utiliza seus conhecimentos préevios, em relacdo

ao conhecimento linguistico, textual, de mundo, enciclopédico, os quais sdo ativados na
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leitura (Garcez, 2001, p. 27; Nunes, 1994, p. 15). O leitor ideal, segundo Kleiman (2001), é o
leitor critico, que mantém o controle e a reflexdo do aspeto interacional da leitura. Além deste
aspeto interacional entre o leitor e 0 autor, “Kleiman destaca o aspecto individual do
estabelecimento de objetivos ¢ da formulacdo de hipdteses de leitura” (Nunes, 1994, p. 16).
Estas duas atividades s&o de natureza metacognitiva, dado que pressupdem um controle
consciente sobre o ato de ler.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Souza (2009, p. 61) confirma que “a leitura
€ um processo de interacdo entre o texto e o leitor, € um processo ativo que nao se esgota
meramente no sentido literal e passa a ser entendida como um ato social entre leitor ¢ autor”.
Em consequéncia, ler ndo consiste numa mera decodificagdo dos signos graficos, mas engloba
tudo o que o autor colocou e insinuou no texto e o conhecimento do mundo do leitor.

“A atividade de leitura se faz presente em todos os niveis educacionais da sociedade
letrada. Tal presenca, sem duvida marcante, e abrangente, comeca no periodo da alfabeticéo,
quando a criangca passa a compreender o significado potencial de mensagens registradas
através da escrita”, informa Silva (2011, p.35).

No ato de leitura, a lingua é instavel, visto que “a relagdo entre pensamento e
linguagem est4d em constante movimento e interferéncia, sem que ocorra a permanéncia de
apenas um estado da lingua, que seria manipulado pelo pensamento” (Nunes, 1994, p. 16).

Levando em consideracdo a realidade da sociedade brasileira, vivemos em volta de
uma leitura ideoldgica, tanto usada para manipular, como para alertar as pessoas.

Como declara Silva (2003, p. 49), “ler é, numa primeira instancia, possuir elementos
de combate a alienagdo e ignorancia”. Em convergéncia, Freire (2003, p. 20) refere que “a
leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade
da leitura daquele”. Esse movimento entre o mundo e a palavra estd sempre presente. A
palavra flui do mundo através da leitura que dele fazemos, “¢ uma maneira de ‘escrevé-lo’ ou
de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente” (Ibidem).

O ato de ler é, entdo, uma condi¢do para a educagéo libertadora, um instrumento
de luta contra a classe dominante, que manifesta pouco interesse na formacao de leitores
competentes. Na opinido de Silva (2003, p. 50), “a presenc¢a de leitores criticos sem davida
incomodaria bastante a politica da ignoréncia e da alienagdo, estabelecida pelos regimes
ditatoriais e disseminada através dos aparelhos ideologicos do Estado”. Enquanto ato de
conscientizacdo e de compreensao critica, a leitura leva o leitor a formar sua prépria opiniéo,

a agir e a exigir seus direitos.
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Por isso, ler ¢ fundamental, “é uma pratica basica, essencial, para aprender”, cujo ato
admite varias consideracoes; entre elas, as de que equipamento algum “substitui a leitura” e
que a “leitura nem sempre ¢ um ato agradavel, nem sempre ¢ um prazer” (Rangel, 1999, p. 9).
A autora ressalta a importdncia da leitura dentro e fora da escola, em qualquer nivel e situagdo
de aprendizagem, formal, informal e ndo formal, para conhecimento ou como fruicdo estética.

Desta forma, o desenvolvimento da leitura é essencial para uma aprendizagem
significativa. Como sublinha Martins (2012, p. 82), para a leitura se efetivar deve preencher
uma lacuna na vida do leitor, precisa ir de encontro a uma necessidade, de “um desejo de

expansdo sensorial, emocional ou racional, de uma vontade de conhecer mais”.

3.2. DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DA LEITURA

O desenvolvimento da leitura é complexo. Como e quando comecamos a ler
constitui, para Martins (2012, pp.11-12), "um aprendizado mais natural do que se costuma
pensar, mas tdo exigente e complexo como a propria vida. Fragmentado e, a0 mesmo tempo,
constante como nossas experiéncias de confronto com nés mesmos e com 0 mundo”.

A leitura tem sido estudada por psicélogos e educadores, enquanto processo
complexo, de alto nivel cognitivo, adquirido num processo de aprendizagem que,
normalmente, decorre em contexto escolar (Adams, 2006; Assuncao José & Coelho, 1999).

Numa concepcao psicopedagdgica, Piaget (1975) considera que o desenvolvimento e
aprofundamento da aprendizagem pode assumir duas formas. A primeira equivale ao proprio
desenvolvimento da inteligéncia, num processo espontaneo e continuo, que inclui maturagéo,
experiéncia, transmissdo social e desenvolvimento do equilibrio. A segunda ¢ limitada a
aquisicdo de novas respostas a situagdes especificas ou a aquisi¢do de novas estruturas, para
algumas operagdes mentais especificas” (Valente, 2007, p. 144).

Piaget (1975) privilegiou o carater epistemoldgico da agdo humana, afirmando que a
I6gica ndo e inata, mas que se desenvolve aos poucos, de acordo com o desenvolvimento
intelectual e cognitivo da crianga (Ribeiro, 1999, p.18). A aprendizagem segue uma sequéncia
I6gica do pensamento, num processo gradual, no qual a crianca vai se capacitando a niveis
cada vez mais complexos do conhecimento. Enumeram-se 0s estagios de estruturacdo do
pensamento, em crescente complexidade psicogenética:

1° estagio - Sensorio-motor (de 0 a 2 anos):
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2° estdgio — Pré-operacional (de 2 a 7 anos);

3° estagio — Operacional (de 7 a 11 anos);

4° estagio — Operacional formal (de 11 anos em diante).

Em cada estdgio ha um estilo caracteristico, pelo qual o sujeito constroi seu
conhecimento da realidade. Entre os estagios ha um intermediario, na qual convivem, em
estado de desequilibrio, as concepcdes do estagio anterior ou posterior. A crianca parte de
uma posicdo egocéntrica, formando sua inteligéncia através de adaptacdes, assimilacdes e
acomodacdes, em progressiva interacdo com o mundo externo (Piaget, 1975; Valente, 2007).

Complementarmente, a psicologia cognitiva e a psicolinguistica realcam a
aprendizagem como uma funcéo do cérebro (Matlin, 2005). A aprendizagem ocorre quando
estdo presentes as funcbes do sistema nervoso periférico, e as fungbes do sistema nervoso
central, sendo que os fatores psicoldgicos também sdo essenciais.

Os dois hemisférios do cérebro trabalham em conjunto. O hemisfério esquerdo
domina a linguagem e as fungdes psicolinguisticas. E responsavel pelas funcdes de anélise,
organizacdo, seriacdo, atencdo auditiva, fluéncia verbal, regulacdo dos comportamentos pela
fala, raciocinio verbal, vocabulario, célculo, leitura e escrita. O hemisfério direito processa 0s
contetdos ndo verbais, como experiéncias, atividades de vida diaria, imagem, orientacGes
espaco-temporais e atividades interpessoais. Para a crianca aprender, € necessario atender ao
desenvolvimento perceptivo-motor, perceptivo e cognitivo, e a maturacdo neurobioldgica,
além de inumeros aspetos psicossociais, como oportunidades de experiéncias, exploracdo de

objetos e brinquedos, assisténcia médica, nivel cultural e outras (Idem).

3.2.1. APRENDIZAGEM E NIVEIS DE LEITURA

Saber ler textos escritos e escrever, até ao século XX, era privilégio de poucos
(Martins, 2012). O aprendizado se baseava numa disciplina rigida, “por meio de método
analitico, caracterizado pelo progresso passo a passo: primeiro, decorar o alfabeto; depois,
soletrar; por fim, decodificar palavras isoladas, frases, até chegar a textos continuos” e o
mesmo meétodo era aplicado para a escrita. Segundo a autora, ainda hoje “prevalece a
pedagogia do sacrificio, do aprender por aprender, sem se colocar 0 porqué, como e para qué,
impossibilitando compreender verdadeiramente a funcdo da leitura, o seu papel na vida do
individuo e da sociedade”. Acrescenta, também, que “nenhuma metodologia de alfabetizagao,

avancada ou ndo, leva por si s6 a existéncia de leitores efetivos” (Idem, p. 23).
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A descoberta da leitura passa, entdo, por varios estagios (Silva, 2011, p.17):

1. Inicialmente, as criancas reconhecem as formas visuais como um “todo”, porém de
forma imprecisa;

2. Em seguida, melhoram a visdo global e comeg¢am a focalizar pormenores.

3. A medida que a familiaridade com as palavras aumenta, diminui a atencéo
consciente aos pormenores das palavras.

De acordo com Assuncdo José e Coelho (2009, p. 85), o processo de leitura envolve:

“A identificacdo dos simbolos impressos (letras e palavras) através dos
6rgdos da visdo. Estes recebem os estimulos graficos e os transmitem,
através do nervo 6tico, aos centros visuais do cérebro.

O relacionamento dos simbolos graficos com os sons que eles representam —
a crianga tem de diferenciar visualmente cada letra impressa e perceber que
cada simbolo gréfico tem um correspondente sonoro.

A compreensdo e a analise critica do que foi lido: o individuo percebe os
simbolos graficos, compreende seu significado, julga e assimila os fatos de
acordo com a sua vivéncia (curriculo oculto que ele traz do meio cultural e
social em que vive).”

No processo inicial da leitura ocorre a “decodificacdo”, ou seja, a distin¢do visual
dos simbolos impressos, com associacao entre palavra impressa e som (Adams, 2006).

As investigadoras Ferreiro e Teberosky (1999) comprovaram que a crianca é capaz
de reconstruir o codigo linguistico e refletir sobre a escrita. E através da compreenséo do
funcionamento do cédigo escrito que a crianca procede a reconstrucdo do cddigo linguistico e
ndo através de uma série de tarefas ou do conhecimento das letras e das silabas. As pesquisas
destas autoras evidenciaram que, para construir a escrita, o individuo passa por quatro niveis,
denominados de pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.

O nivel pré-silabico representa 0 pensamento, atravessando as fases de grafismo
primitivo, iconico, sem estabelecer diferenca entre uma palavra e outra. No nivel silabico, o
aprendiz escreve uma letra para cada silaba em vez de uma letra para cada fonema. No nivel
sil&bico-alfabético, as vezes escreve silabicamente, outras alfabeticamente. Finalmente, no
nivel alfabético, as letras que compdem as silabas correspondem a base alfabética dos
sistemas fonoldgico e grafico da lingua (Adams, 2006).

A nivel geral, outros autores consideram trés estagios (Grossi, 2010, pp. 36-37;
Mendongca, 2009, p. 44) na aquisi¢do da linguagem escrita, durante a alfabetizacéo:

1. o estagio pre-silabico, no qual a crianga ndo relaciona a linguagem falada e a sua

representacdo, acreditando numa escrita com desenhos (tese da escrita figurativa);
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2. 0 estégio sildbico, em que é reformulada a hipétese anterior, acreditando que para

cada silaba é necessario uma letra (uma vogal);

3. 0 estagio alfabético, em que emerge a hipotese final da correspondéncia relativa

entre o fonema e a letra.

“Letramento ¢ o processo de inser¢do e participagdo na cultura escrita”, segundo
Carvalho e Mendonca (2006, p. 19). Para as autoras, o letramento tem inicio quando a crianga
comeca a conviver com diferentes manifestacGes da escrita na sociedade (placas, rétulos,
embalagens comerciais, revistas, etc.) e se prolonga por toda vida, com a participacdo nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita.

Neste processo, alfabetizar ndo é apenas um processo mecanico de decodificagdo
(Soares, 2001), mas a acdo de ensinar a ler e a escrever. E o aprendizado do cddigo e da sua
utilizacdo social. E compreender, criticar, interpretar e produzir novos conhecimentos, tendo
acesso, atraves da leitura, aos bens materiais e culturais acumulados socialmente.

Martins (2012, p. 37) estabelece trés niveis béasicos de leitura: o sensorial, o
emocional e o racional. Tais niveis sdo inter-relacionados, mesmo que um ou outro seja
privilegiado, e cada nivel corresponde a um modo de aproximacao ao objeto lido.

Os momentos iniciais da relacdo da crianga com o mundo ilustram a leitura
sensorial. “A visdo, 0 tato, a audicdo, o olfato e o gosto podem ser apontados como 0s
referenciais mais elementares do ato de ler” (Idem, p. 40), que incitam a crianga através do
aspeto ludico, de imagens e cores, materiais, sons, cheiros e gostos. Por exemplo, o livro com
ilustracBes coloridas atrai mais a crianga do que os que contém menos imagens. Através do
livro, a crianca é estimulada a descobrir a linguagem e 0 mundo (Gongalves, 2008).

Em relacdo a leitura de nivel emocional, Martins (2012) afirma que este tipo de
leitura lida com os sentimentos. A crianga é mais receptiva a este tipo de leitura que o adulto,
pois tem maior predisposicdo e espontaneidade para manifestar emocdes. Neste nivel de
leitura ndo importa o aspeto do texto, do que ele trata, “em que ele consiste, mas sim o que ele
faz, 0 que provoca em nés” (Idem, p. 53). E uma leitura que aflora sentimentos, extravasa
emoco0es, satisfaz curiosidades e alimenta fantasias (Gongalves, 2008).

Quanto a leitura racional, Martins (2012, p. 63) esclarece que generaliza “o sentido
intelectual, levando-o, inclusive, a radicaliza¢do pejorativa”, pois evidencia o elitismo, o
intelectualismo, sublinhando “o que ha de negativo na postura comumente entendida como
intelectual”. Outro aspeto muito difundido da concepgéo intelectual limita a nogéo de leitura

ao texto escrito, pressupondo educacédo formal e certo grau de cultura e erudigéo do leitor.
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No geral, ndo h& uma hierarquia, nos niveis de leitura apresentados anteriormente.
Todavia, a leitura sensorial costuma anteceder a emocional, sucedendo-se a leitura racional, o
que tem a ver com o desenvolvimento pessoal, desde crianca a adulto (Cabral, 2004).
Contudo, por ser proprio da condicdo humana inter-relacionar sensacdo, emogdo e razdo,
esses trés niveis de leitura se complementam. O nivel de leitura é evidenciado, globalmente,
pela historia, experiéncia e circunstancias de vida de cada leitor, convergentes no ato de ler,
bem como pelas respostas e questdes apresentadas, no decorrer do processo.

E a dindmica da relacdo do leitor com o texto que vai determinar o nivel de leitura
predominante. Sendo a leitura um processo dindmico, 0 mesmo texto pode suscitar diferentes
niveis de leitura, conforme a aproximacao do leitor (Amor, 2006; Martins, 2012).

Tratando-se, pois, de uma experiéncia individual, cada leitor chegara a uma resposta
diferenciada. De qualquer forma, a leitura vai além do texto e comeca antes do contato com o
mesmo. Dar sentido ao texto implica considerar a situacdo desse texto e de seu leitor, a partir
do “dialogo” do leitor com o objeto lido (seja escrito, sonoro, imagético, um acontecimento),
de acordo com os desafios e as respostas que o objeto apresenta, em funcdo de expetativas e
necessidades, do prazer da descoberta e do reconhecimento de vivéncias do leitor, sustentado
pela intermediacdo de outro (s) leitor (es) (Martins, 2012, pp. 32-33).

Freire (2003) enfatiza que a alfabetizacdo de jovens e adultos implica o
desenvolvimento da consciéncia critica. E acrescenta que alfabetizar é um fator propulsor do
exercicio consciente da cidadania e do desenvolvimento da sociedade. E um processo que se
faz por meio de uma prética social, intencional e planejada, sendo essencial refletir sobre
letramento e objetivos da leitura. Ao fazer um levantamento do universo vocabular,
selecionando as palavras com maior sentido para o grupo, leva-se o alfabetizando a assumir
sua proépria aprendizagem. Depois, seleciona-se um conjunto de palavras que contenham os
diversos padrdes silabicos da lingua e organizam-se, segundo o grau de complexidade desses
padrdes. Através dessas “palavras geradoras” faz-se tanto o estudo da realidade (leitura do
mundo, o papel dos homens, como produtores de cultura), como da leitura e da escrita (leitura
da palavra, em suas partes componentes, silabas e familias silabicas) (Soek, 2009).

Ainda segundo Freire (2003), com um conjunto de dez a vinte palavras geradoras, e
mantendo-se uma selecdo gradual de dificuldades fonéticas, € possivel atingir um nivel
elementar de alfabetizacdo. Numa etapa posterior, o professor deve substituir as palavras
geradoras por “temas geradores” (acompanhados por imagens), levando os alfabetizandos a

aprofundarem as analises dos problemas comunitarios e sociais, numa visdo critica do
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contexto, no qual estdo inseridos. Dessa forma, ultrapassa-se a viséo ingénua da realidade,
desmistifica-se a cultura letrada e, assim, o alfabetizando passa a “assumir-se cOmo sujeito da
sua propria aprendizagem” (Soek, 2009, p. 14).

Tanto no que se refere a criancas e jovens, como a adultos, é preciso definir os niveis

e objetivos de leitura a atingir pelos alunos, num processo sequencial de aprendizagem.

3.3. OBJETIVOS DE LEITURA

Numa concepcao geral, comum a todas as disciplinas do curriculo escolar, “0S
objetivos representam a expectativa de comportamento que se espera que o0s alunos
demonstrem, ao final do processo de instru¢do”, de acordo com “as exigéncias socioculturais
da sociedade em que vive” (Valente, 2007, p. 186). Os objetivos estdo presentes nos niveis de
planejamento. “A partir dos objetivos da educacdo determinados pela politica educacional e,
cada vez mais especificados, irdo se fazer presentes no planejamento curricular e no
planejamento do ensino ou da instru¢do (planos de curso, de unidade e de aulas)” (Ibidem).

Os objetivos devem ser rigorosamente determinados, em termos de comportamentos
observaveis (intelectivo e emocional ou a reagdes psicomotoras), de modo que seu
atingimento seja passivel de verificacdo e avaliacdo (Rolddo, 2009; 2006).

A taxonomia de objetivos educacionais mais conhecida é a Taxonomia de Bloom,
que resultou, na década de 1950, do trabalho de uma comissdo de especialistas de diferentes
universidades americanas, liderada por Bloom (Valente, 2007, pp. 190-191). Desse trabalho,
resultou a distincdo de trés categorias: objetivos cognitivos, afetivos e psicomotores. Os
objetivos cognitivos se sequenciam do nivel mais simples para o0 mais complexo:
conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise, sintese, avaliacdo. Os objetivos afetivos estéo
ligados a aspiracOes, apreciagdes, atitudes e valores, focalizando a “internalizagdo”:
receptividade, reacdo, valorizacdo, organizacdo e caracterizacdo. Quanto aos objetivos
psicomotores, visto que esse dominio ndo foi satisfatoriamente estudado por Bloom e a sua
comissdo, uma investigadora da época, Simpson, propds a seguinte classificagdo: percepgéo,
predisposicdo, resposta orientada, resposta mecanica e resposta complexa evidente (Ibidem).

Por sua vez, 0s objetivos instrucionais podem ainda ser classificados em cognitivos e
afetivos. Os cognitivos se referem a conhecimentos e habilidades intelectuais e, os afetivos,
ao desenvolvimento de atitudes e valores (Rolddo, 2009; 2006). Geralmente, da-se maior
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importancia aos objetivos da categoria cognitiva. Porém, ao planejar aulas, unidades e cursos,
cumpre ao professor conhecer a classificagdo dos objetivos, para que possa “compreender
melhor a relacdo entre as varias experiéncias de aprendizagem e modificacdes que ocorrem
nos alunos, de modo a assegurar um ensino mais efetivo” e “ordenar as suas diversas
intencGes a respeito do processo de instrugdo, desde as mais simples até as mais complexas,
de modo a favorecer a aprendizagem” (Valente, 2007, pp.189-190).

Passando do geral ao particular, a definicdo de objetivos de leitura adquire uma
especial importancia, pois ndo se circunscreve apenas a disciplina de Portugués. De fato,
todas as atividades realizadas, em diferentes disciplinas do curriculo, ligam-se a leitura da
palavra escrita. “A leitura é a realizacao do objetivo da escrita. Quem escreve, escreve para
ser lido. [...] a leitura é uma atividade de assimilacdo de conhecimento, de interiorizacédo, de
reflexdo” (Cagliari, 2003, pp. 149-150). Os bons leitores ndo leem qualquer texto da mesma
maneira, mas utilizam diferentes estratégias. Desta maneira, 0s objetivos dos leitores, em
relacdo a um texto, podem variar, de acordo com as diferentes situacbes e momentos.

Solé (1998, pp. 93-101), em Estratégias de Leitura, apresenta os seguintes objetivos
(e finalidades) de leitura, a serem considerados em situacdes de ensino:

1. Ler para obter uma informacéo precisa - localizar dados e outras informacdes;

2. Ler para seguir instrugdes - ler instrucGes, regras ou orientacdes;

3. Ler para obter uma informacao de carater geral — alcancar impressao global,

4. Ler para aprender - ampliar conhecimentos a partir da leitura;

5. Ler para revisar um escrito proprio — rever a adequacdo e a clareza do texto

redigido, num papel de controle, de autorregulacéo;

6. Ler por prazer — ter o prazer pessoal de ler, numa experiéncia emocional;

7. Ler para comunicar um texto a um auditério - compreender e transmitir

mensagens, num discurso, sermao, conferéncia, aula magistral, entre outros;

8. Ler para praticar a leitura em voz alta — treinar a leitura, para que os alunos

leiam com clareza, rapidez, fluéncia e correcdo;

9. Ler para verificar o que foi compreendido — compreender, total ou

parcialmente, um texto lido, frequentemente com respostas a perguntas.

Segundo Kleiman (2013, p. 36), “a forma do texto determina, até certo ponto, 0s
objetivos de leitura (...). O objetivo geral ao ler o jornal é diferente daquele quando lemos um
artigo cientifico”. Ao ler a primeira pagina do jornal, o leitor utiliza mecanismos de apreensao

rapida de informacdo visual, realizando “scanning” (mera passada de olhos). Contudo, ao
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localizar uma noticia de interesse, o leitor fard& uma leitura procurando detalhes sobre o
assunto, comparando com 0 que ja se sabe sobre o mesmo. Caso o leitor tenha davidas,
provavelmente utilizara o processo de “skimming” (pré-leitura seletiva, por exemplo dos
ultimos periodos de paragrafos, tabelas...), para obter uma ideia geral.

A capacidade de estabelecer objetivos, na leitura, constitui uma estratégia
metacognitiva, que controla e regulamenta o processo de leitura (Coutinho, 2007). Os
objetivos contribuem para a “formulacdo de hipoteses”, visto que o leitor, & medida que vai
lendo o texto, elabora e testa hipoteses sobre o texto (Kleiman, 2013, p. 38). A titulo de
exemplo, a partir do titulo de um texto, uma crianca pode, com a mediacdo de um adulto,
formular hip6teses acerca do contetdo (tema) da respetiva estruturacdo (subtemas) e predizer
qual a definicdo ou explicacdo do assunto. A partir destas predicdes, o leitor podera ler o texto
e confrontar o que leu com suas predicdes (Pietri, 2009).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 59) focalizam a necessidade de uma
aprendizagem para o0 exercicio da cidadania, dando ao aluno condi¢des de ampliar o dominio
da lingua e da linguagem, sabendo:

e Ler e escrever conforme seus propdésitos e as demandas sociais;

e Expressar-se apropriadamente em situacOes de interacdo oral, diferentes daquelas

préprias de seu universo imediato;

o Refletir sobre os fenémenos da linguagem e a variedade linguistica, combatendo a

estigmatizacdo, a discriminacao e 0s preconceitos relativos ao uso da lingua.

De acordo com 0s PCNs (1997) de Lingua Portuguesa (da 12 a 42 séries), ao longo do
ensino fundamental, espera-se que os alunos adquiram progressivamente competéncia em
relacdo a linguagem, que Ihes possibilite resolver problemas da vida cotidiana, ter acesso aos
bens culturais e alcancar a participacdo plena no mundo letrado. Para que essa expetativa se
concretize, o ensino de Lingua Portuguesa deve possibilitar aos alunos (Idem, p. 33):

e Expandir 0 uso da linguagem, sabendo assumir a palavra e produzir textos — tanto
orais como escritos — coerentes, coesos, adequados a seus destinatarios, aos
objetivos a que se propGem e aos assuntos tratados;

e Utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade linguistica;

e Valorizar a leitura como fonte de informag&o, via de acesso aos mundos criados
pela literatura e possibilidade de fruicdo estética;

e Conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas do portugués falado.
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e Compreender os textos orais e escritos com os quais se defrontam em diferentes

situacOes de participacdo social, interpretando e inferindo intengoes;

e Usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de reflexdo sobre a lingua,

para expandir as possibilidades de uso da linguagem e a anélise critica;

e Conhecer e analisar criticamente os usos da lingua.

As propostas didaticas de ensino da leitura devem ser organizadas considerando a
diversidade de textos, que circulam socialmente (Jolibert, 2003), de maneira a tornar possivel
a andlise critica dos discursos. O aluno deve identificar pontos de vista, valores e eventuais
preconceitos, neles veiculados. Cabe ressaltar que nem todas as pessoas tém 0s mesmos
interesses ou habilidades, nem aprendem da mesma maneira. Assim, a equipe escolar deve

ponderar esse fator e procurar integrar todos os alunos, no processo de aprender a ler.

3.4. COMPLEMENTARIDADES DA LEITURA E ESCRITA

A valorizacdo da leitura e da escrita atravessou séculos e civilizagdes, perdurando até
hoje. Entre os gregos e romanos, saber ler e escrever significava possuir as bases de uma
educacdo para a vida, que “visava ndo s6 ao desenvolvimento das capacidades intelectuais e
espirituais, como das aptiddes fisicas, possibilitando ao cidaddo integrar-se efetivamente a
sociedade, no caso a classe dos senhores, dos homens livres” (Martins, 2012, p. 22).

Como bem ressalta Lois (2010, p. 20), “leitura e escrita nasceram de um processo
tecnoldgico. Foram inventadas. Ndo nasceram biologicamente com o homem, vieram com a
evolucdo da espécie, movidas pela necessidade de documentacdo e comunicacdo”. Em
interligacdo, evoluiram com o tempo, no nosso século com as novas tecnologias,
principalmente a internet e seus dispositivos hipertextuais. Desta forma, leitura e escrita
sempre foram sindnimos de poder e sempre estiveram em maos privilegiadas.

A escrita interliga-se com a fala e a leitura (Cagliari, 2009, p. 131). Ao longo dos
tempos, a “escrita adquiriu um enorme prestigio, sobretudo a escrita formal, passando a ser
usada como uma linguagem institucional e como linguagem de transmissédo de conhecimento
coletivo” (Kato, 1999, p. 33). E por meio da escrita, em conjugacio com a tradi¢do oral, que
0s conhecimentos sdo transmitidos de geragdo em geracdo. Esta relacdo entre oralidade e
escrita € comentada por Luft (2002, p. 64):
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“Evidentemente a Linguistica nada tem contra a escrita, onde sem duvida a
lingua atinge os niveis mais elevados de expressdo, 0s mais elaborados e
acabados, até pela possibilidade de revisar, corrigir, aperfeicoar o texto. Mas
talvez seja bom a ciéncia da linguagem nos lembrar que ndo haveria lingua
escrita se, primeiro, ndo houvesse a lingua falada. E que a escrita é
sinalizagdo secundaria: representa (imperfeitamente) a fala, que por sua vez
representa o pensamento humano. E, pois, a escrita, um “sinal de sinal”.

A relacdo entre diferentes dominios de linguagem, oralidade, leitura e escrita é uma
constante (Amor, 2006; Jolibert, 2003), sendo especialmente visivel entre a leitura e escrita.

No que se refere a leitura, no inicio do processo de aprendizagem, a crianca devera
diferenciar visualmente cada letra impressa, percebendo e relacionando este simbolo grafico
com seu correspondente sonoro (Morais, 2002; Cagliari, 2009). Ao entrar em contato com as
palavras, a crianga deve diferenciar visualmente cada letra que forma a palavra, associando-a
a seu respetivo som, para a formacgéo de uma unidade linguistica significativa, no processo de
decodificacdo. Mas, para que haja “leitura", a crianca tera, sobretudo, de compreender
criticamente o texto. Ou seja, ndo basta decodificar signos, € preciso entender a mensagem do
texto lido. A escrita deve fazer sentido para quem Ié (Idem).

Progressivamente, e a medida que as experiéncias de leitura se sucedem, o leitor, um
pouco mais experiente, vai percebendo os indicios disponiveis no texto, tais como recursos de
linguagem, sintaxe, pontuacdo e outros, estabelecendo, assim, uma visdo mais precisa do
estilo e linguagem, tematica e simbologia (Martins, 2012). Por isso, quando necessario, cabe
ao leitor fazer releituras dos textos, para melhor compreendé-los.

No que concerne a escrita, é preciso considerar 0os conhecimentos da crianca,
adquiridos previamente a sua entrada na escola (Letria, 2001; Lomas, 2003). Antes de
aprender a escrever, a crianca ja desenha letras e constrdi palavras, mecanicamente, dando
énfase ao que esta escrito. As linhas, pontos e outros signos transmitem idéias e conceitos as
criangas. A pictografia € uma verdadeira escrita, pois os rabiscos da crianca representam mais
do que simples garatujas, permitindo-lhes recordar o que registraram.

Neste sentido, a psicanélise enfatiza que tudo quanto impressionou a nossa mente

jamais é esquecido, mesmo que permaneca no inconsciente. Para Martins (2012, p. 19):

“Essa constatacdo evidencia a importancia da memoria tanto para a vida,
guanto para a leitura. Principalmente a da palavra escrita — dai a valorizacéo
do saber ler e escrever -, j& que se trata de um signo arbitrario, ndo
disponivel na natureza, criado como instrumento de comunicacgao, registro
das relagdes humanas, das acOes e aspiracdes dos homens; transformado com
freqliéncia em instrumento de poder pelos dominadores, mas que pode
também vir a ser a libertacdo dos dominados.”
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Ao escrever, 0 autor compromete-se com o que produz e com seus possiveis leitores,
pois, consciente ou inconsciente, as suas intengdes, a sua visdo de mundo, tornam-se
“clementos de liga¢do entre cle e os leitores de seu texto” (Idem, p. 60). Dependendo do
referencial da leitura, da situacdo em que o leitor se encontra, das intencGes de leitura, das
emocOes que as palavras despertam (desejos, alegrias, tristezas), fica evidente o quanto os
fatores circunstanciais da leitura influem no tipo de resposta dada ao texto.

Para que a crianca utilize a leitura e a escrita, segundo Castillo (1999), € necessario
que desenvolva habilidades, tais como, discriminacgéo visual, discriminacdo auditiva, memoria
visual e auditiva, coordenagdo motora, orientacdo espacial, atencdo seletiva, dominio da
linguagem oral, diferenciacdo entre letras e outros simbolos, copia de modelos e memorizacdo
de relatos curtos, cancdes infantis e versos de rima facil. O lugar do treino e desenvolvimento
dessas habilidades é em contexto de aula, tendo o professor como orientador.

Contudo, apesar de interligados, “os processos de leitura e de escrita sdo distintos e
revelam relacdes diferentes com a linguagem” (Orlandi, 2012, p. 119). N&o se pode dizer que
um bom leitor é alguém que escreve bem, nem gque quem escreve bem seja um bom leitor.

Neste contexto, vale ressaltar as palavras de Lois (2010, p. 65):

“Cada novo leitor, formado e consciente, sinaliza para 0 desenvolvimento de
mais um cidaddo. Com a leitura os discursos mudam, o vocabuléario se
amplia e a capacidade de se apropriar do mundo fica ainda mais concreta.
Tudo isso se pode verificar no dia a dia de uma pessoa que seja leitora.
Entretanto, é na escrita que ela materializa todos os seus ganhos. Fica quase
impossivel demarcar onde comeca a leitura e onde termina a escrita”.

Assim sendo, “da mesma forma que a leitura ndo pode ser vista como mero
exercicio de decodificagdo, a escrita ndo pode ser encarada como reprodugao técnica” (Idem,
p. 67). Tanto a leitura como a escrita representam a possibilidade de ver e agir sobre o mundo
com mais verdade, mais encantamento (Cunha, 2000). De acordo com a autora, esse
encantamento vem da prépria percep¢do do poder da linguagem, especificamente da palavra.
“Através da linguagem, criamos, construimos a sociedade, fazemos historia. E leitura e escrita

séo parte importante desse universo criado pela linguagem” (Idem, p.33).
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3.5. O PROFESSOR COMO MEDIADOR DA LEITURA

Formar leitores constitui, na atualidade, um grande desafio, face a importancia da
leitura no cotidiano pessoal e profissional de cada pessoa. Para formar leitores ndo basta
assegurar o acesso dos estudantes a uma quantidade e diversidade de livros. E preciso mediar
experiéncias de leitura, motivando-os e orientando-os. Desde pequena, a crianca precisa ser
estimulada para a leitura, seja visual, audio-visual, através de fotos, historia em quadrinhos,
pintura, musica, cena de um filme, entre outras possibilidades. Os primeiros mediadores de
leitura estdo no seio familiar. Na escola, a crianca recebera a continuidade desse ensinamento,
que o tornara efetivo (Jolibert, 2003; Letria, 2001). O mediador é a pedra fundamental na
ativacdo do gosto pela leitura. Quando a crianca nao recebe esse estimulo em sua casa, 0
professor e a escola tornam-se 0s Unicos responsaveis por essa aprendizagem, tal como
referenciado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB, 1996).

Na perspetiva sociointeracionista, o professor atua como mediador do conhecimento
(Soek, 2009). Assim, espera-se que ele atue na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
De acordo com Vygotsky (2003), o conceito de ZDP representa a distancia entre o nivel real,
simbolizado pela capacidade de resolver atividades individualmente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, representado pela capacidade de resolver problemas com a ajuda
de pessoas mais experientes. E no espaco entre esses dois niveis que o professor ira atuar.

Para Martins (2012, p. 35), o professor ¢ “um individuo letrado que sabe algo e se
propde a ensind-lo a alguém, isto é, um mediador de leituras”. Segundo a autora, “ler bem,
depende muito de nds mesmos, das nossas condicdes reais de existéncia, mais do que podem
(ou querem) nos fazer crer os ‘sabedores das coisas’. Alids, essas condigdes vao inclusive
orientar preferéncias e privilegiar um determinado nivel de leitura” (Ibidem).

Em consequéncia, os professores devem, por exemplo, desenvolver um trabalho de
“contagdo de historias”, sugerido por Girotto e Souza (2009), como atividade de mediacao nas
bibliotecas escolares. Bejard (2002, p. 186) ressalta que escutar fabulas pode suscitar, na
crianga, o desejo de procurar a fonte, o livro das historias contadas. 1sso favorece o contato
com a materialidade dos livros: explora o espaco onde eles estdo armazenados, toca-os,
escolhe-os, abre-0s, contempla a riqueza de imagens, antes de se sensibilizarem com o texto.
ApoOs contar a historia, o mediador (em formagdo, professor ou professor-bibliotecario) pode
desenvolver um trabalho com diferentes linguagens, comunicativas e cognitivas, que

conduzam a crianca a descoberta de novos significados (Girotto & Souza, 2009, p. 34-35).
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Todo ambiente escolar (sala de aula, corredores, biblioteca, sala de informatica etc.)
deve estimular a leitura, utilizando os mais diversos veiculos (escritos ou visuais),
contribuindo, assim, para o desenvolvimento dos alunos. Contudo, o trabalho de mediagéo
deve ser realizado de forma a potenciar a progressiva autonomia dos discentes. O professor-
mediador pode (e deve) articular atividades que promovam a interacdo entre pais e filhos,
objetivando incentivar o desenvolvimento da leitura conjunta.

O professor deve assegurar aos alunos acesso auma variedade de textos, que atendam
aos seus horizontes de expetativas, produzam-lhes uma sensacao de conforto, que sejam de
compreensdo acessivel. Cabe ao mediador incentivar a reflexdo, nos textos escolhidos pelos
alunos. Em sala de aula, poderéa realizar um exercicio de interpretacdo da obra, por meio da
interacdo dialética, como uma criacdo, um novo evento na compreensdo, buscando uma
leitura que ndo se centra, exclusivamente, na positividade daquilo que esté explicito no texto,
mas também no que estd implicito (Souza, 2009, pp. 72-73). O docente, enquanto mediador,
precisa antever as necessidades que o texto a ser lido apresentara, o que somente é possivel de
ser feito se o professor conhecer as habilidades de leitura de seus alunos (Pietri, 2009, p. 55).

O papel do professor, enquanto mediador, reside, entdo, em criar oportunidades que
permitam o desenvolvimento do processo cognitivo, propondo textos plurissignificativos, que
possibilitem reflexdo e debate, enfim, a interacdo tanto com o préprio texto, quanto com
outros leitores. E de extrema importancia que o professor “aprenda a formular questdes e
hipdteses e a selecionar instrumentos e dados”, que o ajudem a “elucidar os problemas e a
encontrar caminhos alternativos na pratica docente” (Soek, 2009, p. 45). Este papel docente ¢
essencial, porquanto vivemos num pais onde os indicadores de leitura ndo sdo satisfatorios e
0s niveis de compreensao leitora e 0 niUmero de leitores continuam muito baixos.

Considerando que o acesso ao livro e a formagdo leitora sdo um direito basico de
cidadania, de incluséo e de desenvolvimento, cabe ao professor, como agente cultural e social,
orientar o desenvolvimento da leitura, pois “sua a¢do cultural €, por exceléncia, uma agao
social de transformagao da realidade onde ele esta inserido” (Santos, 2009, p. 38).

A relevancia do professor é indiscutivel. De fato, suas atitudes, concepcdes e
intervencdes sdo fatores determinantes no sucesso ou fracasso escolar de seus alunos. Cabe ao
docente diagnosticar as dificuldades dos alunos e intervir adequadamente, no que se refere a
habilidades perceptivas, motoras, linguisticas e cognitivas e, ainda, fatores emocionais e 0s
préprios atos de ler e escrever.
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Ao planejar as aulas, o professor deve atender a eventuais dificuldades de

aprendizagem, no processo de aquisicdo da leitura (e da escrita, em interligacdo). Essas

dificuldades subdividem-se em quatro categorias (Jolibert, 2003; Letria, 2001):

Dificuldade na leitura oral — devido a percepcéo visual e/ou auditiva alterada, a
crianca recebe informacdes cerebrais distorcidas e confunde, acrescenta ou omite
palavras;

Dificuldade na leitura silenciosa — por distor¢do visual, a crianca apresenta
lentid&o e dispersdo na leitura, perdendo-se no texto, repetindo palavras e frases;
Dificuldade na compreensdo da leitura — devido a deficiéncia de vocabulario e
a pouca habilidade reflexiva, a crianga ndo entende 0 que esta escrito;

Dislexia - problemas na identificacdo dos simbolos graficos, desde o inicio da

alfabetizacéo, acarretando fracassos futuros na leitura e escrita.

Quanto as dificuldades de aprendizagem, no processo de aquisicdo da escrita,
enumeram-se (Coelho, 1991; Letria, 2001):

e Disgrafia — por falta de habilidade motora, a crianca apresenta lentiddo no tracado

e ortografia ilegivel,

Disortografia — por incapacidade para transcrever corretamente a linguagem oral,
a crianca faz trocas ortograficas e confunde letras, apresentando erros de
formulacdo e sintaxe (dificuldade para elaborar sua prdpria escrita; mesmo
apresentando fluéncia na leitura, perfeicdo na oralidade, copiar e compreender
textos, o aluno geralmente omite palavras ou as ordena de maneira confusa, usa 0s

verbos incorretamente, emprega 0s pronomes e a pontuagdo inadequadamente).

Quando a(s) crianca(s) apresenta(m) dificuldades de aprendizagem especificas,

deve(m) ser encaminhada(s) para o psicopedagogo, para uma avaliacdo psicopedagogica. Este

profissional, por sua vez, recomendard, ao professor e a familia do aluno, os procedimentos

necessarios para a superacao das suas dificuldades de aprendizagem. No entanto, no Brasil,

tanto nas escolas publicas como nas particulares, na maioria das vezes ndo ha um corpo

docente preparado para detetar e lidar com determinadas dificuldades de aprendizagem.

Segundo Pascoal, Honorato e Albuquerque (2008) seria importante instalar, nas escolas, um

setor de orientacdo educacional, psicoldgica e pedagdgica, que pudesse ndo apenas atender 0s

alunos e as suas familias, mas igualmente apoiar os professores.
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3.6. O PAPEL DA FAMILIA NA FORMACAO DE LEITORES

Os pais constituem elementos fundamentais, para a formagdo de jovens leitores,
como anteriormente referido. Desde cedo, 0 seu apoio e motivacdo podem fazer a diferenca,
por exemplo com a leitura em voz alta, para os seus filhos, ou com a compra de mais um livro
de contos, para compor a biblioteca familiar (Souza, 2009).

Ao desenvolver atividades de mediacdo de leituras, o mediador (pai, mae, irmao,
professor, bibliotecario) aprende a utilizar a voz, o olhar e o corpo, para dar afeto e calor
humano ao texto escrito. Ou seja, é o responsavel pelo envolvimento do ouvinte na historia.

A leitura é uma pratica social dialdgica, ou seja, remete para outros textos e leituras
(Letria, 2001; Souza, 2009). Segundo Régo (1998), quando os pais sdo bons leitores
possibilitam o aprendizado, visto que a imitacdo desempenha um papel relevante, na
formagdo da personalidade da crianga. A interacdo da crianga com o adulto possibilita
avancos do aprendizado, contextualizado a realidade vivenciada. Nesse leque de interagdes, a
leitura e a escrita podem ser incentivadas nas relagcdes familiares. Assim, o ambiente familiar,
numa perspetiva sociocultural, exerce papel preponderante no desenvolvimento do ser
humano, especialmente na formacdo de habitos e atitudes. O ambiente familiar pode,
consequentemente, facilitar ou complicar a aprendizagem da crianca. O mesmo exerce
influéncia direta ndo s6 no comportamento das criancas, como também em suas atitudes e
posturas, habitos e gostos.

Seguindo essa perspetiva, é importante que pais e professores se apoiem
mutuamente, a fim de estimular o gosto pela leitura, nas criangas e jovens, levando-os a
perceber a importancia da leitura para sua vida pessoal e social, “transformando-a num habito
capaz de satisfazer esse gosto ¢ essa necessidade” (Carvalho & Mendonga, 2006, p. 159).

A escola é a base da formacdo de leitores competentes, sendo na “familia leitora” que
recebe sua sustentacdo (Santos, 2009, p. 11). Ao invés de deixar os filhos ficarem jogando
videogames ou navegando na Internet, os pais deveriam incentivar os filhos a ler, pois esse
habito e gosto ficardo, certamente, para toda a vida (Viana & Teixeira, 2002). Nas palavras de
Smith (2001, p. 20), "embora supostamente as dificuldades de aprendizagem tenham uma
base bioldgica, com freqliéncia € o ambiente da crianca que determina a gravidade do impacto
da dificuldade” e as “condi¢des em casa e na escola, na verdade, podem fazer a diferenca

entre uma leve deficiéncia e um problema verdadeiramente incapacitante”.
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Assim sendo, é de suma importancia que os pais e/ou responsaveis se aliem, em prol

do processo de aquisicéo da leitura das criancas, enveredando por um trabalho conjunto.

4. ALEITURA NA SALA DE AULA

Ao ensinar leitura, em primeiro lugar, é essencial refletir sobre a necessidade da
leitura. O professor devera ter bem presente quais as finalidades da leitura, por qué ler livros e
para qué, tendo em conta o nivel etério dos seus alunos (Souza, 2009, p. 70).

Para Carvalho e Mendonca (2006, p. 160), ensinar a ler é também dar acesso aos
meios expressivos necessarios, para que o aluno leia ndo apenas 0s seus contemporaneos, mas
também os antigos, conduzindo-o a perceber que a Lingua Portuguesa é um produto de varios
fatores, entre os quais o trabalho de escritores, que a aperfeicoou em diferentes registros,
niveis e géneros textuais. As autoras ressaltam que ler implica o dominio do codigo escrito,
num processo de alfabetizacdo formal, a realizar na aula. O aluno deve ser capaz de
reconhecer a necessidade de aprender a ler, para compreender desde o letreiro do 6nibus, aos
nomes das ruas, bancos e casas comerciais, ou conseguir ler uma obra literaria. Como tal, o
aluno devera realizar leituras para a sua sobrevivéncia, orientacao e fruicdo, numa civilizagéo
construida a partir da lingua escrita (Viana & Teixeira, 2002). E direito de cidadania do aluno
apreender meios de comunicacdo linguisticos, construidos historicamente pelos falantes e
escritores da sua Lingua.

Como ressalta Pietri (2009, p. 34), a entrada do texto na escola é feita de acordo com
a organizacgéo e os objetivos escolares de leitura e em funcdo das condigfes de ensino e de
vida das pessoas envolvidas nesse contexto (condi¢cbes materiais em que vivem os alunos e os
professores; a formacdo do professor; o nivel de letramento do aluno, do professor e dos
grupos sociais a que pertencem). Assim sendo, as decisdes sobre o qué, quando, como e por
qué ensinar estdo interligadas com a concepcdo de leitura, vigente na escola, e com as
percepcOes dos participantes em atividades relacionadas com o ensino e a aprendizagem da

leitura, principalmente as percepc6es do professor e do aluno.
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4.1. O PLANEJAMENTO DE ATIVIDADES DE LEITURA

Ler envolve préticas e experiéncias humanas, as quais sao influenciadas por diversos
fatores, como idade do leitor, grau intelectual, gostos e cultura, necessidades de leitura,
maneira de ler, instrumentos de leitura e processos de interpretacdo. Em consequéncia, 0
professor precisa ficar atento a tudo quanto envolve o “mundo do leitor” e 0 tipo de leitura a
realizar, ao planejar o desenvolvimento da leitura, em contexto de sala de aula.

Ha trés tipos fundamentais de leitura na escola (Valente, 2007, p. 207):

1. Leitura fundamental ou basica, a qual tem por objetivo aprimorar a habilidade

de leitura. E feita diariamente, através de textos selecionados para essa finalidade;

2. Leitura para fins de estudo ou informativa ou funcional, que visa o

enriquecimento de experiéncias e a obtencdo de informacGes. Este tipo de leitura
pressupde o desenvolvimento de habilidades especificas e a orientacdo do
professor, até que o aluno adquira autonomia para selecionar informacdes, ater-se
aos objetivos visados, compreender o que I&, avaliar e organizar as informacdes e
reter as informacoes obtidas;

3. Leitura recreativa, que conduz o aluno a ler com independéncia a diversidade de

géneros textuais, a enriquecer seus conhecimentos pelo préprio prazer de ler e a
valorizar a leitura. Para esse efeito, o acervo de livros da escola deve ser atraente e
estar sempre a disposicao dos alunos.

Vale ressaltar que o trabalho com alunos com necessidades especiais requer um
planejamento diferenciado. Havera que considerar especificidades decorrentes de problemas e
deficiéncias de aprendizagem, bem como de comportamentos diferenciados, como
hiperatividade, fraco alcance de atencédo, dificuldades para seguir instrugdes, imaturidade
social, dificuldade com a conversacao, fraco planejamento e habilidades organizacionais,
distracéo, falta de destreza e falta de controle dos impulsos.

Esses comportamentos sdo causados pelas mesmas condi¢Bes neuroldgicas que
originam as Dificuldades de Aprendizagem (D.A.), enquanto “problemas neurolégicos que
afetam a capacidade do cérebro para entender, recordar ou comunicar informagdes” Smith
(2001, p.15). No geral, as D.A. resultamem problemas académicos e insucesso, pois "referem-
se as situacOes dificeis enfrentadas pela crianga normal e pela criangca com desvio do quadro
normal, mas com expectativa de aprendizagem a longo prazo (alunos multirrepetentes)”
(Coelho, 1991, p. 23).
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Desta forma, antes de planejar as aulas de leitura, o professor deve aplicar aos alunos
uma atividade diagnostica, a fim de detetar possiveis Dificuldades de Aprendizagem. A partir
dos resultados da avaliacdo diagndstica, o docente podera planejar uma intervencéo didatica
fundamentada, no dominio da leitura, de acordo com as caracteristicas, as dificuldades e os

interesses dos seus alunos (Roldao, 2009; 2006).

4.2. ESTRATEGIAS E ATIVIDADES DE LEITURA

O treinamento da leitura efetiva implica a aprendizagem e o desenvolvimento de
determinadas técnicas (Martins, 2012, pp. 84-85). Por isso, é importante proporcionar, ao
jovem leitor, o progressivo treinamento de técnicas de leitura. Para criar uma atmosfera
propicia a leitura, o professor deve ter em atencdo desde o ambiente e o tempo disponiveis até
ao material de apoio a utilizar, em sala de aula. A atividade de leitura requer esforco, atencéo,
dedicacdo, tempo, persisténcia, reflexdo, e a utilizacdo de métodos e técnicas adequados.

Entre diversas estratégias e técnicas de leitura, algumas ja referidas nos itens
anteriores, destacam-se as seguintes (Jolibert, 2003; Rold&o, 2009; Martins, 2012):

1. Leitura silenciosa - visionar globalmente o texto e identificar o tipo de leitura;

2. Leitura oral - apds ler e reler um paragrafo ou trecho, para interpretar;

3. Sentido do olhar - buscar compreender, aprender e saber;

4. Interacéo e leituras compartilhadas - cada pessoa com seus talentos e afetos;

5.Treino de velocidade de leitura - imprescindivel para a proficiéncia em leitura,
pois a velocidade e a compreenséo leitora estdo entrelagadas;

6. Identificacéo das fontes - diferenciar recursos impressos e digitais.

7. Enriquecimento do vocabulario — através do uso de obras de referéncia, com um
estilo e linguagem literario ou cuidado;

8. Registro de anotacGes — anotar aspetos de conteudo, saber relacionar ideias;

9. Elaboracdo de esquemas - fazer perguntas enquanto I, constatar semelhancas e
diferencas, interpretar o texto.

8.Sistematizacdo da leitura através de resumos, encontrando a idéia principal,
observando com cuidado os detalhes, identificando o posicionamento do autor

(idéias e questionamentos) e utilizando técnicas de sublinhar e fazer anotacGes.
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A investigadora Rangel (1999) apresenta algumas estratégias de leitura, a utilizar em
qualquer tipo de espaco, incluindo em sala de aula, e para o estudo em qualquer disciplina.
Em relacdo ao grau de ensino, o que pode variar ndo sdo os procedimentos indicados, mas o
nivel do texto, os detalhes de explicacdo dos procedimentos, pelo professor, e o nivel de
elaboracdo de ideias, pelos alunos. Através das estratégias, pretende-se: estimular a pratica da
leitura em sala de aula; auxiliar o desenvolvimento de habilidades de atencdo e observacéao;
incentivar a organizacdo e a expressdo de ideias; estimular o aumento e a fixacdo de
vocabulario; incentivar a criatividade e diversificar atividades de ensino e aprendizagem.
Enfim, a autora enuncia dindmicas que podem ajudar o docente, no seu compromisso de
ensinar os alunos a ler, enquanto “cidadao professor” (Idem, p. 16).

Baseando-se na pratica freiriana, Soek (2009, p. 44) sugere a seguinte possibilidade
didatico-pedagdgica, que pode contribuir para o trabalho do docente, enquanto mediador do
conhecimento, na alfabetizacdo de jovens e adultos:

Plano de observacao/diagndstico da realidade;
Projeto de intervencdo pedagdgica;

Tema selecionado;

Definicéo de objetivos;

Leitura de teorias de base sobre o tema;
Selecéo dos conteddos;

Estratégias de acdo;

Recursos didaticos;

© 0 N o g bk~ wDhPE

Avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.

A autora ressalta que elaborar uma proposta de intervencdo didatica “exige
conhecimento da realidade, senso critico, vontade e necessidade de transformar a realidade
escolar” (Idem, p. 46). As atividades, a aplicar pelo professor alfabetizador, podem ir sendo
acrescentadas e reformuladas, a partir do diagnostico e da experiéncia dos alunos. Contudo, €
importante fixar um programa de trabalho especifico, no ambito da aprendizagem e
aprofundamento das competéncias leitoras dos alunos. Seguidamente, enumeram-se algumas
atividades, destinadas ao ensino-aprendizagem da leitura (Curto et al., 2000; Soek, 2009):

1. Atividades sobre as relacGes entre a lingua oral e a lingua escrita: explicagdo
de textos; leitura de textos pelo professor; reconstrucdo oral de contos e

narrativas; ditado; memorizacdo de textos (cancdes, poemas, refroes; declamagao
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e dramatizacdo; exposi¢des orais; tomar notas (para alunos que ja dominam o
sistema alfabético) e preparar debates.

2. Atividades para o aprendizado do sistema alfabético: diferenciacédo entre letras,
desenhos e nimeros; escrita e reconhecimento do nome proprio; escrita coletiva
de palavras e textos; completar palavras escritas; confeccionar palavras com letras
moveis e computadores; interpretacdo da propria escrita; interpretacdo de textos
com imagens; leitura de textos memorizados.

3. Atividades de producdo de textos: copia de textos; ditados (o aluno dita ao
professor, um aluno dita a outros, o professor dita aos alunos); escrita de textos
memorizados; reescrita de textos conhecidos (repetir, fazer alteracdes, escrever
diferentes versbes do texto); completar textos incompletos; escrever textos
originais; atividades de edicdo, reprografia e impressao.

4. Atividades de interpretacdo e compreensdo de textos: leitura por parte do
professor; leitura em voz alta ou silenciosa; leitura de textos com lacunas,
incompletos; reconstrucdo de textos fragmentados e desordenados; relacionar e
classificar textos distintos; resumo e identificacdo da ideia principal; atividades de
biblioteca e de gosto pela leitura; atividades de arquivo e classificacdo de textos.

De entre as inumeras atividades especificas, que podem ser desenvolvidas, sdo de
assinalar jogos, desafios e trabalho com temas. A partir da necessidade de ler ou escrever
determinado tipo de texto, sera necessario uma organizacdo dos espacos de leitura e escrita na
sala de aula e na escola, em torno do cotidiano, e a concretizagcdo de projetos de trabalho
(Amor, 2006; Curto et al., 2000; Jolibert, 2003).

Quanto a organizacdo em torno do cotidiano da sala de aula e da escola,
mencionam-se, a titulo de exemplo: a organizacéo da agenda do dia e da semana, assinalando
a hora de trabalho com o alfabeto, com jogos, com cdpia de textos e palavras, com assembléia
de turma, momentos de contar e de ler historias; utilizacdo do calendario, com datas, dias da
semana e horarios para marcar tempo entre uma atividade e outra; agenda dos alunos, com
lembretes sobre tarefas e materiais a serem utilizados, assim como a correspondéncia com as
familias; listas de materiais a serem trazidos, de livros lidos, de personagens de historias;
registro em caderno, de palavras aprendidas; horarios e dias de organizacdo e de frequéncia a
bibliotecas ou de atividades extraclasse e pequenos relatérios de atividades realizadas.

Por sua vez, no que se refere a organizacdo por projetos de trabalho, pode ser

implementada uma variedade de estratégias de organizacao produtiva de trabalho, escolhidas
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pelo professor. Cabe ao docente variar estratégias e atividades, para ndo cansar, pela repeti¢éo
de contetidos da alfabetizacdo. O professor pode optar por uma forma hibrida de organizacao
de trabalho, durante o ano, considerando o guido do programa de leitura.

No que concerne ao guido de implementacédo do programa de leitura, Silva et al.

(2009, p. 5) ressaltam a relevancia da “entrada” na leitura, pois determina o sucesso
subsequente do aluno e seu interesse pela leitura. Desde o 1° ciclo, € preciso criar um
ambiente pedagdgico rico em escrita, transformando a sala de aula num contexto promotor de
leitura. Para tanto, as autoras fazem as sugestdes que se apresentam (Idem, pp. 26-36):

1. Transformar a sala de aula num contexto promotor de leitura, com: etiquetagem
da sala de aula; exposicao de listas de palavras; exposicdo de textos produzidos
oralmente pelos alunos e registrados por escrito, pelo professor; contato com
diversos materiais escritos e criacdo de um espaco de leitura na sala de aula;

2. Dar sentido a aprendizagem de leitura: aproveitar as situacdes de leitura; criar
situagdes desafiantes, entrelagcando a leitura, a oralidade, a escrita e o desenho;

3. Usar diferentes formas de ler: antes de ler, com atividades de antecipacdo de
sentidos a partir de titulos, personagens, objetos, imagens, capa, viagem da capa a
contracapa; durante, ao avaliar o interesse do publico durante a audicdo da
historia e propor a participacdo das criancas do ato de contar, dizendo em coro as
estruturas que se repetem no enredo; depois, ao conversar sobre a histéria: o que
gostaram, o que ndo gostaram, sugerir mudancas (atitudes, fim, personagens,
tempo, perspetivas), levando a crianca a reagir ao livro ou & histéria, de acordo
com as emocdes, sensacdes, motivacoes e expetativas que o livro despertou;

4. Divulgar livros e registros de leitura, incluindo: a roda dos livros; conversas a
volta dos livros e caderno de leitura. Em relacdo ao “caderno de leitura”, o
professor podera seguir as sugestdes de Giasson (2005): uma carta de
personagem; nomes maravilhosos; imagens; sequéncia da historia ou uma critica.

5. Ler sozinho e ler em pequenos grupos. No caso de alunos com dificuldades de
aprendizagem, a leitura em pequeno grupo podera funcionar como um incentivo.

Todas estas sugestdes motivam os alunos a vivenciarem diferentes situacbes de

leitura. No programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR |, 2006; GESTAR I,
2008), orientando-se pelas recomendagdes expressas nos Parametros Curriculares Nacionais,
sdo sugeridas vérias estratégias de leitura. Dentre as orientacOes didaticas, destaca-se 0

trabalho com sequéncias didaticas, seguindo um roteiro criteriosamente planejado, o qual
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inclui: tema: contetdos (conceitual, procedimental e atitudinal); publico-alvo; tempo previsto
para realizacdo da proposta didatica; competéncias/habilidades a serem trabalhadas; materiais
utilizados; desenvolvimento das atividades; avaliacao e referéncias. A seguir, enumeram-se 0S
pressupostos metodologicos do GESTAR (Brasil: MEC/FUNDESCOLA, 2003):

e O planejamento como préatica impulsionadora do trabalho na aula, que se planeja,
registra e avalia, partindo, coletivamente, do que a escola pensa e realiza no PPP;

e O tempo organizado de forma flexivel;

e O projeto como trabalho articulado, em que as criancas usam, de forma interativa,
as quatro atividades linguisticas basicas: falar/ouvir, escrever/ler, a partir de
variados géneros textuais, nas diferentes areas do conhecimento;
e O professor reflexivo, que decide e potencializa as sugestdes de trabalho com seus
pares, supervisionando um processo coletivo, de aprender e ensinar;
Muitos autores tém-se dedicado a pesquisar sobre 0 método de ensino mais eficaz,
para a aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto, nenhum resultado foi categérico, em

apontar um determinado método, como o mais indicado. Algumas correntes
defendem o método sintético, outras, 0 método analitico, e outras ainda, 0 método analitico-
sintético. Cabe ao professor a analise dos resultados obtidos com o método utilizado, e a
adaptacdo ou mesclagem do mesmo, para melhor rendimentodos seus alunos (Morais, 2002,
p. 75).

No decurso do ano letivo, toda a comunidade escolar precisa de empenhar-se no
incentivo a leitura. A leitura devera fazer parte do projeto da escola, bem como dos
planejamentos anual, de unidade, semanal e diario. Em diferentes momentos, os profissionais
(professores, coordenadores pedagogicos, articuladores de area...) devem se reunir e propor
atividades de leitura, criando situacdes e espacos para que ndo sé os alunos, mas todos os
profissionais leiam, troquem experiéncias de leitura, fagam intercambio, avaliem os resultados
e reorganizem os projetos, bem como organizem os agendamentos dos livros do acervo, para
que possam circular nas diferentes turmas. Desta maneira, serd possivel cumprir, com

sucesso, 0s contedos e descritores de Lingua Portuguesa, a analisar no item seguinte.
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43. CONTEUDOS E DESCRITORES DE DESEMPENHO DE LINGUA
PORTUGUESA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Os descritores de desempenho de Lingua Portuguesa, do Ensino Fundamental,
aplicados aos alunos nas avaliagOes externas, sé&o propostos pelo GESTAR (2008, 2006,
2003), tendo em vista a qualidade da aprendizagem dos alunos, via PDE. O PDE é o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (MEC, 2011) e tem como objetivo melhorar a Educacdo de
criancas e jovens, no Brasil.

Dentre 0os mecanismos adotados pelo Governo Federal, por meio do Ministério da
Educacédo e Cultura (MEC), para avaliar o desempenho dos estudantes - bem como apreender
e analisar toda a diversidade e especificidades das escolas brasileiras — destaca-se a Prova
Brasil. Essa avaliacdo externa é aplicada nas turmas do 5° e do 9° anos, a cada dois anos, de
forma censitéria, e nas redes publicas urbanas, desde 2005 (André, 2009, p. 63).

Os descritores de habilidades de linguagem foram elaborados a partir dos critérios
estabelecidos pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997) de Lingua Portuguesa,
visando a aquisicao e aprofundamento de competéncias de leitura e escrita. Ao considerar que
ler e escrever, embora demandem habilidades cognitivas diferentes, se traduzem em
atividades conjuntas e transdisciplinares, 0 GESTAR (2006) refor¢a que tais aprendizagens
ndo devem estar circunscritas apenas as aulas de Lingua Portuguesa, mas devem caminhar
com as outras areas de conhecimento. Nesta perspetiva, é proposta aos professores, do 1° ao
9° ano, a realizacdo de uma analise acerca dos seus papéis, na formacéo de leitores e escritores
autbnomos. E ainda reforcada a pertinéncia da interagdo com os pais e/ou responsaveis dos
alunos, em tarefa conjunta da escola e da familia (Amor, 2006; Lomas, 2003).

O programa GESTAR (SEC-BA, 2014) encontra-se subdividido em blocos
pedagdgicos, centrados em metodologias interdisciplinares. O eixo estruturante
Alfabetizacédo e Letramento se organiza a partir de cinco eixos tematicos, sobre a construgédo
de habilidades sociais e cognitivas:

Eixo 1 — Conhecimento Natural/ Pessoal/ Social/ Afetivo;

Eixo 2 — Conhecimento Linguistico/Aurtistico;

Eixo 3 — Conhecimento Literario/Historico.

Eixo 4 — Conhecimento Fisico/Geografico e Eixo 5 — Conhecimento Matematico.

Os trés primeiros eixos concentram-se nos conhecimentos pessoal e social, além de

darem inicio ao acesso ao conhecimento sobre a Lingua Materna (oral e escrita) e a linguagem
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de forma geral, com foco nas Artes Visuais, Cénicas e na Mdusica, assim como na Educagdo
Fisica, através de jogos e brincadeiras. As Ciéncias e a Historia propiciam a construcdo de
habilidades sociais e cognitivas, especificas para o letramento e a alfabetizacdo. Os dois
ultimos eixos estruturam a visao conceitual da Matematica (Brasil, 2008). Os eixos devem ser
trabalhados concomitantemente, em ritmo crescente, poiscompletam-se e ndo ha ordem de
prioridade por bloco, mas sim por habilidades, a desenvolver durante trés anos escolares.

No eixo 1 sdo propostas habilidades de dominio individual, que irdo permitir o
desenvolvimento saudavel do estudante, como ser humano e ser coletivo.

No eixo 2 é proposto um conjunto de competéncias voltado para a formacéo
linguistica, fundamental para a alfabetizacdo. As habilidades especificas de leitura e escrita
devem ser interligadas aos outros eixos, e estar consolidadas ao final do terceiro ano escolar.

No eixo 3 a leitura é o tema central. Ndo interessa simplesmente ler, mas pensar
sobre o que leu, analisar, colocar em rede as informacdes e ampliar a comunicagédo, decorrente
desse letramento. Nesta prética, o professor é referéncia do aluno, enquanto leitor.

Os eixos 4 e 5 incidem na construcdo de competéncias matematicas (Idem).

Quanto a matriz de referéncia de Lingua Portuguesa, esta se divide em duas
dimensdes: 1. Objeto do conhecimento (em que sdo listados seis tdpicos) e 2. Competéncia
(com descritores que indicam habilidades a serem avaliadas em cada t6pico). O descritor €
uma associacdo entre conteddos curriculares e operacdes mentais, desenvolvidas pelo aluno,
que traduzem certas competéncias e habilidades. Os descritores indicam habilidades gerais e
constituem a referéncia para a selecdo dos itens, que devem compor uma prova de avaliacao.

Entre o que ¢ indicado para desenvolvimento, a partir do 3° ano, destacamos, a
seqguir, alguns descritores de desempenho para o ensino fundamental | (1° ao 5° ano). As
matrizes de referéncia, para o0 3° e 4° anos, encontram-se no Guia Geral (GESTAR 1, 2006,
pp. 45-48) e para do 5° ao 9° anos encontram-se no médulo do PDE/Prova Brasil (2011, pp.
22-23). Vale ressaltar que tais propostas podem (e devem) ser trabalhadas nos trés niveis de

escolaridade, adequando os textos e 0s recursos as realidades das turmas.
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Quadro 2 - Descritores de desempenho de Lingua Portuguesa para o 3°, 4° e 5° anos

Descritores de desempenho

3°%ano

4° ano

5%ano

1. Identificar informacGes
relevantes para a compreensdo do
texto: narrativas, noticias,
classificados, propaganda, cartas,
histérias em quadrinhos, poemas...

1. Identificar informacGes relevantes
para a compreensao do texto
(narrativas, poemas, reportagem,
informativos)

Topico | — Procedimentos de
leitura

2. Utilizar informagdes oferecidas
por um glossario, verbete de
dicionario ou texto informativo na
compreensdo do texto.

2. Reconhecer no texto lido o valor
expressivo dos recursos da lingua

(repeticéo de termos, recursos graficos,

sinais de pontuacdo, ordem das
palavras na frase).

D1 - Localizar informag6es
explicitas em um texto.

3. Interpretar com base no texto,
inferindo uma ideia implicita nele.

3. Observar em textos o uso de
diferentes padrdes de linguagem em
diversas situagdes comunicativas.

D3 — Inferir o sentido de uma
palavra ou expressao.

4. Reconhecer a unidade tematica
do texto.

4. ldentificar informagdes no texto
(narrativas, cartas, historias em
quadrinhos, poemas).

D4 - Inferir uma informacéo
implicita em um texto.

5. Relacionar as caracteristicas
textuais do género e os indicadores
de suporte e de autoria ao sentido
atribuido ao texto.

5. Interpretar com base no texto,
inferindo uma ideia implicita nele.

D6 - Identificar o tema de um
texto.

6. Comparar textos, considerando
tema, caracteristicas textuais do
género, organizacao das ideias,
suporte, finalidade.

6. Reconhecer a unidade temética do
texto (narrativas, cartas, histrias em
quadrinhos, poemas)

D14 — Distinguir um fato da
opinido relativa a esse fato.

7. ldentificar no texto os
personagens e 0 modo como sdo
apresentados.

7. Relacionar as caracteristicas textuais
do género ao sentido atribuido ao texto

(narrativas, cartas, historias em
quadrinhos, poema).

Topico Il — Implica¢des do
suporte, do género e/ou
enunciador na compreensao
do texto.

8. Reconhecer o valor expressivo
dos recursos de lingua (repeticdo
de termos, recursos graficos, sinais
de pontuacéo).

8. Comparar textos, considerando tema,

caracteristicas textuais do género,
organizagéo das ideias, suporte e
finalidade.

D5 — Interpretar texto com o
auxilio de material grafico
diverso (propagandas,
quadrinhos, foto, etc.).

9. Perceber a coesdo estabelecida
no texto por meio de pronomes,

9. Relacionar as caracteristicas textuais
do género, as caracteristicas graficas do

D12 — Identificar a finalidade
de textos de diferentes

sindnimos, advérbios e da ordem tipo de texto e os indicadores de géneros.

das palavras na frase. suporte e de autoria ao sentido
atribuido ao texto.

10. Obedecer as regras-padrédo de 10. Identificar em um texto ou

concordancia nominal e verbal. fragmento de texto as caracteristicas Topico Il — Relagdo entre
proprias da fala de determinada regido, | textos

ou grupo social.

11. Manter a coeréncia textual na
atribuicdo de titulo, na
continuidade tematica e de sentido
geral do texto (narrativas, noticias,
manchetes, classificados,
anuncios).

11. Analisar o efeito de sentido
produzido pelo uso de recursos como
rima, aliteracdo, onomatopeia,
linguagem figurada.

D20 — Reconhecer diferentes
formas de tratar uma
informacdo, comparando
textos com 0 mesmo tema, em
funcdo das condigdes de
producdo e recepcéo.

12. Produzir textos considerando o
destinatario, a finalidade do texto e
as caracteristicas do género
(narrativa).

12. Reconhecer a unidade tematica do
texto, inferindo uma ideia implicita
nele.

D21 — Reconhecer posicdes
distintas entre duas ou mais
opinides relativas ao mesmo
fato ou a0 mesmo tema.

Fonte: PDE/Prova Brasil (2011, pp. 22-23).
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Como sugestdo de uma proposta curricular, apresentamos a proposta para a area de
Linguagens, Lingua Portuguesa, para o 4° e 5° anos (PDE/Prova Brasil, 2011, p. 22-23),

constante do Quadro 2:

Quadro 3 — Matriz da Provinha Brasil de Lingua Portuguesa para o 4° e 5° anos

1. Comunicacdo oral (falar, ouvir, compreender, interpretar).

2. Utilizagdo de géneros textuais orais: narracdo, descrigdo, relatos, depoimentos, contos, poemas, diferentes
dialetos, jornal falado, entrevista, debate, questionario, entre outros.

3. Construcdo de previsdo e hipoteses.

4. Desenvolvimento de narracéo e descricdo.

5. Adequacdo de vocabulério (sindbnimos, antdnimos, adjetivos etc.).

6. Valorizagdo de variedades linguisticas (regionais e socioculturais).

7. Leitura e escuta em diferentes espacgos (bibliotecas, livrarias, feiras de livros etc.).

8. Andlise acerca da fungéo social dos textos.

9. Extracéo de informacdes relevantes em textos.

10. Percepcéo de temporalidade (antes, depois, ontem, hoje, amanha).

11. Apreciagdo e compreenséo de diferentes textos literarios.

12. Manuseio de tipologias textuais literarias (poesia, poema, prosa, cronica etc.).

13. Organizacéo de informagdes no texto para antecipar o assunto tratado.

14. Utilizac&o de textos ligados ao cotidiano dos estudantes.

15. Atribuicdo de sentido ao texto.

16. Reflexao acerca de tragos de intertextualidade.

17. Apreciacgao de textos literarios (leitura e escrita).

18. Interpretacdo de textos, associando os temas dos mesmos ao conhecimento de mundo.

19. Organizacdo de informagdes expressas ao longo do texto, respeitando a ordem de apresentagdo destas.

20. Valorizagdo de textos originarios de diferentes culturas (povos indigenas, africanos e europeus).

21. Exploracgdo das diferentes linguagens nos textos presentes nas praticas sociais.

22. Relagdo entre o texto e a realidade em que vive.

23. Uso de variedades linguisticas (contos, poesias, historias em quadrinhos, charges, tirinhas, receitas,
portadores textuais das redes de comunicacéo — e-mails, blogs, chats, redes sociais de relacionamentos).

24. Criagdo de textos com diversidade textual (diferentes géneros).

25. Utilizacdo da gramatica textual na linguagem escrita.

26. Reescrita de textos.

27. Uso de regras gramaticais (maidsculas/minusculas, pontuacdo, paragrafo, acentuacdo, concordancia verbal
e nominal).

28. Entendimento do sistema ortografico.

29. Percepcéo de elementos de coesdo e coeréncia no texto.

30. Anélise de neologismos e estrangeirismos.

31. Pesquisa de palavras das diferentes culturas que originaram a sociedade brasileira (povos indigenas,
africanos e europeus).

32. Uso de vocabulario adequado as regularidades da escrita, diferenciando-o dos usos da linguagem oral.

33. Pesquisa em dicionarios e materiais impressos diversos.

Fonte: Orientacdes Curriculares e Subsidios Didaticos para a Orientacdo do Trabalho Pedagdgico no
Ensino Fundamental de nove anos (SEC-BA, 2014, p. 179).
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Analisando a matriz proposta (Idem) pode-se constatar a inclusdo de todos os
dominios da linguagem, desde a oralidade, a leitura, a escrita e a gramatica.

E por meio dos contetidos e respetivo tratamento que os propésitos da escola se
realizam. “Para que a aprendizagem possa ser significativa € preciso que os conteldos sejam
analisados ¢ abordados de modo a formarem uma rede de significados” (Brasil, 1998, p. 75).
Conforme mencionado nos PCNs (1998), a escolha dos contetidos deve ser considerada sob
trés perspectivas: 1. Conteddos de natureza conceitual; 2. Conteldos de natureza
procedimental; 3. Conteudos de natureza atitudinal.

Os conteudos de natureza conceitual envolvem a abordagem de conceitos, fatos e
principios. Os mesmos referem-se a construcdo ativa das capacidades intelectuais, operando
com simbolos, signos, ideias, imagens, que permitem representar a realidade. As
aprendizagens por conceitos (Arends, 2008) realizam-se por aproximacdes sucessivas. O
aluno precisa adquirir informaces, vivenciar situagdes em que esses conceitos estejam em
jogo, para construir generalizagfes parciais e atingir conceitos de maior nivel de abstracéo, a
aplicar corretamente (Brasil, 1998; Rold&o, 2006).

Os conteddos de natureza procedimental expressam um saber fazer, que envolve
tomar decisOes e realizar uma série de a¢Bes, de forma ordenada e ndo aleatdria, para atingir
uma meta. Para compreender o que é um texto jornalistico, por exemplo, o aluno precisa
tercontato com textos desse género, conhecer seu vocabulario, estrutura e fungdo. Ao solicitar
qgue o aluno realize uma pesquisa, € preciso auxilia-lo, ensinando-lhe os procedimentos
apropriados para a realizacdo da mesma: pesquisar em mais de uma fonte, registrar o que for
relevante, relacionar as informagdes obtidas para produzir um texto, como fazer entrevistas e
organizar os dados. “Ao ensinar procedimentos também se ensina um certo modo de agir, de
pensar e produzir conhecimento” (Brasil, 1998, pp. 76-77).

Os contetdos de natureza atitudinal incluem normas, valores e atitudes, que
permeiam todo conhecimento escolar. “A escola ¢ um contexto socializador, gerador de
atitudes relativas ao conhecimento, ao professor, aos colegas, as disciplinas, as tarefas e a
sociedade” (Idem). Por isso, ¢ de suma importancia que a escola esteja atenta aos conteidos
que, explicita ou implicitamente, atravessam o cotidiano do aluno (Rold&o, 2006).

Diante do exposto, o posicionamentodos contetidos, a serem trabalhados, deve ser

planejado de maneira criteriosa, tendo em vista sua vinculacéo a funcédo social da escola.
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4.4. A AVALIACAO DO PROCESSO DE LEITURA

Para Valente (2007), a avaliacdo da aprendizagem € um processo Ssistematico
(planejado antecipadamente), continuo (ocorre ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem) e integral (avalia aspetos cognitivo, afetivo e psicomotor) que determina até
que ponto os objetivos previstos no planejamento do professor foram atingidos. O autor

(Idem, p. 240) acrescenta:

“Como processo sistematico, continuo e integral, a avaliagdo caracteriza-se
por possibilitar a corre¢cdo do erro enquanto ele ocorre e por levar ao
replanejamento de outras atividades, refletindo os objetivos propostos.
Permite acompanhar, registrar e analisar o desenvolvimento do aluno em
todos os seus aspectos; individual, social, intelectual, espiritual e emocional,
evidenciados através de comportamentos observaveis. Permite ainda orientar
a aprendizagem de acordo com a capacidade e nivel de desempenho do
aluno.”

Através das estratégias de ensino adotadas pode-se refletir (rever) sobre a utilidade
da proposta realizada, a recep¢do dos alunos/pais, a continuidade ou ndo dessa préatica, as
expetativas atendidas, os objetivos alcancados, as implicacdes pedagogicas e sociais.

De acordo com os PCNs (1998), os critérios de avaliagcdo explicitam as expetativas
de aprendizagem, considerando os objetivos e os conteldos propostos que, por sua vez, sao
embasados nos descritores de desempenho tracados. Tais critérios devem apontar as
experiéncias educativas a que os alunos devem ter acesso, para o0 seu desenvolvimento e
socializagdo. Neste sentido, devem refletir os diferentes tipos de capacidades e as trés
dimens@es de contelidos: conceituais, procedimentais e atitudinais. A adequacéo dos critérios,
procedimentos e recursos deve sempre ter em vista a qualidade de ensino e aprendizagem.

Segundo diversos autores (Condemarin & Medina, 2007; Valente, 2007; Viana,
2009), para que o processo avaliativo alcance eficazmente sua finalidade, deve-se utilizar
diferentes tipos de avaliacdo: diagndstica, formativa e somativa.

A avaliagdo diagnostica ocorre no inicio do processo de ensino-aprendizagem e tem
a funcdo de sondar se o0 aluno possui 0s pré-requisitos necessarios (conhecimentos, atitudes,
habilidades), para que esse processo possa ser iniciado.

A avaliacdo formativa ocorre durante o processo ensino-aprendizagem, tendo a
finalidade de verificar se a aprendizagem esté realmente ocorrendo. Interessa:

1. Informar o aluno sobre seus pontos fracos, a fim de que possa recuperar;

2. Ajudar o aluno a estabelecer seu plano e ritmo de estudo;
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3. Motivar o aluno, informando-o sobre seu sucesso e falhas a corrigir;

4. Informar o professor quanto aos aspectos de seu ensino a reformular.

A avaliacdo somativa ocorre no final de uma unidade de ensino, de um curso ou de
um programa, tendo por finalidade a aprovagdo ou reprovacdo do aluno. Na opinido de
Valente (2007, p. 242), “tanto a avaliacdo diagnostica como a formativa contribuem para a
avaliacdo somativa, uma vez que a primeira define a situacdo informando o planejamento, e a
segunda afere se o processo de ensino-aprendizagem esta atendendo ao planejamento”.
Ambas visam melhorar as competéncias em linguagem, de acordo com Condemarin e Medina
(2007).

A partir da experiéncia do Projeto Edurural (um programa voltado para as escolas da
area rural do nordeste brasileiro, financiado pelo Banco Mundial, ocorrido no periodo entre
1985 e 1986) o MEC instituiu, em 1988, o SAEP — Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Priméria. Com as alteracGes da Constituicdo de 1988, o SAEP passou a chamar-se SAEB —
Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica. O objetivo do Ministério foi de oferecer subsidios
para a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, a fim de contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro. A primeira avaliacdo aconteceu em 1990
(Brasil: PDE-Prova Brasil, 2008, p. 9). Ap6s 1992, a aplicacdo da avaliagdo ficou a cargo do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, uma
autarquia federal, vinculada ao Ministério da Educacédo.O segundo ciclo da avaliacdo ocorreu
em 1993. Desde entdo, as avaliacdes vém sendo aprimoradas e ocorrem a cada dois anos.

Em 1995, e nos anos subsequentes, avaliou-se uma amostra representativa de alunos
matriculados nas 42 e 82 séries (5° e 9° anos, atualmente) do ensino fundamental e na 32 série
do ensino médio. Em 1997, baseando-se nos curriculos praticados nas escolas, apresentados
ao INEP pelas secretarias de educagdo estaduais, foram desenvolvidas as “Matrizes de
Referéncia” com a descri¢do das competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar
em cada série avaliada, permitindo uma maior técnica tanto na construgéo dos itens do teste,
como na analise dos resultados da avaliacdo (ldem, pp. 9-10). Os dados obtidos néo
divulgavam os resultados por escolas e por municipios.

Em 2001, devido a ampla disseminacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) pelo MEC, as Matrizes de Referéncia foram atualizadas. Em 2005, nasce a Prova
Brasil, utilizando-se dos mesmos mecanismos procedimentais adotados pelo SAEB, e é
permitida a divulgacdo dos resultados, por municipios e por escolas.
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Em abril de 2008, foi aplicada aos alunos a primeira edi¢cao da Provinha Brasil, “uma
avaliacdo diagnostica do nivel de alfabetizacdo das criancas matriculadas no 2° ano de
escolarizacdo das escolas publicas brasileiras. Essa avaliacdo acontece em duas etapas, uma
no inicio e a outra ao término do ano letivo” (Brasil: PDE-Prova Brasil, p. 7).

No ambito do direito a educacdo, consagrado na Constituicdo Federal de 1988, a
Prova Brasil visa medir as competéncias leitora e matematica dos alunos, matriculados no
quinto e nono ano do ensino fundamental. O direito ao aprendizado de competéncias
cognitivas, incluindo a leitura, deve ser garantido a todos os discentes de forma equitativa,
compativel com o exercicio da cidadania. Quanto a escola, “deve responder majoritariamente
pelo eventual fracasso de seus alunos, no aprendizado de competéncias cognitivas” (Brasil:
PDE-Prova Brasil, p. 11). A padronizacdo e o uso da medida sdo elementos definidores da
Prova Brasil, permitindo medir, por exemplo, a competéncia leitora.

Considerando que o aprendizado da leitura é um direito, a sociedade apresenta um
grande repertério de textos de géneros, tamanhos, complexidade e temas diferentes (Soares,
2001; Jolibert, 2003), que atestam o dominio da competéncia leitora, se lidos e entendidos. A
definicdo da escala de medida da competéncia leitora é avaliada de acordo com os acertos ou
erros dos itens da Prova Brasil (Brasil: PDE-Prova Brasil, p. 12), apresentados pelos
estudantes que a realizam, através dos textos lidos. Como a escala usada para registrar a nota
dos alunos de quarta série/quinto ano € a mesma utilizada para alunos de oitava série/nono
ano, espera-se que a proficiéncia dos alunos da quarta série/quinto ano esteja situada em
niveis mais baixos que a dos alunos da oitava série/nono ano, pelo desenvolvimento de menos
competéncia leitora do que os alunos mais adiantados. A partir da identificacdo dos itens que
os alunos acertaram na Prova Brasil, é possivel identificar as fragilidades a superar.

Diante do exposto, as avaliagdes de leitura, internas (nas aulas) e externas (exames),
devem voltar-se para a funcdo social da lingua. O uso sociodiscursivo da lingua é um
requisito basico, para que o jovem ingresse no mundo letrado, para que possa construir seu
processo de cidadania na sociedade, de uma forma ativa e autbnoma (Colomer, 2003).

Para ser considerado competente em Lingua Portuguesa, o aluno precisa, pois,
dominar habilidades que o capacitem a viver em sociedade, de maneira que possa atuar
adequadamente, nas mais diversas situacGes sociais de comunicacdo. Para tanto, o aluno
precisa saber conversar, compreender e produzir textos escritos dos diversos géneros e em
diferentes situagOes comunicativas. Assim sendo, o educador deve organizar a avaliacdo, com

base no quadro de indicadores de aprendizagem, propostos em seus planejamentos.
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PARTE Il — INVESTIGACAO EMPIRICA
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DO ESTUDO

O conjunto de concepcBes e acBes que constituem a
relacdo ensino-aprendizagem (...) além de ser uma opgao
metodologica, a préatica de ensino envolve um conjunto de
valores (ideologia) e de acGes cotidianas, que se traduzem
em posturas e procedimentos.

Cereja (2009, p. 55)

1. INTRODUCAO

Neste capitulo inicia-se a segunda parte da dissertacdo. Sera apresentado o percurso
metodoldgico adotado na presente investigacdo, visando analisar a aquisi¢cdo da leitura no
processo de alfabetizacdo, especificamente em relacdo ao ensino-aprendizagem dos alunos de
42 série e de 4° ano, através da implementacdo de estratégias supervisivas diferenciadas e do
treino sistematico da leitura. Ou seja, como ¢ afirmado na epigrafe, “a pratica de ensino”
funcionara como “opgdo metodologica” (Ibidem). Entendendo a metodologia como um
processo de descoberta cientifica, em resposta a questdes de investigacdo, envolvendo um
objeto de pesquisa, opcdes metodoldgicas, a recolha e analise de dados e a escrita de um
relatério do estudo (Flick, 2005), procura-se, seguidamente, explicitar e fundamentar o plano

de acdo seguido na pesquisa, desde a problematica até a selecdo da populacao e amostra.

2. PROBLEMATICA DO ESTUDO

A problemética da falta de competéncia em leitura de alunos da 4? série e do 4° ano
advém da inquietacdo e interesse da investigadora, na &rea de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias. Entendendo a metodologia como um caminho de descoberta e uma tentativa de
resposta, em relacdo a uma realidade e/ou fenémeno (Tuckman, 2000), partimos da revisdo da
literatura sobre Supervisdo pedagogica e sua importancia, no contexto escolar, em relagdo ao
processo de aquisicdo da leitura, tal como apresentado nos dois primeiros capitulos.

A partir da reviséo de literatura, tendo por base autores como Alarcao (2009), Arends
(2008), Pereira (2007), Rangel (2008), Piaget (1975), Méaximo-Esteves (2008), Sanches
(2005), Valente (2007), Martins (2012), Kleiman (2013) e Silva (2011), considerou-se que o
supervisor/orientador/coordenador deve auxiliar os professores, na aplicagdo de estratégias e

criagdo de instrumentos adequados a superacdo de dificuldades, visando a qualidade e o
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sucesso educativos. Compete-lhe avaliar a eficicia de cada etapa do processo de ensino-
aprendizagem, desde o planejamento a avaliacdo, e incentivar a autonomia de professores e
alunos, para um desenvolvimento cada vez mais aprofundado, por exemplo em Lingua
Portuguesa.

Neste enquadramento, a leitura emerge como uma competéncia transversal, visando
uma cidadania responsavel e interventiva, sobretudo tratando-se de alunos oriundos de meios
socioculturais populares e marginalizados. No entendimento de que, sem habilidades de leitura,
o aluno ndo consegue assimilar contetdos, independentemente da disciplina do curriculo
escolar (Colomer & Campos, 2008), interessa problematizar o ensino e a aprendizagem da
leitura, especificamente nas séries finais do Ensino Fundamental | (42 série/5° ano e 3?2 série/4°
ano), tendo como construtores o professor e 0s alunos, com base em estratégias de ensino e

atividades diversificadas, numa perspetiva supervisiva de intervencao pedagdgica.

3. QUESTAO DE PARTIDA

A existéncia de um problema, que se pretende investigar, origina e direciona a
pesquisa a realizar (Salomon, 2000, p. 154). Tendo por base a problemética anteriormente
enunciada e uma atitude indagatéria e reflexiva, relembramos a questédo de partida, referida na
Introducdo:

e Como é possivel desenvolver a competéncia de leitura de alunos, do Ensino
Fundamental, oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, de
forma a superar o déficit de aprendizagem e tornar esses alunos leitores da
palavra escrita?

Atendendo a que a prética de ensino envolve um conjunto de valores (ideologia) e de
acOes cotidianas, que se traduzem em posturas e procedimentos (Cereja, 2009, p.55), como
destacado na epigrafe, torna-se relevante analisar concepcdes e estratégias docentes, relativas

ao desenvolvimento de habilidades minimas de leitura, em aulas de 42 série e 4° ano.

4. HIPOTESES

De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p. 126), a hipdtese, enquanto resposta

provavel a um problema, ¢ “um enunciado geral de relagbes entre variaveis (fatos,
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fenomenos), formulado como solu¢do provisoria para um determinado problema”.
Normalmente, apresenta carater explicativo ou preditivo, evidenciando coeréncia cientifica e
sendo passivel de verificagdo empirica. Assim sendo, para direcionar esta pesquisa,
formulam-se trés hipoteses:

e Hipodtese 1- A aplicacdo de estratégias diferenciadas de interpretacdo textual
possibilita o desenvolvimento da competéncia de leitura, por alunos do Ensino
Fundamental.

e Hipotese 2- O treino sistematico de atividades processuais possibilita a aquisicao de
habilidades minimas de leitura, por alunos do Ensino Fundamental.

e Hipotese 3- A acdo supervisiva do professor contribui para a superacdo de
dificuldades e melhoria dos resultados, na compreensao da leitura de alunos do Ensino

Fundamental.

5. OBJETIVOS DO ESTUDO

Em conformidade com as hipoteses, foram definidos os objetivos, geral e
especificos. Segundo Lakatos (2003, pp. 156-157), o objetivo “torna explicito o problema,
aumentando os conhecimentos sobre determinado assunto”, ou seja, determina “o que se vai
procurar e 0 que se pretende alcangar” na pesquisa. Assim, relembra-se 0S objetivos gerais:

e (1) Intervir para melhorar os niveis de leitura de alunos da 4? série e do 4° ano,
oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, de forma a superar
o déficit de aprendizagem e promover a melhoria do seu aproveitamento escolar;

e (2) Conhecer as percepcdes dos professores sobre a implementacéo de estratégias
diferenciadas, para a melhoria da competéncia de leitura de alunos do Ensino
Fundamental.

Relativamente aos objetivos especificos, definem-se os seguintes:

e Relacionar a teoria historico-cultural com o ato de ler e o desenvolvimento da
competéncia de leitura.

e Descrever processos supervisivos de ensino e aprendizagem da leitura, de iniciacao
e de aprofundamento, no Ensino Fundamental.

e Analisar a operacionalizacdo de estratégias diferenciadas, no ensino da leitura de

alunos da 42 série e do 4° ano, de forma a superar o déficit de aprendizagem.
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e Analisar atividades planificadas e realizadas, pelos professores, no ensino e
aprendizagem da leitura de alunos da 42 série e do 4° ano.
e Auvaliar os niveis de leitura de alunos da 42 série e do 4° ano, oriundos de meios
socioculturais populares e marginalizados.
e Comparar os resultados da avaliacdo diagnoéstica e da avaliacdo final, interna e
externados alunos, para verificar a evolucéo do aproveitamento escolar.
e Analisar as percepcBes de professores do Ensino Fundamental, relativamente a
intervencao supervisiva docente, no processo de ensino e aprendizagem da leitura.
O nosso desafio, entdo, serd realizar uma pesquisa sobre a aquisicdo e o
aperfeicoamento da competéncia da leitura, no Ensino Fundamental, tendo em conta a
melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem, através da intervencdo pedagdgica

supervisiva do professor, enquanto motivador e orientador das aprendizagens dos seus alunos.

6. OPCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Uma pesquisa constitui uma atividade empreendida metodologicamente, em resposta
a um problema, de natureza cientifica, para o qual se procura uma solucdo adequada. Assim
sendo, “a metodologia tem eficacia e valor na constru¢do da ciéncia e em sua aplica¢do”, uma
vez que “os métodos incluem procedimentos como os da formacdo de conceitos e de
hipbteses, da observacdo e da medida, da realizacdo de experimentos, da construcdo de
modelos e de teorias, da elaboragéo de explicacdes e da predi¢cdo” (Salomon, 2000, pp. 152-
154). Neste contexto, a investigagdo que se apresenta, na area das Ciéncias da Educacéo,
privilegiard uma abordagem qualiquantitativa (mista).

Quanto a pesquisa qualitativa, na definicdo de Richardson (2010), esta tem carater
exploratorio, procurando os aspetos subjetivos dos fendmenos e as motivagbes ndo explicitas
dos comportamentos, bem como o entendimento das singularidades. A abordagem qualitativa
tenta conhecer as motivacdes, as representacdes do real humano, e considera os valores,
mesmo se dificilmente quantificaveis (Laville, 2007). Ou seja, procura “uma compreensio
detalhada dos significados e caracteristicas situacionais” (Richardson, 2010, p. 90) dos
fendmenos. De acordo com este autor (Idem), resumem-se as principais caracteristicas da
pesquisa qualitativa: a) procura profundidade; b) procura descobrir coisas comuns num

numero pequeno de casos; ¢) tem como metas primarias interpretar significados, caracterizar,
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dar voz; d) tem como metas secundarias testar ou refinar teoria, explorar a diversidade,
identificar padrdes amplos; e) privilegia um processo analitico fluido; f) abarca o fenémeno
como um todo e g) aplica a inducédo analitica, na procura de uma explicacao detalhada.

A abordagem qualitativa serd utilizada na observagdo e anélise de um conjunto de
estratégias e atividades, planificadas e implementadas pelos professores, numa perspectiva
supervisiva, em sala de aula, para a aquisicao de habilidades minimas de leitura, por criancas
e adolescentes, de turmas do 4° ano e da 42 serie.

Por sua vez, a pesquisa quantitativa, de acordo com Laville (2007), procura a
medida exata dos fenbmenos humanos e do que os explica (a chave da objetividade e da
validade). Nesse entendimento, escolhe-se com precisdo o que serd medido, selecionando
apenas o que pode ser mensuravel, de modo preciso. Segundo Richardson (2010), a pesquisa
quantitativa procura traduzir, em numeros, as opinifes e as informacdes, permitindo a
realizacdo de projecgdes e generalizagOes. Desta maneira, viabiliza, de forma precisa, o teste de
hipoteses, por meio de técnicas de estatistica. O método dedutivo sera aplicado para testar as
hipbteses (Santos et al., 2007). De acordo com Lakatos (2003), o método dedutivo, que parte
das teorias e leis, na maioria das vezes prediz ocorréncias de fenbmenos particulares.

Numa abordagem quantitativa, a preocupacéo recai na demonstracdo de causalidade,
generalizacdo e reaplicacdo. Sintetizam-se as suas caracteristicas (Idem): a) procura medir
varidveis corretamente; b) procura descobrir e explicar a covariancia entre variaveis
(possibilidade de causa); ¢) condensa dados; d) apresenta, como metas primarias, identificar
padrGes amplos, testar teorias e fazer predicOes; €) apresenta, como metas secundarias,
explorar a diversidade e avancgar teorias novas; f) privilegia um processo analitico fixo; Q)
procura modelos causais multivariados e h) define vetor de erro explicito.

A abordagem quantitativa sera utilizada na andlise estatistica de dados, de um
inquérito por questionario a professores, sobre as concepgdes dos profissionais do Ensino
Fundamental I, em relacdo ao desenvolvimento, pelos alunos, de competéncias de leitura.

Apesar de alguns autores considerarem opostas, entre si, as abordagens
metodoldgicas qualitativa e quantitativa (Yin, 2010), pode ocorrer, numa mesma pesquisa, a
utilizacdo de ambas (Gunther, 2006; Salomon, 2000; Serapioni, 2000). Independentemente do
tipo de abordagem a ser utilizada, é indispensavel cumprir os requisitos de confiabilidade e
validade. A confiabilidade externa trata da possibilidade de outros pesquisadores observarem
fatos idénticos, utilizando instrumentos semelhantes e, quanto a interna, diz respeito a

possibilidade de outros pesquisadores estabelecerem as mesmas relaces entre conceitos,
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percepcdes e/ou fatos, tendo por base dados coletados similarmente (Richardson, 2010;
Tuckman, 2000). Em relagdo a validade, Richardson (2010, p. 87) salienta que a “validade
interna refere-se a exatiddo dos dados e a adequacdo das conclusbes. A validade externa
refere-se a possibilidade de generalizar os resultados a outros grupos semelhantes”.

Por ultimo, trata-se de um Estudo de Caso. Segundo Yin (2010, p. 24), do “desejo de
entender os fendmenos sociais complexos” surge a necessidade diferenciada dos estudos de
caso. Para este autor, “0 método do estudo de caso permite que os investigadores retenham as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real”, centrando-se na realidade.
Entre esses eventos, poderemos considerar o cotidiano escolar e a aquisi¢cdo de conhecimento
significativo, na area das Ciéncias da Educacdo. O estudo de caso, frequentemente, “ndo
necessita conter uma interpretagdo completa ou exata dos eventos atuais” (Idem, p. 25), mas
sim de estabelecer uma estrutura para discussdo e debate sobre a realidade em analise,
partindo das escolhas e da visdo do investigador (Flick, 2005). O seu “objetivo ¢ o estudo de
uma unidade que deve ser analisada profunda e intensamente” (Santos et al., 2007). Nesta
pesquisa, trata-se de um caso unico, tendo por contexto uma escola publica da rede municipal,

situada no municipio de Camaca-BA, no Brasil.

7. FONTES E INTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Como supra mencionado, o presente estudo combina fontes e recolha de dados de
diferente natureza metodologica, tendo por finalidade aprofundar a compreensdo de uma
realidade educativa especifica, num contexto determinado.

Em primeiro lugar, na revisao da literatura, foi realizada uma analise documental
descritiva, de legislacdo em vigor e de documentos estruturantes, respeitantes ao Ensino
Fundamental, no que respeita a organizacdo curricular em geral e aos contetdos
programaticos de Lingua Portuguesa, em particular. Enumeram-se a Prova Brasil (IDEB,
2011-2013) e as atas de rendimento escolar dos alunos do ano de2012.

No que se refere a intervencdo pedagodgico-didatica, em sala de aula, serdo
analisados, qualitativa e quantitativamente:

e Fichas individuais dos alunos, das turmas em investigacdo. O levantamento
situacional das criancas em estudo, realizado através das fichas individuais,

permitird analisar o percurso escolar dos discentes.
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e Atividade diagndstica aplicada aos alunos da 42 série B e do 4° ano D, no inicio do
ano. A aplicagdo da atividade diagnoéstica partiu da constatacdo da falta de
conhecimentos minimos de leitura (base alfabética) dos alunos, envolvendo
competéncias linguisticas e textuais;

e Percurso das atividades planificadas e realizadas, ao longo de um semestre,
numa selecdo representativa das estratégias supervisivas de ensino utilizadas pelos
professores, e da sua eficacia, em relacdo com os resultados do aproveitamento dos
alunos.

¢ Avaliacao final dos alunos, triangulando a avaliacdo interna com a externa.

A andlise categorial, com categorias definidas previamente, mas aferidas
posteriormente, possibilitard a interpretagdo do corpus semantico recolhido (Bardin, 2009),
em relacdo com estratégias e atividades, orientadas pelos professores, para o aperfeicoamento
de habilidades minimas de leitura, por alunos do Ensino Fundamental.

No que se refere a recolha das percepgdes de professores do Ensino Fundamental,
sobre o ensino-aprendizagem em geral e da leitura, em particular, serd aplicado e analisado
um inquérito por questionario, utilizando procedimentos quantitativos, de analise estatistica.
O inguérito por questionario constitui um instrumento que apresenta, como vantagens, a
possibilidade de, objetivamente, possibilitar a recolha de uma grande quantidade de dados,
com aplicagdo a um vasto numero de inquiridos, num intervalo de tempo curto, podendo ser
em simultaneo (Ferreira, 2005). Assim sendo, trata-se de um instrumento de grande valia, na
recolha de dados, em Ciéncias da Educacao, pelo que o utilizaremos na nossa pesquisa.

O inquerito por questionario que nos propomos aplicar (ver Apéndices) destina-se a
profissionais da educacdo, concretamente membros da direcdo e da coordenacdo, bem como
professores. Apresenta questdes duplas, abertas e fechadas, contendo topicos e subtdpicos,
com utilizacdo de uma escala adaptada de Likert. Os questionarios com questdes duplas,
segundo Santos et al. (2007, pp. 144-145), sdo aqueles em que o pesquisado “escolhe suas
respostas em um conjunto de elementos a serem assinalados” (questdo fechada) e também
“permitem ao pesquisado discorrer, dissertar sobre o que estd sendo perguntado” (questdes
abertas). Este inquérito por questionario aos docentes objetiva verificar:

e Como os professores percepcionam a significagéo da leitura para as criancas;

e Como os professores entendem a funcdo social da leitura, motivando a

aprendizagem da leitura e da escrita, por parte das criancas;

e Quais as estratégias e os critérios de avaliacdo utilizados pelos professores;
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» Como os professores percepcionam o trabalho desenvolvido pelos alunos;
e Como os docentes perspetivam as funcGes de professor, no contexto da escola e
num contexto social mais amplo;
Posteriormente, o0s dados do inquérito por questionario serdo tratados
estatisticamente, apresentados em tabelas e graficos e analisados, em triangulagdo com 0s

demais resultados, no decorrer da intervencao pedagdgica, como referenciado.

8. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

A pesquisa desenvolveu-se na Cidade de Camaca-BA, numa escola do Ensino
Fundamental | e 1l (1% a 82 série/1° ao 9° ano) e de Educacdo Infantil, situada no bairro S&o
Jodo do Panelinha, com estudantes da 42 série e do 4° ano, no ano letivo de 2012. A instituicdo
oferece a educacdo infantil e o ensino regular, no turno diurno (matutino e vespertino), e a
modalidade EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), no noturno. O Ensino organiza-se em
séries/anos anuais, totalizando uma carga horaria de 200 dias letivos, distribuidos em quatro
unidades/bimestres.

A escola atravessa um momento de transicdo do Ensino Fundamental de oito anos
para o de nove anos, tendo ainda turmas da 42 a 82 série. Como o espaco fisico da maioria das
salas de aula é pequeno, as mesmas estdo sobrelotadas. Devido a sua localizacdo, além de
atender as criancas do bairro, a escola atende, ainda, criancas das areas rurais circunvizinhas.

Apresenta-se, na tabela seguinte, a distribuicdo da carga horéria.

Tabela 1 — Distribuicdo da carga horaria

Carga horéria
Turmas Turno e es .
anual Carga horéria diéria
42 série/ 1° a0 5° ano Mat./\Vesp. 800 3 horas e 45 minutos
52 3 82 série / 6° a0 9° Mat./Vesp. 1000 3 horas e 45 minutos
18série - 22 /32 e 42 série Noturno 800 3 horas e 45 minutos
L. . Noturno 840 Segunda: 5 aulas, 40 minutos cada
5%/6° serie - 7%/8° serie Outros dias, 4 aulas, 40 minutos cada

Observa-se, na tabela acima, que, nas turmas do Ensino Fundamental | ndo ha quatro
horas de aulas diérias. Segundo os dados disponibilizados pela Escola e a observacdo

realizada no local e registrada em notas de campo, os alunos nao tém horario de intervalo
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(“recreio”), exceto nas turmas do Fundamental II do turno matutino. Assim, a merenda
escolar lhes é servida em sala, durante a aula,e os alunos saem constantemente, para ir ao
banheiro ou tomar agua. Observou-se, também, que alguns profissionais diariamente
chegavam atrasados para o inicio das aulas, e outros saiam antes do horario previsto.

No geral, a escola é frequentada por criancas de diferentes niveis sociais, sendo um
pequeno numero da classe social média, um considerdvel nimero da classe “média baixa” e, a
maior parte, da classe baixa. A diversificacdo resulta numa efetiva heterogeneidade
sociocultural e linguistica, o que torna relevante esta investigacdo, sobre a leitura no Ensino

Fundamental, na Escola selecionada.

9. POPULACAO E AMOSTRA
9.1. OS PROFESSORES

Dada a importancia da documentacao referente a populacéo e a amostra, em qualquer
pesquisa cientifica (Tuckman, 2000; Yin, 2010), um primeiro passo foi solicitar informacdes,
referentes aos profissionais da educacéo, na escola onde a pesquisa se realizou. Essa pesquisa
se efetuou no setor de Recursos Humanos (RH) da Prefeitura Municipal de Camaca-BA.
Assim sendo, verificou-se, como sistematizado na tabela a seguir, que dos 43 (quarenta e trés)
educadores do estabelecimento (incluindo: diretor, coordenadores pedagdgicos e professores)
65% dos profissionais possuem curso de nivel superior (Licenciatura e Pedagogia), sendo
32,5% em Pedagogia, 11,6% em Letras, 2,3% em Matematica, 4,7% em Historia, 2,3% em
Educacdo Fisica, 11,6% em Biologia e 35% ndo possuem graduagdo, apenas formacdo em
nivel médio (Magistério). Entre os profissionais com Habilitacdo para o Magistério, apenas
11,64% estdo se graduando (4,6% em Historia e 6,96% em Pedagogia). Dos graduados,
somente 28% possuem cursos de especializagéo.

Do total dos profissionais, 26 (vinte e seis) efetivos atuam em dois turnos (40h
semanais), na mesma escola, e 09 (nove) em um turno.

Quanto aos professores contratados, dois possuem licenciatura (Letras e Historia),
um Pedagogia e cinco o Magisterio. Dois sdo contratados fixos, atuando durante todo o ano
letivo, tendo uma turma cada, e seis substituem os professores que tiraram uma ou duas
“licenga (S) prémio”, no decorrer do ano. Cada licenca é de trés meses consecutivos. Estes

profissionais também substituem os professores que estdo se graduando, durante uma semana
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por més. Tal graduagdo se d& através do PARFOR — Plano Nacional de Formagdo de

Professores da Educacdo Basica, instituido pelo MEC (2009).

Tabela 2 — Professores a lecionar na Escola em 2012

Atuacédo fS'tu?‘an Nivel de escolaridade
uncional
Disciplina/Area _Na Forada | et contra- | Pos- | Possui | S9% | Nivel
area de area de ando- -
formacio| formacio| VOS tados grad. | Grad. se médio
¢ ¢

1. Lingua Port./Lingua Inglesa 03 03 06 - 03 05 - -
2. Matematica 01 01 02 - 01 01 - -
3. Historia 01 01 02 - 01 02 02 -
4. Geografia - 01 01 - - - - -
5. Biologia/Ciencias 01 01 02 - 01 05 - -
6. Educacdo Fisica 01 - 01 - - 01 - -
7. Arte - 01 01 - - - - -
8. Pedagogia (Ens.Fund. 1) 08 05 08 03 05 14 03 -
9. Magistério (Ens.Fund. I) 11 - 08 05 - - - 10
10. Coordenador Pedagbgico 03 - 03 - - - - -
11. (Diretor) 01 - 01 - 01 - - -
TOTAL 30 13 35 08 12 28 05 10

Ndo ha professor especifico para as areas de Desenho Geométrico e Ensino

Religioso/Filosofia. Alguns professores complementam a carga horaria com essas disciplinas.

Tabela 3 - Area de formac&o dos professores

Disciplina N° de professores % %
1. Magistério (Ensino Médio) 15 35,0 350
2. Educacdo Fisica 01 2,3
3. Historia 02 4,7
4. Biologia 05 11,6 65.0
5. Letras (Lingua Port. /Lingua Inglesa) 05 11,6 '
6. Matematica 01 2,3
7. Pedagogia 14 32,5
TOTAL 43 100 | 100,0

Observa-se, nas tabelas acima, que, na unidade escolar investigada, um consideravel

namero de educadores possui formacdo de nivel superior (65%). Dentre estes, 28% possuem

especializacdo. Conforme os dados, 81,4% dos profissionais compdem o corpo docente

efetivo da unidade de ensino e 18,6% sdo contratados: 4,6% na regéncia de classe de turmas

préprias no decorrer do ano letivo (um em cada turma) e 14% substitutos temporarios, em

turmas, disciplinas e periodos diferentes no decorrer do ano. Dentre os profissionais, 30,2%

atuam fora da sua area de formacao.
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Quanto & amostra do inquérito por questionério, totaliza 36 professores, que
lecionam o Ensino Fundamental, e sera caracterizada no capitulo 1V, aguando da apresentacéo

e analise dos resultados relativos ao inquérito por questionario aos professores.

9.2. OS ALUNOS

Dentre as escolas da rede municipal, essa unidade de ensino é a segunda maior do
municipio, com uma populacdo de 1.070 alunos matriculados em 2012, distribuidos em 38
(trinta e oito) turmas, nos trés turnos. Como a escola ndo suporta esse numero de alunos, o
Colégio Estadual, localizado no bairro, cede algumas salas para 0 municipio. Dessa forma,
funcionam quatro salas no turno matutino e trés no vespertino. O numero de alunos é
distribuido nas diversas séries, de acordo com dados obtidos nos registros de matricula, da

seguinte forma:

Tabela 4- Distribuicao dos alunos por séries e turmas

Séries Alunos
matriculados NUmero de alunos por turma
. 551 4%s: 17-30; 1°a: 30-34; 2°%: 19 a 31, 3%: 21-32;

42 série / 1°ao 5° ano 4°%: 33-38; 5%%: 32
52 3 82 série / 6° a0 9° ano 312 9% 23-24; 6% 32-38; 7%: 24-28,8%: 23-24
12 série,22 /32 e 42 série 85 18s: 17, 28/3%: 34, 4%: 34
5%62 série e 73/82 série 122 53/68s: 36-38; 73/8%: 48
Total 1.070

Da populacéo apresentada, participardo no estudo 01 turma de quarta série e 01 de
quarto ano (equivalente a terceira série), a primeira com 17 alunos e a segunda com 28,
totalizando 45 alunos.

Seguidamente, no capitulo 1V, serdo apresentados e analisados os resultados.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

E responsabilidade da escola fundamental promover nos
educandos as condi¢BGes necessarias ao desenvolvimento da
capacidade de pensar, habilitando-os a aplica-la no sentido de
melhoria da sua condi¢do humana. Em nivel do ensino
fundamental, a responsabilidade da escola é particularmente
marcante pelas proprias caracteristicas da clientela que
atende, a qual estd em fase inicial de desenvolvimento
académico, o que pode ser considerado como ponto crucial.

Mello e Ribeiro (2002, p. 12)

1. INTRODUCAO

Neste capitulo, serdo apresentados e discutidos os resultados do estudo, tendo em
conta uma abordagem complementar, qualitativa e quantitativa (mista).

Como tal, consideramos o pensamento de Mello e Ribeiro (Ibidem), em epigrafe,de
que a Escola Fundamental é responsavel pela promocdo das condi¢cdes necessarias ao
desenvolvimento das competéncias e capacidades dos educandos, num percurso de formacéo,
ao longo da escolaridade. Estas ideias sdo concordantes com as teorias de Vygotsky (2003),
gue nos incentiva a analisar o crescimento da crianca e do jovem, numa perspetiva de ensino e
aprendizagem, no contexto das construcdes culturais. A finalidade é ajudar o aluno a
encontrar o seu lugar social, reforcando a imagem de si e de alguém que atribui sentido ao ato
de aprender. Para Vygotsky (ldem), a atividade exercida pelo aluno leva-o a produzir
conhecimentos ligados a sua historia pessoal, numa relagédo de afeto e cognitivismo. Por isso,
"a linguagem e o0 pensamento teriam origens sociais, ndo se explicando apenas pela
maturacdo, mas derivando da interacdo da pessoa com a cultura” (Goulart, 2000, p. 131).

Nesta perspetiva, a teoria historico-cultural implica propor, aos alunos, alternativas
para o desenvolvimento da leitura, levando-os a interagir uns com 0s outros e com materiais
produzidos em suas relacGes sociais, ancoradas nas praticas culturais dos grupos a que
pertencem, no ambito das aulas de Lingua Portuguesa. Como tal, interessa-nos analisar 0s
resultados obtidos no nosso estudo de caso, visando o aperfeigoamento da leitura, no Ensino

Fundamental, numa perspetiva de ensino e aprendizagem ancorados na vivéncia social.
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2. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS RELATIVOS AOS ALUNOS

A intervencdo pedagogica, nas 02 turmas do 4° ano e da 4% série do Ensino
Fundamental, da escola publica selecionada, ocorreu no periodo de margco a dezembro de
2012 e a coleta de dados estendeu-se ao periodo de marco de 2012 a abril de 2013. O
desenvolvimento do Projeto de Leitura ocorreu no periodo de agosto a dezembro de 2012.

Quanto aos alunos, foi primeiramente feita a analise dos resultados das atividades
diagnosticas, seguindo-se a analise dos registros escolares, englobando as fichas individuais
dos alunos participantes e as atas de rendimento escolar dos mesmos. Num percurso
pedag6gico, ao longo de um semestre letivo, foram aplicadas estratégias e atividades
diferenciadas, em sala de aula. Assim sendo, interessa analisar os resultados das avaliacdes

internas e externas aplicadas as turmas: Prova Brasil (IDEB, 2011-2013).

2.1. CARACTERIZACAO DOS ALUNOS PARTICIPANTES

Atraveés da andlise dos registros escolares foi concretizada a caracterizacdo dos alunos
participantes no estudo de caso. Para tal, foram consultadas as fichas individuais dos alunos e
as atas de rendimento escolar, referentes a estes alunos (2012). Os resultados constam da

tabela que se inclui a seguir.

Tabela 5 - Caracterizacao dos alunos participantes no estudo

Sexo Repeticdo de séries/anos

N° Eja 13/23) 12 série |22 série |32 série |42 série [1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano
Turma M| E Idade

Al MIFIM|FIM|FIMFIMFIM|IFIM|F|M|F|M|F
0
Feolyz janfas |01 [z p2n2 |78 |- |- (1| |11 |7 3 |7
a cAri
arserie) 7 Lo a7 |22 o1 7 jwo 7o | 7w | 7o | - |- -] -] -]-]-]-

B 15

Total|24 | 21 | 45 - 1 4 18 |22 19 |22 |14 (8 7010 (01| -| 1|17 |3 |17 |11

Como se pode observar na tabela, em relacdo aos alunos participantes do estudo, no
quarto ano B havia 17 (dezassete) alunos, sendo 10 do sexo feminino e 7 do masculino.

Analisando as fichas individuais, observou-se que muitas estavam incompletas, pois nédo
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continham todas as informagdes dos alunos. Contudo, foi possivel verificar que 100% dos
alunos repetiu a 12 a 2% e a 32 série e 100% estava a repetir a 42 série.

Por sua vez, no quarto ano D havia 28 (vinte e oito) alunos: 11 (onze) do sexo
feminino e 17 (dezessete) do masculino. Também foi observada falta de informacgdes nas
fichas dos alunos desta turma, bem como irregularidades, tais como mudar um aluno, que
sempre estudou na mesma escola, de uma turma “seriada” para outra do “Ensino Fundamental
de Nove Anos”. De acordo com a analise das fichas, e considerando a 1%/22 série (EJA) e 0 1°
ano como 12 série, 0 3° ano como 22 série e 0 4° ano como 32 série, observou-se que 100% dos
alunos da turma repetiu a 12 série, 100% repetiu a 22 série e 100% estava a repetir a 32 série.

De acordo com os dados, constata-se que, em ambas as turmas, todos os alunos
repetiram o ano em alguma (s) série(s), havendo distorcdo entre idade e série, nas turmas, em
consequéncia do elevado insucesso escolar. Relembra-se que, segundo a legislacdo, que
fundamenta o Ensino Fundamental de Nove Anos (Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006), o
aluno que iniciou o Ensino Fundamental, com oito anos de duracdo, deve completa-lo nesse
prazo e condi¢des (Pareceres CNE/CEB n° 18/2005, 7/2007 e 22/2009).

2.2. CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES DOS ALUNOS PARTICIPANTES

Os professores dos alunos participantes das 02 turmas eram 06 (seis), sendo 04 do
quadro de profissionais efetivos e 02 contratados. Dos professores efetivos, 02 (responsaveis
pelas duas turmas) estavam cursando o PARFOR (curso de Pedagogia) e ausentavam-se das
turmas durante uma semana por més, ficando dois substitutos, nesse periodo.

Dentre os efetivos, 02 tiraram licenca prémio no decorrer do ano letivo: um por um
periodo de trés meses e outro de seis: um no primeiro semestre de 2012 (trés meses) e 0 outro
no segundo (seis meses). Um dos substitutos era um professor efetivo que complementava sua
carga horéaria ministrando "aulas de refor¢o”, no periodo em que um dos seus colegas estava
estudando. Esse profissional também cursava o PARFOR (curso de Historia), porém, em um

periodo diferente dos demais colegas.
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2.3. ANALISE DOS RESULTADOS DAS ATIVIDADES DIAGNOSTICAS

Considerando o déficit de aprendizagem em leitura, nas turmas de 4° ano e de 42
série, com alunos em distorcdo de idade-serie, foram aplicadas atividades diagndsticas
diversificadas. Estas envolveram leitura (oral e silenciosa), interpretacdo de textos (oral e
escrita), leitura de imagens, ditado, producdo textual, através de géneros textuais variados
(conto, poema, histéria em quadrinhos, fabula, bilhete, carta, rdtulos, sinais de trénsito,
placas...).

2.3.1. PRIMEIRA ATIVIDADE DIAGNOSTICA

A primeira atividade diagndstica, aplicada a 45 alunos, objetivou diagnosticar em
que nivel de leitura e escrita as criancas se encontravam (Apéndice 1). Da 12 a 102 questéo,
foram conjugadas atividades de leitura e escrita, adequadas ao nivel esperado para estas
turmas de 4° ano e de 4° série, de acordo com as indicagdes curriculares em vigor, tal como
analisado nos capitulos da revisdo da literatura (cf. Cap. I, 3.3: PCNs, 1997/98; 3.5: LDB,
1996, Art. 24°, inciso 1V; 4.3: SEC-BA, 2014; MEC, 2011; PDE, 2011).

Dadas as dificuldades globais, manifestadas pelos alunos nas 2 turmas, do quarto ano
D e da quarta série B, passamos a descrever, em pormenor, a aplicacdo da atividade
diagnostica, em sala de aula, tendo por base a tomada de notas da investigadora.

Na 12 questéo, os alunos deveriam ler a questdo e escrever os nomes de 05 colegas
do sexo masculino, 05 do feminino e, por fim, indicar o total de alunos da sala. Como néo
souberam ler o enunciado da questdo, este foi lido em voz alta, sequido de instru¢es onde
escrever as informacdes solicitadas. Os alunos apresentaram muitas dificuldades em realizar a
tarefa, mesmo sendo direcionados. A maioria sO realizou a tarefa apds a investigadora
solicitar que cada aluno escrevesse seu nome, na ficha que foi entregue. Entdo, copiaram 0s
nomes dos colegas, porém alguns ndo conseguiram transcrevé-los corretamente e outros
escreveram seus "apelidos”, recusando-se a escrever seus nomes legitimos.

A 22 questdo teve de ser realizada oralmente, visto que a maioria dos alunos nédo
dominava as habilidades de leitura. Nesta questdo, os alunos deveriam responder se gostavam
de brincar, do que mais gostavam de brincar e porqué. A participagdo foi unanime.

Na 3?2 questao, que envolvia a mesma tematica da questdo 2, foi feita a leitura oral do

poema "Brincar na rua”, de Carlos Drummond de Andrade, e discutido o assunto apresentado
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no mesmo. Os alunos apresentaram sérias dificuldades para responder as questdes sobre o
texto, mesmo sendo claramente indicado onde deveriam colocar as respostas escritas.

O mesmo problema ocorreu na 42 questdo, que dava sequéncia a anterior, e a qual
bastaria que escrevessem a palavra "ndo". A maioria dos alunos néo soube escrevé-la.

Na 52 questéo, os alunos deveriam ler um texto breve, composto de pequenas frases,
e, na 62 questao, a partir da leitura do texto, tinham de completar algumas frases, retiradas do
mesmo, com as palavras que estavam faltando. Muitos alunos nao conseguiram.

Quanto a 72 questdo, os alunos deveriam transcrever as falas das personagens,
apresentadas no texto trabalhado anteriormente. Muitos ndo conseguiram, outros copiaram do
colega ao lado. Houve muito erro de grafia, na transcri¢do das frases.

No que concerne a 82 questdo, nenhum dos alunos a conseguiu realizar. Os discentes
deveriam escrever uma historia alusiva a figura, porém ndo conseguiram escrever uma frase
com coeréncia. Inclusive, oralmente, a maioria dos alunos ndo soube criar uma sequéncia
I6gica, a partir da imagem que Ihes fora apresentada. Na 92 questao foram apresentadas varias

figuras, com silabas simples e complexas, para que 0s alunos copiassem 0s respetivos nomes:

Avido, tartaruga, olho, uva, igreja, gravata, escova, elefante, novelo ou 14, pato,

palhago, golfinho, tatu, cavalo, lata, coelho, girafa, rosa ou flor, sapato, vela.

Constatou-se que os alunos ndo conseguiram escrever mais do que algumas palavras
e muitos copiaram dos pouquissimos colegas que "escreveram" algo. Dentre os alunos que
conseguiram escrever algumas palavras, a maioria apresentou erros ortogréaficos.

Por fim, na 10® questdo, a maioria dos alunos também ndo conseguiu formar
palavras, usando as vogais e as juncdes vocalicas ai, ai, ui,oi, ia, au, ou, iaid, entre outras.
Entdo, foi necessario que a investigadora ditasse e mostrasse as juncfes, para que poucos

alunos conseguissem realizar essa tarefa, com evidentes dificuldades.

2.3.2. SEGUNDA ATIVIDADE DIAGNOSTICA

A segunda atividade diagndstica, aplicada aos mesmos 45 alunos, objetivou,
igualmente, diagnosticar em que nivel de leitura e escrita as criangas se encontravam

(Apéndice 2), complementando a recolha de dados da primeira atividade diagnostica.
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Na aula seguinte, a partir de uma motivacgdo inicial, os alunos foram questionados
guanto aos seus interesses, em relacdo a leitura e a escrita. O que gostariam de ler e escrever,
0 que pretendiam fazer depois que saissem da escola, que profissao gostariam de exercer, se
consideravam importante saber ler e escrever, entre diversas questoes.

Em seguida, foi apresentado aos alunos um cartaz, contendo varias palavras, de
silabas simples, com letras e tamanhos diversificados. Foi solicitado aos alunos que sé
observassem as palavras, enquanto eram coladas figuras, relativas as palavras apresentadas. A
medida que eram coladas as figuras, os alunos foram lendo as palavras, no que praticamente
todos revelaram dificuldades, confirmando o diagndstico da primeira atividade.

Entdo, foi-lhes contada uma pequena histdria sobre "a origem da escrita" (Apéndice
3). Em continuidade, apresentaram-se dois cartazes, contendo o alfabeto: um com letra de
forma/de imprensa, em letra maiuscula e minascula, e outro com letra manuscrita/cursiva,
também com letras maidsculas e minusculas. Realizou-se a leitura oral das letras: primeiro em
ordem alfabética, depois de algumas letras salteadamente. Concretizaram-se outras atividades,
individuais e em grupo, para fixacdo das letras do alfabeto: ditado, passar letras para
mailscula ou minascula, para letra de imprensa ou cursiva e ligar as letras iguais. As palavras,
escritas pelos alunos, foram posteriormente objeto de analise, para efetuar o diagnostico.

Desta forma, foi possivel confirmar os problemas destes alunos, no que concerne as
competéncias basicas de leitura e escrita, tal como referenciado anteriormente, acerca da

analise descritiva da primeira atividade de diagnostico.

2.3.3. RESULTADOS DA ATIVIDADE DIAGNOSTICA

A partir das atividades de avaliacdo diagndstica, tal como descritas, foi elaborada
uma tabela geral dos niveis de leitura e escrita dos alunos, tendo por base os dados recolhidos,
nos dois momentos de diagndstico. Relembra-se que alguns alunos escreveram nada ou muito
pouco, tanto na 12 como na 22 atividade de diagndstico. Recorda-se ainda que os niveis foram

definidos e explicitados, no enquadramento tedrico (cf. Cap. Il: 3.2).

Tabela 6 — Niveis de leitura e escrita dos alunos

Turmas N° de alunos | Pré-silabico Silabico Alfabético
4°ano D 28 17 (61%) 07 (25%) 04 (14%)
42 série B 17 06 (35%) 02 (12%) 09 (53%)
TOTAL 45 23 (51%) 09(20%) 13 (29%)
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Analisando os dados que constam da tabela anterior, constata-se que a maioria dos
alunos se situa no nivel pré-silabico (51%), sendo que o maior indice encontra-se no 4° ano D
(61% dos alunos da turma). Na 42 série B ha um indice maior de alunos no nivel alfabético,
cerca de 50% da turma, enquanto 35% encontra-se no nivel pré-silabico e 12% no sildbico. O
fato de um aluno encontrar-se no nivel alfabético ndo significa que ele esteja alfabetizado.
Segundo Grossi (2010, p. 64), citado no enquadramento tedrico, "um aluno alfabético ainda
ndo esta alfabetizado porque se perde nas silabas e, por isso, sobretudo na leitura e na escrita
de um texto, ele perde o seu sentido™.

Concluindo, estes alunos apresentam um quadro de dificuldades a Lingua
Portuguesa, o qual justifica uma intervencao pedagogica reforcada. Esta foi realizada ao longo
de semetre letivo, através de planejamento, concretizacao, reflexdo e reformulacdo da acéo,
numa perspetiva de supervisdo das praticas pedagogicas, realizada colaborativamente.

Assim sendo, descrevemos, a seguir, um conjunto de estratégias e atividades,
implementadas nas turmas, em consequéncia dos resultados da avaliagdo diagnostica, de
forma a possibilitar o aperfeicoamento das competéncias comunicativas dos alunos e a

superacdo de suas dificuldades linguisticas.

2.4. PERCURSO DAS ATIVIDADES DE LEITURA E ESCRITA

A partir dos resultados da atividade diagndstica, foi necessario repensar todo o
planejamento pedagdgico-didatico anual, considerando estratégias e atividades diferenciadas,
gue estivessem de acordo com o nivel etario e de desenvolvimento dos alunos. Ao mesmo
tempo, interessava motivar os alunos, envolvendo-os na sua propria aprendizagem, de forma a
aperfeicoar as competéncias béasicas de leitura e escrita.

Todas as atividades de leitura e escrita seguiram um percurso similar, tal como
registrado nas notas da investigadora. A partir de um determinado assunto/contexto, fazia-se o
levantamento de hipoteses, para ativar 0s conhecimentos prévios dos alunos. Depois, 0S
alunos eram levados a concentrar-se nos elementos mais simples de determinada palavra, para
que compreendessem 0 processo de formacdo das palavras. Tentou-se sempre elevar a auto
estima dos educandos, pois muitos se consideravam "incapazes" de ler, o que poderia levar ao

desinteresse pelas atividades propostas, em sala de aula.
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A principio, foram trabalhadas palavras contendo juncdes vocalicas e, depois,
pequenas palavras contendo silabas simples (Apéndice 4). Gradativamente, o grau de
complexidade foi aumentado. A medida que os alunos questionavam, em relacdo a alguma
palavra, a duvida era sanada, apresentando exemplos concretos e solicitando-lhes outros
exemplos. As atividades propostas envolveram silabas simples e complexas, fixacdo de
palavras trabalhadas anteriormente, pequenas frases, pequenos textos, interpretacdo textual e
producdo de textos (a principio de pequenas frases, depois de pequenos textos formados por
pequenas frases e frases mistas, bingo de palavras, jogos educativos...), sempre com énfase na
leitura e compreensdo textual. Estas atividades tiveram como fundamento as teorias e estudos
de alguns autores e investigadores, analisados nos capitulos da revisdo tedrica (Martins, 2012;
Silva, 2011; Grossi, 2010; Mendonca, 2009; Solé, 2009; Coutinho, 2005).

Para reforcar a compreensdo do texto, foi realizada a leitura de histérias e de
imagens, fazendo apelo a imaginacéo e a vontade de ouvir, ler, imaginar e contar histdrias, do
agrado da maioria das criancas e jovens. Enumeram-se alguns livros, cuja leitura foi feita com
os alunos, e que os motivaram: 1. A menina das borboletas; 2. A menina e o tambor; 3.
Brinquedos; 4. Cena de rua; 5. Historia a vista!; 6. O encontro; 7. O gato e a menina; 8. Onda;
9. O ratinho e os opostos; 10. To dentro, t6 fora.

Os paradidaticos contém apenas imagens. Em duplas, os alunos foram levados a
observar as imagens, discutir entre si a mensagem transmitida e apresentar o conteido aos
demais colegas. Alguns alunos foram cumprindo satisfatoriamente a tarefa, porém outros, ao
apresentarem as historias, ndo demonstraram muita coeréncia, nem dominio dos elementos
conectores, repetindo palavras coloquiais (/ai/, /né/, /depois/, /mais/, /quando/...).

Globalmente, as atividades planejadas e concretizadas no 4° ano, num percurso
pedagdgico-didatico, comum aos alunos das 02 turmas participantes, interligaram a leitura e a
escrita, tal como analisado no enquadramento teorico. A este propdsito, relembra-se Cagliari
(2009, p. 126), quando afirma a importancia decompreender bem como é a ortografia e como
atua na linguagem escrita, pois desse conhecimento dependem muitas nogles basicas,
indispensaveis ao aperfeicoamento do ato de ler.Para o autor mencionado, "ler ndo é 0 mesmo
que escrever”. No entanto, “para alguém conseguir ler algo, precisa saber como esse sistema
funciona, isto &, precisa saber decifrar a escrita” (Idem, p.136).

Em consequéncia, € de destacar a importancia das estratégias e atividades de leitura e
escrita, para um percurso eficaz de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, visando a

qualidade das aprendizagens e a evolucdo dos alunos. Neste estudo, a progressdo dos alunos
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participantes pode ser verificada nos resultados da avaliacdo final, quer da avaliagéo interna,

quer da avaliacdo externa, que se apresentam no item a seguir.

2.5. ANALISE DAS AVALIACOES DOS ALUNOS

2.5.1. ANALISE DOS RESULTADOS DA AVALIACAO FINAL INTERNA

A avaliacdo final, relativa a leitura e a compreensdo do texto (Apéndice 5), foi

realizada pela Coordenadora Pedagdgica das turmas, encontrando-se sintetizada na tabela.

Tabela 7 — Avaliacéo interna final sobre leitura e compreensao escrita de texto

Leitura oral Compreensao escrita Em condicéo | Sem condigdo
Turmas do texto de avancar de avancar
o) B R F ') B R F paraasérie | paraasérie
seguinte seguinte
4°anoD | 14% | 18% | 50% | 18% | 18% | 28% | 18% | 36% 39% 61%
42 série B | 35% | 23,5% | 29,5% | 12% | 35% | 29,5% | 23,5% | 12% 64% 36%
Legenda:O = 6timo B = bom R =regular F = fraco

De acordo com os dados das 02 turmas, constantes da tabela, 14% dos alunos do 4°
ano De 35% da 42 série B situam-se no nivel 6timo. Sdo capazes de ler com clareza e
desembaraco, pronunciando corretamente as palavras e frases. Por sua vez, 18% dos alunos
do 4° ano D e 35% da 42 série B estavam escrevendo as informacdes relevantes do texto com a
mesma propriedade, sem recorrer ao texto para copiar as infomag6es solicitadas do mesmo.
Em um bom nivel de leitura, encontravam-se 18% dos alunos do 4° ano D e 23,5% dos alunos
da 42 série B, ou seja, lendo devagar, mas corretamente; com 28% dos alunos do 4° ano D e
29,5% da 42 série B a também escreverem bem as informac6es do texto. De maneira regular,
50% do 4° ano D e 29,5% dos alunos da 42 série B estavam lendo e 18% (4°. D) e 23,5% (4?
s B) recorriam ao texto para transcrever as respostas do texto lido. Em leitura oral, no nivel
fraco, encontravam-se 18% (4° ano D) e 12% (4@ série B) dos alunos e 36% (4° ano D) e 12%
(42 série B), que ndo escreveram corretamente as informacdes solicitadas, compreensao escrita
do texto.

Segundo os registros avaliativos da Coordenadora Pedagdgica, tanto no 4° ano D
como na 42 série B, a maioria dos alunos estava lendo e compreendendo satisfatoriamente,
embora um bom numero de alunos do 4° ano D ndo tivesse adquirido, em tdo pouco tempo, as

habilidades de leitura e escrita necessarias para que pudessem avancar para a série seguinte. E
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de realcar que na 42 série B, no final do ano letivo, os alunos estavam lendo corretamente e
somente 02 alunos ndo estavam aptos a prosseguir 0s estudos no quinto ano.

Em sintese, ndo obstante muitos alunos apresentarem, inicialmente, um conjunto de
dificuldades a Lingua Portuguesa, a comparacdo da tabela da avaliacdo diagnostica com a
tabela da avaliacdo interna comprova a eficacia da intervencdo pedagdgica realizada. Com
base na aplicacdo de estratégias e atividades, planejadas e concretizadas, tendo em conta as
caracteristicas e as dificuldades dos alunos, foi possivel o aperfeicoamento da leitura e escrita

e 0 sucesso escolar dos alunos, com a maioria a transitar de ano.

2.5.2. ANALISE DOS RESULTADOS DA AVALIACAO EXTERNA

Objetivando a melhoria da educacdo oferecida as criangas, jovens e adultos, o
Governo Federal brasileiro, por meio do Ministério da Educacdo (MEC), langou em 2007 o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Com o intuito de mobilizar e impulsionar a
sociedade para efetivar o PDE, foi criado o Plano de Metas. As metas do PDE contribuem
para que as escolas e Secretarias de Educacao possam viabilizar um atendimento de qualidade
aos alunos. O PDE dispde de um instrumento de nominado de indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (Ideb). Como referido no enquadramento teérico (cf. Cap. 11, 4.3), o Ideb foi
criado pelo Instituto Nacional de Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao MEC, com
o intuito de medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do
ensino. O objetivo do Ideb é alcancar 6 (seis) pontos até 2022, média correspondente ao
sistema educacional dos paises desenvolvidos. Quanto ao Inep realiza estudos estatisticos e
avaliativos, em algumas etapas da educacéo basica.

O Ideb é calculado a partir de dois componentes: pelas notas do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagcdo Basica (Saeb) e pela taxa meédia de aprovacdo percentual
(Educacenso). Dentre os exames realizados pelo Saeb estdo a Provinha Brasil, a Prova Brasil
(Aneb e Anresc), aplicadas a cada dois anos, em Lingua Portuguesa e em Matematica, e a
ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo - Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013),
aplicada anualmente, a partir de 2013. A Prova Brasil € realizada com alunos do 5° ano/4?
série e do 9° ano/ 82 série. A Provinha Brasil é uma avaliacdo diagndstica, a nivel de
alfabetizacdo, realizada com criancas do 2° ano das escolas publicas brasileiras, em duas

etapas: uma no inicio e outra no final do ano letivo. A ANA envolve alunos do 3° ano do

Universidade Lusdfona de Humanidades e Tecnologias, FCSEA, Instituto de Educacdo 99


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/portaria_n_482_07062013_mec_inep_saeb.pdf

Vanilda de Oliveira Mosca, Leitura em acdo: supervisdo e aperfeicoamento no Ensino Fundamental
Um estudo de caso

Ensino Fundamental das escolas publicas, objetivando avaliar os niveis de alfabetizagdo e
letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacdo Matematica e condi¢cbes de oferta do Ciclo
de Alfabetizacdo das redes publicas.

No que se refere ao contexto do nosso estudo de caso, o ldeb de 2013 indica

melhorias no Ensino Fundamental, como se observa na tabela a seguir.

Tabela 8 —Resultados e metas projetadas para a4® série/5° ano

Ideb observado Metas projetadas
Escola  [5005 2007 [2009 2011 [ 2013|2007 [2009] 2011 2013] 2015 2017 [ 2019 [ 2021
Escola do
estudode | 22 | 23|32 |32 (31|24|29|33|36|39|42]45]48
caso

Fonte: INEP (2014).

O Ideb observado indica a media obtida nas avaliacBes externas a partir de 2005.
Observa-se que apenas em 2009 os alunos alcangaram a média desejada (2.9), inclusive
ultrapassando as expectativas (3.2). Em 2011, o Ideb observado foi de 3.2 e o Ideb esperado
era de 3.3, ou seja, os alunos da unidade escolar participantes neste estudo "quase” atingiram
a meta projetada. Em 2013, o percentual obervado foi de 3.1, quando a projecéo era de 3.6,
mostrando que a escola ainda esta deixando a desejar, em relacdo ao rendimento escolar. O
Ideb apresenta um percentual geral das turmas (02) que participaram da Prova Brasil, sem
especificar a média dos alunos individualmente.

Em triangulacdo entre a avaliagdo interna e externa, este demonstrativo
confirma os dados coletados via avaliacdo final dos alunos (ver tabela 7), em que 49% dos
discentes atingiram um nivel satisfatorio de aprendizagem (niveis 6timo e bom), enquanto
31% encontrava-se em nivel regular e 20% em nivel fraco. Ou seja, 0 numero de alunos com
nivel regular e fraco (23) representa mais de 50% dos alunos. Em suma, muitos alunos ainda
deixam muito a desejar, em termos de leitura e letramento, para que possam prosseguir seus
estudos sem se deparar com seérias dificuldades na série posterior.

Como tal, serd necessario um esforco acrescido dos professores da escola, na
implementacdo de estratégias em sala de aula, para superacdo de dificuldades, pelo que

analisaremos, em seguida, as opinides dos docentes.
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3. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS RELATIVOS AO
INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Em complementaridade, para além da analise dos resultados relativos aos estudantes,
foi igualmente realizada a recolha de dados e a analise de resultados referentes aos
professores, tendo por base um inquérito por questionario (Apéndice6), tal como explicitado
no capitulo da Metodologia (cf. Cap. I1l). Foi ainda consultada a se¢do de Recursos Humanos
da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Camaca-BA e a secretaria da Escola

onde a pesquisa foi desenvolvida.

3.1. O INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

O inquérito por questionario aos professores engloba quatro secdes: (A) Dados
pessoais e profissionais, a fim de realizar a caracterizagdo dos professores inquiridos; (B)
Dados relativos aos alunos, tal como percepcionado pelos docentes; (C) Praticas de leitura,
incluindo estratégias, dificuldades na leitura, pertinéncia da aplicacdo de estratégias
diferenciadas e de treino sistematico da leitura, bem como da avaliacéo; (D) acdo supervisiva

docente e sua influéncia no aperfeicoamento da competéncia de leitura.

3.1.1. CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES INQUIRIDOS

A amostra do inquérito por questionario, conforme explicitado na Metodologia (cf.
Cap. I1), totaliza 36 professores, selecionados por lecionarem o Ensino Fundamental.

No que se refere a primeira secdo do inquérito por questionario, a maioria dos
docentes é do sexo feminino (89%).

De acordo com os dados coletados, dos 36 profissionais que responderam ao
inquérito por questinario, 19% so6 possui formagdo académica no nivel de Ensino Médio, com
Habilitacdo para o Magistério (para atuar de 12 a 42 série). Cerca de 81% possui graduacéo,
sendo 30% em Pedagogia e 51% em licenciaturas (Letras, Educacdo Fisica, Matematica,
Biologia, Histdria e Educacao Fisica).

Entre os profissionais, 81% s&o funcionarios efetivos e apenas 19% sdo contratados.
Atuando ha menos de dez anos na educacdo encontravam-se 33% e 67% ha mais de dez anos.

Todos atuam apenas na rede publica de ensino.
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Dos graduados, 41% possui curso de pds-graduacdo, em nivel de especializacéo, e,

dentre os profissionais efetivos, apenas 45% possui cursos de formagéo continuada.

Tabela 9 - Formacéao docente e atuacéo profissional

Formacéo Disciplinas que ministram Séries em queatuam N° de prof.
Letras (L. Portuguesa /L. | Lingua Estrangeira - Inglés De 5%a 8%/6° e 7° ano 01
Inglesa/Literatura Brasil.
Educacdo Fisica Educacdo Fisica De 5%a 8%e do 1° a0 7° ano 01
Pedagogia Geografia e Desenho Geométrico De 5% a 8%/6° e 7° ano 01
Letras (L. Portuguesa) Arte De 5% a 8%/6° e 7° ano 01
Magistério Arte Da 6% a 82 série 01
Matematica Matemética De 5%a 8%/6° e 7° ano 01
Geografia Historia e Geografia De 5% a 8%/6° e 7° ano 01
Biologia Matemética Na5%e6%/6%°e7° 01
Letras (L. Port./L. Ing.) Lingua Portuguesa/Hist./Geog./ Da 5% a 82 série/1° a0 7° ano 02
Prod. de textos/Lingua Estrang.
Pedagogia Geografia e Desenho Geométrico De 5% a 8442 a0 7° ano 01
Biologia Ciéncias De 6% a 8%/7° a0 9° ano 03
Pedagogia Matematica, Arte e Ciéncias De 5% a 7%/6° a0 8° ano: 01
Letras(L. Port./L. Ing.) Lingua Portuguesa/Redacao Na 72 e 8% 4° e 5° ano 01
Pedagogia Lingua Portuguesa Na 5% e 6%/ 6° e 7° ano 02
Pedagogia Lingua Port, Geog., Mat., Arte, | No 2°e 4°ano 02
Hist.e Ciéncias
Pedagogia Lingua Port., Geog., Mat., Educ. | No 5° ano e Educ. Infantil
. . S 01
Fisica, Arte, Hist.e Ciéncias
Historia Histdria e Filosofia Do 7° a0 9° ano 01
Biologia/Pedagogia Ciéncias No 7° e no 4° ano 01
Biologia Lingua Portuguesa e Ciéncias Na 42 série/5° ano 01
Magistério Lingua Port., Prod. de Textos, Geog., | Na 42 série
Mat., Ens. Rel, Arte, Hist. e 01
Ciéncias
Magistério Todas as disc.donicleo comum | No 3°ano 01
(Port., Mat. Hist., Geog., Cién.)
Magistério Histéria No 5° ano 01
Pedagogia Lingua Portuguesa/Redagdo/Arte Da 3% e 42 série/4° e 5° ano 04
Magistério Lingua Port., Geog., Mat., Educ. | No 3°e 4°ano
. S 01
Fisica, Arte e Hist.:
Magistério Todas as disciplinas do | Na 22 série/1° ano 01
ntcleocomum
Magistério Todas as disciplinas do | Na 22 série/3° ano 01
ntcleocomum
Pedagogia Educacdo Infantil Educ. Infantil/1° ao 2° ano 03
Pedagogia Alfabetizacdo 1°ano 02
Magistério Todas as disciplinas do ndcleo | Da Educ. Infantil ao 5° ano 02
comum
Pedagogia Coordenacdo Pedagdgica Ensinos Fundamental | e 11 03
Biologia Cidadania Na 62 série/7° ano 02

Como se observa na tabela, os cursos de pos-graduacao realizados pelos profissionais

sdo: Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira (04), Metodologia de Ensino da Lingua Inglesa

e Préaticas Educativas (01), Educagdo Ambiental (03), Educacdo Infantil (01), Educacéo
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Matematica (01), Administracdo Escolar (01), Aplicacdo Pedagdgica a Computadores e,
Educacao Especial (01).

Entre os cursos de formacdo continuada contam-se: Gestdo da Aprendizagem
Escolar, de Lingua Portuguesa - GESTAR Il (05); Gestdo da Aprendizagem Escolar, de
Matemética - GESTAR Il (02); Alfabetizacéo e Linguagem (02); Pro-Letramento, de Lingua
Portuguesa (02); Brinquedoteca (01); Africanidades e de Libras, entre outros (01). Estes
dados, registrados no inquérito por questionario, foram posteriormente confirmados no setor
de Recursos Humanos da Prefeitura Municipal de Camacan.

E ainda possivel constatar que alguns professores atuam fora da sua area de
formacdo. De fato, ha pedagogos a lecionar Geografia, Desenho Geométrico e Lingua
Portuguesa, ou licenciados em Biologia lecionando Matematica, Cidadania e Lingua
Portuguesa e alguns lecionam nos Ensinos Fundamental | e Il. No Ensino Fundamental | ha

separacdo de disciplinas no 4° e no 5° ano, comprofessores especificos para cada disciplina.

3.1.2. PERFIL DOS ALUNOS LECIONADOS PELOS PROFESSORES

Na segunda secdo do questionario, os docentes foram questionados sobre o perfil dos

seus alunos. Os resultados constam da tabela.

TabelalO - Perfil dos alunos lecionados pelos professores

1. Classe social Baixa: 47,0 % Médiabaixa: 40,0 % Média: 13,0%
2. Disciplinados Sim: 16,0 % Né&o: 34,0% As vezes: 50,0%
3. Aprendem com facilidade Sim: 14,0 % N&o 56,0 % As vezes: 30,0 %
4. Acompanhamento familiar Sim: 3,0 % Né&o: 75,0% As vezes: 22,0 %

Como se pode constatar na tabela anterior, quanto ao perfil dos alunos, 47% dos
profissionais consideram que a maioria dos alunos pertence a classe baixa, 40% que pertence
a classe média baixa e 13% a classe média. Em acréscimo, 50% consideram que, as vezes, 0S
alunos sdo disciplinados, 34% consideram-nos indisciplinados e 16% disciplinados. De
acordo com 56% dos profissionais, os alunos ndo aprendem com facilidade, 30% acreditam

que as vezes aprendem com facilidade e 14% que os alunos tém facilidade em aprender.

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, FCSEA, Instituto de Educacdo 103



Vanilda de Oliveira Mosca, Leitura em acdo: supervisdo e aperfeicoamento no Ensino Fundamental

Um estudo de caso

Finalmente, 22% concordam que as vezes os alunos tém acompanhamento familiar,

75% que ndo tém e apenas 3% acredita que os alunos tém acompanhamento familiar. Em

geral, ha um entendimento de pouco acompanhamento no meio familiar.

3.1.3. PRATICAS DE LEITURA NA PERCEPCAO DOS PROFESSORES

A terceira secdo do inquérito por questionario incidiu nas praticas de leitura.

Em primeiro lugar, os professores do Ensino Fundamental foram inquiridos sobre as

estratégias diferenciadas de leitura que costumam aplicar em sala de aula e respetiva

frequéncia (sempre, as vezes, nunca). Os resultados incluem-se na tabela.

Tabela 11 - Frequéncia de aplicagdo de estratégias diferenciadas de leitura

Estratégias de leitura Sempre |Asvezes | Nunca
1. Ativacdo de conhecimentos prévios 70% 25% 5%
2. ldentificagdo de elementos paratextuais (titulo, capa, ilustra¢do...) 61% 34% 5%
3. Levantamento de hipoteses de leitura 64% 28% 8,%
4. Verificagdo de hipoteses de leitura 50% 36% 14%
5. Estudo de vocabulario novo 42% 55% 3%
6. Desenvolvimento da consciéncia fonoldgica 25% 65% 10%
gislgzgmgzagao do aluno com diversos tipos de textos: narrativo, descritivo, 58% 25% 17%
8. Familiarizacdo do aluno com a diversidade de género textual 55% 33% 12%
9. Qonsttrugflo do significado durante a leitura através de inferéncias, previsdes 45% 520 30
e sintetizacdo
10 Apllca_gao Qe estratégias de Ieltu_ra diversificadas: oral, silenciosa, oral 60% 33% 70
dirigida, silenciosa dirigida, dramatizada
11. Treino sistematico de atividades de leitura e compreensdo textual, em sala 5506 40% 50
de aula e extra-classe
_12. Concreflzagao de atividades de leitura com estratégias diferenciadas de 50% 45% 50
interpretagdo textual

No que se refere a aplicacdo de estratégias diferenciadas de leitura e respetiva

frequéncia, podemos observar, na tabela acima, que amaioria dos professores sempre procura

ativar os conhecimentos dos alunos, fazer o levantamento de hipdteses de leitura, identificar

os elementos paratextuais e diversificar as metodologias de ensino da leitura. Para os

docentes, € essencial familiarizar o aluno com os diversos tipos textuais utilizados

socialmente, no decorrer da concretizacdo de atividades de leitura e interpretacdo textual, nas
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diversas modalidades, oral, escrita e silenciosa. As respostas dos professores estdo de acordo
com as concepcoes e teorias referidas no enquadramento teorico, a respeito do planejamento
didatico (cf. Cap. I, 3.4), e ainda com as estratégias e atividades de leitura, sugeridas por Silva
et al. (2009) e Soek (2009), apresentadas na primeira parte do estudo(Cap. 11, 4.2).

Em segundo lugar, os professores do Ensino Fundamental assinalaram as

dificuldadesdos alunosna leitura.

Tabelal? - Dificuldades dos alunos na leitura

1. Falta de conhecimentos linguisticos e textuais 41%

2. Falta de um ambiente familiar que favoreca a leitura 69%

3. Falta de compreensdo vocabular e de letramento 56%

4, Falta de acompanhamento familiar 78%

5. Falta de participacdo na escolha de temas do seu interesse 16%

6. Falta de atividades motivadoras 17%

7. Falta de interesse dos alunos 5%

8. Possibilidade de adquirir as habilidades minimas de leitura através de estratégias As vezes Sempre
diferenciadas. 33% 67%

Quanto as principais dificuldades na leitura, segundo 41% dos profissionais, estas se
devem a falta de conhecimentos linguisticos e textuais e 69% concorda com a falta de um
ambiente familiar, que favoreca a leitura. Ha ainda 56% que refere dificuldades de
compreensdo do vocabulario e falta de letramento e 78% assinala falta de acompanhamento
familiar, em geral, 16% auséncia de participacdo na escolha de temas do seu interesse, 17%
faz referéncia a auséncia de atividades motivadoras e 5% afalta de interesse dos alunos. Cabe
lembrar a relevancia do supervisor/coordenadorpedagdgico no desempenho de um trabalho
colaborativo com os professores, auxiliando-0s no desempenho de suas fungdes, de forma a
contribuir para a aprendizagem dos alunos (Pawlas & Oliva, 2007; Corréa, 2009; Rangel,
2008), tal como analisado (Cap. I, 2.4, 3.4).

Quanto a aplicacdo de estratégias diferenciadas, tal possibilitou a aquisicdo de
habilidades minimas de leitura, 67% dos profissionais consideram que as mesmas sempre
possibilitam e 33% que as vezes. A proposito, recordam-se as contribuicdes de Arends (2008)
e Vieira e Moreira (2011), acerca da flexibilidade e gestdo do curriculo (cf. Cap. I, 3-5), bem
como as reflexdes sobre aprendizagem da leitura de Martins (2012), Silva (2011) e Assungéo
José e Coelho (2009), entre outros, explicitadas no enquadramento teorico (cf. Cap. IlI: 3.2-
4.4).
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Confirma-se assim, a primeira hipdtese formulada (cf. Cap. Ill), de que a aplicacéo
de estratégias diferenciadas de interpretacdo textual possibilita o desenvolvimento da
competéncia de leitura, por alunos do Ensino Fundamental.

Nas justificativas dos professores inquiridos, que consideram que a aplicacdo de
estratégias diferenciadas possibilita sempre a aquisi¢cdo de habilidades, predomina a opinido
de que a motivacdo e o lidico despertam o interesse dos alunos pela leitura e escrita. E ainda
de referir a percepcdo de que essas estratégias enriqguecem o vocabuléario e favorecem o
desenvolvimento da imaginacdo e da criticidade. Entre as opinides dos professores, que

referiram sempre, destacam-se as seguintes:

Prof. 1 — “Estratégias diferenciadas de leitura sempre chamam a atencéo do aluno e
motiva o interesse na hora de ler e produzir”;

Prof. 2 — “Estratégias diferenciadas, aliadas a motivacdo e material lddico,
incentivam e favorecem a imaginacao”;

Prof. 3 - “Nem todos os alunos conseguem despertar os interesses igualmente, dai
a necessidade de estratégias diferenciadas e diversificadas”;

Prof. 4 — “A aprendizagem pode ocorrer de formas diferentes, através de leitura, da
visualizagdo, da oralidade...”;

Prof. 5 — “O alunado constr6i um vocabulario literario maior, além de enobrecer a
sua postura mediante aos fatos e situagdes vivenciadas”.

Prof. 6 — “A variagdo de metodologias e estratégias possibilita maior chance de
aprendizagem”.

De acordo com as opinibes manifestadas pelos professores, € de destacar a
importancia conferida a atencdo, motivacdo (Prof.1) e interesses do aluno (Prof. 2). Tal vai ao
encontro do que € enunciado por Martins (2012), de que as estratégias e técnicas de leitura
criam uma atmosfera propicia a leitura e que o professor deve ter em atencdo desde o
ambiente e o tempo disponiveis, até ao material de apoio a utilizar na aula. Relembram-se
ainda Rangel (1999) e Soek (2009), quando sugerem possibilidades didatico-pedagdgicas,
para o trabalho docente, tal como explicitado anteriormente, na revisao tedrica (cf. Cap. Il,
4.2).

Entre as justificativas, para as vezes as estratégias diferenciadas possibilitarem a

aquisicdo de habilidades minimas de leitura, selecionamos as que se seguem:

Prof.8 — “Por que o novo e diferenciado nem sempre da certo para que o aluno
aprenda”;

Prof.10 — “Desde que haja o interesse do educando, havera essa possibilidade”;
Prof.12 — “O individuo s6 aprende quando quer, entdo, tem que ter interesse por
parte dele para que haja essa possibilidade”;
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Prof.14 — “Estou meio sem motivacdo em relacdo ao que diz respeito a chamar
atencdo para as turmas que trabalho”.

Em relacdo a se um treino sistematico promove a melhoria da compreensdo da

leitura, dos alunos do Ensino Fundamental, os resultados sdo os seguintes:

Tabelal3 - Treino sistematico da leitura

Estratégias Sempre | As vezes Nun- | Nao respon-
ca deram
1. Treino de diferentes tipos de leitura em aula 69% 28% 3%
2. Compreensdo da leitura antes, durante e apds o ato de ler 78% 19% 3%
3. Aprofundamento da tematica de textos 66% 28% 6%
4. Inferéncias sobre o texto 72% 22% 6%
5. Relagdo da informacéo lida com outros conhecimentos 80% 16% 4%
6. Treino de tipologias textuais 50% 44% 6%
7. ldentificagdo do tema central e aspetos acessorios 66% 28% 3% 3%
8. Interligacéo entre leitura e escrita 89% 5% 6%
9. Andlise e reflexdo sobre a lingua 64% 28% 3% 5%
10. Construgdo progressiva da identidade do aluno-leitor 72% 22% 6%

Quanto a consideracdo de que o treino sistematico da leitura promove a melhoria do
aproveitamento escolar, de alunos de meios socioculturais populares e marginalizados, 0s
professores foram unanimes em concordar que isso sempre acontece. As cinco estratégias
mais pontuadas pelos docentes foram: 89% dos professores concordam que isso acontece
fazendo a interligacdo entre leitura e escrita, 80% que ao relacionar a informagéo lida com
outros conhecimentos; 78% que ao fazer a compreensao da leitura antes, durante e apds o ato
de ler; 72% ao fazer inferéncias sobre o texto e 69% através de diferentes tipos de leitura em
aula.

Confirma-se assim, a segunda hipdtese (cf. Cap. Ill): O treino sistematico de
atividades processuais possibilita a aquisicdo de habilidades minimas de leitura, por
alunos do Ensino Fundamental.

As justificativas de que isso sempre acontece incidem na leitura possibilitar ao aluno
melhor rendimento em todas as areas de aprendizagem e ser uma competéncia essencial em
sociedade, propiciando, no futuro, pessoal e profissionalmente, melhores oportunidades.

Entre as opinides dos professores, destacam-se as de que o treino sistematico de

leitura leva o educando a adquirir informacdes Uteis para o seu dia-a-dia (Prof. 7), a promover
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0 aproveitamento em todas as areas escolares (Prof. 13) e a compreender melhor a realidade
na qual esta inserido (Prof. 11). Confirma-se a necessidade de incentivo a transversalidade
disciplinar, alicercada no didlogo entre os professores e no trabalho colaborativo, como
ressaltado por Corréa (2009), Pawlas e Oliva (2007), Prestes (1976) (cf. Cap.l). Em
acréscimo, emerge a relevancia da mediagdo de experiécias de leitura, promovida pelo
professor, expressa por Martins (2012), Girotto e Souza (2009) e Bejard (2002) (cf. Cap. II).

Na globalidade das justificativas para as vezes, destacam-se: quanto mais acesso a
variedades de textos e de informacdes o aluno tiver, mais interesse tera em aperfeicoar-se
(Prof. 9 e 16), as atividades devem ser bem planejadas para que ndo se tornem enfadonhas
(Prof. 17) e é essencial um ambiente familiar que favorega o estimulo da crianca a leitura
(Prof. 18). Tais opinides vém de encontro as de Cagliari (2003), Solé (1998), Kleiman (2013)
e Coutinho (2007), entre outros, de que as estratégias de leitura devem estar relacionadas com
0s objetivos de leitura, sendo necessario um ensino ativo e motivador, que envolva alunos,
educadores e familiares, como referido na revisao tedrica (cf. Cap. 1I).

Na questdo a seguir, interessava saber como os professores procedem na avaliacdo
formal da compreensdo de leitura dos alunos, dada a responsabilidade dos docentes na

avaliacdo interna, analisada no item anterior.

Tabelald - Avaliacdo formal da compreensao da leitura

1. L& a prova, em voz alta, explicando minuciosamente 0 que requer cada 69%
questdo da interpretacao do(s) texto(s)

2. Nao |é a prova, deixa que os alunos compreendam o que requer cada questao 28%
da interpretacdo do(s) texto(s)

3. Recolhe a atividade avaliativa, corrije e devolve 25%

4. Recolhe, corrije, devolve, comenta as dificuldades e propde a reescrita 22%

5. Ndo tem tempo de rever as avaliacbes com os alunos em sala de aula 3%

6. Escreve observagdes e sugestdes de melhoria nas atividades avaliativas dos 3%

1
7. Recolhe, corrije, devolve e comenta as dificuldades percebidas pelos alunos 55%

De acordo com os resultados da tabela, 69% dos profissionais leem em voz alta as
provas para os alunos e 55% recolhem as provas, corrigem, devolvem e comentam com 0s
alunos as dificuldades apresentadas. Por sua vez, 28% ndo leem as provas para os alunos,
deixando que compreendam o que requer cada questdo da interpretacdo do texto. Um total de
25% recolhem, corrigem, devolvem e comentam as dificuldades e 22% propdem a reescrita
das provas, apds comentar as dificuldades. Por fim, 3% dos professores alegam que ndo tém
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tempo para reveras avaliagdes com os alunos, em sala de aula, e 3% limitam-se a escrever as
observacdes e sugestdes de melhoria, nas atividades avaliativas dos alunos.

Quanto ao tipo de atividades avaliativas que os docentes mais aplicam, 52%
assinalam objetivas, discursivas e orais. Em segundo lugar, estdo as atividades em duplas,
com 34% e, em terceiro lugar, as atividades em pequenos grupos, com 14%. E de realcar a

diversidade de atividades de avaliacdo, integradas no processo de ensino e aprendizagem.

3.1.4. ACAO SUPERVISIVA E FORMACAO DOCENTE

Na quarta secdo do inquérito por questionario, os professores responderam a
questdes fechadas e abertas sobre a acao supervisiva docente em sala de aula, com enfoque na
leitura e na escrita, € na formacdo inicial e continua. A primeira dessas questdes era

relacionada com o empenho dos docentes, como professores atuantes, na formagéo do aluno

leitor.
Tabela 15 — Professores atuantes na formacéo do aluno leitor
1. Professor de Lingua Portuguesa 36%
2. Todos os professores 22%
3. Professor de redacéo / Producéo textual 8,5%
4. Alguns professores 47%
5. A equipe gestora 8,5%
6. De modo geral, ndo se percebe esse empenho | e
7. Outro: professor de Matematica 3%

Conforme os dados da tabela, entre os profissionais que mais se empenham na
formacéo do aluno leitor estdo: alguns professores 47%; os professores de Lingua Portuguesa
36% e todos os professores 22%. Alguns acreditam que os professores de Redacéo (8,5%) e a
equipe gestora (8,5%) se empenham nesse sentido e 3% dos inquiridos assinala que é o
professor de Matematica. Objetivando potenciar a aprendizagem, cumpre ao professor atuar
na formacdo do aluno leitor (cf. Cap. Il), motivando e orientando experiéncias de
aprendizagem, desde as mais simples as mais complexas (Valente, 2007; Solé, 1998; Cagliari,
2003).

A segunda questdo, em relacdo a acdo supervisiva docente, visava 0s métodos e

estratégias mais aplicados no ensino e aprendizagem da leitura e escrita.
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Tabela 16-Métodos e estratégias no ensino da leitura e escrita

1. Trabalho reflexivo de planejamento entre docentes 28%
2. Gestéo flexivel dos contetdos curriculares 33%
3. Dindmica de grupo aluno-aluno 30,%
4. Trabalho colaborativo professor-aluno 36%
5. Trabalho interdisciplinar em todas as disciplinas 44%
6. Projetos de leitura em sala de aula 50%
7. Projetos de leitura familia-escola 8%
8. Desconhece um método de trabalho eficiente 5%
9. Projetos de leitura, proposto pela supervisao/coordenacao escolar 5%

Entre os métodos e estratégias supervisivas, aplicados com frequéncia, no ensino da
leitura e escrita, destacam-se, por ordem decrescente: projetos de leitura em sala de aula
(50%); trabalho interdisciplinar (44%); trabalho colaborativo entre professor-aluno (36%);
gestdo flexivel dos conteudos curriculares (33%); dinamica de grupos aluno-aluno (30%) e
trabalho reflexivo de planejamento entre docentes (28%).

Nesta perspetiva, ressalta-se a relevancia do professor, como mediador no processo
de motivacdo e aperfeicoamento da leitura, como analisado no enquadramento teérico (c.f.
Cap. Il, 3.4), com base em Jolibert (2003), Letria (2001), Vygotsky (2003) e Girotto e Souza
(2009).

Em relacdo a consideracdo de que a acdo supervisiva docente promove a melhoria
dos resultados na compreensdo da leitura, de alunos do Ensino Fundamental, as opinides se
dividiram em: 50% dos professores concordam que isso sempre acontece e 50% que as vezes.

Entre as opinides de que a agdo supervisiva sempre promove a melhoria, estdo: “um
trabalho sério promove bons resultados” (Prof. 3), “conduzem informagdes que tornam mais
acessivel a compreensdo do aluno” (Prof. 5), “Apesar de existirem Vvarios espagos que
desenvolvam a leitura, a escola ainda ¢ responséavel por grande parte desse processo” (Prof.8)
e"A acdo supervisiva pode promover uma discussdo saudavel sobre a compreensao de todos
sobre o texto/livro lido" (Prof. 10).

No que concerne a opinido de as vezes, referem-se:

Prof. 2- “A ago supervisiva poderia ser mais atuante”;

Prof. 7- “Percebo que as a¢bes deixam muito a desejar, precisa de mais seriedade
no planejamento e na execugdo”;

Prof. 10- “Se ndo for bem planejada, a forma de abordagem do docente pode inibir
o aluno”.

Prof. 11- “E necessario que haja um suporte para o docente desempenhar o seu
papel e obter melhores resultados”;
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No conjunto de professores, 91% concorda que a formacéo inicial e continua tem
influéncia nas suas praticas pedagdgicas e apenas 9% considera que, as vezes, as influenciam,

Entre as justificativas de que sempre influenciam, selecionamos:

Prof. 1- “E preciso estar sempre atentos aos novos instrumentos e métodos que
possibilitam melhoria no aprendizado dos alunos”;

Prof. 4-“Sem formacéao continua nossa prética fica incompleta™;

Prof. 5- “E importante que o professor esteja em constante busca, procurando
aperfeigoar-se e melhorar a sua pratica pedagogica’;

Prof. 9- “Com certeza. Todo bom profissional deve buscar sempre mais conhecimento
para melhor desempenho profissional e realizagdo pessoal”;

Prof. 10-"Aprender sempre! A formacdo continuada colabora na atualizacdo da
formagcé&o inicial. 'Ninguém sabe tudo. Ninguém sabe nada'!".

Prof. 13- "Sim, pois cada vez que o professor busca sua qualificacéo,
consequentemente sua préatica vai melhorando".

Assim sendo, os docentes percepcionam a pertinéncia da formacdo continuada do
professor para o aperfeicoamento da préatica profissional e a melhoria dos resultados dos
alunos, interligando a formagéo docente e discente, como sublinhado por Alarcdo (2007) e
Coimbra, Marques e Martins (2012), entre outros autores (c.f. Cap. I, 2.4).

Confirma-se assim, a terceira hipotese formulada (cf. Cap. Ill), de que a acéo
supervisiva do professor contribui para a superacdo de dificuldades e melhoria dos
resultados na compreensédo da leitura de alunos do Ensino Fundamental.

Essa formacéo é fulcral para a atualizacdo da formacdo inicial e reflexdo sobre os
saberes e competéncias dos alunos, numa area considerada basilar para o desenvolvimento da

crianca e do jovem, de acordo com a analise dos resultados efetuada neste estudo.
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CONCLUSOES

Ler é uma atividade extremamente rica e complexa, que envolve
ndo s6 conhecimentos fonéticos ou semanticos, mas também
culturais e ideoldgicos. Pode ser um processo de descoberta,
uma tarefa desafiadora, ou mesmo ludica. Porém, serd sempre
uma atividade de assimilacdo de conhecimentos, de
interiorizacdo, de reflexdo. Mais que decodificacéo, a leitura é
uma atividade de interacdo, onde leitor e texto interagem entre
si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente
determinados.
Magda Soares (2001, p. 31)

No século XXI, no Brasil, as politicas educativas tém destacado a centralidade e
transversalidade do ensino e da aprendizagem da Lingua Portuguesa. A importancia do
dominio de competéncias comunicativas de leitura e escrita decorre da sua funcionalidade, quer
na interacdo diaria, decorrente das vivéncias em sociedade, quer na aquisicdo de
conhecimentos, em todas as disciplinas curriculares, ao longo da escolaridade obrigatdria
(Alarcdo, 2000). Como ¢ afirmado na epigrafe, ler é uma atividade demasiadamente rica e
complexa, que envolve conhecimentos culturais e ideoldgicos, num processo onde leitor e texto
interagem entre si, obedecendo a objetivos e necessidades determinados socialmente.

Infelizmente, muitos alunos do ensino publico, de meios populares e marginalizados,
evidenciam um déficit de aprendizagem, que ndo lhes permite tornarem-se leitores minimamente
competentes. Por isso, nas séries iniciais, a leitura ndo constitui uma competéncia facil de
adquirir, por falta de pré-requisitos e/ou de apoio, em contexto familiar (Souza, 2009). O
insucesso dai decorrente, que se tem vindo a refletir negativamente, na avaliacdo interna e externa,
no Ensino Fundamental, justifica a preocupacdo de governantes e educadores. Neste
enquadramento, € importante equacionar as potencialidades da implementacéo, pelo professor, de
estratégias supervisivas diferenciadas, quanto ao desenvolvimento da competéncia de leitura, na
disciplina de Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental.

A sala de aula surge, entdo, como um espago de intervencdo educativa, no qual a
implementacdo de estratégias de ensino e aprendizagem da leitura pode motivar e impulsionar
os alunos, em atividades planificadas e orientadas pelo professor (Perrenoud, 2002). Essa
construcdo de um leitor competente é ainda mais pertinente, se considerarmos o fato de muitos

alunos, nas escolas publicas, serem oriundos de meios desfavorecidos e marginalizados.
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Em acréscimo, € preciso ndo esquecer que o desenvolvimento do aluno, neste caso no
dominio da leitura, se encontra associado ao desenvolvimento do profissionalismo docente.
Como tal, ndo € possivel analisar qualquer intervencdo pedagogica, em contexto de aula, sem
considerar as percepcOes, influéncias e necessidades de formagdo continua dos docentes,
quanto a reflexdo, atualizacao cientifico-pedagogica e supervisdo (Alarcdo, 2009).

Neste entendimento, relembramos a questdo de partida, previamente enunciada na
Introducdo, que direcionou o presente projeto de pesquisa, em Ciéncias da Educacéo:

e Como é possivel desenvolver a competéncia de leitura de alunos, do Ensino
Fundamental, oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, de
forma a superar o déficit de aprendizagem e tornar esses alunos leitores da
palavra escrita?

Tendo a questdo de partida como guia do desenho metodoldgico (Tuckman, 2000),
concretizou-se o processo de investigacdo, privilegiando uma metodologia qualiquantitativa
(mista), de estudo de caso, numa Escola de Ensino Fundamental.

Primeiramente, foi realizada a analise das fichas individuais dos alunos participantes, a
fim de analisar o seu percurso escolar. As atividades diagnosticas, concretizadas no inicio do
ano, permitiram confirmar a pertinéncia da intervencdo pedagdgia, devido a falta de
conhecimentos minimos de leitura (base alfabética) dos alunos, envolvendo competéncias
linguisticas e textuais. Seguidamente, foi realizada a descricdo e analise do percurso das
atividades planificadas e realizadas, ao longo do ano, numa selecdo representativa de
estratégias supervisivas de ensino, utilizadas pelos professores, e da sua eficacia, tendo em
conta os resultados do aproveitamento dos alunos. Por ultimo, foi aplicado um inquérito por
questionario a docentes, que lecionam no Ensino Fundamental.

Segue-se uma sintese dos resultados, e respetivas conclusdes, com fundamentacdo da
confirmacéo das hipdteses, explicitada no capitulo anterior.

Hipdtese 1 — A aplicacdo de estratégias diferenciadas de interpretacdo textual

possibilita o desenvolvimento da competéncia de leitura, por alunos do Ensino

Fundamental.

Verifica-se que, na percepgdo dos professores do Ensino Fundamental, a aplicagéo de
estratégias diferenciadas, de interpretacdo textual, facilita a aquisicdo de competéncias e
habilidades de leitura. A motivagdo, impulsionada pelas estratégias escolhidas, desperta o

interesse dos alunos pela leitura, enriquecendo o vocabulério e favorecendo o desenvolvimento
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da imaginac&o e da criticidade. Esse desenvolvimento realiza-se de acordo com o nivel etario e
de desenvolvimento dos alunos.

Concluimos que as estratégias diferenciadas criam uma atmosfera propicia a leitura.
Por isso, o professor, enquanto motivador e orientador, deve ter em atengdo desde o ambiente e
o tempo disponiveis, até ao material de apoio a utilizar na aula. A Hipdtese 1 foi comprovada.

Hipotese 2 — O treino sistematico de atividades processuais possibilita a aquisicédo

de habilidades minimas de leitura, por alunos do Ensino Fundamental.

Observa-se que, na percepcao dos professores, o treino sistematico da leitura melhora
o rendimento escolar de alunos oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados.
Concluimos que as estratégias diferenciadas, aplicadas em atividades processuais, possibilitam
a aquisicao de habilidades minimas de leitura, por alunos do Ensino Fundamental, contribuindo
para a superacao do seu déficit de aprendizagem. A Hipdtese 2 foi comprovada.

Hipdtese 3 — A acdo supervisiva do professor contribui para a superagao

dedificuldades e melhoria dos resultados, na compreensao da leitura de alunos do

Ensino Fundamental.

Os alunos do 4° ano e da 42 série do Ensino Fundamental reagiram positivamente a
acdo supervisiva do professor, no dominio da leitura. Os discentes demonstraram superacgdo de
dificuldades, relativas a aquisicdo das habilidades minimas de leitura, que englobam
compreensdo da formacdo de palavras, frases e textos e a compreensdao do que foi lido,
extrapolando o processo mecanico de decodificagdo. Em concordancia, os professores
reconhecem a importancia da reflex&o e do trabalho colaborativo entre pares.

Concluimos que, para essa evolucdo na compreensdo da leitura, a qual se reflete em
mais sucesso e aproveitamento escolar, em todas as disciplinas, é fulcral uma supervisao
fundada no didlogo e nas préaticas coletivas e colaborativas dos professores (Arends, 2008;
Perrenoud, 2002; Roldéao, 2009). A Hipotese 3 encontra-se comprovada.

Triangulando os resultados do inqueérito por questionario aos docentes, com as atas de
rendimento escolar e as avaliagcbes externas, constata-se que, ao longo do estudo, apos
implementacdo em sala de aula, pelo professor, de estratégias e atividades diferenciadas, houve
uma melhoria significativa no desempenho dos alunos, em relagéo a leitura e escrita. Contudo,
embora tenha havido superacgéo de dificuldades, a nivel de alfabetizacao, esta ndo foi suficiente
para que um maior nimero de alunos avangasse para a série seguinte, visto que necessitariam

de um nivel mais elevado de maturidade linguistica.

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias, FCSEA, Instituto de Educacdo 114



Vanilda de Oliveira Mosca, Leitura em acdo: supervisdo e aperfeicoamento no Ensino Fundamental
Um estudo de caso

Estas conclusdes circunscrevem-se a duas turmas da 42 série e do 4° ano, de uma
Escola do Ensino Fundamental, na Cidade de Camaca-BA. Atendendo a natureza do estudo de

caso, haverd, pois, que discutir limitacdes e potencialidades.

LimitacOes e potencialidades do estudo

A pesquisa qualiquantitativa efetuada apresenta limitacOes, relacionadas com a
natureza da investigacdoe a operacionalizacdo das técnicas de coleta e apresentacdo de dados,
pela circunscricdo a um contexto especifico. Por tratar-se de um estudo de caso, a generalizacdo
dos resultados ndo é possivel, pois envolve um namero limitado de alunos e de professores, de
uma Unica Escola do Ensino Fundamental.

Contudo, o estudo contribuiu para a melhoria das aprendizagens dos alunos
participantes, do 4° ano e da 42 série do Ensino Fundamental. Além disso, suscitou a reflexdo e
discussao entre os professores (Yin, 2010) e ofereceu a possibilidade de aprofundamento de um

contexto particular, vantagem mais marcante do estudo de caso (Laville & Dionne, 2007).

Perspetivas para estudos futuros

Como perspetivas para estudos futuros, interessa privilegiar pesquisas sobre um ensino
e aprendizagem da leitura e escrita, através de métodos ativos e de estratégias diferenciadas.
Desta maneira, enumeram-se:

e Estudos que priorizem a formacao integral dos educandos, através do desenvolvimento
da leitura e da escrita, com a implementacéo de estratégias supervisivas diferenciadas;

e Estudos sobre a formacgédo de um leitor competente, tendo por base o trabalho conjunto
entre a Escola e a Familia;

e Estudos sobre a eficacia de Projetos de Leitura, a nivel de turma e de Escola, no que se
refere a motivacéo e aperfeicoamento da competéncia de leitura;

e Estudos que potenciem a atuacdo profissional dos professores, de forma colaborativa e
interdisciplinar, visando a aprendizagem significativa da Lingua Materna, nas diversas
disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental.

Em sintese, e triangulando as diferentes vertentes deste estudo de caso, apesar dos
condicionalismos decorrentes de alunos oriundos de meios socioculturais populares e

marginalizados, com dificuldades na aquisicdo de competéncias essenciais de leitura e escrita,
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é possivel entrever um percurso de aperfeicoamento e melhoria, visivel na comparagéo entre a
avaliacdo interna e externa. Para essa superacao de dificuldades, revelou-se essencial o papel
do professor, pela sua a¢éo supervisiva em sala de aula.

Embora ainda seja necessario um longo caminho a percorrer, para o efetivo sucesso
escolar destes alunos, acreditamos que, com um trabalho colaborativo mais aprofundado,
entre a Escola e a Familia, envolvendo toda a comunidade escolar, é possivel mudar o
panorama de insucesso e de repeténcias mdltiplas, que em nada concorre para a formacao
integral do aluno, como pessoa, profissional e cidaddo. Neste sentido, os professores podem
fazer a diferenca, através da reflexdo, do trabalho conjunto e da aplicacdo de estratégias de
diferenciacéo, considerando a especificidade dos contextos de aprendizagem em que atuam.

Acreditamos que, sO assim, é possivel reforcar a aprendizagem significativa de
alunos oriundos de meios socioculturais populares e marginalizados, superando o déficit de

aprendizagem e promovendo a melhoria do seu aproveitamento escolar.
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APENDICE 1 - ATIVIDADE DIAGNOSTICA 1
Y olo] F= LT RRR R TRURRRRRRRRT Data: ..o

Professora: ... DISCIPHNG: .o
Série:........ Turma......... TUINO: i

1. Leiacom atencéo e faca o que se pede:

O ano letivo estd comegando e vocé estd em uma nova turma. Vocé conhece todos 0s seus
coleguinhas? Quantos colegas novos ha na sala? Escreva no quadro abaixo o nome de dez coleguinhas
gue vocé conhece (cinco meninos e cinco meninas) e o nimero de colegas desconhecidos.

Colegas que conheco NuUmero de colegas que

Meninos Meninas desconhego

QB WIN -

D WNF-

2. Responda:
a) Vocé gosta de brincar?

3. Leia e responda o que se pede:

Brincar na rua
Carlos Drummond de Andrade

Tarde?

O dia dura menos de um dia.

O corpo ainda nao parou de brincar
e ja estdo chamando da janela:

é tarde.

Ouco sempre esse som: é tarde, tarde.
A noite chega de manha?
SO existe a noite e seu sereno?

O mundo ndo é mais depois das cinco?
E tarde.

A sombra me proibe.

Amanha, mesma coisa.

Sempre tarde, antes de ser tarde.

(Carlos Drummond de Andrade. Simplesmente Drummond,
Rio de Janeiro, Record, 2002.)
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Estudo do texto

a) O texto que vocé leu é um poema. Os poemas podem ser feitos por meio de versos. No
poema formado de versos, cada linha € um verso. Quantos versos ha nesse poema?

b) O autor fez esse poema criando conjuntos de versos. Cada conjunto chamado de estrofe.
Com quantas estrofes ele 0rganizou 0 POEMA? ........ccccceiieiierieiieie e,

c) Na primeira estrofe do poema, por que a crianga diz: “O dia dura menos que um dia”?

d) Ainda na primeira estrofe a crianga diz “[...] estdo chamando da janela”. Em que lugar
essa crianca deve estar brincando?

e) Na segunda estrofe, a crianga continua falando sobre o mesmo assunto da primeira? Qual
é 0 assunto?

4. Pense sobre o que a crianga diz no poema “Brincar na rua” e responda:
a) Vocé pode brincar o tempo todo de sua vida? Por qué?

5. Leia, depois complete as frases da questdo 6 de acordo com este texto:

O tatu é do tio de Fabio.

Tio Fabio deu o tatu a tia Odete:
_ Odete, o tatu é teu.

_ Fabio, o tatu é feio.

6. Complete de acordo com o texto:
O e, €do..ccovrnnnnn, de Féabio.
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7) Escreva o que tio Fabio e tia Odete falaram:
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9. Escreva os nomes das figuras abaixo:
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APENDICE 2 - ATIVIDADE DIAGNOSTICA 2

B S0 A, oo et e e e ————eae e e e e e ————————aanaaa——
Professora: ..o DisCIplNG: ..o,
Série; ... Turma: ........... U0 e

Assunto:Atividade diagndstica 2

I. Objetivos:
* Geral: Diagnosticar o nivel de leitura e escrita dos alunos.
* Especificos:
- Identificar as vogais, maiusculas e mindsculas;
- Circular as vogais em palavras e pequenas frases;
- Circular as jungdes em pequenos trechos;
- Formar palavras utilizando as vogais (jungdes).

I1. Desenvolvimento da aula:
a) Incentivacao inicial:
(Conversa informal sobre o interesse dos alunos em relacéo a leitura e a escrita, 0 que
eles gostariam de ler e escrever, qual a profissdo que gostariam de seguir, qual a
importancia da leitura para eles, etc.)

b) Apresentacédo do assunto:
1 - Solicitar que observem/leiam silenciosamnte as palavras apresentadas no cartaz,
fixado ao quadro. (Palavras contendo silabas simples, com e sem encontros vocalicos,
em letras e tamanhos tamanhos diversificados). Palavras utilizadas: vaca, sapo, ledo,
meia, pido, casaco, ovo, peixe, touca, bola, sapato, cavalo, camelo, caneta, banana,
bolo, lata, cadeira, caixa, uva, faca, peteca, boneca, bota, saia, xicara, pipa, goiaba,
batata, leite, macaco, bacia, camisa, navio, avido.

2 - Em seqguida, ir colando figuras proximo as palavras. Colar junto as palavras,
fiiguras diferentes as palavras, para verificar se acertam;

¢) Atividade relacionada:

1. Escrever as palavrinhas nas colunas, de acordo com a classificagdo das mesmas:
Roupas /
calcados

Brinquedos Objetos Animais Alimentos
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APENDICE 3
Assunto: A origem da escrita

I. Objetivos:
* Geral: Compreender a origem e o processo de formacéo de palavras.
* Especificos:
- Identificar as vogais, maiusculas e minusculas;
- Circular as vogais em palavras e pequenas frases;
- Circular as jungdes em pequenos trechos;
- Formar palavras utilizando as vogais (juncdes).

I1. Desenvolvimento da aula:
c) Incentivacéo inicial: (Conversa informal sobre a escrita)
- Hoje vamos falar sobre a escrita. Quem sabe para que serve a escrita? Quem a
inventou?
- Vocés acham que esta foi uma invencao inteligente? Por qué?

d) Apresentacdo do assunto: (Narrar o texto)
Texto: A origem da escrita

A escrita ou grafia € um processo simbdlico, ou seja, € a utilizacdo de simbolos
(sinais) para expressar as idéias humanas. A escrita é uma tecnologia de comunicacdo, criada
e desenvolvida na sociedade humana. Ela surgiu 14 na Pré-Histéria, muito antes de Jesus
nascer.

Com a escrita 0 ser humano criou uma forma de registrar suas idéias e de se
comunicar. A linguagem escrita é especial porque permite que a vida que levamos seja
conhecida. Hoje conhecemos, através da escrita, como as geracdes passadas viveram e 0 que
fizeram e, as geracOes futuras conhecerdo como vivemos atualmente e o que inventamos
também.

Durante os séculos, a escrita se desenvolveu e evoluiu de varias maneiras em Vvarias
regides do planeta. Os primeiros povos, na Pré-Historia, utilizavam desenhos nas paredes das
cavernas representando coisas ou idéias. Depois, 0s povos registravam suas historias e lendas
nas paredes dos palacios e, na Antiguidade, os egipcios passaram a utilizar o papiro e 0s
gregos o pergaminho.

Os Fenicios, civilizacdo gque vivia numa regido do Mar Mediterraneo onde hoje se situa
o Libano, inventaram o alfabeto. Eles inventaram 22 sinais para representar o som das
consoantes.

Algum tempo depois, 0s gregos incrementaram este alfabeto inventando as letras
vogais. Até o dia de hoje o Alfabeto Fenicio, aperfeicoado pelos gregos, é usado pelas
civilizagbes de varias partes do mundo para formar palavras. Através da escrita, além dos
povos se comunicarem e registrarem suas historias, expandiram o comércio pelo mundo
afora.

- Entéo, que povo inventou o alfabeto?

- Vamos lembrar as letras que formam o alfabeto?

Registrar no quadro: (Depois circular as vogais e explicar que em nossa lingua juntamos uma
consoante e uma vogal para formar os sons/as silabas simples etc.). As letras sdo escritas de
varias formas: maiusculas e mindsculas, de imprensa e cursiva. Assim: (Apresentar dois
cartazes: um de letras cursivas e outro com letas de forma, e fixa-los na parede da sala)
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e) Atividades relacionadas ao assunto:

1. Escrever o alfabeto no caderno em letra de forma (Solicitar que tentem escrevé-lo
sem olhar para o quadro. Observar quem sente necessidade de retirar do quadro)

2. Circular as vogais.

3. Solicitar que contem quantas letras compde o alfabeto. Quantas vogais e quantas
consoantes;

4. Apresentar os cartazes (um de cada vez) contendo um desenho cujo nome se inicia
com vogal (destacada) e a representacdo da mesma em letra de forma e cursiva, mailsculas e
mindsculas.

5. Solicitar que os alunos relacionem nomes iniciados pelas vogais (objetos, animais,
colegas de salas, lugares, frutas etc.). Uma vogal de cada vez;

* Dividir a turma em grupos (com no maximo 3 componentes), de acordo com o nivel
da turma.
Grupos 1, 2, 3 e 4: (alunos que apresentam o mesmo grau de dificuldade. Maiores
dificuldades):
1 - Circular as vogais no trecho de jornal ou revistas que lhes sera dado.
(Depois de realizada a tarefa, cola-la no caderno)

2 — Formar palavrinhas utilizando apenas as vogais (juncdes vocalicas).(Distribuir fichinhas
com as vogais, para cada aluno):

A e I 0 u

- Escrever as palavrinhas no caderno. Um aluno de cada grupo lera as palavrinhas que
formaram.
- Solicitar que cada aluno traga, na proxima aula, uma caixinha ou uma sacolinha para
guardarem as suas fichinhas, pois ganharao outras diferentes.

3- Entregar trechos de textos aos alunos e solicitar que sublinhem nas palavras as vogais e
juncdes (encontros vocalicos) que estdo escritas na mesma silaba.

Grupos 5 e 6: (alunos com menos dificuldades):
1 - Encontrarno texto “A origem da escrita” e circular a parte que fala sobre:
a) O que é a escrita?
b) Quando surgiu a escrita e como eram 0s primeiros escritos na Pré-Historia?
c) Paraque serve a escrita?
d) Qual povo inventou a escrita?
e) Qual povo inventou o alfabeto?
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f) E por qual povo o alfabeto foi “incrementado”/completado/"melhorado™?

2 - Como vocés sabem, a escrita € uma forma de comunicagdo que se desenvolveu e evoluiu
de varias maneiras em varias regifes do planeta (terceiro paragrafo). Escrevam quais sdo as
formas e 0s meios de comunicagdo que vocés conhecem.

3 — Escrevam uma mensagem através de desenhos (de forma que quem ler a compreenda)

f) Atividade de enriquecimento:

Nos grupos de 1 a 4 - Um aluno, de cada grupo, lerd em voz alta as palavrinhas que
escreveram. Depois, outro aluno de outro grupo I€ as suas palavrinhas e os alunos do primeiro
grupo anotam a (s) palavrinha (s) diferente (s) que aquele grupo escreveu. O quarto grupo Ié e
os dois primeiros observam (e anotam) se escreveram alguma palavra diferente das que
escreveram. E, por fim, o quarto grupo.

- Os grupos 5 e 6 apresentam suas mensagens para a turma. Os demais alunos da
turma elegem a mensagem mais original, criativa e compreensivel.

g) Atividade de verificacdo da aprendizagem:
1. Paraosgruposi, 2, 3ed:
Ditado:
ai —ai —0i —eu — ui —ia—au — ei — uai — i0i6 — a0 — ou — eia — ue
(chamar a tencdo dos alunos para a mudanca de som na palavra, de acordo com o
acento que recebe)

2. Paraos grupos 5 e 6:
Decifrar uma mensagem enigmatica.

LY ol0] F- Lo OSSPSR OT SRR
Professora: ......cccoovevie e Disciplina: ......ccccoceviviviiiiiciie e,
Série: ............ Turma: ........... TUINO: e

Atividades para os gruposde 1 a4

1. Escrever o alfabeto no caderno em letra de forma;
2. Circular as vogais.

3. Solicitar que contem quantas letras compfe o alfabeto. Quantas vogais e quantas
consoantes;

4. Apresentar os cartazes (um de cada vez) contendo um desenho cujo nome se inicia
com vogal (destacada) e a representagdo da mesma em letra de forma e cursiva,
maiusculas e mindsculas.
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5. Solicitar que os alunos relacionem nomes iniciados pelas vogais (objetos, animais, colegas
de salas, lugares, frutas etc.). Uma vogal de cada vez;

6 - Circular as vogais no trecho de jornal ou revistas que Ihes sera dado. (Depois de realizada
a tarefa, cola-la no caderno)

7 — Formar palavrinhas utilizando apenas as vogais (Distribuir fichinhas com as vogais, para
cada aluno). Escrevé-las no caderno. Um aluno de cada grupo escreverd, na folha que lhes for
dada, as palavrinhas que formaram.

8 - Sublinhar nas palavras as vogais (juncdes) que estdo juntinhas na mesma silaba.

9 - Ditado:
ai—ai —oi —eu—ui—ia—au—ei—uai—ioid —ao—ou—eia - ué

LYoo ] F- oSSR
Professora: .....coevveieiiececee e Disciplina: .......ccccovevevieiice e
Série: ............ Turma: ........... TUINO: et

Atividades para os grupos 5e 6

1. Leiturasilenciosa:
Texto: A origem da escrita

A escrita ou grafia € um processo simbdlico, ou seja, € a utilizacdo de simbolos
(sinais) para expressar as idéias humanas. A grafia € uma tecnologia de comunicacao, criada e
desenvolvida na sociedade humana. Ela surgiu 14 na Pré-Histdria, muito antes de Jesus nascer.

Com a escrita 0 ser humano criou uma forma de registrar suas idéias e de se comunicar.
A linguagem escrita é especial porque permite que a vida que levamos seja conhecida. Hoje
conhecemos, através da escrita, como as geragGes passadas viveram e o que fizeram e, as
geracOes futuras conhecerdo como vivemos atualmente e o0 que inventamos também.

Durante os seculos, a escrita se desenvolveu e evoluiu de varias maneiras em Varias
regides do planeta. Os primeiros povos, na Pré-Historia, utilizavam desenhos nas paredes das
cavernas representando coisas ou idéias. Depois, 0s povos registravam suas historias e lendas
nas paredes dos palacios e, na Antiguidade, os egipcios passaram a utilizar o papiro e 0s
gregos o pergaminho.

Os Fenicios, civilizacdo que vivia numa regido do Mar Mediterraneo onde hoje se situa
o Libano, inventaram o alfabeto. Eles inventaram 22 sinais para representar o som das
consoantes.

Algum tempo depois, 0s gregos incrementaram este alfabeto inventando as letras
vogais. Até o dia de hoje o Alfabeto Fenicio, aperfeicoado pelos gregos, é usado pelas
civilizagbes de varias partes do mundo para formar palavras. Através da escrita, além dos
poVvos Sse comunicarem e registrarem suas histdrias, expandiram o comércio pelo mundo afora.
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Refletindo sobre o texto

2 — Sublinhe no texto:
) IO N o[ =T W= ol 1 - USSR

3 - Como voceés sabem, a escrita € uma forma de comunicacdo que se desenvolveu e evoluiu
de véarias maneiras em varias regides do planeta (terceiro paragrafo). Escrevam quais sdo as
formas e 0s meios de comunicagdo que vocés conhecem.

3 — Escrevam uma mensagem através de desenhos (de forma que quem ler a compreenda).

4 — Observe a capacidade que temos de “incrementar” (melhorar, criar) a escrita.
Decifre a mensagem enigmatica.

{
1a7 € l\ y
Lo~
~
.'~ L Jarm e v
~ 4
1 ) .
-
. =
} o Ot . !:ﬁ‘n'}, - J
e
( J2 0 pen rra
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APENDICE 4
B S C00a. . e e e e et e e e ——————————————
ProfeSSOra: ......ocveieierieieee e Disciplina: ..o
Série: ............ Turma; ........... TUINO. et e e e e s
810 I - OSSPSR

A - Leia com atencdo o texto a seguir, depois faca as atividades.

O banho do gatinho

Claudia chegou perto de sua méae e disse:

- Mamae, posso lavar o meu gatinho?

- Nao, minha filha, gato ndo gosta de agua.

- Ah! Mamae! Eu queria tanto lavar meu gatinho!

- Vocé vai lavar o seu gatinho, e ele vai ficar doente, minha filha. Gato ndo gosta de agua.
- Ah! Mamae! Deixa! Ele vai ficar tdo limpinho!

- Est4 bem. Pode.

Claudia saiu contente. Minutos depois voltou muito desapontada e disse:
- Mamae, meu gatinho morreu.

- Ah! Ja sabia, disse a mée. Foi na hora de lavar, ndo foi?

- N&o, mamae, foi na hora de torcer...

Atividades
A. Responda de acordo com texto.
1. Por que motivo o gatinho morreu?

B. Complete as ora¢fes com uma das palavras do retangulo:

Carneirinho - cachorrinho - gatinho - sapinho
1. patinho - desapontada - chorando - pintinho
2

1. Claudia qUEria lavar O .........cccceiveieiieseece e
2. A menina saiu CONLENTE € VOITOU ....ooveeeeeieeeeeee e
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C. Complete as frases abaixo com uma das palavras entre parénteses.
1. O gatinho morreu na hora de ........ccccceevevveieiiennnnns (lavar - enxugar)
2. Gato N80 gOSta de ......ccovvvveevieeiecee e (carne - rato - banho)

D. Leia as palavrinhas com muita atencdo, separe as silabas delas e classifique-as como
monossilaba, dissilaba, trissilaba ou polissilaba. Siga 0 exemplo.

. Claudia Clau — dia dissilaba
. chegou

. gatinho

. morreu

. sabia

. doente

. contente

. limpinho

. mamae

10. desapontada

OO N0 B WIN -

E. Observe as silabas abaixo e forme palavras. Observe o exemplo.

-

. SO - pOS pOSSO
. Xa - dei

. cer - tor

. ria - que

var - la

.gua-a

. tou - vol

. Iha - fi

.do - sa - pas

10. nho - chor - ca - ri
11.ci-o0-de-be-do

F. Forme frases com as palavras abaixo:
I o= Tox 0 0T 1o o PSPPSR

A o0 01 (=1 01 (=TT

B A, e
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APENDICE 5

Assunto: Avaliagéo final - Leitura e compreensdo textual

| - Objetivos:

* Geral:

- Identificar o dominio de cada aluno em relagdo aos padrbes de leitura (leitura e
compreensdo).

I - Conteudos:

- Separacdo de silabas;

- Juncdo de silabas;

- Leitura de palavras monossilabas;

- Leitura de texto informativo;

- Compreensdo de texto: responder duas sentencas sobre o texto e, completar frases de
acordo com 0 mesmo.

I11 - Aspectos avaliados no decorrer de todo processo de aprendizagem:
* Atitudes e habilidades:
- Capacidade de pensar e coordenar ideias;
- Expressao clara e espontanea do pensamento;
- Rigqueza e variedade do vocabulério;
- Estrutura correta das oragoes;
- Dominio das formas gramaticais;
- Prondncia, diccdo, articulacdo, entonacao de voz;
- Interesse pela boa linguagem;
- Atencéo;
- Espirito critico;
- Cordialidade;
- Participacdo correta e efetiva;
- Capacidade de auto-avaliaca.

* Atividades desenvolvidas:

- Atividades de nivel pré-silabico;

- Atividades de nivel silabico;

- Atividades de nivel alfabético;

- Atividades diversas: caca-palavras, ditados, separacao silabica, juncédo de silabas, leitura
de imagens, desenhar, pintar...

- Producéo de textos: Reproducéo de historias, invencao de histdrias, descri¢do, narragao;

- Conversas informais;

- Leitura oral;

- Leitura silenciosa;

- Leitura silenciosa dirigida;

- Leitura de fichas didaticas.

IV - Atividade final aplicada aos alunos: (Cada aluno deverd realizar toda a atividade sem a
ajuda do professor ou dos colegas. Ao entregar a atividade ao professor, cada aluno fara a
leitura oral do texto e/ou de algumas palavras, apenas para o professor.)
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Projeto: Leitura em agdo, uma proposta de intervencao

1. Separe as silabas das palavrinhas abaixo:

formam
consoante | |
vogais
Lingua
Posso
Coisas
bastante
exemplo
alfabeto
palavrinhas

2. junte as silabas e leia as palavras formadas:

a+qui+lo

u + sa+ mos

gos + ta + mos

mi + nus + cu + las
re + pre + sen + tam
con + jun +to

a + mi + gos

es + cre + ver

Co + nhe + ce

mai + Us + cu + las

3. Leia com atencéo as palavrinhas a seguir:

por que dos nao as Um uma ser com
sdo em mais mas na Ha som tem ler

4. Leia silenciosamente o texto a seguir:
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O alfabeto

Podemos escrever tudo aquilo que falamos: 0 nosso nome, 0s nomes dos nOSsos
amigos, 0s nomes do que gostamos e do ndo gostamos e, muitas outras coisas. Para
representarmos por escrito a fala usamos as letras. As letras de nossa lingua formam um
conjunto chamado de alfabeto. O alfabeto pode ser escrito com letras minusculas e
mailsculas. Veja 0 nosso alfabeto:

ABCDEFGHI JKLM N OPQRS TU VW XYZ

Abcdefghijklmn opQrs tu vw XyVyz

H& também outros tipos de letras: as letras cursivas (ou manuscritas - escritas a
mao) e as de forma, que sdo feitas a maquina (ou no computador.).

As letras do alfabeto séo classificadas em vogais e consoantes. Se vocé as conhece,
circule as vogais no alfabeto acima.

As vogais e as consoantes formam as silabas que formam nossas palavras. As vezes,
uma silaba é formada por uma consoante e uma vogal. Por exemplo: BOLA - RATO -
TATU...

Outras vezes, ha duas consoantes e uma vogal na mesma silaba, como em CHAVE -
PALHA - CRAVO - PLACA ...

Também ha palavras escritas com silabas formadas com uma consoante e duas ou
mais vogais: AGUA - QUEIJO - QUILO...

As vezes, 0 som da silaba é forte em uma palavra e fraco em outra. Veja: RATO -
BARATA - BARRACO...

A mesma letra pode ter o som forte ou fraco e até mesmo sons diferentes, parecidos
com o som de outras letras: SAPO - CASA - FACO - PASSO - HOTEL - CHAPEU -
CIDADE - SITIO - CHITA - XICARA...

A letra X, por exemplo, tem vérios sons diferentes: PROXIMO - EXAME -
EXPLOSAO - TAXI - CAIXA.

As vezes, uma vogal sozinha forma uma silaba e, a letra H ndo tem som préprio,
veja: a-gu-lha - vi-U-va - a-go-ra - sa-U-de - ho-ras - hor-ta - Ho-ra-cio -
u-nha.

Ha muito mais coisas sobre a nossa lingua, por isso temos que ler bastante para

aprender muito mais!
1 i

5. Agora responda:
a) Quantas letras ha N0 N0sSO alfabeto? .........cc.coviiiiiicc e

b) Além das letras maiusculas e mindsculas, quais 0s outros tipos de letras do alfabeto?

6. Complete:
a) As letras do alfabeto séo classificadas de ....................... B et
b) As vogais e as consoantes fOrMAM @S .......cccocveiiiiiriiereeie e e
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APENDICE 6

INQUERITO POR QUESTIONARIO A DOCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL

O presente inquérito, anénimo e confidencial, tem como objetivo recolher informacéo acerca das percepcdes dos
docentes do ensino fundamental sobre o desenvolvimento da competéncia de leitura das criancas e adolescentes,
nesta etapa da formag&do académica.
Os dados recolhidos destinam-se, exclusivamente, a um projeto de investigagdo no @mbito do Mestrado em
Ciéncias da Educagdo, Especializacdo em Supervisdao/Coordenacdo Pedagégica, da Universidade Luséfona do
Porto.

Obrigada pela sua colaboracéo

A. Dados Pessoais e Profissionais
Assinale, por favor, com um X a sua resposta e/ou responda por extenso.

1. Sexo: () masculino () feminino

2. Habilitagdes Académicas: (até julho de 2012)

() Magistério

(O (o=l a (ol T L0 W (U0 SRR
() POS-Graduagao (CUISO: ...ttt
() MESETAAO (AATBA: ...ttt bbb bbbt e bttt et et nnen e
() Cursos de fOrmagao CONTINUATA: ..........cueiiiirrerieieeisie st

3. Situacéo profissional: ( ) efetivo () contratado

4. Tempo de servico: anos.

5. Rede de atuacdo:( ) publica ( ) privada

6. Turmas em que atua:
() 12série () 2%série () 3%série () 42série
() Educ. Infantil ( )1°ano ( )2°ano ( )3%ano ( )4°ano ( )5°ano
() 5%série () 6 série () 72 série () 82série
( )6°ano ( )7°ano ( )8°ano ( )9%ano
7. Disciplina(s) que ministra:
( ) Lingua Portuguesa () Lingua Estrangeira () Arte
() Redacao/Prod. de Textos () Matematica ( ) Historia
() Geografia () Educacéo Fisica () Geometria
() Desenho Geométrico ( ) Ensino Religioso ( ) Ciéncias

G N

B. Dados relativos aos alunos (Assinale, por favor, com um X a sua resposta .)
1. Qual € o perfil da maioria dos seus alunos?

1.1. Classe social: () Alta () Média () Média baixa ( ) Baixa

1.2. Disciplinados: ( )Sim( ) Néo ( ) As vezes
1.3. Aprendem com facilidade: ( ) Sim( ) Ndo ( ) Asvezes
1.4. Acompanhamento familiar: () Sim () Néo ( ) Asvezes
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C. Em relagao as praticas de leitura

Assinale, por favor, com um X a sua resposta e/ou responda por extenso.

1.Com que frequéncia utiliza asseguintes estratégias diferenciadas de leitura?

Estratégias de leitura Sempre |As vezes | Nunca

1. Ativacdo de conhecimentos prévios

2. ldentificacdo de elementos paratextuais (titulo, capa,
ilustragdo...)

3. Levantamento de hipéteses de leitura

4. Verificacdo de hipdteses de leitura

5. Estudo de vocabulario novo

6. Desenvolvimento da consciéncia fonolégica

7. Familiarizag&o do aluno com diversos tipos de textos: narrativo,
descritivo. dissertativo...

8. Familiarizacdo do aluno com a diversidade de género textual

9. Construcdo do significado durante a leitura através de inferéncias,
previsodes e sintetizacdo

10. Aplicacdo de estratégias de leitura diversificadas: oral,
silenciosa, oral dirigida, silenciosa dirigida, dramatizada...

11. Treino sistematico de atividades de leitura e compreensdo
textual, em sala de aula e extra-classe

12. Concretizacdo de atividades de leitura com estratégias
diferenciadas de interpretacdo textual.

2. Quais as principais dificuldades relativas aos alunos do Ensino Fundamental, de meios
socioculturais populares e marginalizados?

a. () Falta de conhecimentos linguisticos e textuais
b. ( ) Falta de um ambiente familiar que favoreca a leitura
c. () Dificuldades de compreensdo do vocabulério e falta de letramento
d. ( ) Falta de acompanhamento familiar
e. () Falta de participacdo na escolha de temas do seu interesse
f. ( ) Falta de atividades que os motivem
G- () OULra. QUAI?....c.eiiiieiee e

3.Na sua opinido, a aplicacao de estratégias diferenciadas possibilita a aquisicdo de habilidades
minimas de leitura?
() Sempre () Asvezes () Nunca
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4. Que estratégias podem, atraves de treino sistematico, melhorar os resultados da compreenséo
da leitura dos alunos do Ensino Fundamental?

Estratégias Sempre | Asvezes | Nunca

. Treino de iferentes tipos de leitura em aula
. Compreensdo da leitura antes, durante e apds o ato de

. Aprofundamento da tematica de textos

. Inferéncias sobre o texto
. Relacdo da informacdo lida com outros
. Treino de tipologias textuais

. Identificacdo do tema central e aspetos acessorios

. Interligacdo entre leitura e escrita

. Andlise e reflexdo sobre a lingua

10. Construcéo progressiva da identidade do aluno-leitor

O N|[O |0 &~ W |NPEF

5. Considera que o treino sistematico da leitura promove a melhoria do aproveitamento
escolar de alunos de meios socioculturais populares e marginalizados?
() sempre () asvezes ( ) nunca

6. Como ocorre a avaliacdo formal da compreenséo de leitura dos seus alunos?

a.( ) Leioa prova, em voz alta, explicando minuciosamente o que requer cada questdo da
interpretacdo do(s) texto(s)

b.( ) Né&o leio a prova, deixo que os alunos compreendam o que requer cada questdo da
interpretacdo do(s) texto(s)

c.( ) Recolho, corrijo e devolvo

d.( ) Recolho, corrijo, devolvo e comento as dificuldades percebidas pelos alunos

e.( ) Recolho, corrijo, devolvo, comento as dificuldadess e proponho a reescrita

f.( ) N&o tenho tempo de corrigir os textos dos alunos

g.( ) Em sala de aula ndo ha tempo de rever as avaliagdes com os alunos

N.(0) OULIa. QUAI? ...t e e

7. Que tipo de atividades avaliativas mais aplica?
a.( ) Apenas objetivas
b.( ) discursivas
c.( ) Objetivas e discursivas
d.( ) Objetivas, discursivas e orais
e.( ) Atividades em duplas
f.( ) Atividades em grupos (de 4-5 alunos)
0-( ) OULIa. QUAIT. ... ettt e bt e e e b e e be et e eneenreas
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D. Em relacéo a acéo supervisiva docente

Assinale, por favor, com um X a sua resposta e/ou responda por extenso.

1. Na escola em que atua, quem mais se empenha na formacao do aluno leitor?

a.( ) O professor de Lingua Portuguesa

b.( ) Todos os professores

c.( ) O professor de Redacdo / Producdo Textual

d.( ) Alguns professores

e.( ) Aequipe gestora

f.( ) De modo geral, ndo percebo esse empenho

Lo O 101 (o TR U 1 RS

2. Que métodos e estratégias supervisivas aplica com frequéncia no ensino da leitura e escrita?
a.() Trabalho reflexivo de planejamento entre docentes
b. () Gestdo flexivel dos conteudos curriculares
c. () Dinamica de grupo aluno-aluno
d. () Trabalho colaborativo professor-aluno
e. () Trabalho interdisciplinar em todas as disciplinas
f.() Projetos de leitura em sala de aula
g. () Projetos de leitura familia — escola
h.() Desconheco um método de trabalho eficiente
() OULIO. QUAI? ...t

3. Considera que a agdo supervisiva docente promove a melhoria dos resultados na
compreensdo da leitura, de alunos do Ensino Fundamental?
() sempre () asvezes ( ) nunca

4. Na sua opinido, a formacao inicial e continua tém influénciana sua pratica pedagdégica?

() sempre () asvezes () nunca

Obrigada pela sua colaboragéo!
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