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OS EXERCICIOS DE COMPREENSAO TEXTUAL
EM LIVROS DIDATICOS DE PORTUGUES DO
ENSINO FUNDAMENTAL

. Y|
Rosinete Cavalcanti Diniz

INTRODUCAO

Apesar das mudangas no meio educacional quanto ao processo de ensino-aprendizagem
da lingua e da disponibilidade de varios recursos pedagogicos como a TV, o video, o
computador, entre outros, o livro didatico (LD) ocupa um espaco privilegiado no ambito
escolar, por ser, muitas vezes, o unico recurso que os alunos tém acesso durante a trajetoria
escolar.

Os exercicios de compreensdo textual presentes em LD motivam varias discussdes e
preocupacdes de estudiosos como Marcuschi, por exemplo. Segundo o autor, a maioria dessas
atividades funciona como pretexto para estudos gramaticais e ¢ depdsito de informagdes e
mensagens, decodificacdo e avaliacdo.

Por ser o LD considerado um importante instrumento auxiliar para educagdo, optamos
por analisar as atividades de interpretagdo textual referentes as ligdes iniciais das primeiras
unidades nos quatro volumes da colecao didatica “A palavra é Portugués™, devido ao fato de
considera-las pontos estratégicos que nos permitiram verificar se houve evolucdo na
elaboracdo das atividades na passagem progressiva das séries. Nessa progressao de uma série
a outra, pressupomos que as atividades de compreensdo sejam destinadas a desenvolver
alunos-leitores com um certo grau de experiéncia acompanhando o seu nivel no ensino. Essa
cole¢do didatica destinada ao ensino fundamental, é adotada na Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio “Melquiades Vilar”, localizada na cidade de Tapero4, Paraiba.

Com o objetivo de verificar como a compreensao textual se processa no LD, analisando
especificamente, a natureza das perguntas contidas nas unidades iniciais desses manuais
categorizando-as por uma base tipologica, pretendemos responder o seguinte questionamento:
as autoras dessa colecdo apresentam propostas de compreensdo textual, considerando a leitura
como uma pratica social ou apenas como decodificacdo dos textos e um pretexto para estudos
gramaticais?

Na busca da resposta para esse questionamento, elaboramos a hipotese de que esses
manuais didaticos ndo conduzem o aluno-leitor a uma reflexdo critica do texto, mas
favorecem a apreensao fragmentada da leitura.

Este trabalho que esta fundamentado nas teorias de Marcuschi (apud BEZERRA, 2002),
Paulino ef al (2001), Bezerra (2001), Kleiman e Moraes (1999), entre outros, além desta parte
introdutoria contém mais trés partes. Na primeira, estdo presentes reflexdes teéricas sobre as
concepgoes de leitura subjacentes ao ensino-aprendizagem da lingua materna, sobre a relagdo
do LD com o ensino da lingua e sobre o processo de compreensdo textual e como essa
atividade ¢ trabalhada nos manuais didaticos. A segunda, traz uma tipologia das perguntas e
na terceira parte sao apresentadas algumas consideracdes finais sobre o estudo.
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1- CONCEPCAO DE LEITURA

Para Leite e Marques (apud, ZILBERMAN, 1982), todo individuo esta capacitado ao
universo da leitura devido a estimulos da sociedade e da vigéncia de codigos transmitidos por
intermédio de um alfabeto. Sobre essa questdo, Azambuja (1996) comenta que a significagao
de tal ato ¢ a produgdo de varias leituras que partem de conhecimentos prévios do leitor, de
suas experiéncias para transformagfo, construgdo e producdo de novos textos a partir dos
conhecimentos por ele vivenciados.

Com base nos comentarios das autoras pode-se entender que ler ¢ uma forma de adquirir
conhecimentos, de questionar, de criticar, de interpretar, de interagir com um texto e construir
significado.

Bezerra (apud DIAS, 2001), a partir de uma analise feita em livros didaticos, resgata
Kato (1987) ao apresentar trés modelos de leitura. O primeiro, corresponde as teorias de
decodificagcdo em que o leitor s6 € capaz de chegar ao significado do texto apds processar os
elementos que o compde comegando pelas letras, continuando com as palavras, frases e assim
por diante, ou seja, parte-se de unidades menores para a unidade maior que € o texto.

Pode-se afirmar que o papel do leitor consiste apenas em extrair informagdes do texto,
considerado como um conjunto de palavras cujos significados devem ser extraidos um por um
para se chegar a mensagem. A conseqiiéncia disso € a formagao de um leitor passivo que por
ndo conseguir construir o sentido do texto, acomoda-se a essa situacdo com facilidade.

O segundo modelo procede da teoria cognitiva, de base psicolingiiistica. E o modelo
descendente de leitura, defensor da idéia de que o sentido ndo se encontra presente no texto,
mas na mente do leitor. Esse processamento, embora ndo propicie a formacdo de leitores
criticos, da um salto qualitativo na concepcdo sobre o ato de ler que passa a ser visto como
busca de significado. Enquanto na perspectiva anterior, a informagédo fluia do texto para o
leitor, nessa abordagem, a informacdo direciona-se do leitor para o texto, ou seja, o leitor
atribui sentido ao texto.

O terceiro, esta relacionado com as teorias interacionais, de base cognitiva ¢
comunicativa. Trata-se do modelo ascendente/descendente de leitura, visto como um processo
que nao esta fixado nem no texto, nem na mente do leitor, mas na interagdo social visto que a
leitura ndo € um ato solitario, e sim coletivo, exercido dentro de uma comunidade.

Nessa vis@o, o significado ¢ visto como construgdo conjunta tanto do leitor como do
texto pois, na leitura, o individuo esta diante de palavras escritas pelo autor que ndo esta
presente para completar as informagdes. Enfim, ambos sao focos de analise, mas leitor e texto
seguem destinos diferentes porque o conhecimento de mundo e as capacidades internalizadas
de cada um nio sdo iguais. O ato de ler apresentado neste modelo se da a partir da interagdo
entre o leitor e o autor, ou seja, tanto a informagao escrita pelo autor, quanto a que o leitor traz
para o texto sdo envolvidas pela leitura.

Segundo Kato (1985), o leitor que utiliza basicamente o processo ascendente de leitura,
constréi o significado com base nos dados do texto; € um leitor vagaroso e pouco fluente. O
leitor que privilegia o processo descendente, apreende as idéias principais do texto com
facilidade fazendo mais uso do seu conhecimento prévio do que da informacao contida no
texto. O individuo que usa adequadamente os dois processos, € o leitor maduro, ou seja, € o
tipo de leitor que controla seu comportamento consciente e ativamente.

Outras perspectivas teoricas de estudo da leitura sdo apresentadas por Leffa (1999): a)
perspectiva do texto; b) perspectiva do leitor; ¢) perspectiva interacional. O autor defende que
o estudo tedrico da leitura apresenta um movimento crescente que vai de uma énfase inicial
no texto, segue para uma &nfase no leitor e chega na interagdo, enfatizando a presenca do
outro.
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A construgdo do significado na perspectiva do texto ndo envolve uma negociacao entre
o leitor e o autor e muito menos atribui¢do de sentido por parte do leitor, mas constroi-se
através de um processo de extracdo de significado a partir das informagdes visuais do texto.
Trata-se do processo ascendente de leitura, concebido como a decodificacdo sonora das
palavras.

Na perspectiva do leitor, a construgdo do sentido estd centrada na mente do leitor,
considerado um “soberano absoluto”. O individuo busca na sua memoria um significado que
ja existe, que ja foi previamente construido antes do seu encontro com o texto. A leitura
depende mais das informagdes ndo-visuais do leitor do que as informagdes visuais do texto.

A leitura também pode ser vista na perspectiva da interacdo. Segundo Leffa (1999),
nessa visdo, “ler deixa de ser uma atividade individual para ser um comportamento social,
onde o significado ndo esta no texto nem no leitor, mas nas convengdes de interagcdo social em
que ocorre o ato de leitura”. (p. 30). Para haver interacdo ¢ necessario que haja pelo menos
dois elementos que se relacionem de alguma maneira. No processo da leitura, esses elementos
sdo o texto, o leitor € o autor.

Segundo Paulino et al (2001), ao ler, o individuo ativa seu lugar social, suas vivéncias,
suas relagdes com o outro, os valores de sua comunidade. Isso acontece porque o ato de ler
envolve categorias sociais relevantes ja que, tanto o leitor quanto o autor sdo pertencentes a
grupos e classes, o que interfere em todo o processo. As autoras ainda afirmam que “em cada
leitura, o leitor mobiliza sua biblioteca interna, ou seja, todos os livros lidos/vividos
anteriormente, dialogando com eles e com o contexto de sua producdo e circulagdo” (p. 24).

Isso implica dizer que para adquirir o conhecimento de um texto o individuo recorre ao
conhecimento prévio de outros, visto que, a leitura de um ¢ a soma de todos os outros textos
lidos. Por isso, pode-se afirmar que quanto mais o leitor 1€ mais vestigios de outros textos
detectara naquele que esta sendo lido, pois os conhecimentos armazenados em suas leituras
anteriores sdo ativados nessas idas e vindas de textos para textos e esse relacionamento de um
texto com outro introduz o leitor em um novo tipo de leitura.

2- LIVRO DIDATICO X LEITURA

De acordo com Soares (apud MARINHO, 2001), no final do século XIX e primeiras
décadas do século XX, os manuais didaticos para o ensino de Portugués vinham de Portugal,
geralmente associados a uma gramatica para complementar a coletanea de textos. Segundo a
autora, nas primeiras décadas os manuais ndo apresentavam exercicios ou sugeriam
atividades. O trabalho de leitura e estudo dos textos eram confiados ao professor que na
concepcao dos autores seria um leitor capaz de analisar os textos e utiliza-los para formar
bons leitores.

Diante da auséncia de exercicios/atividades, a forma de utilizagdo do manual ficava nas
maos do professor que era concebido como um bom leitor, um bom conhecedor da lingua,
capaz de criar e realizar praticas de leituras em sala de aula e de formar leitores a partir dos
textos apresentados no livro. O professor tinha total autonomia para planejar e executar suas
aulas tendo como material didatico para facilitar a sua acdo, apenas a coletanea de textos.

A autora constata através de suas pesquisas, que foi a partir dos anos 50 que os livros
didaticos de portugués (LDP) apresentaram uma metodologia de ensino, cada vez mais
explicita, traduzida em orientagdes ao professor, em exercicios e atividades a serem realizados
pelos alunos.

Para Silva et al (apud CHIAPPINI, 2001, p. 35), o LD passava a ser o material perfeito
para os alunos, por conter cores, figuras, musicas; e para os professores que eram vigiados
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pela ditadura, por trazer planejamentos com o “permitido” para suas aulas. As autoras
comentam que o livro didatico passou a ser

apropriado para tais objetivos, com todos os seus textos moralistas,
que ditavam normas de bom comportamento e condutas religiosas,
incluindo valores que permeavam a sociedade como um todo,
escapando do aspecto pedagdgico para se infiltrar no ambito politico-
ideoldgico.

Embora haja inegaveis avancos nos LD, seus problemas ainda subsistem no que diz
respeito ao aprendizado da leitura. Esses materiais feitos para ensinar a ler, em sua maioria,
ndo sdo bons, pois ensinam a decodificar. Nesse caso, a leitura passa a ser nado um objeto de
aprendizagem que faz sentido para o aluno, mas um objeto de ensino, pois o aluno constroi
uma visdo empobrecida do que ¢ ler.

Segundo Bezerra (apud DIAS, 2001, p. 33) o LDP, composto por unidades com
conteudos e atividades a serem seguidos por professores e alunos, principalmente na sala de
aula,

constitui-se, se ndo o Unico material de ensino/aprendizagem, o mais
importante em grande parte nas escolas brasileiras. Essa importancia é
tal, que o interlocutor dos alunos ndo ¢ mais o professor, mas o autor
do LDP: interlocutor distante, dificultando a intera¢do com os alunos,
e porta-voz presente (professor), quase sem autonomia, seguindo
pagina a pagina a proposta do autor.

De acordo com Kleiman e Moraes (1999), varios textos do LD conseguem persistir no
vazio, através de praticas vagas de sentido que apenas funcionam num contexto alienante.

Percebe-se que o LD, ainda o principal instrumento de ensino-aprendizagem, se
encontra muito presente dentro e fora da sala de aula como material dos docentes e dos
discentes que o seguem fielmente como se fosse uma lei ou se utilizam dele como fonte de
pesquisa. De acordo com Paulino et al (2001), o problema esta no fato de as pessoas
pensarem que o conteudo publicado em livros ¢ sindnimo de qualidade que ndo pode ser
contradito.

E sabido que, para aprender a ler o aluno tem que interagir com diversos textos escritos,
mas, como observa Kleiman e Moraes (1999), além da maioria das bibliotecas escolares
serem escassas; das salas de aula serem minimas para a numerosidade de alunos, as condi¢des
de trabalho na escola ndo favorecem muito a diversidade no tratamento do texto e até o livro
didatico tem o acesso limitado.

Além desses obstaculos citados, os quais dificultam a circulagdo de textos variados em
sala de aula, Silva et al (apud CHIAPPINI, 2001, p. 63-64) afirmam que “a presenga quase
que onipotente do livro didatico na escola inibe a iniciativa do professor de criar um trabalho
proprio com os textos, trazendo conseqiiéncias para o educando, cuja criatividade fica
também limitada aos horizontes que o manual delineia”.

Nesse caso, pode-se afirmar que a escola simula leitura apenas, ndo ha um dialogo entre
aluno/professor/texto e que existe uma forma predominante sob a qual se apresenta a pratica
da leitura na sala de aula: o aluno 1€ o texto apresentado pelo LDP ou pelo professor a partir
do qual ele sera avaliado.

A atividade progressiva que ¢ o ato de ler, para a maioria dos alunos ¢ uma tarefa
enfadonha, cansativa e complexa, principalmente para quem esta iniciando esse processo. A
maioria dos professores “contribui” para a ma formagdo do leitor, talvez por ndo estarem
preparados para trabalhar a leitura em sala de aula, at¢ mesmo por ndo serem leitores
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assiduos. Desse modo, fica dificil fazer uma leitura que sirva como uma fonte de aquisi¢do do
conhecimento, visto que, a leitura linear (ler s6 por ler) ndo faz sentido pois, o leitor ndo ¢é
capaz de compreender a significacdo do texto.

Segundo Azambuja (1996), trabalhos mecanicos propostos nas atividades dos LDP, tais
como, informagdes sintaticas, morfologicas, perguntas desinteressantes, marcagdo de
expressdes do texto, etc., ndo € leitura, por mais que esteja legitimada pela tradi¢cdo escolar. O
aluno fica traumatizado com o ato de ler, que para ele ¢ uma atividade arida e tortuosa e torna-
se cada vez mais constrangido por ndo conseguir extrair o sentido do texto. Sobre essa
questdo Lajolo (apud ZILBERMAN, 1982, p.56) afirma que “nesse sentido, o trabalho com
textos muitas vezes se orienta pela nogao, absolutamente equivocada, de que uma das fungdes
da leitura escolar ¢ o aumento de vocabulario”.

E responsabilidade do professor (ndo s6 de Lingua Portuguesa, mas também de outras
disciplinas, visto que, o aluno ndo pratica a leitura apenas nas aulas de Portugués) cultivar o
interesse do aprendiz, baseando-se na concepgao da leitura como um ato dindmico, produtivo
e interacional.

Para isso, é necessario que o professor seja um leitor ativo que goste de ler, pois o
professor que ndo 1€ sente dificuldade em ensinar, por ndo saber explorar produtivamente a
habilidade do aluno para a leitura; e que considere o LD (que propde questdes sobre o texto e
apresenta no livro do professor as respostas a essas questdes por mais simples que sejam)
apenas um instrumento de trabalho.

Acreditamos que, se desejarmos envolver todos os alunos em um processo de
construcao-reconstrucdo do conhecimento que contribua para a formagdo de individuos
criticos, o método da transmissdo do saber ¢ improprio, pois o aluno 1€ sem objetivos, apenas
porque o professor mandou e sera cobrado, ou seja, ndo havera facilidade para a
aprendizagem da leitura porque a referida metodologia favorece a repeticao e ndo a criagdo.
Sobre essa questdo, Azambuja (1996, p. 21-22) considera que,

a leitura ¢, antes de tudo um mosaico de significagdes, que conduz o
leitor critico a explorar todo o universo de emocdes e imagens; ¢ um
estimulo ao pensamento e a criatividade. Cabe, portanto, ao
professor, compartilhar com seus alunos-leitores suas vivéncias de
leitura, fortalecendo a sua visdo critica e criativa, proporcionando-
lhes a capacidade de atuar e transformar a realidade social em que
vivem.

A autora afirma também que ¢ importante o professor considerar a leitura, entre outras
atividades como um ato politico-sdcio-cultural e lingiiistico; a busca de significados diversos
para transformacdo, construcdo, (re)criagdo e producdo de conhecimentos; a capacidade de
dominar progressivamente textos cada vez mais complexos; um encontro entre leitor, autor,
texto, contexto; um processo inferencial a partir das pistas estabelecidas pelo proprio leitor; a
possibilidade de producao, de outros textos para se transformar em outras leituras.

3- A COMPREENSAO TEXTUAL

Para Kleiman e¢ Moraes (1999), o texto ¢ toda construgdo cultural que adquire
significado devido a um sistema de codigos e convencdes; significado esse que, ndo se limita
apenas ao que esta nele, mas resulta da intersecdo com outros, visto que, um texto traz
referéncias explicitas ou ndo a outros textos.
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Os textos que conduzem o leitor a uma multiplicidade de leituras presentes nos LD,
costumam virar pretexto para exercicios de interpretacdo, aumento de vocabulario, fixacdo da
norma culta, ou seja, a compreensdo textual na maioria dos LD ¢é considerada como uma
atividade de extragcdo de contetidos. Quanto ao problema do LD, as autoras opinam que ele
reside no seu uso “como fonte hegemonica de conhecimento baseada na memorizagdo de
respostas prontas, que num breve espago de tempo, sdo esquecidas pelo aluno porque ndo tém
relacdo nenhuma nem com seu interesse nem com sua vida diaria”.(p.67).

Diante do problema dos exercicios de compreensdo textual que, como ja foi citado,
tratam o texto como pretexto para estudos gramaticais, depdsito de informagdes € mensagens,
decodificagcdo e avaliagdo, Marcuschi (apud BEZERRA, 2002) assegura que a maioria dos
exercicios nada tem a ver com o texto ao qual se referem, sdo apenas indagagdes genéricas
que com qualquer dado podem ser respondidas.

Essas praticas desmotivadoras sedimentam as imagens negativas sobre o livro e a
leitura. Para Lajolo (apud ZILBERMAN, 1982, p. 59),

ler ndo ¢ decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um
texto. E a partir de um texto, ser capaz de atribuir-lhe significacio,
conseguir relaciond-lo a todos os outros textos significativos para
cada um, reconhecer nele, o tipo de leitura que seu autor pretendia e,
dono da propria verdade, entregar-se a esta leitura ou rebelar-se
contra ela, propondo outra ndo prevista.

E impossivel um individuo tornar-se um leitor competente se ndo for capaz de
compreender o que I¢, de compreender os elementos que estdo explicitos ou nao no texto, de
estabelecer relagdes entre o texto que 1€ com outros que ja leu e saber que um texto ndo tem
uma interpretagao tnica.

Kleiman e Moraes (1996, p.66) afirmam que “o livro didatico, quando usado como
unica fonte de conhecimento na sala de aula, favorece a apreensdo fragmentada do material, a
memorizagdo de fatos desconexos e valida a concepcao de que ha apenas uma leitura legitima
para o texto”. Desse modo, a presenca do texto no contexto escolar ¢ artificial e tem sua
compreensdo comprometida, uma vez que, o livro didatico pressupde um leitor que ndo sabe
nada, exceto o que ja lhe foi ensinado nas ligdes anteriores.

Segundo Marcuschi (apud BEZERRA, 2002), os autores de LD consideram relevante o
trabalho com a compreensdo textual e por isso inserem farta dose de exercicios neste campo.
Para ele, “o problema ndo ¢ a auséncia deste tipo de trabalho e sim a natureza’ do mesmo”.
(p- 49). O autor considera que a compreensao no contexto dos LDP ¢ tida como uma atividade
de copia ou decodificativa. As questdes tipicas de compreensdo vém misturadas com outras;
ndo tém relacdo com o assunto do texto e, além de ndo levarem os alunos a reflexdes criticas,
ndo permitem expansdo ou construcao de sentido do texto.

Muitas vezes, os objetivos dos exercicios de compreensdo contidos nos LD ndo sdo
atingidos, pois as atividades propostas ndo consideram a compreensao COmo um processo
criativo, ativo e construtivo, e, sim, como uma informagao presente no texto. Dessa maneira,
o livro didatico considera o conhecimento da lingua e¢ a reproducdo de informagdes e
desconsidera a compreensao textual.

A interagdo com o texto possibilita o aluno compreendé-lo ¢ o didlogo facilita a
percepgao de pontos que ndo foram percebidos antes e que sdo esclarecidos no momento da
leitura. Lajolo (1994, p. 106) afirma que “cada leitor, na individualidade de sua vida, vai

2 Grifo do autor.



ANAIS DA XX JORNADA — GELNE - JOAO PESSOA-PB 2275

entrelagando o significado pessoal de suas leituras com os varios significados que, ao longo
da historia de um texto este foi acumulado™.

Com o texto bem entendido e discutido na sala de aula o aluno torna-se capaz de emitir
opinido propria e criar o “espirito” critico para a realizacdo de leituras futuras, ou seja, torna-
se um leitor maduro. Para Lajolo (1994), ¢ considerado maduro o leitor que é capaz de
convergir o significado de todos os textos lidos por ele para o significado de um novo texto,
aceita as interpretagdes recebidas e sobrepde a elas a interpretagdo nascida de seu dialogo com
o texto. Se ndo for assim, jamais formaremos sujeitos-leitores, mas alunos ledores de livros
didaticos.

Ao analisar questdes de compreensdo de textos em LDP Marcuschi (apud BEZERRA,
2002) identificou os seguintes tipos de perguntas: a cor do cavalo branco de Napoledo, copias,
objetivas, inferenciais, globais, subjetivas, vale-tudo, impossiveis, metalingiiisticas e mistas.O
capitulo seguinte apresenta a analise de algumas atividades de compreensdo envolvendo os
tipos de questdes identificados pelo autor.

4- SELECAO DO MATERIAL DE ANALISE E PROCEDIMENTO
METODOLOGICO

Esta pesquisa teve como objeto de estudo a compreensao textual na colecao didatica “A
palavra ¢ portugués”, de Regina Horta e Graga Proenca (2003). Cada volume divide-se
estruturalmente em quatro unidades subdivididas em trés ligoes.

Para esta analise foram selecionadas as atividades de compreensao textual referentes as
primeiras licdes das unidades iniciais de cada volume. As unidades abordam um tema geral
explorado nas respectivas licdes, que se iniciam com um texto de literatura infanto-juvenil,
utilizado como base dos exercicios propostos para compreensao.

Foi considerada a se¢do “Compreensao do texto”. De acordo com as autoras nesta se¢ao,
pretende-se que o aluno analise o que leu levando em consideragdo suas experiéncias, seus
conhecimentos, seus pontos de vista e perceba que um texto ¢ organizado de maneira
intencional pelo autor para provocar emog¢des, divulgar ou discutir idéias, enfim, passar
informacgdes. A referida secdo esta dividida em dois momentos denominados de “Converse
com os colegas” e “Trabalhe em seu caderno”.

Nas orientacdes feitas pelas autoras para os professores utilizarem o livro didatico (LD)
na sala de aula, ¢ sugerido que no primeiro momento, em todas as séries, as atividades sejam
feitas em grupos num dialogo bastante proveitoso entre alunos e professores. No segundo
momento, elas orientam que os exercicios sejam realizados individualmente e que ao
cumprirem esta etapa, os alunos voltem a se reunir em grupos para compararem ¢ discutirem
as solucdes encontradas, cabendo ao professor o papel de mediador das possiveis divergéncias
entre 0s grupos.

O levantamento das atividades analisadas esta apresentado em uma tabela na qual estdo
contidas informagdes que correspondem ao nimero de questdes encontradas em cada unidade
investigada. Com base nestas informagdes, foram analisadas as questdes de compreensdo
textual conforme Marcuschi (apud BEZERRA, 2002).

5- ANALISE DAS QUESTOES DE COMPREENSAO TEXTUAL

Sabemos que as atividades de compreensdo existem em fun¢do dos textos que as
unidades apresentam. Por este motivo, consideramos oportuno fazer uma breve descri¢do
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sobre a estrutura das primeiras licdes das unidades iniciais dos respectivos manuais, a fim de
situarmos o que as autoras reservam para os exercicios de compreensao.

Ao observarmos o material, verificamos que os textos-base sdo narrativos e contém
contetdos de acordo com a idade dos leitores. Antes dos textos a leitura ¢ apresentada de uma
forma diferente do tradicional, como por exemplo: “(...). No texto que vamos ler, um adulto e
um menino descobrem a importancia e a forca das palavras para manifestar o que sentem.
Vamos participar dessa descoberta”? (5% série, p. 12). As autoras cativam o interesse do aluno
convidando-o para fazer parte da histéria junto com o(s) personagem(ns). Isso também foi
verificado nos outros livros da colecao.

A tabela seguinte apresenta as ocorréncias dos tipos de questdes encontradas nas
unidades da cole¢do analisada.

Tipologia das questdes de compreensio na colecio didatica analisada

Tipos de questdes Numero de questdes por séries Total de tipos
de questoes
5° 6" 7 8
Copia 2 3 2 3 10
Objetiva 4 9 2 - 15
Inferencial 1 2 1 1 5
Global - 1 - - 1
Subjetiva 1 1 - 2
Vale-tudo - - 1 2 3
Metalingiiistica - - 2 1 3
Mista 2 1 2 1 6
Total 9 17 11 8 45

Como podemos observar, as atividades sdo variadas. A tabela nos revela que os manuais
priorizam questdes cOpia e objetiva, esta com mais predominancia que aquela. Foram
computadas nos exercicios de compreensdo textual, nove questdes no LDP da quinta série,
dezessete no da sexta, onze no da sétima e oito perguntas no LD da oitava série, perfazendo,
ao todo, um total de quarenta e cinco questoes.

Nas atividades analisadas foram encontrados oito tipos de questdes, que estdo
comentadas a seguir.

* Questdes copia

Esse tipo de questdo sugere atividades de transcricdo de frases ou palavras extraidas do
texto. As formas de apresentacdo dos enunciados sdo as seguintes: Copie, Retire, Aponte,
Indique, Complete, Procure, Escreva, Transcreva, Localize, Sublinhe, etc.. Com base na
tabela, verificamos que a presenga desse tipo de pergunta é inadequada para a secdo de
compreensao textual, visto que o objetivo das autoras ¢ levar o aluno a entender o sentido do
texto e isso ndo ¢ possivel a partir dos enunciados das atividades propostas, conforme
podemos verificar nos exemplos:

Ex. 1: "Copie a afirmagdo com que a menina antecipa ao leitor quais serdo as
personagens principais da historia que ird narrar”. (6 série, p.17).

Ex. 2: “O texto Maresia pode ser dividido em duas grandes partes, conforme o local
onde se passa a acdo. Indique as linhas que iniciam cada uma dessas partes.

1? parte: dentro da barraca.

2% parte: do lado de fora da barraca..” (7% série, p.17).
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Essas perguntas ndo apresentam desafios para os alunos responderem, pois as respostas
sdo claramente visualizadas nos textos, dos quais o aluno retira um fragmento, ou seja, as
atividades sdo meras reproducdes do texto-base. Para respondé-las o aluno precisa apenas
realizar uma leitura superficial dos respectivos textos.

E evidente que essas atividades revelam uma nogdo bastante simplificada a respeito da
compreensao textual, de que o entendimento dos elementos superficiais presentes na estrutura
¢ suficiente para satisfazer a compreensdo. Trata-se de uma nog¢do que considera que o sentido
esta integralmente no texto, como ¢ definido na perspectiva tedrica de leitura apresentada por
Leffa (1999) que prioriza o texto como peca-chave no processo da leitura.

Podemos entdo afirmar que, pelo fato de ser uma atividade de simples identificacdo do
conteudo, esse tipo de questdo ndo favorece o processo de compreensdo, isto ¢, ndo gera
reflex@o por ser uma atividade mecanica, at¢ mesmo desestimulante para o aluno que, muitas
vezes, ndo consegue entender a mensagem do texto. Percebemos uma farsa no processo
ensino-aprendizagem com o uso desse tipo de atividade, pois ao copiar, o aluno “pensa” que
respondeu e ao responder, o professor “acredita” que ensinou. Ou seja, o ensino ¢ um faz-de-
conta, em que o professor finge que ensina ¢ o aluno finge que aprende.

® Questoes objetiva

Essas perguntas indagam sobre conteudos objetivamente inscritos no texto, portanto sdo
facilmente respondidas por ndo apresentarem dificuldades para o aluno, uma vez que, as
respostas sdo encontradas exclusivamente no texto. Os enunciados sugeridos sdo: Quem, O
que, Onde, Qual, etc.. Sdo atividades de pura decodificacdo, adequadas para os alunos que sao
leitores iniciantes ¢ tém dificuldades com a leitura, mas para os leitores mais experientes
podem tornar-se cansativas.

A tabela com a tipologia de perguntas encontradas nas atividades analisadas mostra que
a ocorréncia desse tipo de questdo superou as demais. Apesar disso, ndo foram encontradas
questdes objetivas no LD da 8% série.

Ex. 3: “No texto ha uma conversa. Quem participa dessa conversa?” (5 série, p. 16).
Ex. 4: “Quem conta e vive os fatos narrados na historia As trés descobertas?” (6* série,

p. 16).

Essas questoes ndo sugerem um trabalho muito diferente com o texto, exigem operagdes
mentais semelhantes as realizadas para as atividades do tipo copia. Evidenciam muito mais a
extracdo de informagles superficiais do texto do que a ocorréncia do processo de
compreensdo. Para respondé-las, o aluno ndo precisa fazer inferéncias, associar o seu
conhecimento de mundo com as informagdes contidas no texto, e sim, fazer apenas uma
leitura superficial. Essas questdes exigem do leitor a decifragdo do texto, ndo o raciocinio para
a eclaboragdo das respostas.

Assim como nas questdes do tipo coOpia, esta subjacente nestas perguntas o modelo
ascendente de leitura, visto que o leitor apenas extrai as informagdes visuais do texto
(BEZERRA, 2001). Essas questdes exigem operagdes de copia, de parafraseamento, sem que
o aluno desenvolva a capacidade de selecionar, por conta propria, elementos relevantes do
texto para que se estabeleca a compreensao.

Diante destas atividades o aluno-leitor fica isolado do processo de compreensdo, o que
prevalece ¢ a informacgdo textual, como se a resolucdo das perguntas fosse a condigdo
exclusiva pela qual o aluno poderia compreender o texto. Podemos afirmar que ambas néo
estimulam o raciocinio critico; ndo estamos falando que ndo sejam necessarias, mas como 0
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manual didatico ¢ seguido rigorosamente pela maioria dos professores, questionamos suas
presencas constantes que superam as demais.

¢ Questoes inferencial

Essas questdes sdo concebidas como as mais complexas por exigirem do leitor
conhecimentos textuais € outros, sejam pessoais, contextuais, enciclopédicos, bem como
regras inferenciais e analise critica para busca de respostas. Sdo atividades que exigem
maturidade com relagdo a leitura, pois levam o leitor a raciocinar e a elaborar as respostas.

Sdo evidenciadas pelos diversos processos de conhecimentos envolvidos para soluciona-
las diferentemente da mera leitura superficial do texto ou da possibilidade unica de resolver o
que se pede. Esses exercicios beneficiam o processo de compreensdo, pois para respondé-los
o aluno tem que fazer uma leitura mais profunda do texto, conforme podemos observar nos
exemplos apresentados.

Ex. 5: “Por que as palavras sdo importantes para as pessoas terem liberdade?" (5% série,

p- 17).
Ex. 6: “Por que motivo esse tipo de palavras ou expressoes aparecem nesse texto?” (7%
série, p. 17).

As atividades acima exigem um posicionamento pessoal do aluno, portanto, sdo
consideradas como pessoais. Para elaborar as respostas a esses tipos de questdes, o aluno tera
como base varias fontes além do texto: o contexto, o seu conhecimento de mundo, suas
intencdes, etc.. Essas perguntas exigem certo grau de dificuldade para que o aluno/leitor as
responda. Contribuem para a formagdo de um leitor proficiente, uma vez que, levam em
consideracdo o fato de que o leitor tem que associar seus conhecimentos prévios,
armazenados em sua memoria, com as pistas fornecidas pelo autor para encontrar a resposta
adequada.

Conduzem a um modelo ascendente/descendente de leitura (BEZERRA, 2001), ja que o
leitor além de extrair informagdes do texto, atribui significado ao texto, projetando nele suas
crengas ¢ valores. Isso acontece porque as respostas ndo sdo encontradas explicitamente no
texto, requerem do leitor conhecimentos e posicionamentos criticos diante das indagacoes
levantadas que conduzem a um processo eficaz de compreensdo. Essas questdes sdo
responsaveis pelo desenvolvimento critico mais complexo.

Na investigacdo feita na colecdo didatica houve um baixo indice de ocorréncias de
questdes inferenciais, o que pode revelar uma falta de interesse das autoras com o
amadurecimento do raciocinio do aluno.

e Questoes global

Essas perguntas levam em conta o texto como um todo e aspectos extra-textuais
envolvendo processos inferenciais complexos. S3o eficazes para desenvolver no aluno as
habilidades de compreensdo, uma vez que, oferecem a oportunidade de relacionar os textos
com o conhecimento de mundo que o leitor possui.

Ex. 7: “Essa personagem conseguiu escrever a historia que pretendia? De um modo
claro? Justifique sua resposta.” (6 série, p. 16).

Para elaborar as respostas destas perguntas, o aluno tem que considerar o texto como um
todo e relaciona-lo com seus conhecimentos prévios. O leitor é conduzido a uma compreensao
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efetiva do texto, ou seja, amplia o conhecimento sobre o tema abordado, buscando
informagdes implicitas. Assim como nas questdes inferenciais, nessas atividades também
ocorre interacdo entre texto e leitor, por isso esta subjacente o modelo ascendente/descendente
de leitura, visto que a resposta estd centralizada na interagdo do texto com o leitor, ndo apenas
nos elementos lingiiisticos textuais.

e Questoes subjetiva

Estas perguntas t€m a ver com o texto de maneira superficial. A resposta fica por conta
do aluno e nao ha como testa-la em sua validade, ou seja, o aluno responde o que consegue
inferir, combinando as informac¢des do texto com o seu conhecimento anterior. Desenvolver
as habilidades de compreensdo nesse tipo de questdo pode ser uma boa opcao, mas o aluno
corre o risco de compreender inadequadamente o texto, se ndo receber boas orientagdes da
questdo e do professor.

Ex. 8: “Na opinido da dupla, o que ajuda as pessoas a superar essa dificuldade? Leia a
resposta de sua dupla para a classe e ouca a resposta de outras duplas.” (6* série — p. 16).
Ex. 9: “Do seu ponto de vista, a preocupacao com a aparéncia manifestada pelo narrador
da historia € comum no relacionamento entre os jovens.” (7% série —p. 17).

Nestas questdes a resposta fica por conta da compreensio do aluno. E possivel
comprovar esse fato através do uso das expressdes contidas no inicio das perguntas: “Na
opinido da dupla...”, “Do seu ponto de vista...”, que deixam em aberto o conteudo das
respostas.

Verificamos que essas perguntas condicionam o aluno a interpretd-las com base na
indicacao “eu acho”, “eu penso”. Houve pouca predominancia destas nos manuais. Tais
perguntas poderiam revelar uma preocupagao das autoras em motivar o aluno-leitor, para que
0 mesmo se envolva com o texto, interaja com o autor, mas o que se observa ¢ que o texto ¢
deixado de lado e as respostas sdo as mais variadas.

e Questoes vale-tudo

Essas perguntas indagam sobre questdes que admitem qualquer resposta sem
possibilidade de equivocos. A ligacdo com o texto ¢ apenas um pretexto sem base alguma
para a resposta, ou seja, esse tipo de exercicio pode ocasionar respostas dispersas.

Ex. 10: Escreva uma frase sua que contenha uma palavra ou expressdo que exprime
exagero. Procure empregar uma hipérbole que vocé usa no dia-a-dia.” (7% série — p.17).
Ex. 11: Em algum momento de sua vida vocé j& escreveu — ou ainda escreve — um
diario? Conhece mais alguém que escreva? Comente como € escrever para si proprio”.
(8% série, p. 15).

Para respondé-las o leitor precisa apenas pensar em algo que seja conveniente, sem
relacionar o texto com o seu conhecimento de mundo. Esse tipo de questdo ndo conduz o
aluno a compreender, raciocinar ou refletir sobre o texto e sim a atribuir significado para
elaborar sua resposta.

» Questdes metalingiiistica
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Essas perguntas indagam sobre questdes formais, geralmente da estrutura do texto ou do
léxico, bem como de partes textuais, sendo assim inadequadas a proposta da se¢do
“Compreensdo de texto”, pois ndo levam o aluno a compreender realmente o texto, mas a
analisar a forma como o mesmo se apresenta. As informagdes encontram-se superficialmente
no texto e fluem do texto para o leitor.

Ex. 12: “Releia a 2* parte do texto e responda:

Nesta parte predominam pensamentos de Gabi ou ac¢des das personagens? Justifique sua
resposta.” (7* série, p.17).

Ex. 13: “O texto lido possui um narrador em 1* ou 3% pessoa? Justifique sua resposta.”
(8* série, p. 16).

Como podemos observar, as questdes tratam de elementos estruturais dos textos e nao
apresentam dificuldades para o aluno respondé-las, pois além de ndo levarem o leitor a
compreender a mensagem do texto, ndo requerem nenhuma reflexdo, ja que a resposta
encontra-se de forma explicita no texto. Para responder as perguntas dos exs. 12 e 13 o aluno
precisa apenas conhecer os modos de narragdo e inferir a resposta adequada através das pistas
apresentadas no texto e o que se exige do leitor sdo conhecimentos textuais formais.

¢ Questoes mista

Sdo denominadas mistas porque carregam uma mistura dos outros tipos apresentados, ou
seja, envolvem mais de um tipo de questdo. Podem contribuir para o desenvolvimento das
habilidades de compreensao textual, quando bem elaboradas.

Ex. 14: “Quem ¢ o narrador da historia Maresia? A narragdo ¢ em primeira ou em
terceira pessoa? Como vocé descobriu isso?” (7% série, p. 16).

Ex. 15: “O texto que voce leu traz a personagem Gustavo, que escreve em seu diario nas
ocasides em que se sente sO. Por que Gustavo diz que ¢ bom e ¢ triste ficar sozinho?
Vocé concorda com ele? Por que?” (8 série, p. 16).

No exemplo 14 ha uma mistura das questdes objetiva e metalingiiistica. Esse exemplo
ndo ¢ eficaz para o aluno compreender o texto, visto que, a resposta encontra-se
exclusivamente no texto, aborda tragos estilisticos presentes no texto, remetendo aos aspectos
formais. O exemplo, n. 15, traz uma mistura das questdes objetiva e subjetiva, esta explora a
opinido do aluno e aquela ¢ uma atividade decodificativa. E um exercicio que nio conduz o
aluno-leitor a compreender realmente o texto.

Em nenhuma das unidades analisadas encontramos as perguntas dos tipos a cor do
cavalo branco de Napoledo e impossivel. As questdes cor do cavalo branco de Napoledo, de
acordo com Marcuschi (apud BEZERRA, 2002), ndo sdo muito freqiientes, sdo auto-
respondidas pela propria formulagdo e de perspicacia minima. Ja as perguntas impossiveis
exigem conhecimentos externos ao texto e s6 podem ser respondidas baseadas em
conhecimentos enciclopédicos.

Com este estudo verificamos que as autoras da colegdo analisada concebem a lingua
como um co6digo em que os conteudos estdo depositados ¢ ndo consideram as diferentes
possibilidades de leitura e compreensdo possiveis num texto, uma vez que, optam por
atividades que ndo estimulam a reflexdo critica do aluno-leitor. As questdes que apresentaram
maiores ocorréncias foram as objetivas, seguidas das questdoes do tipo copia. Isso evidencia
uma concepcao de lingua como produto que se realiza na manifestacdo aparente do texto e
ndo como um processo que se realiza enquanto interagdo entre texto, leitor e autor. Também
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mostra a leitura vista como um processo ascendente, no qual a énfase ¢ dada ao texto, e ndo
como um processo interativo que o texto, o leitor e o autor sdo elementos que se relacionam
de algum modo.

CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo ficou evidente a nossa preocupacdo quanto ao processo de
compreensdo textual presente nos livros didaticos de portugués (LDP), j& que estes sdo, na
maioria das vezes, o unico instrumento de que o aluno dispde para desenvolver-se como leitor
critico.

Através da analise da tipologia de alguns exercicios destinados a habilidade de
compreensdo, buscou-se verificar se 0s manuais apresentam propostas que favorecem o
posicionamento critico do aluno diante do texto, considerando a leitura como uma pratica
social.

Ao realizarmos a analise dos exercicios de compreensdo das primeiras unidades
presentes na cole¢do didatica “A palavra é portugués”, de Horta e Proenga (2003), pudemos
verificar que, se a meta da escola ou do professor for a de formar alunos-leitores proficientes,
essas atividades sdo ineficazes. Os exercicios analisados nao correspondem as orientagdes, ou
seja, aos conhecimentos tedricos ¢ metodoldgicos, atualmente divulgados e exigidos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que privilegiam a concepcdo de leitura e
compreensdo de textos, com o objetivo de formar leitores competentes.

Percebemos, pela natureza das questdes propostas, uma visdo mecanicista da lingua,
visto que a compreensdo se resume apenas em detectar informagdes previsiveis no interior do
texto, e é concebida como uma atividade de identificagdo de contetudos.

A énfase dada as questdes do tipo copia e objetiva comprova essa visdo equivocada de
compreensdo de texto como uma atividade de decodificacdo, numa perspectiva estrutural,
centrada na idéia de que o proprio texto diz tudo.

As unidades dos manuais analisados apresentam uma heterogeneidade de exercicios sem
a devida preocupacao com a natureza dos mesmos, ou seja, quanto a selecdo de uma tipologia
de perguntas eficientes que conduzam a reflexdo, a analise e a postura critica dos textos.

De modo geral, os exercicios propostos pela colecdo investigada ndo oferecem desafios
aos leitores na busca de respostas, uma vez que estas se encontram facilmente no texto, sdo
explicitamente visualizadas e exigem uma simples transcricdo de informacdes. Esse fato
confirma a hipétese apresentada no capitulo introdutorio, de que a colecdo didatica apresenta
exercicios de compreensdo mecanicistas, dentro de uma perspectiva que vé a lingua como
uma reprodugdo, ou seja, as atividades favorecem a apreensdo fragmentada da leitura.

Poucas questdes conduzem os alunos-leitores a interagirem com o texto, a captarem as
informagdes implicitas, a realizarem uma leitura aprofundada com o objetivo de efetuarem
uma compreensao real e critica do texto, como € o caso das questdes inferenciais e globais
que ndo aparecem em todas as unidades analisadas.

Este estudo ndo se posiciona contra o LD. E relevante observar que o professor tenha
consciéncia das limitagdes dos manuais. E necessario que esse profissional, enquanto
intermediario entre aluno e texto, tenha uma maior preocupacdo quanto ao processo de
compreensdo, seja autdbnomo no sentido de motivar os alunos a realizarem outras atividades
textuais, tendo o cuidado de ndo seguir apenas o LD.

Nesse sentido, Marcuschi (apud BEZERRA, 2002) sugere que o professor elabore um
conjunto de atividades que necessitam de informagdes extratextuais para serem realizadas,
tais como producdo de resumos; identificagdo de idéias centrais e das intengdes do autor;
tratamentos a partir do titulo; entre outras sugestoes. Essas atividades sugeridas pelo autor
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podem conduzir os alunos a raciocinarem e a relacionarem seus conhecimentos de mundo
com os dados oferecidos pelo texto na elaboracdo das respostas, facilitando a compreensdo do
que foi lido.
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